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Se, na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me
adaptar, mas para transformd-lo; se néo é possivel mudd-lo sem
um certo sonho ou projeto de mundo, devo usar toda possibilidade
que tenha para ndo apenas falar de minha utopia,

mas participar de prdticas com ela coerentes.

Paulo Freire



SUMARIO

APRESENTACAO 7

Natalia Sathler Sigiliano, Erika Kelmer Mathias, Patricia Pedrosa Botelho

INCENTIVO A AQUISICAO E A AMPLIACAO LEXICAL
EM LINGUA MATERNA NO ENSINO FUNDAMENTAL II 14

Bianca de Souza Carrara, Natalia Sathler Sigiliano

A AULA DE LINGUA PORTUGUESA PROMOVENDO
APROXIMAGCOES ENTRE ESCOLA E FAMILIA 35

Vanda Pinheiro de Lacerda Freitas, Natalia Sathler Sigiliano

O CONTO E A CONTACAO DE HISTORIAS: O ENSINO DE SUBSTANTIVO
E ADJETIVO EM UMA ABORDAGEM REFLEXIVA 52

Denise Pereira Rebello, Natalia Sathler Sigiliano

O ENSINO DAS CLASSES DE PALAVRAS EM PERSPECTIVA RENOVADA:
A RELEVANCIA DE ADJETIVOS E ADVERBIOS
EM GENEROS ARGUMENTATIVOS 69

Juliana Maria de Oliveira Moreira, Natalia Sathler Sigiliano

UMA CAMPANHA DE VALORIZAGCAO E DIVULGAGAO DA CULTURA CIGANA
MOTIVANDO A PRODUGCAO COLABORATIVA DE PANFLETOS 86

Abel Gomes Vieira, Thais Fernandes Sampaio

ESTUDO DA LINGUA E DESENVOLVIMENTO DA AUTOESTIMA ATRAVES
DA AUTORIA: CRIANDO UM BLOG PARA FALAR DE RACISMO 103

Caroline Souza Ferreira, Thais Fernandes Sampaio

“NOS VAI” OU “NOS VAMOS”: UMA PROPOSTA PARA REFLEXAO
SOBRE A CONCORDANCIA VERBAL ATRAVES DO WIKISPACES 124

Renata Cristina das Dores Alves, Thais Fernandes Sampaio



SUMARIO

COMO CONSTRUIR UM ROTEIRO MEDIADOR DE REESCRITA
PARA ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL Il

Ana Cristina Miranda Fajardo, Lucilene Hotz Bronzato

DEBATES INFORMAIS E FORMALIS:
O FACEBOOK COMO LUGAR DE ARGUMENTACAO PARA ALUNOS

Wauilton de Paiva Ricardo, Denise Barros Weiss

APRENDENDO A ARGUMENTAR COM OS AMIGOS:
FACEBOOK COMO FERRAMENTA DE ENSINO

Fernanda de Paula Assis Campos, Denise Barros Weiss

POSSIBILIDADES E DESAFIOS NA CONSTRUGCAO
DO GENERO DOCUMENTARIO NO ENSINO FUNDAMENTAL II

Silvana Aparecida Caldas de Avila, Denise Barros Weiss

O ENSINO DE LINGUAGEM E AS RELACOES INTERACIONAIS NA SALA DE AULA:

PRATICAS PROTAGONISTAS PARA UMA ESCOLA DEMOCRATICA

Clarissa Mieko Luiz Ishikawa, Neusa Salim Miranda

EU E O OUTRO: MITOLOGIA NA POS-MODERNIDADE PARA LETRAMENTO
LITERARIO E DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA METALINGUISTICA

Alyne Alves Vieira, Neusa Salim Miranda

UMA EXPERIENCIA PRATICA DE LEITURA E ESCRITA POETICA

Joseani Adalemar Netto, Patricia Pedrosa Botelho

ADAPTACAO E CANONE: CAMINHOS PARA AMPLIACAO DE REPERTORIO

E FAVORECIMENTO DO LETRAMENTO LITERARIO

Cdssia Ferreira de Freitas Tirapani, Marco Aurélio de Sousa Mendes

QUEM SOMOS

140

156

173

197

208

230

253

267

283



APRESENTACAO

O Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS — da Universidade Federal de Juiz
de Fora (UFJF) teve sua primeira turma iniciada em 2014. Oferecido em rede nacional, o PROFLETRAS
conta com a participacdo de 44 Instituicdes de Ensino Superior e tem sua sede na Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (UFRN).

O programa visa a capacitacao de professores de Lingua Portuguesa da rede publica de ensino
fundamental, contribuindo para a reflexdo e discussao acerca da qualidade da educacdo do nosso
pais. Por meio do incentivo a formacao inserida na pratica profissional, busca instigar a inovacdo em
sala de aula, com a elaboracdo de propostas de ensino decorrentes da investigacdo, o que imprime aos
egressos do programa um perfil que os habilita a dialogar com os desafios educacionais contemporaneos,
especificamente aqueles que envolvem praticas sociais mediadas pelas mais diferentes linguagens.

Nesse sentido, compartilhar experiéncias e refletir sobre propostas tedricas atuais relativas ao
ensino de lingua materna mostra-se fundamental para o desenvolvimento de professores pesquisadores
gue atuam em prol do ensino-aprendizagem dos estudantes. Além disso, instigar a producdo de
praticas pedagodgicas advindas dessa confluéncia de vivéncia, teoria e colaboracdo tem potencial
transformador dos contextos de ensino em que tais acdes ocorrem. Exponencialmente, essas a¢oes
e seus resultados podem ser base para um processo de renovacao de praticas de outros professores,
ao estabelecerem, como leitores, didlogos com esta obra.

Assim, com a intencdo de divulgar algumas das pesquisas e a¢des realizadas pelo corpo docente
e discente do programa, organizamos o primeiro e-book do Mestrado Profissional em Letras da
Universidade Federal de Juiz de Fora. O leitor encontrara textos que relatam experiéncias de ensino
de Lingua Portuguesa e Literatura no ensino fundamental de diversas escolas brasileiras, resultantes
de trabalhos desenvolvidos no programa. Ao longo dos textos, podemos claramente notar professores
de educacdo da rede publica comprometidos com a realizacdo de um sério trabalho em prol do
desenvolvimento e progressdo de aprendizado de seus estudantes.

O PROFLETRAS tem como proposta central uma pesquisa de carater interventivo. Nesse sentido,
as formas de veiculacdo do produto final das pesquisas realizadas costumam variar de um polo para
outro. No polo de Juiz de Fora, temos, como resultado final de cada pesquisa, a relacdo de dois
produtos: 1) um documento dissertativo, em que se apresentam a estruturacdo da pesquisa, seus
pressupostos tedricos, procedimentos metodoldgicos e a andlise da intervencdo realizada e 2) um



Caderno Pedagdgico, em que se expdem todas as etapas da intervencao, juntamente com a descrigao
das praticas elaboradas e aplicadas, assim como o material utilizado e/ou criado para as atividades
realizadas. A leitura conjugada desses dois produtos permite, a nosso ver, um modo interessante de
integrar teoria e pratica no ambito de um mestrado profissional.

Neste e-book, mostramos um panorama de algumas das pesquisas realizadas no programa,
com o objetivo ndo somente de divulgar esses trabalhos, mas, sobretudo, de incentivar os leitores a
conhecé-los em sua totalidade. Para tal, disponibilizamos, em cada capitulo, o link de acesso a cada
um dos trabalhos completos e originais, disponiveis no repositério da biblioteca da Universidade
Federal de Juiz de Fora. Por meio dele, o leitor tem acesso ao Caderno Pedagdgico que se associa a
dissertacao desenvolvida.

Todos os capitulos deste e-book se estruturam em trés se¢des: “Contextualiza¢do da proposta”,
“Descri¢ao da experiéncia” e “Impactos do projeto”. Na primeira se¢do, sao apresentadas as motiva¢des
para a pratica pedagodgica realizada em sala de aula, bem como o aparato teérico a ela vinculada. Nos
capitulos, houve énfase a “Descricdao da experiéncia”, para que o leitor possa vislumbrar, de modo
mais global, a intervencao realizada. Dentro desse propdsito, varios textos exibem anexos e links que
permitem acesso a materiais complementares, utilizados na interveng¢do. Ao fim de cada um dos
capitulos, os impactos positivos e negativos envolvidos na aplicacao sao brevemente apresentados com
pretensao de evidenciar as vantagens da pratica realizada ou mesmo os percalcos que fazem parte do
contexto de aplicagdo em sala de aula. Os impactos negativos, quando mostrados, ndo tém a intengdo
de desestimular a realizagdo de praticas pedagdgicas semelhantes aquelas relatadas, mas de mostrar
que os impasses sao comuns e frequentes em qualquer agdo inovadora que se pretenda empreender.

Ao longo da leitura, sera possivel perceber que alguns textos deixam evidente a necessidade
de transformarmos o ensino de gramatica na escola ndo apenas pelo discurso daquilo que se deve
empreender, mas por meio da realiza¢do de praticas de ensino pautadas no uso da lingua. Por meio
da adocgdo de um viés reflexivo e de ensino produtivo da lingua, esses capitulos apresentam propostas
que relacionam efetivamente o uso linguistico a praticas sociais.

No capitulo intitulado “Incentivo a aquisi¢cao e a amplia¢ao lexical em lingua materna no ensino
fundamental 11”, Bianca de Souza Carrara e Natalia Sathler Sigiliano apresentam caminhos para o ensino
do Iéxico de forma contextualizada e instigante ao promoverem um projeto que visou ao desenvolvimento
da capacidade dos alunos em lidar com novos vocabulos. Para tanto, foram desenvolvidas estratégias
de ensino que guiavam os alunos a percep¢ao das multiplas possibilidades de formas de encontrar
e a atribuir significados a palavras desconhecidas no texto. As autoras se valeram de a¢des ludicas e
envolventes que promoveram nos alunos maior autonomia no uso de estratégias que os auxiliaram a
criar hipoteses, atribuir sentidos as novas palavras e a emprega-las em suas producdes.

Partindo, também, de problemas a serem enfrentados no ambito das relagdes pessoais na
escola, o capitulo “A aula de lingua portuguesa promovendo aproximacgdes entre escola e familia”

expde um projeto que promoveu maior engajamento das familias no ensino e aprendizagem de seus



filhos. Atrelado a esse grande objetivo social, o projeto desenvolvido por Vanda Pinheiro de Lacerda
Freitas e Natalia Sathler Sigiliano teve como interesse promover praticas de leitura, escrita e oralidade
gue permitissem o ensino reflexivo dos tempos verbais. Para isso, o trabalho abarcou momentos de
producdes de textos por meio de relatos de experiéncias vividas orais e escritas, convites e rodas de
conversa e apontou para a importancia de a aula de Lingua Portuguesa ir além dos muros da escola
com o propdsito de engajar ndo somente os alunos, mas também seus representantes, na promogao
do conhecimento escolar.

Em “O conto e a contacao de histdrias: o ensino de substantivo e adjetivo em uma abordagem
reflexiva”, Denise Pereira Rebello e Natalia Sathler Sigiliano propdem que o ensino das classes de
palavras seja realizado a partir de géneros textuais nos quais elas se mostram mais frequentes. Com
aintengao de enriquecer o repertdrio dos estudantes e desenvolver tanto a producgado escrita quanto
a oral, o trabalho optou por dar énfase ao ensino do género conto, incentivando os alunos a escuta,
leitura e producdo desse tipo de texto. Perpassando essas praticas, as classes de palavras foram
abordadas em uma perspectiva reflexiva. Ao adotar a obra Mil e uma noites como central no projeto,
a intervencdo enriqueceu, ainda, o repertdrio cultural e literario dos estudantes.

Nesse mesmo contexto, o capitulo “O ensino das classes de palavras em perspectiva renovada:
arelevancia de adjetivos e advérbios em géneros argumentativos”, escrito por Juliana Maria de Oliveira
Moreira e Natalia Sathler Sigiliano, apresenta uma proposta de trabalho com os géneros resenha
e comentadrio de filme como motivadores para a abordagem da gramatica e para o tratamento da
tematica do bullying na escola. Dessa forma, foram realizadas leitura e producdo de comentarios e
resenhas, por meio dos quais foi possivel levar os alunos a reflexdo dos efeitos de sentido e do valor
dos adjetivos e dos advérbios nesses textos argumentativos.

O projeto interventivo descrito no capitulo “Uma campanha de valoriza¢do e divulgacdo da
cultura cigana motivando a producgao colaborativa de panfletos”, e pensado pelos autores Abel Gomes
Vieira e Thais Fernandes Sampaio, é um bonito exemplo da ideia de tomar a “aula como acontecimento”
(GERALDI, 2015). Encorajado por um evento especifico envolvendo uma discente da turma, o docente
em questdo permite que sua sensibilidade para o que acontece na sua sala de aula, com os seus
alunos, oriente todo um trabalho com a linguagem voltado para o conhecimento e a valoriza¢do da
cultura cigana, que, no caso daquela escola, encontrava-se ao mesmo tempo “tao perto e tao longe”.
As sequéncias de atividades ali descritas mostram o rico caminho de um profissional que se abre para
areflexdo acerca de suas praticas e que assume o compromisso de modificar algumas de suas crencas
sobre o ensino, de modo a favorecer o processo de aprendizagem de seus alunos.

Acreditando que quadros, muitas vezes considerados cronicos, de apatia e desinteresse na sala
de aula podem ser modificados, o projeto desenvolvido por Caroline Souza Ferreira e Thais Fernandes
Sampaio, no capitulo “Estudo da lingua e desenvolvimento da autoestima da autoria: criando um
blog para falar de racismo”, ilustra o percurso bem-sucedido de uma intervencao em que o estudo da

linguagem se integra a um trabalho de fortalecimento da autoestima e do protagonismo discentes.



Envolvendo estratégias voltadas para o letramento digital, praticas de analise linguistica e atividades
colaborativas contextualizadas, esse texto sinalizou caminhos interessantes para a realizagdo de um
trabalho que efetivamente toma as necessidades e interesses dos alunos como ponto de partida para
o desenvolvimento de praticas contextualizadas de leitura, escrita, oralidade e analise linguistica.

O capitulo ““Nds vai’ ou ‘nds vamos’: uma proposta para reflexao sobre a concordancia verbal
por meio do Wikispaces” mostra uma sequéncia de atividades desenvolvidas com uma turma de 92
ano que, por meio de estratégias diversificadas, promove praticas de analise linguistica em torno da
questao da concordancia. Usando a plataforma Wikispaces como recurso para motivar e sistematizar as
discussdes realizadas, o trabalho desenvolvido por Renata Cristina das Dores Alves e Thais Fernandes
Sampaio englobou ainda a elaboracdao de um jogo de tabuleiro, mostrando que importantes reflexdes
sobre temas como preconceito linguistico, norma culta, usos estigmatizados da lingua e variedade
linguistica podem ser realizados de forma leve e participativa, a partir de propostas bem fundamentadas
de observacdo e analise da lingua em uso.

Em “Como construir um roteiro mediador de reescrita para alunos do ensino fundamental
II”, Ana Cristina Miranda Fajardo e Lucilene Hotz Bronzato apresentam uma proposta de praticas de
escrita e de reescrita dirigidas e coletivas por meio de roteiros de mediag¢ao da reescrita do género
resenha critica de filme. As autoras exibiram aos discentes filmes relacionados a mitologia grega,
discutiram sobre eles e solicitaram que fossem produzidas resenhas criticas apds essas discussdes.
A intervencao foi aplicada aos alunos do 72 ano de uma escola estadual e teve o objetivo de fazer
com gue os discentes vivenciassem uma experiéncia tanto de escrita quanto de reescrita até entao
ndo praticada por eles. Apesar de o capitulo mostrar um trabalho elaborado para uma turma de 72
ano, claramente se percebe que poderia ser adaptado para outras turmas do ensino fundamental e
mesmo para turmas do ensino médio, ja que o género trabalhado conduz a aquisicdo da capacidade
discursiva.

Em “Debates informais e formais: o Facebook como lugar de argumentacado para alunos”, Wuilton
de Paiva Ricardo e Denise Barros Weiss partiram do incbmodo de os trabalhos com argumentacdo na
escola terem inicio somente nos 82 e 92 anos, visto que muitos docentes acreditam que os alunos os alunos
dos anos anteriores nao teriam maturidade suficiente para a realizacao de atividades argumentativas
mais elaboradas. A metodologia da pesquisa foi feita mediante a aplicacdo de um questiondrio para
levantamento de dados, debate sobre o estilo musical preferido, leitura e comentarios em textos
modelares e producao de uma sintese do debate com o depoimento do aprendizado sobre o tema.
Os autores descrevem, de modo detalhado, as discussdes feitas em sala de aula com base em textos
modelares, a criacdo de regras para o debate, a observacao dos debates dos candidatos a presidéncia da
Republica na televisao, a separagao dos grupos conforme a tese escolhida e a apresentacgado do debate
regrado para as demais turmas da escola. Assim, o leitor terd acesso a uma pesquisa que mostrou
como a rede social Facebook pode ser uma ferramenta pedagdgica promissora nas aulas de Lingua

Portuguesa, evidenciando os impactos na adequacao da linguagem ao padrao formal da oralidade.
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Em “Aprendendo a argumentar com os amigos: Facebook como ferramenta de ensino”, Fernanda
de Paula Assis Campos e Denise Barros Weiss partem do questionamento quanto a utilizacao das redes
sociais como apoio ao ensino presencial, promovendo a aprendizagem colaborativa, influenciando
as producdes textuais e aprimorando a capacidade argumentativa dos alunos. A intervencao teve
por intento o desenvolvimento do protagonismo discente, o trabalho interdisciplinar envolvendo as
disciplinas de Ciéncias e de Matematica, o uso da rede social Facebook como ferramenta pedagdgica, o
compartilhamento de opinides e a correcao das produ¢des. Com a aplicacdo das atividades propostas,
as autoras perceberam que os estudantes tiveram mais tolerancia, interagiram nos momentos de
debate e aprenderam melhor a adequar a linguagem ao contexto comunicativo. O texto abrange as
contribui¢®es para a atualizagdo da escola no que concerne as demandas da era digital e encoraja
outros docentes a trabalharem com o texto argumentativo em séries iniciais do ensino fundamental.

O capitulo “Possibilidades e desafios na constru¢cdao do género documentario no ensino

III

fundamental II” aborda a constru¢do de um documentario e a observagao dos alunos antes, durante
e depois dessa elaboracao, discutindo a influéncia do uso da tecnologia na escola como meio de
desenvolvimento do protagonismo do discente e do resgate de sua cidadania. As autoras Silvana
Aparecida Caldas de Avila e Denise Barros Weiss acreditam que, ao sugerirem uma atividade que
propunha rever as caracteristicas dos géneros textuais que ja eram do conhecimento do aluno
(como o relato, a resenha critica, a pagina de jornal, a entrevista) e introduzirem um novo género (o
documentadrio), possibilitariam aos professores de Lingua Portuguesa uma op¢do de estratégia para
se trabalhar com seus educandos. A proposta descrita no capitulo teve o objetivo de desenvolver nos
alunos o senso critico ao utilizar a linguagem para organizar a sua realidade, confrontando opinides
e pontos de vista de forma a atuar no ambiente em que vivem. Para tanto, esse trabalho também
teve o propésito de verificar como a construcao de um documentario sobre a cidade interfere na
visdo dos alunos sobre a regido onde vivem, além de propor uma sequéncia didatica que pudesse
aprimorar as habilidades requeridas para o dominio da lingua, as habilidades de intera¢do social a
partir de diferentes géneros textuais das esferas oral e escrita.

O capitulo “O ensino de linguagem e as relagGes interacionais na sala de aula: praticas protagonistas
para uma escola democratica” relata uma proposta interventiva, partindo da equacgao “clima escolar”,
“protagonismo” e “aprendizagem”. Buscando a otimizacao do espaco escolar, confrontando o problema
da ociosidade de varios espagos e materiais na escola, as autoras Clarissa Mieko Luiz Ishikawa e Neusa
Salim Miranda propuseram a construcao de uma sala ambiente de Lingua Portuguesa pautando-se na
perspectiva dos letramentos multiplos e dos multiletramentos, tendo como objetivo a criagdo de um
espaco para ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa mais dinamico e interativo, que permitisse
ainda a confeccdo de materiais didaticos cerzidos pelo didalogo discente-docente. Durante a leitura do
texto, o leitor podera ter acesso ao modo como as autoras estruturaram todas as etapas de execucao
do projeto, considerando a reciclagem e o reaproveitamento, a retextualizacdo, a decoragdo e a

valorizacdo da funcionalidade e da eficiéncia do ambiente. A descoberta de novas possibilidades, a



producdo de histdrias e as dinamicas de avaliacdo se tornaram momentos estimulantes na aplicacao
da intervencgao, fazendo com que a vergonha e a rejeicao a “leitura em voz alta”, a “oralizacdo” e a
“exposicao de suas produgdes”, tdo presentes em inimeros momentos, fossem aos poucos superadas

e as habilidades, aperfeicoadas.

No capitulo “Eu e o outro: mitologia na pés-modernidade para letramento literario e
desenvolvimento da competéncia metalinguistica”, Alyne Alves Vieira e Neusa Salim Miranda apresentam
uma pesquisa que se baseia na educacdao humanista, que devolve aos discentes sua capacidade de
atuacdo integrada e, ao mesmo tempo, estimula-os na aquisicdo e no desenvolvimento de competéncias
nos usos da lingua. Para tal, basearam-se em uma concepc¢do de linguagem interacionista, que serve
ao proposito de realizar agcbes conjuntas. Com as atividades em torno do mito de Narciso, estruturadas
com base em dados investigativos, documentos e pesquisa bibliografica para o ensino de Lingua
Portuguesa e Literatura, e com estratégias fundamentadas em experiéncias anteriores, estabeleceram
uma nova relacdo na producgdo e na aquisicdo de conhecimento. A aplicacdo da intervencdo fez com que
as autoras identificassem o avanco do protagonismo discente e o desenvolvimento de habilidades de
leitura e compreensdo. O leitor poderd, também, ter acesso, nesse texto, aos resultados significativos
em relacdo ao estudo gramatical, t3o verticalizado e dependente da memorizacdo de contelddos nas
salas de aula. Por meio de atividades metalinguisticas sobre o uso discursivo dos verbos, as autoras
explicitam como os alunos aprenderam a observar regularidades por método comparativo, a pensar
nas relagOes entre as palavras e seus efeitos discursivos, a organizar as informacgdes alcangadas em
conjunto e a sistematiza-las.

No capitulo intitulado “Uma experiéncia pratica de leitura e escrita poética”, Joseani Adalemar
Netto e Patricia Pedrosa Botelho apresentam a sequéncia didatica realizada durante alguns meses
de 2019, em uma turma de 72 ano do ensino fundamental I, na Escola Municipal Anita Soares Dulci,
em Santos Dumont (MG). A pesquisa realizada partiu da experiéncia adquirida por esses alunos com
a escrita de aldravias com a pretensdo de dar a eles a oportunidade de um olhar mais apurado sobre
as palavras e seu uso no universo literdrio. Antes da producdo escrita desse género, propuseram a
leitura e a interpretacdo do conto investigativo A aventura do pudim de Natal, de Agatha Christie,
como base para a ampliacdo do repertdrio literario dos alunos participantes e como motivacao para
a escrita de aldravipeias. O texto relata como se deu a contextualizacdo da proposta de intervencao,
apresentando ao leitor as etapas que compuseram toda a pesquisa e os impactos gerados no processo
de aprendizagem de escrita dos discentes.

Em “Adaptacdo e canone: caminhos para ampliacdo de repertdrio e favorecimento do letramento
literario”, Cassia Ferreira de Freitas Tirapani e Marco Aurélio de Sousa Mendes apresentam uma
intervencdo que buscou a ampliacdo de repertdrio no que concerne aos tipos de narradores e ao
favorecimento do letramento literdrio a partir do estudo de textos de autores canonicos e de adaptacoes.
O texto deixa claro como buscaram introduzir os educandos no universo de suspense e terror de Edgar

Allan Poe, apresentando o conceito de adaptacdo literaria por meio do estudo de textos adaptados



de Machado de Assis. A pesquisa levou os alunos a perceberem as diferencas entre textos literarios
tradicionais, textos transpostos para histérias em quadrinhos e textos filmicos; apresentou o narrador
ndo confiavel em primeira pessoa; aprofundou o conhecimento dos estudantes sobre o narrador
em terceira pessoa e instrumentalizou os discentes a desenvolverem estratégias para perceber as
nuances de cada tipo de foco narrativo e para introduzi-los no universo machadiano. Por intermédio da
abordagem de textos de autores canodnicos, aliada ao estudo de adaptagao em quadrinhos e televisiva,
os autores deixam claro como promoveram o letramento literario e a ampliacao de repertdrio de
discentes do 92 ano de uma escola da rede municipal de ensino da cidade de Juiz de Fora (MG).

Todas as praticas inseridas nesta obra tém o objetivo comum de promover o intercambio de
experiéncias entre professores da area, ao apontar caminhos para tratamento de variados assuntos
caros as diversificadas situa¢des de sala de aula de Lingua Portuguesa e de Literatura no ensino
fundamental. Isso ocorre em um contexto em que se assume serem a troca de experiéncias e a
colaboragao fundamentais para qualquer processo formativo.

Esperamos que, por meio da leitura desta obra, vocé se sinta impelido a também transformar a

sua sala de aula, através do conhecimento de praticas coerentes com teorias de ensino-aprendizagem.



INCENTIVO A AQUISICAO E A
AMPLIACAO LEXICAL EM LINGUA
MATERNA NO ENSINO FUNDAMENTAL Il

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

Nas aulas de lingua portuguesa, o professor depara-se com inimeras questdes que interferem
diretamente no processo de ensino-aprendizagem. E dentro da sala de aula que observamos quais
habilidades os alunos dominam e quais precisam aprimorar, como também é nesse contexto que o
professor pesquisador adquire experiéncias e transforma a realidade em que se insere. Nessa perspectiva,
o presente trabalho expde, de forma descritiva, a implementacao de praticas pedagdgicas inovadoras,
as quais tiveram como base as necessidades dos alunos de uma sala de aula especifica e como objetivo
geral o desenvolvimento de estratégias em favor da ampliacdo do repertodrio lexical de estudantes.

A principal motivagao para a realizagdo de ag¢Ges dessa natureza surgiu ao observar em sala
de aula que os alunos apresentavam dificuldades de leitura e compreensdo de novos vocabulos.
Os estudantes, de modo geral, ndo buscavam inferir sentido a tais termos, demonstrando, assim,
um comportamento passivo diante de novas palavras. Com base nessa constata¢cdo, um conjunto
de atividades interventivas foi elaborado e aplicado com o intuito de promover transformagdes no
processo ensino-aprendizagem daquela turma, sobretudo no que diz respeito a competéncia leitora

e a capacidade dos estudantes de ampliarem o repertdrio vocabular de modo eficiente e produtivo.

Esse foi um trabalho desenvolvido durante o segundo semestre de 2019, em uma turma do 7°
ano do ensino fundamental na Escola Estadual Olinto Almada. A escola esta localizada em Sant’Ana
do Campestre, um distrito pertencente a Astolfo Dutra (MG). Cabe ressaltar que tal turma ja estava
sendo monitorada no ano anterior (6° ano), apresentando dificuldades para lidar com novas palavras
durante atividades de leitura e compreensao textual, e, por essa razao, tal problematica tornou-se o
ponto de partida para a construcdo e a aplicacdo deste projeto.

Com base nisso, diferentes estratégias foram desenvolvidas, sendo guiadas por um tema

em especifico, cujo interesse fora manifestado pela prépria turma, qual seja: a morte e as diversas



circunstancias com as quais esse tema se relaciona. O acontecimento de um suicidio de um parente
de estudante da escola fez despertar entre os alunos conversas sobre o assunto e a expressao de
emocdes negativas relacionadas a morte. A partir disso, tendo em vista a importancia do tema para
os alunos naquele contexto, atividades e textos trabalhados nessa intervencgao tiveram as questdes
da morte como tematica principal, visando a desenvolver olhares de valoriza¢do da vida e despertar
uma compreensdo da morte no contexto escolar. Por meio desses textos, buscamos trabalhar com
multiplas estratégias em favor do aprimoramento das capacidades de leitura dos alunos, especialmente

no que diz respeito a compreensado de novas palavras.

Para respaldar as praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula, valemo-nos de diversas
contribuicOes tedricas. A respeito do ensino da lingua portuguesa (LP), adotamos as praticas de Analise
Linguistica e o trabalho com a gramatica, de acordo com Geraldi (1997) Mendonca (2006), Neves (2007),
Bezerra e Reinaldo (2013), Suassuna (2012), Antunes (2014) e Sigiliano e Silva (2017). Acerca dos estudos
dos géneros textuais no contexto do ensino da lingua, baseamo-nos em Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004), Marcuschi (2008), Costa-Hiibes (2012) e Costa-Hiibes e Simioni (2014). Para tratar do |éxico
nos estudos da linguagem, pautamo-nos em Biderman (1996, 1998) e Marcuschi (2004). Em relacdo
ao estudo do Iéxico no ambito escolar, seguimos os fundamentos de Antunes (2017, 2012), Rangel e
Bagno (2006), Carvalho e Bagno (2011) e Krieger (2012). As contribuicdes da Linguistica Textual para
ensino também foram aplicadas, com base em Koch (2015), Koch e Elias (2006) e Marcuschi (2012). A
respeito das estratégias de leitura, partimos de Solé (1998), e, no tocante aos mapas conceituais como
técnica de aprendizagem significativa, Ausubel (1968 apud MOREIRA, 1999) e Novak e Cafias (2010)*.

Neste trabalho interventivo, assumimos que a pratica de Andlise Linguistica, segundo Mendonga
(2006), configura-se como um exercicio de reflexdo voltado para a producdo de sentidos e/ou para a
compreensao mais ampla dos usos e do sistema linguistico. Com base nesse principio, o texto torna-
se o principal instrumento de ensino e aprendizagem em sala de aula, contribuindo, assim, para
a formacao de sujeitos capazes de agir e participar das multiplas praticas sociocomunicativas com
autonomia e eficiéncia. Atrelada a essa metodologia de ensino, adotamos a gramatica contextualizada
(ANTUNES, 2014), visando a explorar os componentes gramaticais presentes nos textos e a analisar seus
efeitos de sentido, considerando, sobretudo, os contextos em que tais a¢des verbais sdo produzidas.

No que diz respeito ao trabalho com a gramatica e com o Iéxico, pautamo-nos, principalmente,
em Antunes (2012). Segundo a autora, para ler, compreender e produzir textos de modo eficiente,
em suas variadas situa¢des de comunicacao, é fundamental que sejam desenvolvidos os saberes
gramaticais e lexicais do aprendiz. Antunes (2012) reforca que o ensino da LP deve ter como um
dos principais objetivos ampliar e aperfeicoar o dominio sobre o uso e a compreensao das palavras,
visto que o conhecimento lexical estd sob permanente exigéncia de ampliagdo/atualizacdo, a fim de

atender as multiplas necessidades de interagao social.

b Para um maior aprofundamento do referencial tedrico que embasou a proposta interventiva que sera aqui brevemente exposta,

consulte a dissertagdo intitulada Verbete de dicionario em sala de aula: ampliagdo lexical guiada pela reflexdo sobre os temas morte
e vida por meio do link https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/11631.



De acordo com essa perspectiva, assumimos neste trabalho a nogao de Iéxico como “o lugar
da estocagem da significacdo e dos conteudos significantes da linguagem humana” (BIBERMAN, 1996,
p. 27). Isto é, o léxico representa na memadria humana o resultado de uma ag¢do cognitiva que aciona
conhecimentos acerca do mundo, sendo esses conhecimentos representados pelas palavras. Esse
grande acervo de palavras sofre inimeras alteragdes, visto que a todo momento novos usos e |éxicos
sdo criados para atender as necessidades de interacao dos falantes. Em razao disso, parafraseando
Antunes (2012), é fundamental desenvolver nas aulas de lingua um trabalho de ampliacdo do repertério
lexical dos alunos, com o intuito de aprimorar seus conhecimentos lexicais, para que sejam capazes
de reconhecer o papel do Iéxico na construcdo de textos e na producdo de sentidos, bem como
emprega-lo de modo eficiente em suas varias praticas sociocomunicativas.

Tendo em vista o ensino de LP sob o aspecto reflexivo, empregamos a abordagem dos géneros
textuais, bem como os aportes tedricos provenientes da Linguistica Textual. Tal como salienta Marcuschi
(2008), o estudo dos géneros textuais em sala de aula permite que o estudante compreenda o
funcionamento social da lingua, favorecendo a formacao de leitores e produtores de textos mais
autdénomos e eficientes. Com base nessa perspectiva de ensino, foram propostas atividades de leitura
e de producgao de textos, explorando as caracteristicas dos géneros textuais, suas fungoes, esferas de
circulacdo e, de forma bastante enfatica, a linguagem e o vocabulario empregados, com o propdsito
de levar a refletir sobre o Iéxico e ampliar, de modo produtivo, o repertério lexical dos alunos.

Para o desenvolvimento desta intervencao, utilizamos a metodologia da pesquisa-acao
(THIOLLENT, 1985; ENGEL, 2000), permitindo, dessa forma, constante avaliacdo do processo de ensino,
que partiu de um problema relativo a inércia, por parte dos alunos, do emprego de a¢des associadas
ao ndo-reconhecimento do sentido de certas palavras durante a leitura de textos. Pela impossibilidade
de descrever todas as observagoes realizadas durante a intervencao, na secao “Impactos do projeto”,
alguns dados levantados serao elucidados como forma de representar os impactos de algumas das
atividades interventivas. A seguir, sera feita a descri¢cdo das atividades aplicadas, as quais se associam

ao caderno pedagdgico, constituido durante a aplicagdo da intervencao aqui apresentada.

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

Apds observacao em aulas de ano anterior da mesma turma na qual a intervenc¢ao ocorreu,
comecamos a refletir e a elaborar as primeiras acdes do projeto interventivo. Para que a intervengao fosse
implementada na turma, primeiramente houve um momento de interagao com os pais e responsaveis,
com o propoésito de Ihes esclarecer os objetivos e quaisquer duvidas acerca do projeto, além de lhes
solicitar assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido para a participacdo dos estudantes
na pesquisa associada ao projeto. Apds esse momento, a intervencgao intitulada “Aprendendo com
as Palavras” foi apresentada aos alunos e desenvolvida no periodo de 6 meses, totalizando cerca de

cem aulas. A turma era composta por vinte alunos.



Com ointuito de organizar a aplicacao das atividades, a seguir sera apresentado um esquema no

qual se apresentam as trés etapas que compuseram a intervengao, sendo a primeira a base da piramide:

Figura 1 - Esquema das etapas e mdédulos desenvolvidos na intervencdo.
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Fonte: Elaborado pelas autoras.

Na etapa 1, intitulada “Introducdo e fase diagndstica,” foi realizada a inicializacdo e a
contextualizacdo do projeto. Para isso, apresentamos aos alunos o filme de animacdo da Disney
“Viva: a vida é uma festa”, uma vez que seu conteldo estabelece ricas relacdes com a tematica
da intervengao e contribuiria para o repertério dos alunos, auxiliando na leitura de textos a serem
apresentados posteriormente. Depois de assistir ao filme (Mddulo 1), demos seguimento ao médulo
2, para que os estudantes realizassem atividades reflexivas acerca da animagao.

Em seguida, com o objetivo de coletar dados mais consistentes a respeito da dificuldade dos
alunos ao inferir sentido a novos vocabulos, criamos e aplicamos um questionario na turma (Mdédulo
3). Tal questionario solicitou que o aluno avaliasse seus préprios comportamentos ao se deparar com
vocdbulos desconhecidos, sua concepcao de diciondrio e de sua fungao, a frequéncia com que consulta
diciondrios e de que tipo eles sdo, os préprios conhecimentos sobre o género verbete e as acdes
empreendidas quanto ao desconhecimento da grafia de alguma palavra. Mediante esse questionario,
observamos, principalmente, quais eram os comportamentos mais recorrentes dos alunos, quando,
durante a leitura, deparavam-se com termos desconhecidos. Como resultado, constatamos que a
maioria ndo mobilizava a¢des para buscar e/ou construir sentido a novas palavras, revelando, assim, a
necessidade da aplicacdo deste projeto interventivo. Constatamos também que poucos alunos usavam
o dicionario e que apresentavam pouca familiaridade com tal instrumento. A partir desses dados,
desenvolvemos multiplas atividades, envolvendo as praticas de leitura e de compreensdo de diferentes
géneros textuais, sendo o género verbete um dos focos da intervencao, o qual teve destaque nas
praticas desenvolvidas na etapa 2 — "Praticas de ampliacao de repertdrio lexical".

No médulo 4, implementamos as primeiras praticas interventivas voltadas, de forma bastante
direta, para o ensino de estratégias de leitura em favor da ampliacdo lexical, as quais partiram da



compreensado do artigo de opinido “O México e a festa dos Mortos”, de José Alves de Freitas Neto.
Esse texto foi escolhido por ser associado a tematica abordada no filme e por apresentar em sua
composicao um complexo repertério vocabular para alunos do 72 ano do ensino fundamental, o que
ensejou um exercicio de busca e construcdo do sentido de palavras desconhecidas pelos estudantes.
Para trabalhar com esse texto, primeiramente, lancamos m3o de algumas estratégias de leitura (SOLE,
1998), a fim de instigar os alunos ao desenvolvimento de previsdes e ao levantamento de hipdteses
acerca do texto a ser lido. Apds tais exercicios, foi realizada a leitura do artigo em sala de aula e, em
sequéncia, foram desenvolvidas as atividades de compreensao textual. Destacamos que a aplicagdo de
estratégias de pré-leitura, envolvendo o levantamento de hipdteses e previsdes sobre o texto, revelou
ser uma pratica eficaz, uma vez que auxiliou os alunos na execugdo das atividades de compreensao,
permitindo-lhes realizar uma melhor analise sobre aspectos globais do texto.

Concluidas a leitura do texto e as atividades de compreensao textual, solicitamos aos alunos
gue se debrucassem sobre o texto em busca de palavras ou expressdes desconhecidas por eles
(Médulo 4.1). Em seguida, convidamos os estudantes a agirem como pesquisadores e a levantarem
dados quanto aos termos sinalizados por toda a turma. De forma organizada por paragrafos e linhas,
os termos desconhecidos foram contabilizados e os alunos foram guiados a refletir sobre as palavras
que representavam maior ou menor dificuldade pela turma. Houve um total de 21 palavras marcadas
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éxtase”, “deslocam”, “ressignificacdo”, “indagacdes”,
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como desconhecidas, que foram: “paradoxa
“concepcaon”, “astecas”, “simbiose”, “regeneracdo”, “rememoracgdes”, “pdrticos”, “conotacido”,
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“ambivalentes”, “dizimac¢ado”, “peculiar”, “desatino”, “banalidade”, “espraiou-se”, “dignificado”, “nuestros
hermanos”, “reelaboram” e “intransferivel”.

O exercicio dessa pratica mostrou-se uma 6tima introducdo ao processo metacognitivo, no qual
o aluno reconhece as palavras desconhecidas e é incentivado a travar estratégias de reflexdao sobre
elas. Assim, os alunos da turma tiveram a oportunidade de reconhecer quais palavras configuravam-
se como desconhecidas e, a partir dessa constatacao, poderiam dar inicio a um processo reflexivo
gue os auxiliasse na construgdo do sentido desses termos.

Em sequéncia, demos inicio ao médulo 4.2, no qual trabalhamos com exercicios destinados a
construcao do sentido das palavras que foram definidas como desconhecidas pelos alunos no médulo
precedente. Para a execuc¢ao desse trabalho, reunimos a turma em grupos, a fim de permitir uma
maior interagdo e troca de conhecimentos entre os estudantes.

Com a constante retomada do texto, foram apresentadas atividades, como esta:

Ja coletamos um conjunto de palavras sinalizadas como desconhecidas no texto 1. E agora?
Como iremos compreendé-las? O que elas significam no texto? Para isso, primeiramente,
partiremos de uma andlise sobre o emprego dessas palavras de acordo com o texto. Vamos 1a?
Exemplo: Palavra do 1° paragrafo: Paradoxal

Qual sentido possivel a palavra “paradoxal” pode ter? Marque a opg¢do adequada:
() 1- Contraditério () 2- Complicado () 3- Real ( ) 4- Original. (CARRARA, 2020, p. 21).

©



A atividade aplicada consistia em retomar o texto, buscando inferir sentido a cada uma das
palavras sinalizadas pela turma. Dessa forma, os alunos, em pequenos grupos, compartilharam seus
conhecimentos prévios para encontrarem pistas que os auxiliassem, de modo contextualizado, na
construcdo do sentido dos termos nao conhecidos. Tal pratica demonstrou ser de grande valia para
o desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos, visto que atuavam de maneira autbnoma e
participativa durante todo o processo reflexivo.

Para auxilid-los nas reflexdes e na escolha da op¢ao que poderiam marcar, conforme o exemplo
anterior, langamos perguntas sobre os aspectos morfolégicos, sintaticos e semanticos das palavras,
sempre estabelecendo relagdes quanto ao emprego de tais termos no texto. Assim, eles discutiam a
opcao que Ihes parecia ser a mais adequada e, em seguida, de forma mediada, debatiam com todos da
turma sobre as escolhas feitas. Durante esse processo, os alunos participaram de modo efetivo e tiveram
um bom desempenho na construcao do sentido das palavras anteriormente desconhecidas por eles.

Ao final dessas reflexdes, com base nos conhecimentos prévios, incitamos a turma a elencar
possiveis sindnimos de tais palavras, com o objetivo de mobilizar e desenvolver o repertério vocabular.
Por fim, as defini¢cdes das palavras naquele e em outros contextos despertados pela discussao foram
desenvolvidas, e isso lhes permitiu uma ampla compreensao acerca do sentido que as palavras
apresentavam no texto, oportunizando também que ampliassem de modo produtivo o repertério
vocabular. Apds esse trabalho de sistematizacdao, demos sequéncia ao médulo 5.

No mddulo 5, com a turma ainda em grupos, apresentamos a eles a no¢dao de mapa conceitual
(NOVAK; CANAS, 2010) e a importancia deles como forma de organiza¢do de ideias. Em seguida, os
alunos foram convidados a comporem mapas conceituais das palavras estudadas no médulo anterior,
com o objetivo de mobilizar os conhecimentos novos e também permitir reflexdes acerca do significado
das palavras estudadas no texto. Para isso, cada equipe ficou encarregada de construir um mapa
acerca de um conjunto de palavras do texto. A titulo de explicacdo, o vocabulo “rememorac¢des” foi
conceituado da seguinte forma: abaixo de “rememoragdes”, os alunos puxaram uma seta e registraram
“Re + memoracao"; logo abaixo, escreveram “memorizar novamente”. Como se nota, os estudantes
atribuiram sentido a palavra desconhecida observando o processo de formagdo de palavras e seus
aspectos semanticos com base no texto. Tal estratégia revelou ser uma étima atividade em favor
do processo de ampliagao do repertério lexical, no qual os alunos ndao sé ampliaram o vocabulario,
como também desenvolveram praticas favoraveis ao processo de construcdao do sentido de termos
desconhecidos durante a leitura de textos (CARRARA; SIGILIANO, 2019).

No médulo 6, o Ultimo da etapa 1, realizamos outra atividade de natureza avaliativa diagnédstica,
gue nos permitiu analisar de que modo os alunos mobilizavam conhecimentos lexicais e linguisticos na
producdo de textos. Para isso, seguindo os principios da sequéncia didatica (COSTA-HUBES; SIMIONI,
2014), ap6s expor os alunos a relatos de experiéncia orais e escritos do Museu da Pessoa, solicitamos
a eles que produzissem um relato de experiéncia que versasse sobre alguma vivéncia marcante. De

forma geral, os textos ndo apresentaram problemas no que diz respeito ao género demandado. Por



isso, o foco da analise recaiu sobretudo no Iéxico utilizado, mais especificamente no uso de recursos
de sinonimia, antonimia, hiperonimia, elipse, anafora e na relagdo entre unidades lexicais e frames
ativados. Por meio do que observamos nas produgdes, foram construidas varias atividades interventivas,
as quais foram desenvolvidas na etapa 3, intitulada “O papel do Iéxico na produgdo de textos”.

Concluido o médulo 6 da primeira etapa do projeto, demos inicio a etapa 2 — "Praticas de
ampliacdo de repertdrio lexical". Para introduzir esa etapa, realizamos dois momentos de conversa
com psicoélogos (Mddulo 1), cujo propésito foi promover didlogos sauddveis com a turma acerca do
tema “morte”. Para tanto, os alunos tiveram dois encontros com esses profissionais, nos quais trocaram
experiéncias, relataram acontecimentos e foram conduzidos a refletir sobre como poderiam lidar
melhor com as emocdes e com as questdes relacionadas a morte. Cabe destacar que tais encontros
foram fundamentais para que a turma se envolvesse com mais afinco com o tema do projeto, além
de possibilitar um rico momento de promocdo a saude mental no contexto escolar.

Apds essa acgado, iniciamos o médulo 2, no qual foram realizadas atividades de leitura e
compreensao do poema “A morte”, de Vinicius de Moraes. Tais atividades exploravam os conhecimentos
prévios dos estudantes, envolvendo suas capacidades de lidar com o género poema e, principalmente,
de compreender e dar sentido ao texto em estudo. Além disso, novamente, solicitamos aos alunos
gue buscassem no texto palavras desconhecidas, ou ndo compreendidas por eles. Com base nesse
levantamento, partimos para o médulo 2.1, em que as palavras sinalizadas pela turma foram analisadas
e refletidas, adotando o diciondrio escolar como principal recurso pedagdégico em favor desse processo
de aprendizagem, guiando os alunos quanto ao reconhecimento do uso da linguagem figurada.

No mddulo 2.1, reunimos os estudantes em pequenos grupos, a fim de favorecer a interagao
e o compartilhamento de saberes entre eles. A partir das palavras marcadas como desconhecidas
no poema, os alunos foram estimulados a realizar a busca dos termos em diciondrios, comparar
significados, fazer convergéncias e, ainda, refletir sobre o género verbete. Nesse mddulo, propusemos
gue os alunos tivessem uma ampla interacdo com verbetes de dicionario, a fim de que pudessem
explorar suas caracteristicas, elementos composicionais e para que compreendessem suas diversas
funcdes e usos. Ademais, trabalhamos com o verbete virtual, a fim de permitir que reconhecessem
outros suportes nos quais esse género circula. E importante elucidar que, durante essas atividades, os
alunos pesquisavam, estudavam e davam sentido as novas palavras, considerando, principalmente, o
texto e o contexto nos quais estavam inseridas, revelando, assim, ser uma pratica favoravel a ampliacao
produtiva do repertério lexical, que muito os auxiliou, inclusive, a realizar uma compreensdo mais
eficiente e profunda do poema.

Dando seguimento ao projeto, introduzimos o mdédulo 2.2, cujo principal objetivo foi sistematizar
os conteldos trabalhados no médulo precedente acerca do género verbete. Para isso, construimos, em
conjunto com turma, um resumo que apresentava diversas informacdes referentes a esse género, tais
como: meios de circulagao, contextos e circunstancias de uso, estrutura textual etc. Cabe ressaltar que

tal processo de sistematizacdao do género verbete, construido coletivamente com a turma, permitiu
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aos alunos ndo apenas a reflexdo sobre os aspectos composicionais e usuais do género, mas também
estimulou a autonomia discente.

Em sequéncia, iniciamos o mddulo 3 — Aplicacao do Jogo Pedagégico “Decifrando palavras”
(Anexo I). Esse foi um jogo pedagdgico de nossa autoria, que teve como finalidade mobilizar reflexdes
sobre o léxico, a forma como as palavras sao compostas — suas influéncias no significado — e sobre
o uso reflexivo do dicionario, favorecendo, assim, a ampliacao do repertério lexical dos alunos. A
abordagem fundamental desse jogo recaiu no processo de formacgao de palavras como estratégia
de reconhecimento de sentidos e de ampliacao lexical. Nele, os alunos formaram e refletiram sobre
a funcdo e os sentidos de diversos radicais, prefixos e sufixos. Ademais, consultaram dicionarios
para verificar hipoteses e, ainda, aplicaram palavras compostas por radicais especificos a situacdes
comunicativas. Sobre a aplicacdo desse jogo pedagdgico, vale destacar que a turma demonstrou
bastante interesse e bom desempenho, demonstrando que a pratica muito contribuiu para o processo
ensino-aprendizagem em sala de aula. Em outros termos, tratar o estudo do léxico de forma ludica e
dinamica constituiu-se em uma estratégia positiva para despertar o engajamento dos alunos.

Considerando a relevancia da ampliagdo lexical para a produgao de textos escritos e o diagndstico
da producao inicial realizada pelos alunos, que revelou um excesso de repeticao de palavras, fez-se
necessaria a criacdo de uma etapa cuja énfase recaisse nas distintas estratégias de referenciacao.
Por isso, depois de aplicado o jogo, introduzimos a terceira etapa da intervencdo, denominada “O
papel do Iéxico na producao de textos”. Diante da andlise investigativa acerca dessas producgdes,
evidenciamos que os textos apresentavam falhas quanto ao emprego de alguns mecanismos coesivos,
tais como a precariedade do uso da sinonimia e da elipse. Desse modo, com base nesse diagndstico,
elaboramos ag¢des que pudessem intervir e transformar tal constatacdo. Nessa etapa, exploramos o
funcionamento do |éxico na construcao da coesdo textual e, para isso, lancamos mao das producdes
iniciais feitas pelos alunos na primeira etapa, como ja mencionado anteriormente.

Assim, iniciamos o modulo 1, em que as primeiras produc¢des dos alunos foram retomadas e
analisadas, promovendo atividades de reflexao quanto ao emprego da sinonimia e da elipse como
recursos fundamentais para a construcao da coesao do texto. Para isso, selecionamos as producdes
iniciais que mais apresentavam problemas quanto ao uso do Iéxico e realizamos, coletivamente,
exercicios de reflexdao sobre as palavras selecionadas nos trechos (seus tipos, sua adequacdo), de
mudanca de vocabulo (por meio de sindnimos, hiponimos, hiperénimos, elipse, antonimos e outros) e
reescrita de alguns trechos, para que os estudantes pudessem refletir e reconhecer o papel do Iéxico
na construcdo da coesao textual e o peso da escolha lexical para ativacao de sentidos da leitura.

No mddulo seguinte (mddulo 2), apds a reflexdo sobre alguns dos textos préprios ou de colegas
(mddulo anterior), os alunos realizaram a reescrita das primeiras producées, sendo estimulados a
mobilizar os conhecimentos adquiridos durante toda a interven¢ao. Além disso, durante a reescrita,
incentivamos os alunos a consultarem os dicionarios escolares, para que pudessem langcar mao desse

instrumento no processo de reescrita e de aprendizado do Iéxico.



A seguir, demos inicio ao terceiro médulo, no qual os estudantes ficaram responsaveis por
produzir um jogo pedagdgico, denominado “Palavras em jogo” (Anexo Il). Nosso objetivo, ao propor
tal atividade, foi permitir um exercicio ludico e reflexivo com as palavras trabalhadas ao longo do
projeto. Desse modo, partindo do amplo repertdrio lexical mobilizado nas etapas anteriores, a turma
foi conduzida a elaborar as cartas de um jogo que trabalhou com os sentidos das novas palavras
aprendidas, visto que, em grupos, os alunos foram convidados a escrever o significado de um total de
guarenta e quatro palavras cujo significado os alunos da turma desconheciam durante a aplicacao da
intervencdo. Além disso, os estudantes tiveram que ativar estratégias apreendidas quanto a formacao
das palavras para palpitar quanto aos sentidos (caso ndo se lembrassem deles durante o jogo). Por
intermédio desse processo de estimulo a ludicidade e a criatividade, os alunos ndo apenas relembravam
os significados atribuidos aos termos estudados, como também aplicavam seus conhecimentos para
produzirem pequenos verbetes, isto é, resgatavam, de forma produtiva, os saberes construidos ao
longo da intervenc¢do. Com a elaboracgdo desse jogo, os alunos assumiram um papel ativo na construgao
do saber e se engajaram na proposta, o que revelou ser uma estratégia favoravel ao estudo do Iéxico
no ambito escolar.

Com o jogo pronto, os alunos tiveram a oportunidade de testa-lo, e, nesse momento, observamos
como a turma, de maneira geral, estava envolvida e disposta a exercitar os saberes que foram construidos
e ampliados. Essa foi uma estratégia que muito contribuiu para a consolidacado das a¢des interventivas
dessa atividade, além de oportunizar aos alunos o exercicio do protagonismo discente, que tanto
favorece o processo ensino-aprendizagem.

Em seguida, partimos para o médulo 4, em que trabalhamos com a obra “Pequeno Dicionario
de Palavras ao vento”, de Adriana Falcdo. Nessa obra literdria, encontram-se verbetes poéticos, com
estrutura e linguagem peculiares, e, em razao dessas caracteristicas, esses textos foram escolhidos com o

propdsito de explorar outras formas que o género verbete pode assumir. Observe este verbete do livro:

Morte

Algo ou alguém incégnito que tem por habito (ou oficio) levar as pessoas para lugar ou estado
desconhecido, geralmente em momentos inesperados, frequentemente por causas ignoradas,
deixando nas pessoas que nao foram uma dor inexplicavel de propor¢des incomensuraveis e,
na maioria dos casos, acompanhada de muitas lagrimas. (FALCAO, 2013, p. 60).

Em algumas paginas, além do conteudo verbal, o livro conta com imagens que se associam ao
significado poético atribuido as palavras, o que foi explorado na intervencdo e se mostrou bastante
rico. Nesse sentido, realizamos com a turma atividades de leitura e compreensdo de diversos verbetes
poéticos, instigando os alunos a analisar suas principais caracteristicas. Cabe salientar que exploramos
também as principais semelhangas entre o verbete poético e o de diciondrio. Além disso, os alunos
foram convidados a refletir sobre as distintas formas de apresentacdao de verbetes e os distintos
suportes dos diciondrios. Puderam observar, ainda, que ha dicionarios informais, disponiveis na

internet, e foram levados a comparar verbetes em distintos dicionarios.



Dando sequéncia a intervenc¢ao, demos inicio ao mdédulo 5, que teve o objetivo de explorar
a producado de verbetes poéticos para as palavras “vida” e “morte”. Para isso, convidamos a turma
a organizar um evento expositivo de incentivo a vida na escola, com o propdsito de apresentar a
comunidade escolar todo o trabalho construido no projeto, inclusive tais producdes poéticas. Cabe
destacar que, ao longo do processo de producdo dos verbetes, os textos passaram por algumas
intervengdes até atingirem a versao final, visto que tais produgdes exigiram adequacgao da estrutura
e linguagem poética, figurada, e, portanto, a mediacao foi de extrema importancia. Esta etapa final
se revelou como um desafio pelo estilo de linguagem mais abstrata e subjetiva que fora requerida e
se mostrou como um grande ganho associado a reflexdo quanto aos usos nao-literais das palavras.

Concluidas as produgdes textuais, introduzimos o médulo 6 (reaplicacdo dos questiondrios).
O objetivo da reaplicacdao dos questionarios foi comparar os dados coletados antes e depois do
desenvolvimento da intervencao, a fim de investigar de que modo as a¢des implementadas interferiram
no aprimoramento da capacidade dos alunos ao interagir com novas palavras durante a leitura de textos.

Por fim, encerramos a aplicacao do projeto com a exposi¢ao dos trabalhos desenvolvidos a
comunidade escolar. Nesse mddulo, motivamos e conduzimos os estudantes a participarem ativamente
da organizagao, montagem e apresentacao do evento expositivo. Além da exposicao dos trabalhos,
foram abordados os temas morte e vida por meio dos verbetes poéticos produzidos, sendo cada um
deles declamados pelos préprios alunos durante o evento. Ademais, a turma realizou uma apresentacao
musical com a canc¢do “O que é? O que é?”, de Gonzaguinha, a qual fora explorada anteriormente
em sala de aula e que foi escolhida por ser bem representativa na cultura brasileira da valorizacdo da
vida. Em resumo, houve muita participacdo e envolvimento de todos durante o evento, finalizando
o projeto em um clima de satisfacdo e de prestigio, com a presenca pais, responsaveis, familiares,
professores e funcionarios da escola.

Cabe ressaltar que, ao longo da aplicacado do projeto, diversas complicagdes ocorreram, tais
como a falta de disponibilidade de aulas com a turma, em razdo de outras atividades demandadas
pela escola, como ensaios para eventos culturais, aplicacao de avaliagdes internas e externas. Além
disso, a escola nao disponibilizava uma sala de informatica que pudesse oferecer aparelhos e internet
para que os alunos interagissem com géneros textuais digitais explorados na intervencao. Isso revela
que os desafios na educacgado basica fazem parte da realidade de muitos docentes e que, apesar deles,

é fundamental persistir e buscar novos caminhos para um ensino de qualidade.

IMPACTOS DO PROJETO

O projeto “Aprendendo com as palavras” teve como foco aprimorar a capacidade dos alunos
ao interagir com novos vocabulos durante a leitura de textos, bem como permitir que ampliassem
seu repertorio lexical. Considerando tais objetivos, foram aplicadas diversas acGes e estratégias que

pudessem contribuir com tal aprimoramento, formando, assim, leitores eficientes e autbnomos durante



o processo de construcdo do sentido dos textos. Como ja salientado anteriormente, adotamos, nesse
projeto, a metodologia da pesquisa-a¢ao, que consiste em identificar um problema, elaborar e executar
acOes que possam intervir nesse contexto, empregando, ao longo do percurso, métodos que permitam
coletar dados, os quais sao fundamentais para analisar e avaliar os impactos das a¢des desenvolvidas.

Seguindo essa perspectiva, elegemos trés instrumentos principais de coleta de dados: (1)
os resultados dos questionarios aplicados antes e depois das acdes interventivas; (2) a avaliacdo do
processo de producdo dos mapas conceituais; (3) a comparacdo das produgdes textuais iniciais e
finais. Esses instrumentos de coleta foram elaborados a fim de acompanhar, em todas as etapas do
projeto, como as a¢des foram executadas e quais foram seus impactos. Ressaltamos que, durante
todo o projeto, as respostas dos alunos, suas duvidas, seu engajamento, questdes e avangos foram
analisados por meio do uso do instrumento didrio de bordo (BORTONI, 2008).

A respeito dos resultados dos questionarios, de modo geral, observamos que a turma apresentou
mudanca de comportamento ao lidar com novas palavras, assumindo uma postura mais ativa e
investigativa, ja que os alunos evidenciaram estar mais atentos as palavras desconhecidas e valerem-
se de estratégias contextuais para atribuicdao do significado. Além disso, os resultados demonstraram
qgue os alunos diversificaram e ampliaram estratégias de leitura com intuito de construir o sentido
de termos desconhecidos.

Em relacdo a analise dos mapas conceituais construidos, constatamos que os estudantes
mobilizaram seus conhecimentos, sobretudo os lexicais, para criar os conceitos das novas palavras
aprendidas, revelando, assim, a eficacia dessa estratégia no que diz respeito a ampliacdao produtiva de
repertdrio vocabular. O trabalho com os mapas exigiu dos alunos a reflexdao sobre a no¢do de hierarquia
lexical para defini¢cdes (atreladas a hiperonimia e hiponimia), de configuracdo multimodal para um
trabalho com palavras opostas (sinbnimos e antdnimos) e uso de apelos diversificados para atribuicdo de
sentidos (como a insercdo de desenhos, letras mailsculas e minusculas diferenciando prefixos, sufixos
e radicais). A insercdo dos mapas conceituais trouxe uma nova perspectiva ao desenvolvimento do
trabalho reflexivo do Iéxico, o que contribuiu de forma significativa para a mobilizagcao dos conhecimentos
em favor da construcdo do sentido de novas palavras.

No que tange as producdes finais dos alunos, observamos que apresentaram maior variedade
de palavras e um texto mais coeso. Os alunos valeram-se de recursos coesivos de sinonimia, antonimia,
hiperonimia, substituicdo, elipse, dentre outros. Ao contrastar as producgdes iniciais e finais, a analise
de dados revelou que o nimero de palavras que os alunos empregaram para evocar um mesmo frame
aumentou. Além disso, o uso de estratégias coesivas, usadas para evitar a repeticao de palavras, como
a retomada anafdrica, também aumentou. Dessa forma, os dados analisados guiam ao entendimento
de que os estudantes mostraram claros avancos no emprego de estratégias textuais de coesao, as
quais evidenciam a ampliacao lexical e o uso de recursos coesivos.

Nesse sentido, verificamos que as diversas estratégias propostas e aplicadas contribuiram para

ampliar a competéncia escrita dos alunos, visto que os textos foram construidos com maior variedade
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lexical, o que consequentemente favoreceu a coesao textual. Em outras palavras, o trabalho com o
Iéxico realizado a partir da analise das proprias producdes dos alunos revelou-se uma estratégia eficaz
para ampliar o repertério lexical dos estudantes.

No que diz respeito a abordagem tematica da “morte” e a integracdo com a “valorizacdo da
vida” rendeu frutos positivos de interacdo e de trocas de experiéncias, transformando o ambiente
escolar em um proveitoso espaco de promocao da saude, com a abertura de espagos para recepgao
de psicologos. Essa abordagem reforcou a necessidade de a escola ndo estar alheia as emocgdes e
aos sentimentos dos adolescentes, auxiliando-os a lidar melhor com os distintos impasses da vida.
Além disso, a tematica propiciou maior integracdao com os alunos, professores, funcionarios, pais,
responsaveis, fortalecendo os vinculos entre a escola e a familia, propiciando uma efetiva interagao,
a qual é tdo necessaria no ambiente escolar.

Em virtude dos fatos mencionados, pode-se afirmar que o trabalho aqui relatado obteve
bons resultados no processo de ensino-aprendizagem de novos vocabulos, contribuindo de forma
significativa para ampliar o repertdrio vocabular dos alunos envolvidos. Dessa maneira, é possivel
afirmar que os principios que fundamentam esse trabalho e as multiplas estratégias empregadas
oferecem alternativas favoraveis quanto ao objetivo de promocao de praticas pedagdgicas em favor
da reflexdao e da ampliacao de repertério lexical.

Ressaltamos que tais experiéncias podem ser adaptadas e reformuladas para serem usadas
em outros contextos, adequando-se as necessidades de cada contexto de sala de aula. Destacamos
também a relevancia de se trabalhar com assuntos ou tematicas provenientes do contexto escolar, uma
vez que, ao adota-los, o educador ndo apenas conquista a adesdo da turma, como tem a chance de

realizar um trabalho de profunda relevancia para a formac¢ao de cidadaos mais criticos e preparados.
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ANEXO |

JOGO PEDAGOGICO: DECIFRANDO PALAVRAS

O jogo Decifrando Palavras tem como objetivo promover a reflexao e a construgdo do sentido de
palavras, tendo como fundamento o processo de formacao que as envolve, seja de derivacdo ou composicao.

Dois grupos sdo formados (Ex: 4 equipes com 5 integrantes). Cada equipe recebe um conjunto
de pecas compostas por letras e silabas. Também receberao dicionarios, que serdo entregues a cada
integrante do grupo.

O jogo é composto por duas etapas:
1° Etapa:

1.1 — Formagéo com prefixos
InstrugGes ao professor:

Para trabalhar com a derivacdo prefixal, inicialmente, serdo ditadas palavras que deverdao
ser formadas com as pecas distribuidas aos grupos. A equipe que formar primeiro a palavra ditada
ganhard 1 ponto. Em seguida, partindo dessa palavra, formardo seu antébnimo. Novamente, a equipe

qgue formar primeiro receberda 1 ponto.

Palavras ditadas Antonimos

Leal Desleal
Util Inutil

Feliz Infeliz
Legal llegal

lgual Desigual
Possivel Impossivel



Competente Incompetente
Transferivel Intransferivel
Em seguida, terdo o seguinte desafio:
Desafio:

O que ha de semelhante quanto ao sentido e a formacgado desses anténimos? Elaborem uma

explicagdo clara e objetiva para esse fato.
Mais instrugdes ao professor:

Neste desafio, os alunos terdo que analisar como se deu o processo de formacgao das palavras
antonimas trabalhadas, identificando seus prefixos. A seguir, cada equipe produzira uma explicacao para
tal fendmeno por escrito, tendo 3 minutos para tal tarefa. Em seguida, todos terdao que apresenta-la

para as outras equipes. A equipe que elaborar e apresentar a melhor explicacao recebera 5 pontos.

1.2 — Formagéo com sufixos

Pensando nas profissdes, acrescentem um sufixo adequado a cada palavra a seguir:
Pedra -

Biblioteca-

Pao -

Secretaria -

Jornal -

Dente -

Em seguida, terdo que responder o seguinte desafio em 1 minuto:

1) Quais sufixos foram usados?

2) Escreva outras profissGes que apresentem a mesma formacao sufixal.



Instrugdes ao professor:

A equipe que acertar as questdes e conseguir o maior numero de profissdes com esses

sufixos vencera o desafio e ganhara 5 pontos.

2° Etapa:
2.1 - De onde veio essa palavra?
Instrugdes ao professor:

Nessa etapa, serdo trabalhadas palavras formadas de radicais latinos e gregos no primeiro
elemento da composicao. Para isso, serdao apresentados alguns exemplos desses radicais, acompanhados

do sentido que carregam.
Por exemplo:
Ambi —ambos (2)
Possiveis palavras: ambivalente, ambidestro etc.

Em seguida, cada equipe tera que procurar no dicionario 3 palavras que apresentem tais
radicais e transcrevé-las em uma folha, juntamente de seus significados. A equipe que concluir essa
tarefa primeiro tera vantagem de 2 pontos em relagao a outra equipe. Assim que ambas terminarem,
as palavras e seus significados serao lidos e conferidos com a turma. Ao final, se todas as palavras

estiverem adequadas ao sentido do radical, a equipe ganhara 3 pontos.
Outros exemplos de radicais latinos:
Bi - Bimestre, bicolor, bienal;
Bis - Bisneto, bisav0, bissemanal;
Uni - Unidade, unilateral,unificar.

Apds tal etapa, um radical serd sorteado para cada equipe. A proposta é que cada equipe
crie uma situacdo comunicativa (formal ou informal) em que seja empregada alguma palavra com

esse radical.
Para facilitar, sera sugerido que criem didalogos e que apresentem as seguintes informacdes:

Quem participa desse didlogo?

&)



(Idade, género, classe social)

Qual variedade linguistica serd usada?

Eles se conhecem? Qual grau de relacionamento?
Onde estao?

Qual é o objetivo dessa comunicagao?

Mais instrugdes ao professor:

As equipes terdao 10 minutos para tal produgao. Apds esse tempo, cada equipe lera os dialogos
produzidos. A que souber aplicar a palavra adequadamente, de acordo com a situagdo comunicativa,

recebera 5 pontos.

2.2 - Aprendendo com as palavras

Instrugdes ao professor:

Essa atividade envolvera os conhecimentos prévios dos alunos a respeito de radicais de

segundo elemento:
Por exemplo: terapia (sentido de cura) — fisioterapia.
Apresente tais exemplos aos alunos:
Radical Sentido Exemplos
CIDA* gue mata fratricida/suicida

GRAFIA escrita/descricdo Geografia/ ortografia

LOGIA ciéncia / estudo teologia/ antropologia
SOFIA sabedoria filosofia
CRACIA poder democracia

Mais instrugdes ao professor:

Cada equipe tera que formar 2 palavras com os radicais acima, que serao sorteados. As equipes

terdo 1 minuto para pensar e anotar em papel. Em seguida, serdao conferidas, simultaneamente,



com todos os grupos, quais palavras foram anotadas. Caso aparecam palavras repetidas, as equipes

ganham 0,5 ponto por palavra. Caso sejam diferentes, as equipes ganham um 1 ponto por palavra.

Ao final, serdo somados todos os pontos distribuidos ao longo do jogo e o time com os

maiores pontos vencera.

* A palavra “Fratricida” foi sinalizada como desconhecida no poema “A morte”. Por isso,
cabe, ao final do jogo, retomar a leitura desse poema e refletir com os alunos o sentido de “fratricida”,

partindo do radical “cida”:

Questoes:

Ill

. O que o radical “cida” traz de sentido?

“Frati” lembra alguma palavra conhecida? Citar Fraterno - irmao
. No poema, o que se pode entender com “do amor fratricida”?

. Por que um amor fratricida acontece com os homens? Qual seria o sentido dessa

expressao? Levante hipdteses.



ANEXO Il

JOGO PEDAGOGICO: PALAVRAS EM JOGO

Partindo do amplo repertdrio lexical trabalhado em sala de aula ao longo do projeto, em
grupos, vamos elaborar um jogo divertido que estimule a reflexdo e o conhecimento sobre o |éxico.

Para a elaboracdo desse jogo, é importante que todos participem do processo, pois quanto
mais sua equipe souber o significado das palavras, mais pontos podera acumular.

O jogo é composto por 44 palavras, as quais foram trabalhadas e discutidas durante as aulas.
Serdo organizadas 4 equipes e cada uma recebera 11 palavras. Com essas palavras em maos, vocés
terdo que escrever seus significados em papéis, também distribuidos, formando, assim, as cartas do

jogo. Concluida essa etapa, é hora de entender como esse jogo pedagdgico funciona.

44 cartas com palavras e seus significados

Papéis em branco

O objetivo desse jogo é tentar acertar o significado das palavras. Caso o integrante do grupo

ndo saiba o significado, terd que inventar. A equipe que atingir o maior nimero de pontos vence.

O professor sera o mediador do jogo e conduzirad as seguintes agdes:

1- Organizar a turma em 4 grupos e disponibilizar 4 carteiras e mesas ao centro;

2 - Em cada rodada, convocar um integrante de cada equipe para compor as 4 mesas;

3 - Sortear as cartas, ditar palavras e pedir que cada integrante escreva seus significados em uma
folha. Essas folhas deverao ser identificadas pelos jogadores e entregues ao mediador. Enquanto os 4
integrantes escrevem os significados, as equipes terao que elaborar frases empregando adequadamente
essa palavra em um contexto comunicativo. Tais frases também deverao ser identificadas e entregues
ao mediador;

4 - Em seguida, o mediador lerd os significados para todos, sem mencionar os autores;

5 - O mediador solicitara que os demais jogadores votem na definicao que acharem a mais correta;
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6 - Apds essa votagao, o mediador lerd para todos as frases de cada equipe e avaliara se
estdo adequadas;
7 - Ao final de cada rodada, devera pontuar as equipes de acordo com os pontos obtidos.

Pontos para os votos

1 ponto para cada voto recebido

Pontos para as defini¢cdes
1 ponto para a definicdo mais ou menos correta;
2 pontos para a definicao correta;

3 pontos para a defini¢cao correta e mais completa.

Pontos para as frases
1 ponto para o emprego mais ou menos adequado;

2 pontos para o emprego adequado.



A AULA DE LINGUA PORTUGUESA
PROMOVENDO APROXIMACOES
ENTRE ESCOLA E FAMILIA

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

A partir do reconhecimento de que a familia estava pouco integrada as a¢oes de seus familiares
— os estudantes — no contexto da Escola Estadual Padre Kobal, em Miradouro (MG), o projeto que
serd aqui descrito foi elaborado com a finalidade de apresentar uma proposta para a aproximacao
dessas duas esferas sociais (CASTRO; REGATTIERI, 2009) a partir das aulas de lingua portuguesa® em
turma de 72 ano.

Entendendo que as relagdes entre a escola e a familia s3o importantes para o desenvolvimento
educacional do aluno, buscar meios para estreitar as relagdes com os familiares é essencial. Junto a
isso, fazer com que a familia corresponda aos convites da escola e se envolva em demandas basicas
dela, ndo a reconhecendo como um peso, mas sim como ac¢ao relevante na formacdo do estudante
é fundamental.

Ao tratar do assunto, Castro e Regattieri (2009) declaram:

Se, por um lado, ndo podemos desconsiderar a influéncia da situacdo socioecondémica, da
violéncia, das mudangas de costumes sobre o comportamento e desempenho dos alunos,
por outro, ndo podemos admitir que a escola se transforme numa agéncia de assisténcia
social e negligencie sua funcdo especifica de zelar pela aprendizagem escolar. (CASTRO;
REGATTIERI, 2009, p.14).

Diante desse cenario, a questdo que se colocava era: como, no ambito das aulas de portugués,
podemos criar um cendrio que seja propulsor para a melhoria dessa relagdo e, ao mesmo tempo,
continue promovendo também a aprendizagem da lingua?

b A proposta de intervengdo aqui apresentada esta vinculada a um trabalho de dissertagdo desenvolvido no ambito do Mestrado

Profissional em Letras da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), sob a orientagdo da professora doutora Natalia Sathler Sigiliano.
O trabalho completo pode ser acessado em: https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/11743
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Por meio da adog¢do da metodologia da pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1986), uma questdo a ser
tratada no ambito geral e formativo dos alunos ja havia sido identificada. No que tange ao ensino de
lingua, optamos por usar principios também da sequéncia didatica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,
2004) com o objetivo de verificar tematicas especificas que pudessem auxiliar no desenvolvimento
do ensino de aspectos textuais e microtextuais relacionados aos géneros textuais. O género relato de
experiéncia foi eleito como foco do projeto, devido a possibilidade que guarda de promover retomada de
memdrias que poderiam auxiliar no estabelecimento de lagos no ambito da prépria familia e da escola
com a familia. A analise da producao inicial, diagndstica, revelou que, para o desenvolvimento mais
adequado do género, um trabalho mais especifico com os tempos verbais deveria ser implementado.

Nesse contexto, a intervencao realizada teve, como objetivo geral, a aproximacao escola-familia
e, como objetivos especificos, o desenvolvimento dos alunos quanto ao uso, ao reconhecimento e ao
emprego de expressdes temporais como forma de organiza¢do das a¢des textuais.

Tal qual prevé a perspectiva da Anadlise Linguistica, adotada neste trabalho, esperava-se
gue os ganhos no desenvolvimento dos alunos quanto aos aspectos linguisticos fossem adquiridos
de forma contextualizada nas particularidades identificadas no contexto da sala de aula, num viés
sociointeracionista da linguagem, que envolvesse reflexao sobre o uso e os efeitos de sentido (KOCH;
ELIAS, 2006; MENDONGA, 2006; BARBOSA, 2010; GERALDI, 2012 [1984]; BEZERRA, 2012; ANTUNES,
2014). A fim de promover o aprendizado no que concerne a temporalidade verbal e no trabalho com
os géneros textuais baseamo-nos, principalmente, em DeFinna (2009) e Schneuwly e Dolz (2004).
Contribuiram, ainda, nesse sentido, os documentos parametrizadores do ensino no pais, como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1988) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2018),
gue trouxeram orientacdao metodoldgica para a escolha dos principios organizadores dos conteudos
de Lingua Portuguesa (ACAO-REFLEXAO-ACAOQ) e que, em muito, contribuiram para o desenvolvimento
do projeto de natureza interventiva.

Quanto ao lécus, vale salientar que desenvolvemos nossa proposta em uma turma bastante
heterogénea no que se refere ao nivel de aprendizado. Havia casos de alunos com laudo de déficit
cognitivo e outros com muitas dificuldades no processo de aprendizagem. Os discentes, em sua
totalidade, pertencem a familias de baixa renda. Ressaltamos, ainda, que a maioria dos pais nao
acompanhava as atividades escolares dos filhos e ndo participava das reunides escolares. Destacamos,
também, o fato de tratar-se de uma turma com problemas relacionados as questdes disciplinares,
inclusive com casos constantes de registros de ocorréncias por parte da dire¢cdo da escola.

Ao propor o projeto, esperava-se que, com agdes promovidas com esse intuito de aproximacao
das duas esferas, fossem desenvolvidos e valorizados os sentimentos de pertencimento e as relagdes
entre a escola e a familia. Atrelado a isso, esperava-se motivar os alunos a participar das atividades
propostas, guiando-os a um melhor desenvolvimento de suas habilidades de conhecimento linguistico
e social, por meio da ampliacdo de repertério de géneros textuais, das caracteristicas linguisticas

relevantes para a sua adequada construcao e de suas formas de agao social.
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DESCRICAO DA EXPERIENCIA

O trabalho foi realizado na Escola Estadual Padre Alfredo Kobal, em uma turma de 72 ano,
turno matutino, composta por 28 alunos, na cidade de Miradouro, estado de Minas Gerais. A classe
era composta de alunos oriundos da zona rural e de bairros da periferia da cidade. A intervencao foi
desenvolvida entre os meses de agosto e dezembro, totalizando 80 aulas.

Para uma apresentacdo inicial da descricdo da experiéncia que passara a ser feita adiante,
mostraremos um esquema ilustrativo do percurso interventivo realizado. Logo a seguir, faremos a
descricdo de cada uma das etapas.

Figura 1 - Etapas do processo interventivo.

42 Etapa
* sinais de pontuagdo
» « paragrafagao
32 Etapa « produgo final: relato de
experiéncia vivida

* selecéo de fotografia + evento de langamento

. + minha familia na escola
22 Etapa + uso do futuro do presente
+ expressdes temporais no relato

+ objetos e lagos familiares .
* pontuagao

. + relato de experiéncia
12 Etapa + expectativa de uso dos objetos
* uso dos tempos verbais:
perfeito, imperfeito e futuro do
pretérito

+ valorizagdo das experiéncias
em familia

+ compartilhamento de
experiéncias

+ produgdo inicial: relato de
experiéncia vivida

+ constitui¢do do Diério de Bordo

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Na etapa 1, procedemos a apresentacdo do projeto, e inicialmente foi pedido aos alunos
que conversassem com 0s pais ou com algum familiar, em casa, sobre um acontecimento marcante
para a familia e que, em sequéncia, registrassem esses relatos por escrito e levassem a sala de aula
em momento previamente marcado por nos.

Ao iniciarmos o primeiro modulo, esclarecemos a turma que a culminancia do projeto seria
a elaboracdo de um livro contendo o relato de todos os representantes dos familiares e que, ao fim
do projeto, realizariamos uma noite de autégrafos, o que deixou os alunos bastante estimulados.

Apenas trés estudantes ndo entregaram a atividade, sendo dois deles alunos com dificuldades
cognitivas. Foi preciso marcar com eles hordrio extra e, individualmente, auxilia-los na tarefa, pedindo-
Ihes que se lembrassem de algum fato da familia e o recontassem. Em dia marcado, em uma roda de
conversa, os alunos relataram oralmente os acontecimentos vividos por eles ou por algum familiar.

Houve grande interagdo e interesse dos estudantes pelas histérias contadas por cada um deles e o



teor dos relatos variou bastante. Na oportunidade, ouvimos histérias emocionantes, como a de um
aluno que relatou o nascimento da irma e o quanto a rotina dele mudou com a sua chegada. Em
outro, presenciamos a tristeza de uma aluna que relatou o quanto a sua infancia foi sofrida. A maior
parte dos relatos foi de casos tristes, envolvendo a perda de pessoas queridas, acidentes e até mesmo
casos de violéncia em familia.

Esse primeiro registro escrito foi usado para diagnosticar e analisar os conhecimentos que os
alunos ja tinham acerca do género e o que ainda era preciso desenvolver, além de dar um primeiro
passo no intuito de aproximacao da escola com a familia. Tendo em vista o objetivo pedagdgico de
ensino do género e de suas caracteristicas, elaboramos um instrumento objetivando a tabulagao
dos dados no que tange as caracteristicas intrinsecas ao género e, durante a leitura dos textos, foi
reiterada a necessidade (ja observada no fim do ano anterior, por meio da analise da produgdo de um
conto feito pelos alunos) de uma investigacao mais profunda relativa ao uso dos tempos verbais para
a construcdo desses textos. Isso foi feito com o objetivo de planejar os préximos mddulos e as a¢des
de ensino de lingua portuguesa (LP). Os critérios de andlise da producdo inicial foram: presenca de
titulo, adequagdo ao género, caracterizagdao de personagens, tempo e espago, expressdes temporais,
uso do pretérito perfeito e imperfeito, paragrafacao, presente do indicativo demarcando habitualidade,
futuro do pretérito, pretérito imperfeito em lugar de futuro do pretérito, apagamento verbal, desvios
de ortografia verbal e narrador personagem. Todos esses critérios foram avaliados em: adequado,
adequado parcialmente, ndao adequado.

Outra agado realizada ainda nessa etapa foi a confec¢ao de um diario de bordo coletivo —
conforme principios de ideias propostas por Bortoni (2008) — de registro de impressdes das a¢des do
projeto que pudessem ser usadas pelas pesquisadoras, além de esse poder ser tomado com auxilio
de fixacdo e retomada de conteldo, ao promover a descricdao de aulas anteriores pelos alunos.

Na pagina inicial desse didrio, os alunos foram motivados a escrever sobre as suas expectativas
guanto ao projeto, as quais foram lidas por nds com o interesse de delinear as a¢gdes posteriores. Ao
criarmos essa demanda de registros de expectativa, desejavamos verificar, também, o uso que os
alunos faziam (ou ndo) do tempo verbal futuro do presente. Nas paginas posteriores foram convidados
a escrever as impressdes que tiveram da ultima aula de LP. Foi acordado com a turma que, ao final
de cada aula, um aluno levaria o didrio para casa. Findando o rodizio do caderno e as anotac¢des de
todos, os familiares seriam convidados a registrarem a sua visao em relagdo ao trabalho feito com as
familias e seus respectivos filhos.

A partir da produgdo — pelos estudantes — de uma lista de expectativas quanto ao projeto,
elaboramos atividades que visavam guiar os alunos a refletir sobre as escolhas lexicais que haviam feito,
mais precisamente no que concerne a temporalidade verbal, uma vez que diversos deles fizeram uso
do futuro do presente, denotando informalidade. Apds reflexdes orais, eles foram, entao, orientados a
refletir sobre o contexto e sobre os usos dos tempos verbais que poderiam ser feitos de forma escrita.

Para explorar esse aspecto, elaboramos questdes que os levavam a refletir sobre o uso das perifrases
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verbais “vai ser”, “vai dar”, usadas por eles nas producdes. Eles também puderam observar a distin¢do
entre as desinéncias modo temporais de futuro do presente e pretérito perfeito (especialmente de
terceira pessoa — “-3o e -am”), visto que essas representaram dificuldades ortograficas notadas nas
producdes escritas dos alunos.

Nessa etapa foram, também, explorados o texto de memdria “Parecida mas diferente” (de
Zélia Gattai) — pela proximidade que ele tem com o género em estudo —, o relato oral e escrito de
experiéncia vivida e os textos escolhidos pela tematica associada ao resgate de experiéncias. Apds
explorar de forma global os textos, passamos a focar na andlise das caracteristicas e tempos verbais
peculiares ao relato de experiéncia. Posteriormente, intensificamos o estudo dos tempos verbais por
meio de atividades discursivas e objetivas, ainda com leitura, andlise e reflexao de textos de autores da
literatura brasileira, como Carlos Drummond de Andrade (“Como comecei a escrever” e “Infancia”) e
Paulo Freire (“Minha primeira professora”). Por meio dos relatos orais de experiéncia, desenvolvemos
atividades de viés reflexivo que levaram os alunos a perceber a diferenca dos usos do pretérito perfeito
e do pretérito imperfeito e a dinamica desses tempos verbais no relato oral mais informal e, ainda,
0s comparamos aos usos feitos nos relatos escritos (em situagcdes mais formais de escrita). Por meio
dessa exploragao, os alunos puderam refletir sobre os efeitos de sentido dos usos dos tempos verbais
nos textos e, ainda, compreender suas distingdes e seus usos para a progressao do relato.

Ao notar, a partir do desenvolvimento da primeira etapa, que, em algumas familias, a
disponibilidade dos pais para com os filhos no auxilio e desenvolvimento das tarefas (e, talvez, até
nos relacionamentos cotidianos) era pequena, priorizamos, na segunda etapa, resgatar fatos sobre
a vivéncia dos alunos no ambito familiar, partindo de objetos que pudessem auxiliar nessa tarefa.
Assim, os estudantes foram convidados a, juntamente com um membro da sua familia, escolher um
objeto que tivesse relevancia para ambos. Nesse momento, focamos na interacao do aluno com a
familia. Em um dia, previamente agendado, os objetos foram reunidos em uma mesa posta no centro
da sala de aula a qual todos se assentaram. Cada participante teve a oportunidade de relatar um fato
relacionado a sua escolha. Vendo que os objetos dos colegas despertaram curiosidade nos estudantes
e, ainda, desejando observar o desenvolvimento da escrita dos alunos, oportunizamos que cada
integrante da turma escolhesse algo apresentado pelo colega que lhe interessasse e, a partir dessa
escolha, registrasse por escrito o que faria com o objeto escolhido. Dessa forma, visamos, além da
exploracao das formas verbais presentes na oralidade e na escrita, a aproximacao entre aluno, familia
e escola, uma vez que foram incentivados, de varias formas, a expressar seus sentimentos desde o
momento da escolha do objeto em casa até sua apresentacdo em sala de aula.

Nessa etapa, a abordagem dos tempos verbais recaiu, sobretudo, na andlise e na reflexao
conjunta quanto ao uso do futuro do pretérito, a partir da produc¢do dos préprios alunos. No quadro

abaixo, apresentamos parte das atividades que exploramos nesse aspecto:



Quadro 1 - Exemplo de atividades

1) Leia atentamente os textos abaixo que foram produzidos por quatro colegas da sua turma:

a. “Arminha de chaveiro: Eu usaria para colocar na chave de minha casa para ficar comigo até eu passar
para meu filho e assim ele passaria para o filho dele e assim sosivamente”.

b. “Bomboniere de aluminio. Eu fazia varias comidas gostosas e colocava |a dentro do armario ou colocaria
de enfeite no meu quarto com bala I3 dentro assim todos que fossem la pegava uma bala”.

c. “Arara: Eu colocaria em uma mesa ou na geladeira ou na combi de televisdo. Talvez na minha colec¢do

de animais de gesso pronto.”

2) Releia esta frase e converse sobre as questdes:

“Eu fazia varias comidas gostosas e colocava la dentro...”.

Marque X na alternativa correta:

2.1) se lermos essa frase isoladamente, é possivel afirmar que:

a) a acdo ja foi realizada e o autor quis marcar algo que acontecia frequentemente no passado;

b) a agdo ndo se concretizou, mas o autor criou uma hipétese sobre o que poderia ser feito caso se realizasse.
2.2) se lermos a frase considerando o texto e o contexto de produgdo de que foi retirada, é possivel afirmar que:
a) a acdo ja foi realizada e o autor quis marcar algo que acontecia frequentemente no passado;

b) a agdo ndo se concretizou, mas o autor criou uma hipétese sobre o que poderia ser feito caso se realizasse.

3) Um outro(a) colega ao escolher a bomboniere escreveu: “Eu levaria pra minha casa e deixava no armario
da minha vd.” As palavras em italico representam as a¢ées do sujeito.

a) E possivel afirmar que os usos dos verbos em destaque nessas frases marcam ideias de:

* certeza

* possibilidade

b) Seria possivel trocarmos os termos “deixava” por “deixaria”? Explique a sua resposta.

c) Seria possivel trocarmos “levaria” por “levava”? Nesse caso, o texto seria adequado a situagGes mais

formais de escrita?

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Além de atividades como as citadas acima, exploramos outros géneros (como tirinhas e
noticias) a fim de sistematizar conhecimentos quanto ao uso desse tempo verbal. Elaboramos, também,
uma sequéncia de atividades que partiu de modelos de convites, pois na oportunidade planejavamos,
coletivamente, a escrita de um convite-bilhete para os familiares participarem de um evento na escola.
Os alunos foram conduzidos a perceber em trés convites diferentes o que havia em comum entre eles
e a identificar o tipo de linguagem, o assunto e o publico-alvo. Ainda nesse contexto, analisamos o

emprego do tempo verbal futuro do presente.
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Na terceira etapa, a qual denominamos “Minha familia na escola”, organizamos o primeiro
encontro da familia no espaco escolar. Os representantes dos alunos foram convidados a participar
de uma atividade em que construiram um mural com fotografias da familia e relataram quando e
onde ocorreu o fato representado pela foto. Essa nova etapa assumiu uma segunda estratégia: a
aproximacao entre escola e familia. Em sua elaboragao, os alunos foram convidados a compor convites
para a suas familias comparecerem a escola em data definida para uma confraternizagdo. Durante a
elaboracdo desse convite, exploramos o uso do tempo verbal futuro do presente do indicativo e sua
relevancia para o género em producao.

No convite, os familiares foram incentivados a escolher fotografias para relatar o acontecimento
registrado durante a confraternizacdo da familia na escola. Com o intuito de engajar a participacao dos
pais, pedimos aos alunos que registrassem que um lanche seria ofertado na escola para as familias
presentes. O evento gerou grande envolvimento dos familiares, ja que 70% dos responsaveis estiveram
presentes com seus filhos.

Esse encontro foi bem participativo. Preparamos um ambiente aconchegante e, ao iniciarmos,
fez-se uma reflexdao sobre a importancia da familia. A maior parte das apresentacdes foi feita pelo
responsavel dos alunos. Ao dar oportunidade aos pais de relatar sua opinidao em relagao ao encontro,
varios deles disseram estar surpresos, pois sempre quando eram convidados a ir a escola ouviam
reclamacgdes acerca do comportamento de seus filhos. Uma mae, ao final da reunido, solicitou-nos a
intervencao no sentido de aconselhar seu filho, que estava ficando agressivo e desobediente. Outro fato
importante a ser relatado foi o de uma aluna que afirmou ser a primeira vez que seu pai comparecia
a uma reunido na escola.

Em aula posterior, os alunos foram convidados a relatar em que medida se envolveram na
escolha da foto do evento, como foi esse momento de escolha. Essa conversa revelou que a maioria
das escolhas das fotos foi feita em parceria com o familiar. Ao ouvir dos alunos acerca do que mais
atraiu sua atencdo nessa etapa, varios responderam ter sido o lanche servido apds a reunido; outros
destacaram ser a presenca do pai e da mae, ao mesmo tempo, na escola, ou a presenca dos irmaos.
Houve, ainda, relatos de terem gostado muito do mural com os seus familiares, fixado na parede da
sala de aula.

No que diz respeito ao trabalho com os tempos verbais, a elaboracdo do convite deu ensejo
a comparacao dos usos do futuro do presente e do futuro do pretérito, reflexao essa que foi reforcada
por meio de atividades envolvendo letras de musicas. Isso permitiu que os alunos observassem as
varias nuances desses tempos verbais, comparando usos, também, que eles mesmos fizeram nos
convites e no didrio de bordo. Como forma de observar a importancia da progressao temporal para
o relato de experiéncias, o foco tdo somente nos tempos verbais ndo se fazia pertinente. Por isso,
ainda nessa etapa, nos ocupamos de levar os alunos a refletir sobre o emprego de outras expressdes
temporais (como advérbios e conjunc¢bes) que colaboravam para a construcdo do texto. Além de

abordar outros géneros, como a tirinha, recorremos, mais uma vez, a trechos das producdes iniciais,



a fim de que percebessem as palavras que denotavam expressao temporal, com o objetivo de
destacar sua funcao no género relato. Como agao estratégica, desta vez, organizamos os alunos em
pequenos grupos, de posse de trechos de textos dos colegas, para que pudessem assinalar palavras
ou expressoes que foram utilizadas com o propdsito de marcagdo de tempo. De forma associada aos
tempos verbais, esses termos puderam ser explorados em sua nuance de realce ou modificacao dos
verbos e suas caracteristicas temporais. Também, por meio da explora¢ao de trechos de producgdes
iniciais dos relatos de experiéncias dos alunos, eles foram levados a notar sua relevancia em situar
o tempo no relato e, ainda, o uso reiterado de “ai” em posi¢cdes nas quais seria possivel usar outras
expressoes temporais.

A Ultima etapa foi dedicada a conducado da reescrita do relato de experiéncia inicial. Apds
a analise da escrita inicial do género em estudo, verificamos a pouca organizagdo no que tange ao
emprego dos sinais de pontuacao e a organizacao do texto em paragrafos. Sendo assim, elaboramos
atividades com o objetivo de aprofundar a adequacao desses aspectos na produgao textual. Tais a¢des
foram feitas a partir de atividades escritas, conduzidas com a media¢do da professora, as quais tiveram
como base os textos dos préprios alunos. Portanto, a primeira acdo desse médulo foi a projecao
do relato feito por uma aluna, no qual havia varias inadequag¢®es no uso dos sinais de pontuacao.
Ressaltamos que a escolha do texto para a leitura em sala de aula foi decidida em concordancia com
a autora dele. Na sequéncia, solicitamos a um aluno que fizesse a leitura do relato em voz alta. A
partir dessa leitura foram langadas questdes que levaram a turma a observar o comprometimento da
leitura causado pelo uso incorreto ou auséncia de sinais de pontuacdo. Nesse sentido, elaboramos
atividades, as quais foram realizadas com a nossa mediacao, em que o discente propunha alternativas
de substituicdo ou inclusdo de sinais de pontuacado para dar ao texto maior formalidade. Nessa etapa,
abordamos, também, o aspecto macroestrutural, no que tange ao paragrafo, uma vez que percebemos,
na producdo inicial, varios textos escritos em monoblocos. Como estratégia, retomamos um texto
do género memodria trabalhado no médulo 1 para refletirmos sobre a organizacao dos paragrafos.
Elaboramos questdes para explorar o texto de forma a levar os alunos a reconhecerem que o paragrafo
se desenvolve em torno de uma ideia central e que sua organizacao pode variar. Buscamos esclarecer
também que a organiza¢ao dos paragrafos em um relato estd associada a necessidade de sequenciar
os acontecimentos, caracterizar os ambientes e personagens, além de situa-los no espacgo, tempo
e ambiente. Ainda nessa fase, os discentes escreveram um texto-convite coletivo a ser entregue as
familias para a noite de langamento do livro.

As etapas supracitadas foram organizadas em oito mddulos, e em todos eles primamos
por oportunizar aos alunos a producdo de conhecimentos sobre o género relato oral e escrito, bem
como o uso dos tempos verbais em uma perspectiva da analise linguistica. Desse modo, os alunos
foram levados a reflexao e a sistematizacao das caracteristicas de um relato de experiéncia vivida e

dos usos dos tempos verbais.



Por fim, os alunos passaram a reescrita das propostas de relato, observando a producao inicial
e retomando os aprendizados advindos dos médulos ministrados, os quais tiveram a finalidade de
impulsionar os conhecimentos quanto ao género relato de experiéncia e ao uso dos tempos verbais
nesse género.

No que concerne a relagdo escola/familia, elaboramos, nessa etapa, um questionario (Anexo
I) composto por 22 perguntas com o objetivo de conhecer parte do contexto social e familiar dos
alunos, a fim de perceber os avan¢os em relagao a participa¢do dos pais na vida escolar do filho, bem
como a interacao da familia em relagdo a escola.

Com o intento de finalizar a quarta etapa e a intervencao, foi realizado o lancamento do livro.
Para esse evento, fizemos a escrita coletiva de um convite, observando os itens caracteristicos desse
género textual, como remetente, destinatdrio, data, horario e assunto. Posteriormente, planejamos
a organizagao para a noite de langamento do livro. Formamos grupos para que cada um pudesse
participar mais ativamente. Para tanto, organizamos equipes que ficaram responsaveis pela decoracdo do
ambiente, entrega dos convites, recep¢ao aos convidados, compra dos alimentos para a confraternizacao
ao final da programacdo. No momento da ceriménia, cada aluno foi convidado para sentar-se a uma
mesa de destaque onde estavam os livros. Em seguida, os responsaveis foram anunciados e convidados
nome a nome para se dirigir até o estudante e receber um exemplar autografado pelo aluno. Nesse
dia, os familiares foram também convidados a registra suas impressdes no diario de bordo da turma.

Por fim, no que tange a andlise dos textos dos alunos, com a finalidade de sondar os avanc¢os
(ou ndo) dos alunos com relagao a escrita do género, analisamos a producao final, baseando-nos nos
mesmos critérios de andlise utilizados para a primeira produgdo. Tendo em vista a abordagem tematica
do projeto e dos géneros do relatar e do narrar, priorizamos a reflexdao sobre os tempos verbais nas
narrativas e nos relatos como forma de guiar o aluno a compreensao da relevancia desse tépico para
a progressao textual. Como citado, tivemos a pretensado de analisar, também com levantamento de
dados advindos da producao final em comparag¢ao com a inicial, o avang¢o dos alunos com relagao ao

uso dos tempos verbais.

IMPACTOS DO PROJETO

Em todas as etapas da intervencao realizada, buscamos promover momentos de interacao
dos alunos com seus familiares e da familia do aluno com a escola. Todas as a¢des foram elaboradas
visando ao protagonismo do discente, bem como da sua familia. Concomitante a esse aspecto, buscamos
estreitar os lacos entre as instituicGes escola e familia, objetivo que parece ter sido atingido, tendo
em vista o aumento da participacdo dos pais em reunides e a gratiddo deles com relacdo ao projeto,
demonstrada por meio de agradecimentos presenciais e posts em plataformas on-line, como Facebook.
Além disso, os pais se mostraram envolvidos e engajados nas tarefas nas quais foram demandadas

conversas com os filhos para a producdo do relato inicial, escolha de objetos para aula, evento de
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apresentacao das fotos e noite de autégrafos. Nao obstante, percebemos que ha muito a ser feito
nesse sentido. E mister ultrapassar e ampliar as fronteiras para que, de fato, os familiares entendam
o qudo importante é estar presente na vida escolar do filho (em pequenas a¢des, por exemplo, como
verificar as atividades escolares, perguntar como foi o dia na escola e até mesmo incentiva-lo a estudar).

Vale ressaltar que percebemos, a cada mddulo, a motivagao da maioria dos alunos em
realizar as atividades propostas e o despertar da curiosidade sobre o que fariamos na préxima aula.

Em relagdo aos familiares, no primeiro encontro que tivemos, alguns representantes disseram
gue todas as reunides as quais compareciam na escola eram para ouvir relatos nada agradaveis sobre
seus filhos e que aquele encontro para montar o mural com fotografias foi uma grande surpresa para
eles. Relataram ainda sobre o fato de termos dado a oportunidade para narrarem acontecimentos
marcantes no ambiente familiar e como isso foi agradavel.

Constatamos, na finalizagdo da interveng¢do, com a noite de langamento do livro, a satisfacdo
dos alunos ao verem seus pais presentes, prestigiando o seu trabalho e, da mesma forma, percebemos
a alegria e o orgulho dos pais ao verem o sucesso dos filhos e por serem convidados a participar desse
momento. Dessa forma, acreditamos ter dado mais um passo no sentido de mostrar as familias a
importancia de se acompanhar a vida escolar dos filhos.

Outro aspecto que consideramos positivo foi o fato de termos colocado os alunos como
protagonistas da noite de lancamento do livro. Toda a programacao foi organizada pela turma e, no
momento do evento, o nome de cada aluno era citado para que ele se levantasse, sentasse a mesa e
autografasse o livro para o representante da sua familia. Tal fato pode ter contribuido para elevar a
autoestima dos alunos e motiva-los a estreitarem os lagos afetivos com a familia e essa a se interessar
mais pela vida estudantil dos alunos.

Destacamos, ainda, que muitas das nossas hipéteses foram confirmadas por meio da aplicagao
das respostas dos questionarios, em que 58,3% dos alunos afirmaram que a parte do projeto de
gue mais gostaram foi a presenca da familia na escola. Em relacdo a aproximacgao da familia com
a escola, 62,5% responderam que, durante a aplicagao do projeto de pesquisa, seus pais tiveram
um maior envolvimento com a instituicdo escolar. Esse dado pbéde ser confirmado, também, ao ser
dada a oportunidade aos familiares de fazer seus registros no diario de bordo da turma. Um dos

representantes dos alunos relatou:

Eu gostei muito do projeto com as atividades. Achei muito importante a participagdo das
familhas. Porque com o mundo todo virtual agente quase ndo tem tempo de conversar com
eles mais. Por isso achei esse projeto da professora Vanda excelente. Pode contar comigo
todas as vezes que precisar. (Jorge)?.

Nesse relato, fica evidente que o familiar reconhece que as atividades ajudaram-no a aproximar-
se do filho, uma vez que hoje, devido a tecnologia, as pessoas, segundo ele, tém se dedicado mais

as relagdes virtuais.

2 O nome do representante foi alterado para garantir o anonimato.
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E crucial ressaltar que a comparagdo entre as produgdes iniciais e as finais dos relatos de
experiéncia mostrou que os estudantes avangaram bastante quanto aos conhecimentos que envolvem
a produgao do género, a estrutura e a adequagado textual. Inicialmente, 85% dos alunos havia produzido
um relato que ndo estava organizado em paragrafos, sendo, por isso, analisados como tendo usado o
paragrafo de maneira inadequada. Por fim, quase 70% usaram adequadamente a paragrafagao e os
outros 30% o fizeram de maneira parcialmente adequada. Quanto ao emprego dos tempos verbais
e das expressdes temporais no relato, 11% e 25%, respectivamente, o faziam de forma parcialmente
adequada na producao inicial e, por fim, todos usaram os tempos verbais adequadamente em seus
relatos. Quanto ao uso de expressdes temporais, na produgao final, 8% o fizeram de forma parcialmente
adequada e 4% o fizeram de maneira inadequada, o que ja representou uma alteragao de quase 50%
em comparacio a producdo inicial. E importante destacar também que as producdes iniciais e finais
mostraram claro avang¢o quanto a adequac¢ao ao género relato de experiéncia, evidenciando que os
alunos se apropriaram, em sua grande maioria, dos conhecimentos dele.

Um dado importante também evidenciado pelos questionarios, por fim, é que a maioria
dos alunos percebeu mudanga no comportamento da familia em relagdo a escola. A maior parte dos
alunos declarou ter percebido uma maior aproximacao dos familiares em relagdo a escola.

Além disso, destacamos que, ao término da intervengao, houve uma reuniao de pais e mestres
a qual a maioria dos pais compareceu, o que nao ocorria antes do desenvolvimento desse projeto. Isso
se mostrou como um resultado claro do esfor¢co desenvolvido com o intuito de impactar a realidade
dos alunos e da escola para além das aulas formais de lingua portuguesa, usando-as como instrumento
a servico das necessidades linguisticas e sociais dos alunos, reveladas na sala de aula em que foi

desenvolvida a nossa pesquisa.
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ANEXO |

Sua residéncia é:

(
(
(

) Prépria.
) Alugada.
) Ndo sei .

Incluindo vocé, quantas pessoas vivem em sua residéncia?

(

(
(
(

) Duas.

) Trés.

) Quatro.

) Acima de quatro.

Vocé mora com:

(
(
(
(
(
(
(
(
(

) Tios.

) AvO.

) Avé.

) Padrasto.

) Madrasta.

) Irmaos.

) Mae.

) Pai.

) Mde e irma.

Qual o nivel de escolaridade do seu responsavel 1?

(
(
(
(
(
(
(

) Nunca estudou.

) Entre o 1° e 5° anos do ensino fundamental (antiga 1° e 4° séries).
) Entre o 8° e 9° anos do ensino fundamental.

) Ensino médio (antigo segundo grau) completo.

) Superior incompleto.

) Pés-graduacao.

) Ndo sei.



Qual o nivel de escolaridade do seu responsavel 2?
) Nunca estudou.
) Entre 0 1° e 5° anos do ensino fundamental (antiga 1° e 4° séries).

) Entre o 8° e 9° anos do ensino fundamental.

) Superior incompleto.

(
(
(
( ) Ensino médio (antigo segundo grau) completo.
(
( ) Pés-graduagao.

(

) N&o sei.

Qual a situagdo conjugal dos seus pais?

( ) Casados.

( ) Separados.

( ) Moram juntos.
( ) Viuvo.

Qual a renda mensal do seu grupo familiar?
) Um salario minimo.
) Dois a trés salarios minimos.

(

(

( ) Quatro saldrios.
( ) Acima de quatro saldrios.
(

) N&o sei.

Qual a profissao de seu responsavel 1?
) Vendedor.

) Frentista.

) Funcionario publico.
) Agricultor.

) Motorista.

) Garcom.

) Operario.

) Pedreiro.

) Cozinheiro.

) Manicure.

) Doméstica.

) Dona de casa.

) N&o sei.

) Outro:

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(



Qual a profissao de seu responsavel 2?
) Vendedor.

) Frentista.

) Funcionario publico.
) Agricultor.

) Motorista.

) Garcom.

) Operiério.

) Pedreiro.

) Cozinheiro.

) Manicure.

) Doméstica.

) Dona de casa.

) N&o sei.

) Outro

(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(
(

Quantas pessoas da sua casa estudam?

( ) Uma.
( ) Duas.
( ) Trés ou mais.

O seu responsavel verifica suas tarefas de casa?

( ) Todos os dias.

( ) Duas vezes por semana.
( ) Uma vez por semana.

( ) Ndo costuma olhar.

Das reunides escolares, seus responsaveis participam:
( ) De todas.

( ) Da maioria.

( ) Ndo participam.
(

) N&o sei.

Quando seus responsaveis ndo participam das reunides, qual é o motivo?
( ) As reunides sdo chatas.
( ) Horario impréprio.

( ) As reuniGes sdo cansativas.



( ) Trabalho.
( ) Ndo ha transporte.

( ) N&o sei.

Com que frequéncia seus pais/responsaveis conversam com vocé sobre seus estudos?

( ) Nunca.

( ) Raramente.

( ) Quase sempre.
( ) Sempre.

Com que frequéncia vocé faz as tarefas para casa?

( ) Nunca.
( ) Algumas vezes.
( ) Frequentemente.

Vocé ajuda nos trabalhos domésticos da sua casa?
( ) Sim.
( ) Nao.

Durante a aplicacdo do projeto de pesquisa de Lingua Portuguesa, seus pais se envolveram
mais com a escola?

( ) Percebi diferencga.

( ) Nao notei diferenga.

Vocé conversou com a familia sobre o projeto?

( ) Sim.
( ) Algumas vezes.
( ) Ndo.

Vocé costuma conversar com sua familia sobre a escola?

( ) Sim.
( ) As vezes.
( ) N3o.

A partir dos textos lidos durante o projeto, vocé refletiu sobre:
( ) Tempos verbais.

( ) Relatos de experiéncia.

( ) Noticias.



) Formacao de palavras.
) Adjetivos.
) Expressées temporais.

) Propagandas.

A parte do projeto de que mais gostou foi:

(
(
(
(
(

) Leitura dos textos.

) Minha familia na escola.

) Estudo dos tempos verbais.

) Escolha dos objetos trazidos de casa.

) Atividades a partir da sua producgao textual.



O CONTO E A CONTACAO DE
HISTORIAS: O ENSINO DE
SUBSTANTIVO E ADJETIVO EM
UMA ABORDAGEM REFLEXIVA

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

Embora haja tentativas de um ensino de gramatica contextualizado e reflexivo nas escolas
publicas brasileiras e avancos nesse aspecto, principalmente nas orientagdes oficiais acerca do ensino
de Lingua Portuguesa e nas perspectivas de gramatica apresentadas em livros didaticos atuais,
pesquisas e nossa pratica docente revelam que ensinar ou ndo gramatica e como ensinar gramatica
sdo questionamentos recorrentes de muitos professores de lingua portuguesa.

Os materiais didaticos e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) propdem o trabalho com as
classes de palavras no inicio do ensino fundamental Il. Naqueles, isso ainda é feito de forma arraigada
a uma perspectiva mais tradicional de ensino de gramatica. Nesse sentido, o desenvolvimento da
intervencdo?! que sera apresentada neste capitulo surgiu de uma demanda de ensino de classes de
palavras no 62 ano, como alternativa de ensino reflexivo das classes de palavras atrelado ao género
textual. O objetivo foi de levar os alunos a refletir quanto a atuagdo das categorias substantivo e adjetivo
no género conto (escrito e oral) e se apropriar de seus usos, por meio da analise de seus aspectos
morfico, semantico, funcional e pragmatico. Junto a isso, objetivou-se desenvolver o conhecimento
literario e cultural dos alunos e incentivar leitura, escrita e oralidade.

O projeto de intervencdo foi realizado em aulas de lingua portuguesa em turma de sexto
ano do ensino fundamental Il da escola publica municipal Cosette de Alencar, no municipio de Juiz
de Fora, Minas Gerais. Participaram do projeto 29 alunos, na faixa etdria de 11 a 12 anos. Embora
todos tenham participado das atividades, foram analisadas 25 producdes de 25 alunos, ja que trés

estudantes ndo acompanham o processo de aprendizagem natural por apresentarem algum tipo

B Para conhecer mais, acesse o trabalho completo no site: https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/7012
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de deficiéncia, dessa forma suas atividades foram adaptadas dentro do projeto. Além disso, uma
estudante nao apresentou autorizacao dos responsaveis para o uso de dados para participagdo na
pesquisa. A intervencao foi realizada entre os meses junho e outubro de 2017, perfazendo um total de
43 aulas. As etapas e a analise serdo apresentadas nas se¢des seguintes, que se ocupam da descri¢do
da experiéncia e dos impactos da intervencao.

Fundamentamos a proposta de intervengao nas perspectivas de gramatica de Antunes (2014)
e Neves (2002, 2015); de analise linguistica com Franchi (1991), Geraldi (1997, 2010, 2014), Mendonca
(2006) e Bezerra e Reinaldo (2013); de ensino de classes de palavras por Pinilla (2007), Perini (2001,
2006) e Bagno (2011); de géneros textuais com Schneuwly e Dolz (2011[2004]); da pesquisa-acao
com Thiollent (2006), Desroche (2006), Morin (2004) e Ellioe (1997).

Avisdo de gramatica que o docente adota e na qual acredita direciona seu trabalho, ao mesmo
tempo em que as estratégias de ensino de lingua revelam a concepc¢ao de gramatica do professor.
Nesse sentido, acreditamos que a adoc¢do da perspectiva da analise linguistica em aulas de lingua
portuguesa (cf. MENDONCA, 2006) possibilita aprendizado consciente e pratico para o aluno em suas
demandas sociais, contemplando textos escolares e ndo escolares.

Sendo assim, buscamos transpor a abordagem transmissiva com énfase na atividade
metalinguistica, organizada em defini¢des, identificacdes e classificacdes de itens gramaticais, para
passar a abordagem reflexiva com énfase em atividades epilinguisticas, possibilitando ao aluno, além
do uso, a andlise da lingua e da linguagem, ao refletir acerca dos recursos linguisticos em funcao do

funcionamento da lingua em situacdes de interagées, segundo Sigiliano e Silva (2017):

Nessa ultima [atividades epilinguisticas] os alunos sdo levados a refletirem e identificarem o
funcionamento da lingua a partir de textos, ainda que unidades linguisticas menores possam
ser utilizadas em atividades desencadeadoras de comparagdes no eixo paradigmatico
de estudo da lingua. Em outros termos, os conceitos gramaticais sao gerados a partir da
observagdo atenta, podendo, posteriormente, serem confrontados com o conhecimento da
lingua sistematizado nos manuais gramaticais de referéncia. (SIGILIANO; SILVA, 2017, p. 24).

Sob o viés da analise linguistica, a prioridade n3o é estudar categorias gramaticais com um
fim em si mesmas, mas com o objetivo de facilitar a compreensao do texto e de seus aspectos
enunciativos, contribuindo para que o estudo da gramatica seja ancorado em textos situados em
praticas contextualizadas.

A partir de um trabalho paralelo com habilidades epilinguisticas e metalinguisitcas, a analise
linguistica busca a metodologia reflexiva, baseada na observacao dos casos particulares para a conclusao
das regularidades, com énfase nos usos como objetos de ensino (habilidades de leitura e escrita), que
se referem a outros objetos de ensino (estruturais, textuais, discursivos, normativos), apresentados e
retomados sempre que for necessario, conforme Mendonga (2006). Priorizando a epilinguagem nas
aulas, chega-se, apds construcado e apropriacao da reflexao do aluno, a metalinguagem, apresentando

conceitos e/ou nomenclaturas adequados ao nivel de ensino.
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Aintervengao que serd aqui apresentada partiu da interagao situada em textos orais e escritos
para chegar a reflexao metalinguistica, priorizando o texto como unidade de analise e o género como
objeto de ensino, o que, segundo Sigiliano e Silva (2017), apresenta destaque no ambiente escolar e
nas pesquisas, apos a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais.

Corroborando tal proposicdo, a BNCC (2018) orienta o trabalho com o texto e os géneros:

Na esteira do que foi proposto nos Parametros Curriculares Nacionais, o texto ganha
centralidade na definicdo dos conteldos, habilidades e objetivos, considerado a partir de
seu pertencimento a um género discursivo que circula em diferentes esferas/campos sociais
de atividade/comunicagdo/uso da linguagem. Os conhecimentos sobre os géneros, sobre
os textos, sobre a lingua, sobre a norma-padrao, sobre as diferentes linguagens (semioses)
devem ser mobilizados em favor do desenvolvimento das capacidades de leitura, produgdo
e tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a servico da ampliagdo das
possibilidades de participacdo em praticas de diferentes esferas/campos de atividades
humanas. (BNCC, 2018, p. 67).

Embora a intervencao do presente trabalho tenha sido organizada antes mesmo de a discussao
do referido documento ter se consolidado, ela se associa aos objetos de conhecimento considerados
na BNCC (2018).

Nessa mesma defesa e de acordo com Antunes (2014), é necessario pensar o ensino de lingua,
partindo-se de textos e ndo de frases, ja que as frases limitam a contextualizacdo:

As restricbes impostas pelo limite das frases soltas (ou isoladas do texto) se sustentam,
exatamente, pela circunstancia de que ndo tém “circunstancia”, pois se encontram
descontextualizadas, isoladas de um contexto qualquer, que inclui interlocutores, intengdes,
pressupostos, modalidade de interacdo, por exemplo. (ANTUNES, 2014, p. 81).

Também na perspectiva de contextualizagdo dos recursos linguisticos as praticas sociais,
portanto, aos géneros, Schneuwly e Dolz (2011) afirmam:

As praticas de linguagem implicam tanto dimensdes sociais como cognitivas e linguisticas do
funcionamento da linguagem numa situacdo de comunicagdo particular. [..] Nés partimos
da hipdtese de que é através dos géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas
atividades dos aprendizes. (SCHNEUWLY; DOLZ, 2011, p. 62-63).

Destaca-se que, embora haja a diversidade de textos escritos e orais e diferentes condi¢cGes
de producdo e praticas de linguagem, as regularidades nos textos caracterizam os géneros textuais,
conferindo-lhes relativa estabilidade, o que ndo exclui a dinamicidade dos géneros (SCHNEUWLY;
DOLZ, 2011; MARCUSCHI, 2004).

Ainda segundo Schneuwly e Dolz (2011), cabe a escola trabalhar com os géneros que o aluno
ndo domina ou que o faz de forma insuficiente: “As sequéncias didaticas servem, portanto, para dar

acesso aos alunos a praticas de linguagem novas ou dificilmente domindveis” (SCHNEUWLY; DOLZ,
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2011, p. 83). Paralelamente, a exploracdo de conteudos linguisticos prototipicamente associados a
esses géneros promove reflexdo sobre a lingua e o metaconhecimento do aluno.

No que diz respeito a organiza¢ao geral da intervencao, utilizaram-se os principios gerais da
sequéncia didatica (SD) proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011) como a apresentacdo da
situacdo, a producdo diagndstica como forma de andlise das necessidades a serem abordadas nos
modulos e a producao final como forma de observar os avangos e aspectos ainda a serem consolidados.

O esquema seguinte mostra a estrutura de base de uma sequéncia didatica, segundo esses autores:

Figura 1 - Esquema da sequéncia didatica.

Apresentagao PRODUGAO PRODUGAOQ
da situagao INICIAL FINAL

Fonte: DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEUWLY, 2011, p. 83.

Como ja apresentado, o género foco da intervenc¢ao foi o conto em suas modalidades orais e
escritas. Partiu-se da escuta de contos, passando a leitura e a escrita deles. Por fim, o projeto culminou
na contacdo de histérias de textos produzidos pelos alunos as turmas de 52 ano, em comemorac¢ao
a Semana da Crianga na escola.

No que toca a motivacao para a escolha do género textual objeto da intervencao, vale dizer
que ocorreu por duas razdes: (a) o ano e o nivel de escolaridade para o qual a intervencao foi pensada,
gue representava a possibilidade de crescimento de repertério literario potencial por parte dos
alunos; (b) as classes relevantes para a construcdo desse género textual, quais sejam, o substantivo
e o adjetivo, que contribuem para a construcao das sequéncias narrativas e descritivas.

O conto popular é rico, multifacetado e complexo; também é chamado de conto de fadas,
conto maravilhoso ou conto de encantamento (AZEVEDO, 2007). Propp (1997, p. 4) afirma que “entre
os contos, existe uma categoria especial que pode ser chamada de contos maravilhosos”, em que
se destacam a existéncia do herdi, do auxiliar magico e do objeto magico, bem como a importancia
desses elementos na narrativa. Tais elementos encontram gosto na leitura dos alunos.

A abordagem, as atividades e as reflexdes durante a intervengao acerca das classes de palavras
e sua relevancia nos textos foram realizadas considerando os critérios mérfico, semantico, funcional
e pragmatico do substantivo e do adjetivo. Segundo Pinilla (2007), hd predominio da abordagem de

conceitos em detrimento da aplicagdo no ensino das classes:
[...] em suas aulas, os professores abordam conceitos para distinguir as dez classes de

palavras, explicam os subtipos de algumas, estudam as flexGes das palavras variaveis, mas
dificilmente tratam do emprego dessas classes. (PINILLA, 2007, p. 177).
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Pinilla (2007), ao pesquisar sobre o ensino das classes de palavras nos materiais didaticos,
salienta que o problema na abordagem dessas nao é a metalinguagem, mas como se apresentam os
conceitos e as defini¢des, levantando dados que revelam mistura de critérios ou critérios diferentes

em gramaticas e livros didaticos quanto ao estudo das classes de palavras.

O problema das defini¢cGes apresentadas nas gramaticas e nos livros didaticos é a mistura de
critérios, o que prejudica a tarefa de estabelecer diferencas entre as classes de palavras. A
maioria dos autores privilegia o critério semantico na classificacdo, que, isoladamente, ndo
é suficiente para estabelecer as oposi¢des entre as classes (PINILLA, 2007, p. 180).

Pinilla (2007), em seu levantamento de definicdes e de critérios apresentados em gramaticas
da lingua portuguesa e livros didaticos para as classes de palavras, notou que, em geral, utiliza-se
predominantemente o critério semantico, seguido do morfoldgico e ora do funcional, sem ocorréncia do
critério pragmatico delas, o que, nesta intervencdo, foi considerado. Segundo a pesquisa, o substantivo
¢é definido com base apenas no aspecto semantico; ja a definicdo de adjetivo considera os aspectos

funcional e semantico.

Figura 2 - Definigdes de substantivo e de adjetivo encontradas em gramaticas e livros didaticos.

Substantivo E 0 nome de todos os seres (critério semdntico) que existem ou que imaginamos existir.

E toda e qualquer palavra que, junto de um substantivo (critério funcional), indica uma

Adjetivo
) qualidade, estado, defeito ou condicdo (critério semdntico).

Fonte: PINILLA, 2007, p. 172.

Pesquisa mais recente de Sigiliano e Silva (2017) analisou sete cole¢des de livros didaticos
aprovados pelo PNLD 2017, observando o contetdo linguistico, a abordagem adotada, assim como a
relacdo com os pressupostos da pratica de andlise linguistica, e registrou avangos em relagdo a essa
pratica. Especificamente quanto ao adjetivo e ao substantivo, itens linguisticos desta intervencao,
Sigiliano e Silva (2017) observaram um trabalho ora reflexivo, ora transmissivo, em relagao ao adjetivo;
entretanto, predominantemente, transmissivo em rela¢do ao substantivo. Os resultados demostraram
ser fundamental criar estratégias para aliar o ensino dos contelddos gramaticais a leitura e a produgao
de géneros textuais, assumindo a interagcdao como ponto de partida para o trabalho com a linguagem
em sala de aula.

Conforme Pinilla (2007):

Sem negar a necessidade de trabalhar sob uma perspectiva descritiva, é preciso ter em
mente que um ensino mais produtivo da lingua esta vinculado ao conhecimento de como
cada classe atua na organizacdo e na producdo de textos. O maior dominio das iniUmeras
possibilidades de expressao que a lingua oferece é o objetivo de todo professor de lingua
portuguesa. (PINILLA, 2007, p. 181).
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Por isso, tomou-se como foco o desenvolvimento das habilidades do aluno quanto ao uso
do substantivo e do adjetivo no género e sua atuagao e contribui¢ao para a organizagado e construgao
textual, aliando-se, neste projeto, leitura, escuta e producao de texto oral e escrito.

Por ter carater interventivo e associar-se a pratica, adotamos como metodologia a pesquisa-
acao, que articulou a pesquisa a a¢do voltada para a pratica da sala de aula. De acordo com Morin
(2004), necessario se faz preocupar-se com o processo e hdo com os resultados em uma pesquisa.
Sendo assim, as etapas desta intervenc¢ao sofreram alteracdes e foram repensadas durante todo
processo e observac¢ao da turma.

Passaremos a descricao da experiéncia com a apresentacdo e analise das etapas desenvolvidas

na interveng¢ao proposta.

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

Nesta intervengao, foram aplicados principios da sequéncia didatica (SD), cuja elaboragao
partiu da abordagem do género textual conto, mediante a leitura de contos da obra As mil e uma
noites. Por meio desse texto, esperava-se enriquecer o repertoério literdrio dos estudantes e, com
uma reflexdo quanto ao emprego dos itens linguisticos na construgdo do texto, abordar aspectos
linguisticos proeminentes nos contos, mais especificamente o substantivo e o adjetivo na construgao
das narrativas, por meio do género conto, oral e escrito, e da contacdo de histdrias.

O projeto se iniciou com a apresentacao dele aos alunos, na qual se deixou claro que nesse
projeto seria adotado um caminho diverso do tradicional nas aulas, experimentando uma perspectiva
reflexiva da lingua que se pautaria nas produg¢des deles. Como uma forma de impactar ndo apenas
aquela sala de aula, mas a comunidade escolar, propusemos aos alunos que participassem das
comemorac¢des da Semana da Crianca na escola, contando histdrias que eles mesmos criariam. Esse
momento despertou a curiosidade dos alunos e motivou-as a participacao.

A intervencao contou com dez etapas e suas respectivas a¢des. Na primeira, partimos da
apreciagao, junto aos alunos, de diferentes versdes da obra As mil e uma noites disponiveis na biblioteca
escolar e em outras bibliotecas publicas. Por meio dessa observacao, os alunos puderam perceber a
transformagdo e as adaptagdes da obra dirigidas aos diversos publicos em tempos variados. Isso foi
feito para despertar a reflexdao dos alunos quanto ao valor literdrio da obra, lida e ofertada a distintos
publicos em diferentes épocas.

Apds os estudantes observarem as distintas versées da As mil e uma noites e refletirmos
coletivamente sobre diferencas de formato, ilustracdo, tamanho, publico-alvo, entre outras questdes,
os alunos leram fichas que traziam perguntas e comentarios. O objetivo foi estimular conhecimentos
prévios sobre a histéria que ouviriam e despertar o interesse para o que ainda ndo conheciam por
meio de questdes como: “Que histéria vem ai?”; “Que cenario é este?”; “Ja ouviu falar desses
costumes?”. Os comentdrios nas fichas descreveram a ambientacdo e o cenario da narrativa, como

“Ricos palacios; cidades antigas, ruas estreitas, onde vivem mercadores de tecidos e tapetes”; os



costumes, os personagens e os elementos magicos presentes na narrativa, como “Ritual das ora¢des
didrias ao amanhecer; mulheres sempre protegidas por escravos; aventuras; escravos, escravas e
slditos ao servico de reis. Cacadores e cacadas. Danca do ventre.” e “Uma caravana passa com
seus camelos por um oasis, em meio ao deserto. Um grupo de dancarinas, com roupas coloridas e
transparentes prepara-se para iniciar o espetaculo da danga do ventre. Reis, rainhas e suditos. Tapetes
magicos e génios.”.

Foram apresentadas imagens com objetos da cultura oriental; personagens, como dancarinas
da danca do ventre e génio; além do famoso tapete voador, elemento magico muito comum nessas
narrativas.

Igualmente foram dispostas, ao lado das obras, outras fichas que apresentavam nomes dos
personagens de As mil e uma noites, em fichas azuis, e suas respectivas descri¢cdes, em fichas rosas.
Nesse momento, a demanda feita aos alunos foi formar pares com as fichas azuis e rosas, tentando
associa-las de forma que tal relacdo fizesse sentido para eles. Essa atividade teve como objetivo dar
repertério que auxiliasse na posterior escuta da histéria de Sherazade e Shariar e na leitura da obra
e, ao mesmo tempo, analisar a capacidade dos alunos de levantamento de hipdteses das correlagdes
por meio de aspectos visuais e verbais e, ainda, sintaticos e mérficos. Seguem alguns exemplos de
nomes e caracteristicas a serem associadas.

Figura 3 - Exemplo de Ficha 4.

Rei Sharyar Lider, traido, furioso, vingativo, apaixonado, poderoso.
Rei Shazenan Admirado, traido, irmao, imperador.
Sherazade Jovem, bela, inteligente, astuta, solteira, corajosa.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Foram momentos estimulantes e prazerosos de curiosidades, descobertas e estimulo a escuta
da histéria de Sherazade e do Rei Sharyar e posterior leitura de uma versdo da obra As mil e uma
noites, voltada para o publico infantil e juvenil.

Em seguida, em roda de conversa, ainda na biblioteca, guiamos os alunos no levantamento de
hipdteses sobre as obras (cf. SOLE, 1998) e formalizamos as apreciacdes feitas no primeiro momento
na biblioteca acerca do vocabulario utilizado, mais ou menos formal, tamanho, origem, época, publico-
alvo e foram feitos comentarios sobre a origem oral dos contos de As mil e uma noites. Depois,
em grupos, os alunos relacionaram as personagens a suas possiveis descri¢gdes e apresentaram as
associacOes realizadas com os pares de fichas, observando concordancia de género e nimero entre
nomes e caracteristicas ou identificando a falta dessa. Criamos um espaco, também, para refletir
sobre as funcdes de caracterizar e de nomear das palavras, ja que as fichas relacionavam nomes
e caracteristicas. Foram explorados os critérios morfico e sintatico, a partir de questionamentos
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sobre outras possibilidades de relagdo entre as fichas, em que se permitiu a troca de fichas entre os
grupos para observacao de possibilidades de relagdo (ou ndo) pautada em aspectos linguisticos, o
gue despertou bastante a interagdo dos alunos.

Finalizando essa etapa em roda de conversa, contamos a histdria de As mil e uma noites?. Para
a sessao de contacdo de histérias, um ambiente acolhedor foi criado: forramos com uma toalha de
estilo arabe a mesa central, usamos uma lampada dourada e um lenco (objetos usados para referéncia
direta ao fato que seria contado), o que causou ainda mais interesse dos alunos, ja que enriqueceu
essa situacdo de oralidade com distintos apelos visuais. A histdria foi interrompida, devido ao tempo
de aula, em momento importante, o que gerou grande expectativa nos alunos quanto ao desfecho.
Neste momento, os alunos foram informados de que leriam trés contos dos muitos que Sherazade
contou ao seu rei, os quais estariam disponiveis em um livro adequado a faixa etaria deles. Todos
receberiam uma versao impressa do livro e poderiam manusea-lo livremente.

Em aula posterior, terminamos a contacao de histdria. A historia envolve traigdo, amores,
rancores, casamentos e mortes. Ao final das mil e uma noites, surge o perdao e, dessa forma, o Rei
Shariar, em lugar de matar Sherazade, deixa-a viver ao seu lado e realiza uma grande festa. Aproveitando
esse momento, convidamos a turma a elaborar uma lista de presentes de A a Z para o casamento
dos protagonistas da histdria com suas respectivas caracteristicas. Em grupos, os alunos registraram
nomes e descri¢coes dos presentes, com nossa media¢do e colaboracdo entre eles. Em seguida, cada
grupo apresentou sua lista de presentes, com a interagdo e observagao dos colegas.

Na etapa 2, convidamos para ir a escola o Sheihk Mahmud Adel Hassan, palestino responsavel,
na época, pela mesquita de Juiz de Fora (MG), para uma conversa com os alunos acerca da cultura e
dos habitos orientais, entre outros aspectos. Isso foi feito com a intencdo de aumentar o repertério
cultural dos alunos, o que facilitaria e estimularia a leitura dos contos.

A visita foi antecedida por pesquisas, na biblioteca escolar, sobre o mundo oriental, realizadas
pelos alunos em sites, livros e revistas, e pela elaboracdo de perguntas a serem feitas ao visitante.
Além de informacgGes sobre a cultura e habitos orientais, a turma pode apreciar e conhecer de perto
objetos, vestimentas, imagens orientais e suas caracteristicas, mostrando-se bastante envolvida.
Estimulamos a turma a perceber a relacdo entre a introducdo a histéria As mil e uma noites e os habitos
e relacOes familiares e sociais trazidas pelo visitante, como os jardins tdo significativos para os arabes,
a arquitetura tipica e as relagOes patriarcais na sociedade oriental. Essa acao permitiu que os alunos
citassem objetos, construces, comidas que conheceram e as descrevessem. Apds a visita do Sheihk,
os alunos demonstraram grande interesse em saber mais sobre a cultura. Aproveitando que o visitante
levou alguns objetos arabes para expor aos alunos, aproveitamos para retomar a lista de casamento
produzida anteriormente e adicionamos a ela ,coletivamente, itens e novas caracteristicas, aproveitando

para chamar a atencdo dos alunos para a posicao dos nomes e a caracterizacdo, concordancia e

2 Para essa contagdo de histdrias, foi empregada a versdo de ESTERL, Arnica. As mais belas histérias das Mil e uma Noites. Titulo
original: Die Schéensten Marchen aus 1001 Nacht. Tradugdo: Alexandre Flory. llustragdes: Olga Dugina. Sdo Paulo: Cosac Naify,
2007.

=)



funcdo semantica. Houve um crescimento em relagao a producao da lista de presentes, tendo em
vista aspectos semanticos, mérficos e funcionais.

A etapa 3 contemplou a producgao diagndstica. A partir de uma sequéncia de imagens de
“Aladim e a lampada misteriosa”, os alunos foram estimulados a produzir um conto, objetivando o
diagndstico do género e do uso dos itens linguisticos substantivo e adjetivo.

Partir das imagens para essa producdo teve como intuito levar os alunos a organizar a
progressao do texto, identificar personagens e caracteriza-los com base em caracteristicas visuais
e outras, criadas por eles. Tal qual propde a SD, partiu-se de uma produg¢do do género foco da
intervencao como forma de analisar o que os alunos ja sabiam ou ainda teriam a incorporar quanto
as caracteristicas do género ou aos diversos aspectos textuais.

A producao foi individual e seguiu um critério de andlise com itens julgados em “atendeu”,
“atendeu parcialmente” e “ndo atendeu”, quais sejam: ocorréncia de titulo; construcdo do género
conto: estrutura da narracao, conflito e climax; tipo de narrador (12 ou 32 pessoa); marcagdo de tempo;
marcacao de espaco; exploracao de personagens; coesao: texto sem repeti¢des, uso adequado de
conectivos, periodos ndao muito longos; coeréncia; uso de substantivos para nomear os elementos
basicos na narrativa; uso de diferentes substantivos para referenciar, permitindo progressao textual;
uso de adjetivos ou expressoes adjetivas para descri¢cdes e para a constituicdo de um pano de fundo
da narrativa; pontuac¢do/paragrafacao.

Os dados das producgdes diagndsticas revelaram que o género conto ainda nao era dominado
pelos alunos. Itens como: falta de titulo, marcacdo de espaco, exploracao de personagens, coesao,
coeréncia, uso de substantivos para nomear os elementos basicos na narrativa, uso de diferentes
substantivos para referenciar, permitindo progressao textual e pontuacdo/paragrafacdo revelaram
pouco ou nenhum dominio por parte dos alunos. O item uso de adjetivos ou expressdes adjetivas para
caracterizagdo de novos elementos da narrativa e coeréncia dividiu-se entre “atenderam” e “atenderam
parcialmente”. A construcdo do género conto com conflito e climax dividiu-se em “atenderam” e “nao
atenderam”, com predominio deste ultimo. No que tange aos itens tipo de narrador (12 ou 32 pessoa)
e a marcac¢ao de tempo, esses evidenciaram um dominio maior dos alunos.

A analise da producdo inicial com o levantamento do que precisava ser trabalhado com
os alunos na etapa de leitura dos contos e de construgado das regularidades do género e quanto ao
uso do substantivo e do adjetivo no género estabeleceu parametros para a proposi¢cao dos médulos
seguintes.

A etapa 4 contemplou a leitura de contos de uma versdo de As mil e uma noites® adaptada
para o publico infantil e juvenil. Aproveitamos o espaco da biblioteca escolar e cada aluno p6de estar
com um livro em maos durante a leitura, pois, com nossos recursos financeiros, foram adquiridos os
livros especialmente para essa intervengao, o que possibilitou aos alunos a leitura do género em seu

suporte, com exploragdo de capa, contracapa e ilustragdes. Ter o mesmo livro em maos (para todos os

3 A versdo empregada foi a de ROCHA, Ruth. Histdrias das mil e uma noites. llustragGes de Alexandre Rampazo. Sdo Paulo: Moderna, 2010.
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alunos da turma) representou uma alegria muito grande para os estudantes e permitiu uma exploracdo
extraordindria de todos os elementos da obra, por intermédio de um livro ilustrado em cores.

Em seguida, na biblioteca escolar, dividimos a turma em 6 grupos e foi realizada a leitura
de contos selecionados. Separados em trés pares, os seis grupos leram um dos contos: Aladim e a
ldmpada maravilhosa; O pescador e o génio; Ali Babd e os quarenta ladrées. Pedimos a todos os
grupos que lessem e, em seguida, tentassem identificar elementos basicos da narrativa, como enredo,
tempo e espaco, conflito e climax. Orientamos, ainda, que os alunos deveriam estar atentos aos
personagens — e, a alguns grupos (a depender do uso dos adjetivos associados a personagens nos
contos), pedimos que observassem, também, suas caracteristicas. Os registros dessas observacdes
foram feitos nos cadernos e em grupos, com nossa mediagdo, para posterior apresentagdo para os
demais colegas de outros grupos.

Houve a construcdo das regularidades do conto, a partir de comparagdes entre as perspectivas
dos contos lidos e observacgdes referentes as produgdes diagndsticas, como elementos da estrutura
narrativa, necessidade de se criar uma situagao conflito que se resolvera no climax, progressao textual,
coeréncia de fatos. Os alunos apresentaram oralmente, em grupos, suas perspectivas e observagdes em
relagdo ao conto que leram e muitos mostraram dificuldades em encontrar o conflito e o climax, o que
demandou uma dedicagdo maior a essas partes da narrativa durante o planejamento e desenvolvimento
de médulos seguintes. Em aulas posteriores, os outros dois contos foram lidos por cada aluno apds
tal atividade, em sala de aula ou na biblioteca.

Na etapa 5, retomamos os contos lidos, com o objetivo de relembrar e explorar também as
nomeacgdes e caracterizagdes presentes nos contos, levando-os a perceber sua importancia para a
narrativa. Ao mesmo tempo, foram levados a percep¢ao das categorias de palavras que contribuem na
construcao do texto como: de que forma o uso de hiponimos, hiperénimos, elipses e outras maneiras
de referenciacdao ajudam no desenvolvimento do texto e de que maneira a presenca e importancia
da adjetivacao na apresentac¢do dos elementos bdsicos da narrativa colaboram para a narrativa.

Finalizamos essa etapa com a reescrita das produc¢des diagndsticas pelos alunos, que
demostraram estar gradativamente apropriando-se das caracteristicas tipicas do conto. A reescrita
foi feita a partir de observacdes e anotacdes da professora nas producdes, além de abordagem
coletiva de trechos das producdes, o que possibilitou exemplos e analises do que melhorar deveria
ser alterado. Esta etapa permitiu que os alunos avangassem em relagdo a producao inicial quanto a
estrutura do conto, a explora¢do do enredo, a constru¢ao do pano de fundo da narrativa, a nomeacgao
e a caracterizacao de personagens, objetos e espacgos. Esses itens foram explorados, oralmente,
em varios momentos da intervencdo: a partir de trechos das produgdes diagndsticas, no momento
de leitura dos contos, nas analises dos grupos sobre a construcdao do género, nas observacgdes
sistematicas da atuacdao dos nomes e caracteristicas na construcao textual do conto, descritos nas
etapas seguintes, na contacdo de histdria e na andlise desse evento coletivamente pela professora
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Visando preparar os alunos para a situacdo de producdo escrita e oral finais (escrita de conto
parodiado e contacdo publica da histéria criada), na etapa 6, ocorreu outra contacao de histdria por
nds, agora do conto classico Branca de Neve e os sete andes. Esse texto foi escolhido pelo fato de
ser a base do texto parodiado que seria objeto de leitura em etapa posterior. Inicialmente, julgamos
que a leitura dele n3o seria necessaria, por entender que os alunos de 62 ano ja conheceriam esse
conto classico. No entanto, apds conversa com os alunos, verificamos que boa parte deles sequer
conhecia a histdria, o que tornaria mais dificil a compreensao da no¢do de parédia. Nessa contacdo de
historia, exploramos a entonacdo e o volume de voz, a importancia dessas agdes paraanomeagdoea
caracterizacdo de personagens e de espacos durante a contacao, retomando o trabalho com oralidade
e exploragdo dos itens gramaticais substantivo e adjetivo, fundamentais na construcao da narrativa.
Os alunos se mostraram muito envolvidos e atentos. Por meio das expressdes faciais e corporais e da
modulagdo e volume de voz, em uma contacgao de histdrias, esforcamo-nos para demarcar também as
caracterizacGes de personagens e espagos, como aqueles relativos a altura (por meio de gestos com
os bracos para baixo e para cima); aos sentimentos de surpresa e alegria (por meio de expressdes
faciais e do volume de voz), ou seja, os aspectos cinésicos e paralinguisticos tdo caros a contacdo de
histérias (CAVALCANTE; MELO; SANTOS, 2007). Por meio desse recurso, despertou-se o olhar para
o nivel de analise pragmatico aplicado aos elementos linguisticos, chamando-se a aten¢do para seu
papel na caracterizagao do contexto de significacdao da narrativa. Todos esses aspectos que podem
ser revelados na contagdo de histdrias de maneira ndo necessariamente verbal foram previamente
estudados e planejados por nds, a fim de causar impacto na interagao e, ainda, criar espago para a
reflexdo da relacdo entre aspectos linguisticos de um texto escrito que precise ser, numa contacao
oral de histdrias, anunciado linguisticamente e/ou gestualizado.

Na segunda acdo dessa etapa, levamos para a sala de aula o conto parodiado Branca de
fome e os sete andes, de Mauricio de Souza, a partir do qual exploramos a intertextualidade com o
conto classico anterior, as impressdes tanto em relagdo ao humor quanto a inclusdo de elementos
atuais nesse conto. A escolha de personagens de quadrinhos, em geral, ja conhecidos na idade dos
alunos do sexto ano, aproximou esse leitor da narrativa. Mais uma vez, levantamos as caracteristicas
do género conto, elementos da estrutura narrativa, nomeacgdes e adjetivagdes na construcao textual.

Passamos a etapa 7 com a proposta de producdo de conto parodiado dos contos lidos de As
mil e uma noites. Essa producgao foi realizada pelos mesmos grupos que apresentaram as perspectivas
de leitura, na biblioteca, tendo como referéncia o conto do qual fizeram o levantamento inicial dos
elementos da narrativa. Os alunos discutiram, de forma mediada por nds, sobre possibilidades de
ruptura com o conto original e inser¢do de elementos atuais, com tom humoristico e/ou critico, para
depois comegarem a produzir.

Depois da nossa revisao dos textos produzidos, na etapa 8, propusemos aos alunos a
reescrita dos contos parodiados. Em grupos, exploramos os elementos basicos da narrativa, clareza

de informacgdes, emprego de substantivos e adjetivacdes — que pudessem enriquecer a contacao de
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histérias — uso dos recursos coesivos na referéncia a substantivos (substantivos sinGnimos, pronomes,
hiperénimos, hiponimos e elipses), adequacdo da concordancia de adjetivos com os substantivos e
uso de locugdes adjetivas e oragdes com valor adjetivo e uso da linguagem adequada a contacao
de histérias, ja que os contos parodiados deram origem a contacdo de histdrias. Vale destacar que
utilizamos o mesmo quadro da etapa 3 para levantamento dos dados comparativos e analise de
possiveis avangos.

Percebemos motivagdo e envolvimento dos grupos na tarefa. Na turma controle da intervencao,
os alunos revelaram bom desempenho quanto aos usos linguisticos das classes substantivo — em
nomeacoes de personagens, espacgos e objetos e progressao do texto — e adjetivo ou expressao de
igual valor —em descri¢des e caracteriza¢des. Apds a correcao, também foram realizadas as reescritas
dos contos parodiados por parte dos grupos, adequando aspectos, dentre eles, a linguagem, a fim
de tornar o texto mais atraente ao publico-alvo, diminuindo eventos da histéria, tendo em vista a
compreensado por parte do ouvinte da contagao.

Na etapa 9, os alunos foram levados a refletir e a se organizar para a contagao de histdrias.
Portanto, expusemos videos de contacdo de histdrias, levando-os a refletir sobre o ato de contar histérias
e acompanhamos os ensaios dos alunos, mediando a preparac¢ao, instruindo-os sobre a importancia
da entonacao, da expressao corporal e facial, da énfase nas descri¢des da narrativa e na caracterizagao
de personagens e sentimentos, lugares etc., mediante o uso dos adjetivos e expressdes adjetivas,
assim como o emprego dos substantivos, para marcar elementos novos, nomeagao de personagens
e de espacgos, essenciais para a construcao da narrativa. Apds 6 encontros de ensaios, realizamos
na biblioteca escolar uma manha de contagao de histdrias para turmas de quinto ano da escola, em
comemoragao ao més das criangas. Participaram das apresentacdes alunos e professores do 52 ano.
Os alunos do 52 ano mostraram-se envolvidos na contacao de histdrias, prestando atengdo e fazendo
siléncio, expressando por movimentos faciais esse interesse e, ao final, aplaudindo e perguntando,
ao final, quando haveria mais momentos semelhantes.

O evento da contacdo foi prazeroso e filmado para analise posterior com os alunos. Embora
a timidez de alguns tenha se tornado evidente, houve o envolvimento de todos e daqueles que
assistiram, representando, para quase a totalidade deles, um primeiro contato com a pratica efetiva
de contacdo de histérias em um cendrio semelhante.

Na décima, e Ultima, etapa da intervencao, foi realizada, em sala de aula, a partir de novas
atividades e da retomada e reflexao de aspectos anteriormente trabalhados, a construgao coletiva dos
conceitos, os quais envolveram os multiplos aspectos envolvidos nas classes de palavras substantivo
e adjetivo, quais sejam: o semantico, o morfoldgico, o sintatico e o pragmatico.

A primeira acdao envolveu uma dindamica de exploracao da expressao facial. Dividimos a turma
em dois grandes grupos e sorteamos adjetivos que foram representados pelos alunos para que os
demais adivinhassem qual adjetivo eles tentavam demonstrar usando apenas a expressao facial. A

ludicidade envolvida deixou os alunos bastante motivados. Nesse momento, além de retomarmos
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aspectos da contacdo de histérias deles que poderiam, ainda, ser desenvolvidos, prezamos pela
observacdo de que cada adjetivo desperta significacdes que podem ser evidenciadas por aspectos
cinésicos.

Em seguida, foi feita a retomada das etapas do projeto, oralmente, e a analise de trechos
das producdes escritas com ocorréncia de substantivos e adjetivos, para andlise em conjunto, a
fim de que, mais uma vez, refletissem sobre os usos dessas classes de palavras na construcdo da
narrativa (personagens e espacos), para referéncia a personagens, objetos, situacdes, nas descricdes
e caracterizagdes.

Abordando os aspectos morfico e semantico do substantivo e do adjetivo, recomamos a
producdo da lista de presentes no inicio do projeto, observando como havia sido feita a nomeacao
e a qualificacdo correspondente. Expressdes como camelo caramelo, aqudrio espa¢oso, geladeira
roxa, tunica de ouro foram anotadas no quadro pela professora e exploradas. A turma foi questionada
sobre possibilidades de variagdo de nimero e género dos nomes da seguinte forma: “As expressoes
seriam mantidas se fossem “camelos” no lugar de “camelo” e “caixa” no lugar de “aquario”? Os
alunos perceberam as alteracdes de concordancia nas caracteristicas, que passariam a “caramelos” e
“espacosa”. Exploramos igualmente o aspecto nuclear do substantivo nas expressdes nominais citadas.
Retomou-se a fungdo de caracterizar dos adjetivos e a possibilidade de expressdes com valor adjetivo
em tunica de ouro. Também apresentamos em datashow e lemos um dos textos produzidos de conto
parodiado dos alunos, continuando, coletivamente, a reflexdo sobre o género conto parodiado e os
usos do substantivo e do adjetivo no género, com questionamentos acerca de elementos constituintes
do conto, a saber, personagens, tempo, espaco, fatos principais, conflito e climax da narrativa, assim
como aspectos de releitura do conto original. Quanto aos itens substantivo e adjetivo, refletimos
sobre a importancia deles na constituicdo da narrativa e o porqué de alguns nomes serem escritos
com a inicial maiuscula e outros, com minuscula (diferenciando nomes préprios de comuns, ou seja,
de seres particulares de uma mesma espécie dos comuns); quais palavras davam nomes a coisas e
objetos (garrafa, histérias) e a lugares (Rio de Janeiro, Africa, Brasil, templo); quais indicavam ac3o
(caminhada, desafio, agradecimento) e quais nomeavam sentimentos (medo, esperteza). Também
foi analisada a concordancia em um dos textos produzidos “o casal ficaram curiosos”, que, embora
evidencie um caso de concordancia ideoldgica, levou a reflexdo quanto a flexao do substantivo em

Ill

numero, pensando “os casais” e sua concordancia com o adjetivo também variavel “curiosos” e
a adequacado no singular em “o casal curioso”. Também questionamos sobre “a esposa curiosa”,
observando a flexao de género tanto do substantivo quanto do adjetivo.

Quanto ao critério funcional, refletimos sobre o substantivo como nucleo e o adjetivo como
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especificador de um nucleo ou expressdao nominal (“uma garrafa idéntica”, “na beira do mar”, “grande
génio azul e quadriciclo preto”, “com duas caveiras e bem potente”). Conduzimos os alunos a observarem
a palavra mais importante na expressao, guiando-os a observacdo do que poderia ser considerado

o nucleo, e quais o especificavam e o caracterizavam. Finalizando a andlise do adjetivo, a professora
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pediu aos alunos que comparassem a construgao ocorrida no conto parodiado [...] ficaram furiosos e
a construcdo “Eles sdo curiosos.”, para a percepg¢ao da atribuicdo do adjetivo de estado, na primeira,
e qualidade, na segunda.

Posteriormente, assistimos ao video da contacdo de histérias e refletimos, enfatizando,
novamente, como as significagcdes e o contexto, advindos do uso linguistico — no texto escrito —das
categorias substantivo e adjetivo sdo acrescidos da expressao corporal, facial e entonag¢do de voz em
situa¢des de oralidade.

Finalizamos a intervencao, chegando a metalinguagem, por intermédio de sistematizacao
das classes de palavras, observando o comportamento gramatical de substantivos e adjetivos no
género conto. Por fim, construimos junto aos alunos um quadro conclusivo da atuac¢do das classes

substantivo e adjetivo.

IMPACTOS DO PROJETO

Como forma de propor a¢oes que alterem a aplicacdo de um ensino tradicional de gramatica
para um pautado no uso e na reflexdo, em que o texto se torne o centro do processo e no qual os
alunos sejam levados a analisar a relevancia das categorias para a construcdo dos tipos e géneros,
desenvolvemos este trabalho.

A construcdo dos médulos pensados inicialmente como resposta a producao inicial do conto
ganhou novos contornos devido ao movimento metodoldgico previsto — da pesquisa-acao.

Aanalise das producdes iniciais e finais do conto revelou que as reescritas textuais possibilitaram
areflexdo dos alunos e o avanco no texto, em outros aspectos também ndo priorizados na intervencao
— coesao, ortografia, concordancia verbal —, mas principalmente nos aspectos relacionados a construgdo
do género conto e do uso das categorias substantivo para nomeacdes e referenciacdes, permitindo a
progressao textual e fluidez, e do adjetivo e expressGes adjetivas, ora para descricdes das personagens
e seus sentimentos, ora para caracteriza¢do de espacos, contribuindo para a construgdo do pano de
fundo da narrativa.

Os resultados comparativos entre as producdes diagndsticas e as finais levantados de
conformidade com os critérios citados na descricao da experiéncia mostraram que, em itens como
“ocorréncia de titulo”, “construcdo do género conto: estrutura da narracdo, conflito e climax”,
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“exploracdo de personagens”, “coesao”, “uso de substantivos para nomear os elementos basicos
na narrativa”, “uso de diferentes substantivos para referenciar, permitindo progressao textual” e
“pontuacdo/ paragrafacdo”, que inicialmente os alunos ndo atenderam ou atenderam parcialmente,
apresentaram dados importantes quanto ao atendimento nas producgodes finais. Quanto ao item “uso
de adjetivos ou expressdes adjetivas para caracterizacao de novos elementos da narrativa”, em que
os alunos apresentaram previamente certo dominio, ainda assim o avanco foi significativo, segundo

levantamento comparativo.
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Além disso, a etapa de apropriacdo dos conceitos revelou que os alunos haviam compreendido
que os adjetivos sdo itens que caracterizam e especificam um nudcleo ou expressao nominal, atribuindo
qualidades e estados, funcionando como especificador desse nucleo e flexionando-se, e sobre o fato
de que os substantivos referem-se a seres animados e inanimados, funcionando como nucleo de um
termo ou expressdao nominal e podendo flexionar-se.

E inegdvel, ainda, o ganho associado ao repertdrio literario e cultural dos alunos durante a
intervencao realizada, o que ficou evidente na visita do palestino a escola e no trabalho com os contos.
Devemos, também, destacar o trabalho com a produ¢ao de um género oral, o qual se mostrou desafiador
e muito proveitoso por ter despertado o engajamento dos estudantes, por ter desenvolvido novas
habilidades neles quanto ao emprego da linguagem e por ter contribuido com a escola, compondo
um projeto tao relevante para ela, como é a “Semana da Crianc¢a”. A intervengao trouxe também um
produto oral, concretizado na contag¢do de histéria, o que particularmente proporcionou impactos
muito positivos nos alunos, na comunidade escolar e em nds professores, ja que tal pratica, em geral,
é pouco explorada nas aulas de lingua e nas escolas, assim como a oralidade é reservado um espaco
de siléncio em atividades nas salas de aula. Houve énfase a esse eixo durante todo o projeto, com
culminancia na contacdo de histérias pelos alunos, que ocorreu de forma organizada e produtiva.
A reflexdo coletiva sobre as situacdes contacao de histdrias evidenciou que, embora pensemos no
substantivo e no adjetivo para a categorizacao predominantemente com foco na escrita, eles podem
ser estudados sob o viés pragmatico, de uso e de reflexo de uso da escrita no apontamento de
significacdes por meio do contexto, demarcados, por vezes, por aspectos cinésicos e paralinguisticos.

Considerando impactos positivo e negativo da intervengao, ha nitido destaque da predominancia
do primeiro em detrimento do segundo. Consideramos negativas algumas dificuldades com que nos
defrontamos durante a realiza¢do do projeto, quais sejam, a ndo anuéncia da responsavel por uma aluna
para a sua participacdo no projeto, alegando “ndo acreditar em projetos”; o pouco uso da biblioteca
escolar pelos alunos e a dificuldade para termos acesso ao espago, com limitagdes de dias e horarios.

Em contrapartida e considerando todo o percurso da intervengao, salientamos os impactos
positivos nos alunos que apresentaram uma apropria¢do gradativa e crescente de recursos linguisticos,
géneros textuais e categorias linguisticas; na comunidade escolar, ja que as atividades transpuseram as
salas de aula, ganhando outros espagos escolares, turmas e anos diferentes da turma da intervencgao;
e na nossa atuacdo, tendo em vista a formacao continuada do professor e a experiéncia pratica
transformadora de ensino reflexivo da lingua.

Trabalhos interventivos como esse revelam que pesquisas e a¢des formativas sobre um ensino
reflexivo da lingua portuguesa sao necessarias e importantes, especialmente aquelas voltadas para o
ensino de morfologia e sintaxe, por se apresentarem, em geral, sob uma perspectiva mais tradicional
nas salas de aulas de escolas publicas no Brasil. Consideramos fundamentais, também, as trocas de
experiéncias e de materiais desenvolvidos no assunto sob o viés da analise linguistica, visto que, ao serem

estudados ou aplicados, apresentam grande potencial formativo para o professor e para os estudantes.
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O ENSINO DAS CLASSES DE PALAVRAS
EM PERSPECTIVA RENOVADA:

A RELEVANCIA DE ADJETIVOS

E ADVERBIOS EM GENEROS
ARGUMENTATIVOS

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

Nas ultimas décadas, as discussdes sobre um ensino de lingua materna que fosse produtivo
e eficiente ganharam muito destaque no contexto académico, na legislacdao educacional, nos espagos
escolares e nas aulas de lingua portuguesa. O desejo de renovacao e as agdes motivadas pelo langamento
de documentos oficiais sobre a educagdo impulsionaram pesquisas na area. Nesse contexto, acdes que
consistem em desenvolver estratégias de ensino que, de fato, coloquem o texto e a interagdo como
centrais no ensino de lingua passaram a ser foco mais forte de discussdao no ambiente académico,
envolvendo formagdes inicial e continuada de docentes.

E no contexto de formagdo continuada de professores que neste capitulo posicionamos o
programa de mestrado profissional em Letras (PROFLETRAS), o qual deu ensejo a intervengao que
aqui sera brevemente exposta’. Nessa proposta de cunho interventivo houve a intengdo de atrelar
o ensino de gramdtica de lingua materna a metodologias contextualizadas e mais reflexivas, em
detrimento das transmissivas, adotando-se o viés da Analise Linguistica, conforme Geraldi (1997;
1999), Neves (2002; 2015), Mendonga (2006; 2007), Antunes (2007; 2014) e Travaglia (2009), bem
como de abordar as tematicas bullying (Leis 13.185/2015, de 06 de novembro de 2015, e 13.663/2018,

de 14 de maio de 2018) e cinema (Duarte, 2009) em sala de aula.

b Esta intervengdo faz parte do macroprojeto “Géneros, tipologias textuais e andlise linguistica: constituicdo de recursos didaticos para
o trabalho contextualizado dos conhecimentos linguisticos em uma abordagem orientada pelos géneros textuais”, sob a coordenagdo
da Prof.2 Dr.2 Natalia Sathler Sigiliano. Para conhecer o trabalho na integra, acesse https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/10678.
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Segundo Mendonca (2006), a analise linguistica

parte das praticas de letramento escolar, consistindo numa reflexao explicita e sistematica
sobre a constituicdo e o funcionamento da linguagem nas dimensdes sistémica (ou
gramatical), textual, discursiva e também normativa, com o objetivo de contribuir para o
desenvolvimento de habilidades de leitura/escuta, de produgdo de textos orais e escritos
e de analise e sistematizacdo dos fendmenos linguisticos. (MENDONCA, 2006, p. 208).

Em resumo, “a AL pauta-se no uso real da lingua, em uma visdo de ensino de gramatica de
fato contextualizada, incorporada a importancia dela no texto e, consequentemente, no uso que o
falante/escritor faz dela” (MOREIRA, 2019, p. 31).

Dessa forma, assumimos que o foco do ensino ndo deva ser na apresentacao de conceitos e
exercicios estruturais, mas na funcao dos recursos linguisticos para a construcao de sentidos do texto
e para a estruturacdo do género (cf. MENDONCA, 2007; SIGILIANO; TORRENT, 2019).

Aintervencdo realizada foi baseada na metodologia da pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1986),
Morin (2004), na qual o professor assume o papel de pesquisador e de objeto de pesquisa —
ao lado de seus alunos e de sua pratica pedagdgica. Assumimos os principios da Sequéncia
Didatica de géneros textuais conforme proposta por Costa-Hubes e Simioni (2014) como forma
de abordagem e andlise do género comentdrio, o que, a partir das producgdes inicial e final dos
alunos, permitiu elaborar modulos condizentes com as dificuldades dos alunos na producgdo inicial;
verificar a progressdo de conhecimentos do género e de suas caracteristicas composicionais; e
abordar a importancia do adjetivo e do advérbio para a elaboracdo e potencial argumentativo
do comentario.

Esta proposta interventiva apresenta estratégias de ensino de classes de palavras baseadas
nos usos linguisticos reais, de forma a associar o ensino de adjetivos e advérbios a abordagem
dos géneros textuais em sala de aula (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004; MARCUSCHI, 2008; 2011). Nesse
contexto, tomamos como base que “a organizagdo micro da sustentagdo para que o género cumpra
sua fungdo social; as escolhas linguistico-discursivas presentes num dado género ndo sao aleatdrias,
mas ali estdo para permitirem que um género funcione socialmente” (MENDONCA, 2007, p.77)
e assumimos que a abordagem dos géneros comentdrio em site, resenha e roda de conversa em
sala de aula poderiam ensejar um trabalho de ensino situado no uso, explorando-se a funcao
dos adjetivos e advérbios nesses géneros. Importante destacar que a reflexdo linguistica esteve
inteiramente associada as tematicas bullying e cinema, devido a abordagem do bullying ter se
mostrado necessaria naquele contexto de sala de aula - considerando-se as ag¢des, opinibes e
comportamentos da turma em que a intervengdo seria aplicada —, enquanto aquela demonstrou ser
uma maneira interessante de propiciar aos estudantes mais conhecimento e melhores condi¢Ges
para despertar de discussGes e producdes textuais, além de desenvolver senso critico no tocante

a estética e a qualidade do que assistem. A abordagem desses assuntos na intervencao teve como
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objetivo levar os alunos a compreensao dos géneros resenha, comentdrio e roda de conversa
e o papel e a funcdo do adjetivo e do advérbio na construcdao desses géneros. Atrelado a isso,
criar espacos de reflexdo quanto ao bullying e de valorizacao da arte, por meio do cinema. A Lei
13.663/2018, de 14 de maio de 2018, reforgcou essa necessidade de abordagem do bullying em
sala de aula e o langamento recente do filme “Extraordinario” e de diversas obras de referéncia
sobre o assunto se fizeram proficuos para essa intervengao.

A aplicacdo da intervencao foi iniciada em agosto de 2018 e concluida em dezembro
do mesmo ano, em turma de 62 ano do ensino fundamental, do Instituto Estadual de Educacao,
composta por 36 alunos com idades entre 11 e 13 anos, localizada na cidade de Juiz de Fora (MG).
O 62 ano D era uma turma bem diversa, colaborativa, dindmica e afetuosa. Nela, havia 01 (um)
aluno portador de necessidades especiais de locomogao e cognitivas, que recebia assisténcia de
uma professora de apoio, além de outros 03 (trés) com dificuldades de aprendizagem, também
auxiliados, quando possivel, pela bidocente. A convivéncia entre os préprios alunos e entre alunos
e professores era harmdnica, na maior parte do tempo. No entanto, no contexto de sala de aula
especifica em que essa intervenc¢ao ocorreu, foram observados alguns casos esporadicos que
caracterizavam a pratica de bullying e alguns repetitivos de cyberbullying, que seguiam uma tendéncia
advinda de outras turmas; houve o caso de uma aluna que ingressou nesse 62 ano, por meio de
transferéncia, em razdo de ter sido vitima desse tipo de violéncia institucionalizada na escola onde
estudava anteriormente. A instituicao atendia, em 2018, época da intervencao, cerca de 2.500
(dois mil e quinhentos) alunos advindos de vdrios bairros — por tratar-se de uma escola central
— distribuidos entre Ensino Regular (Fundamental | e Il, Médio), Educacdo de Jovens e Adultos e

ensino profissionalizante (Magistério).
DESCRICAO DA EXPERIENCIA

Como forma de levar os alunos a compreenderem as classes de palavras adjetivo e advérbio
de forma contextualizada nos géneros adjetivo e advérbio e, ao mesmo tempo, sensibilizar e alertar
os alunos quanto ao bullying, a intervencao que serd descrita tomou o cinema como motivador para
a producdo de textos escritos e orais no ambito escolar.

Essa intervencao foi aplicada em 40 aulas organizadas em 13 etapas, descritas brevemente

a seguir:



Figura 1 - Etapas da intervencao.

* Vocé me conhece?

* Sinopse, resumo e comentarios: distinguindo fato de opinido

* Andlise dos comentdrios

* Primeiro contato com o género resenha

* Estudo e reflexdo sobre os géneros sinopse, comentario e resenha critica
* Primeiro contato formal com a tematica bullying

 Assistindo ao filme

* Realizag3o de uma roda de conversa formal e pesquisa sobre bullying

* Retomada da modelagem e produg¢do da primeira resenha

* Pesquisa sobre bullying - construgdo do instrumento de pesquisa, realizagdo,
contagem e divulgacdo dos dados da pesquisa

* Andlise da produgéo inicial e reescrita das resenhas

* Reflexdo e construcdo de conhecimentos gramaticais formais

* Assistindo a palestra com psicéloga, interagindo com a psicéloga e discussdo
sobre bullying

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Primeiramente, a ideia do projeto foi apresentada aos alunos informalmente, em um
bate-papo rdpido e em uma breve pesquisa de hobbies dos alunos e de suas preferéncias, para que
compreendessem e pudessem intervir com ideias, a fim de tornar a perspectiva do projeto mais
interessante e estimular o interesse dos alunos. O item “filmes” foi o segundo mais citado, ao lado
de musica e séries, o que nos permitiu prosseguir com o que foi planejado.

Apds motiva-los a se manifestarem quanto a seus gostos, na etapa 1, propusemos a realizacdo
de um quiz, cujo objetivo principal consistia em verificar os conhecimentos bdsicos dos educandos sobre
filmes, analisar seu nivel de envolvimento em atividades coletivas e observar o comportamento deles
guanto ao respeito ao turno de fala do interlocutor em contextos especificos. Iniciamos as atividades
explicando aos alunos como cada coisa aconteceria naquele dia; em seguida, os convidamos para
jogar e relembramos as regras do jogo proposto, ja que a maioria afirmou té-lo jogado em outras
ocasides. Todos os participantes se divertiram muito e o tom descontraido do jogo permitiu-lhes
aproveitar integralmente a brincadeira e nos permitiu analisar o nivel de conhecimento que possuiam

sobre cinema. Foi possivel avaliar também se compreendiam ou ndo a importancia de se respeitar o



turno de fala, especialmente no decorrer do quiz, o que, posteriormente, serviu-nos de modelo para
executar as etapas seguintes, sobretudo as que envolviam o trabalho com oralidade.

A segunda etapa consistiu em um trabalho de reconhecimento, analise, compreensao e
comparac¢do dos géneros sinopse e comentario?, coletados em um site especializado, e de suas
caracteristicas composicionais. Foram propostas, a partir da leitura de textos que contemplavam
os géneros selecionados para esse mddulo, retirados de um site especializado em cinema, o Adoro
Cinema, atividades de compreensao dos textos e dos géneros. Para tal etapa, propusemos que 0s
alunos se reunissem em duplas para o desenvolvimento das atividades, o que julgamos ter sido
favoravel a aprendizagem e a participacao dos estudantes. A partir de uma conversa informal sobre
0 que eles costumavam consultar quando desejavam obter mais informagdes sobre um livro ou
série, por exemplo, estabelecemos o contato dos alunos com o género sinopse, levando-os a ver esse
género como uma fonte relevante de informacdes. Em seguida, foram realizadas reflexdes voltadas
para a compreensao do texto, as quais estimularam a percepc¢ao da imparcialidade comum ao género
apresentado, o que foi reforcado pela reflexao sobre a estrutura composicional da sinopse, que péde
ser atestada por meio da comparagdao com outras sinopses. Para além da sinopse, apresentamos
também o género comentario; nesse caso, mais especificamente, comentarios advindos de um site
especializado em cinema, pesquisados pelos préprios discentes na sala de informatica da escola.
Por meio dessa pesquisa e de perguntas guiadas pela professora, eles puderam observar e analisar
basicamente as caracteristicas e particularidades do género comentdrio. Contrastar sinopse e comentdrio
representou uma boa oportunidade para apresentarmos as distingdes entre fato e opinido, destacarmos
0 aspecto argumentativo deste e o resumitivo daquele, além de refletirmos sobre outras questdes
linguisticas suscitadas pela analise dos textos. Como forma de avaliar os conhecimentos adquiridos,
propusemos aos alunos que produzissem um comentario no site Adoro Cinema a respeito de filmes
gue ja conhecessem. A ideia era a de que todos os comentdrios escritos fossem registrados, para que
a professora pudesse analisa-los, visto que, em termos de pesquisa, essas producdes iniciais seriam
tomadas como objeto de analise. Tal produc¢do se mostra relevante por conter, em sua microestrutura,
a presenca de adjetivos e advérbios como forma de posicionamento do leitor/espectador da produgdo
comentada. Porém, houve algumas intercorréncias quanto ao uso da sala de informatica da escola e,
inevitavelmente, tivemos de alterar a atividade avaliativa: os comentarios foram produzidos diretamente
no caderno nesse primeiro momento, em razao das dificuldades para o uso dos computadores, e foram
recolhidos pela professora para analise da producao inicial. Nesse momento, os comentarios foram
analisados quanto aos aspectos principais de sua estrutura composicional, dada sua relevancia para
o género em foco, como titulo, autoria, uso da 12 pessoa, remissao direta a fonte, periodos curtos,
e também aspectos linguisticos, como uso de adjetivos e advérbios, registro.

A anadlise de 34 producgdes de comentarios revelou que os estudantes demonstravam certa

autonomia na produc¢ao do género, mas faziam pouco uso dos advérbios e exploravam poucos itens

2 A sinopse utilizada na etapa 2 dessa interveng3o estd disponivel em http://www.adorocinema.com/filmes/filme-196960/



lexicais, utilizando com frequéncia os mesmos adjetivos cotidianos (como “legal” e “interessante”),
fatores que poderiam ser desenvolvidos em prol do potencial argumentativo desses textos.

Em seguida, passamos para uma fase de estudo mais detalhado do género comentario de site.
Nesse momento da intervengao, retomamos as caracteristicas observadas na etapa 2 —adequacao lexical,
possiveis interlocutores, suporte, variedade linguistica adotada etc. — por intermédio de comentarios
selecionados previamente, produzidos pelos préprios alunos e por meio de atividades escritas de
compreensao textual —ainda sem nomear as classes gramaticais. Assim, os alunos puderam perceber
as caracteristicas principais do género e, principalmente, a importancia de adjetivos e advérbios para
a estruturacao do género. Na tarefa que se configurou como a mais relevante para a reflexao, listamos
no quadro os adjetivos e advérbios mais frequentes nas producdes textuais e que foram indicados
pelos alunos apds algumas reflexdes proporcionadas pelos exercicios realizados. Em seguida, pedimos-
Ihes que falassem sobre a utilidade daquelas palavras no texto. Como se esperava, eles reconheceram
a funcdo caracterizadora do adjetivo, mas demonstraram um pouco de dificuldades em explicar a
funcdo daquelas que eram advérbios, relatando, posteriormente, serem palavras que “aumentam o
sentido” de algo. Aproveitamos as reflexdes também para enfatizar os efeitos de sentido produzidos
pelas referidas classes nos enunciados analisados e real¢ar o teor argumentativo que adquiriam.
Apds as ponderacgdes acerca das classes de palavras, solicitamos que os alunos fizessem a reescrita
das producgdes textuais do género comentario, a qual serviu de parametro para o desenvolvimento
das etapas seguintes.

Na etapa 4, como forma de levar os alunos a conhecerem outro género argumentativo cuja
producdo é associada a filmes e séries e cuja relevancia de uso dos adjetivos e advérbios também
se destaca, ocorreu o primeiro contato dos discentes com o género resenha critica. Nesse estudo,
intentamos promover o (re)conhecimento do género e o entendimento dele como um género textual
argumentativo-informativo, levando-os a identificar as distin¢des entre fato e opinidao e conhecer
as caracteristicas estruturais do género em estudo. Iniciamos as a¢des por meio de uma conversa
informal, para atestarmos se os alunos ja conheciam a resenha e os suportes em que ela costuma ser
veiculada; em seguida, distribuimos copias de uma resenha do filme Divertida Mente® para leitura,
acompanhadas de uma atividade inicial de compreensao; a escolha dessa resenha critica se deu
pelo fato de ela estabelecer conexdao com o filme eleito para o trabalho com a tematica bullying. Em
seguida, realizamos uma leitura protocolada em que visamos destacar, por meio dela, os elementos
cotextuais e contextuais, como a finalidade do texto, seu objetivo comunicativo, seus possiveis leitores
e as opinides dos estudantes ao término da leitura inicial. Convidamos os alunos a responderem
algumas questdes de interpretacdo que levassem a percepg¢do de conhecimento do género e de
conhecimento do texto. Apds discussao das respostas, optamos por destacar algumas passagens do
texto nas quais adjetivos e advérbios eram utilizados para a construgdo da argumentacao, levando os

alunos a dizerem o que tinham percebido quanto a intencionalidade persuasiva do texto e em que

3 A resenha pode ser acessada em http:// http://www.adorocinema.com/filmes/filme-196960/criticas-adorocinema/ (Acesso em: 27
jan. 2021)



medida as escolhas lexicais os levavam a essas respostas, o que os levou a observar os usos dessas
classes no contexto apresentado. Logo apds, pedimos que buscassem outros trechos do texto com
intencionalidade semelhante e que circulassem palavras que deixassem clara a intengao de revelar
opinido sobre o texto resenhado. A participacao da turma foi avaliada para a execu¢ao da etapa
seguinte, principalmente no tocante a textualizacao do discurso argumentativo.

Na etapa 5, os alunos foram levados a comparar os géneros sinopse, comentdrio e resenha
critica, a partir de textos abordados em etapas anteriores. Nesse estudo, salientamos os pontos
comuns e os diversos aspectos dos textos trabalhados até essa etapa e reforcamos as diferencas entre
fato e opinido através de retomadas, releituras e revisdes apresentadas em um quadro comparativo,
desenvolvido em conjunto com os estudantes. Por meio disso, os alunos puderam perceber que os
géneros dialogavam e se distinguiam entre si em alguns aspectos estruturais, semidticos e semanticos,
como o teor argumentativo (comentdrio e resenha critica) e resumitivo (comentario e sinopse),
suporte, possiveis interlocutores, dentre outros discutidos coletivamente.

A etapa 6 marcou o inicio formal do trabalho com a tematica bullying. Para isso, lancamos
mao do tema central — emoc¢des e sentimentos humanos — do filme Divertida Mente, abordado na
primeira resenha critica a qual os discentes tiveram acesso, estabelecendo uma conexao entre o filme
resenhado e a tematica elegida. Nesse mddulo, tencionamos reforcar a importancia de se respeitar o
turno de fala do interlocutor e reafirmar a importancia do tema na conducao das atividades. Assim,
iniciamo-las com uma conversa informal sobre situacdes cotidianas frequentemente vividas pelos
estudantes e quais emog¢des se tornavam evidentes em tais ocasides. Por meio do bate-papo, pudemos
introduzir a tematica que envolve situagdes marcadas pela pratica do bullying. Mais adiante, por
meio da interagao com os alunos, surgiu a oportunidade para sugerirmos um filme que também trata
de emocdes e sentimentos e seria usado como instrumento motivador de conhecimento cultural e
cinematografico, além de ensejar novas producgdes de texto. Ao percebermos o entusiasmo da turma
em razao da sugestado, levamos a sala de aula a capa do DVD Extraordindrio filme dirigido por Stephen
Chbosky, e pedimos que os alunos levantassem hipdteses sobre o cartaz, o titulo e a tematica, por
exemplo. Para motiva-los ainda mais, mostramos o livro Extraordindrio, de R. J. Palacio, que inspirou o
filme, e fizemos uma contac¢ao de histdrias com base na obra Somos Todos Extraordindrios, da mesma
autora; terminada a contagdo, marcamos a data para assistirmos ao filme. Essa etapa da intervengao
foi muito proveitosa e envolvente para a turma, que participou ativamente de todas as a¢des. Os
alunos viram nessa situacdao uma grande oportunidade de se manifestar e contar sua experiéncia com
relagao ao bullying, o que tornou essa etapa importante também para que os alunos se conhecessem
melhor e para que os sentimentos deles, com relagdo ao que ja vivenciaram quanto ao tema (direta
ou indiretamente), fossem trabalhados.

Prosseguindo com as a¢des, na data combinada, reunimo-nos na sala de video da instituicao
para assistir ao filme Extraordindrio. A sétima etapa caracterizou o momento em que buscamos atrair

o interesse dos discentes pela arte cinematografica e, consequentemente, desenvolver a capacidade



de observagdao e um pouco do senso critico dos educandos, além de guia-los ao reconhecimento de
ocorréncia de bullying e, por conseguinte, a necessidade de se discutir a questdo. Solicitamos aos
discentes que fizessem anotac¢des sobre os elementos que mais lhes chamassem a atengdo. Avisos dados,
era chegado o momento da apresentacao; porém, alguns imprevistos referentes aos equipamentos
aconteceram, o que atrasou a exibicdo. Ao final, apds adaptacao de equipamentos, finalmente o filme
pode ser exibido. Sobre as reagdes dos educandos, a grande maioria demonstrou apre¢o e emocao a
cada cena, principalmente naquelas em que o protagonista sofria algum tipo de rejei¢ao ou violéncia,
como esperado, e naquelas em que havia demonstra¢des de afeto e carinho para com ele.

A etapa 8 consistiu na realizacdo de mais uma roda de conversa; dessa vez, em tom mais
formal que as anteriores. Na conducao dessa etapa, debatemos a pratica do bullying, objetivando
desenvolver o senso critico dos educandos, norteando-os a opinar e justificar seus posicionamentos
acerca do filme e das situa¢des de ocorréncia do bullying. Posteriormente, destacamos os adjetivos
e advérbios utilizados na construcdo de seus argumentos,* e trabalhamos o respeito ao turno de
fala do interlocutor. Mediamos a roda de conversa sobre a pratica do combate ao bullying e suas
consequéncias a partir de retomadas frequentes de cenas do filme Extraordindrio. Além do filme,
os estudantes associaram as situa¢des a propria realidade, relatando suas experiéncias pessoais.
Concluida a roda de conversa, encaminhamos a turma ao laboratério de informatica, a fim de que
realizassem uma pesquisa sobre o conceito e a legislacdo vigente a respeito do bullying, para que,
depois, pudéssemos discutir sobre a relevancia de se adotar atitudes mais rigidas e severas contra
qualquer tipo de violéncia que se enquadre na pratica de bullying em contextos escolares. A sele¢ao
de textos resultantes da pesquisa foi impressa e entregue a todos os estudantes para que pudesse ser
relida em casa, para compreensao do assunto, visto que se tratava de um conteudo linguisticamente
mais formal que o de costume para alunos de 62 ano do ensino fundamental. Novamente, para
garantir o éxito das estratégias adotadas nesse mddulo, o protagonismo discente foi priorizado. Em
comparagao com as conversas informais realizadas nas etapas anteriores, constatamos pequenos
e significativos avangos na postura, nos comportamentos, na participa¢ao e no envolvimento dos
discentes para com as propostas dessa intervencao.

Em sequéncia, na etapa 9, retomamos o estudo do género resenha. Nessa etapa, objetivamos
promover a percepg¢ao de seu carater argumentativo e o reconhecimento da estrutura composicional
de uma resenha critica, dando ensejo ao refor¢o das diferencas entre fato e opinidao; o destaque
do fato de que o género resenha critica pode conter uma avaliagdo positiva ou negativa do objeto
resenhado e a reflexao da proeminéncia das classes adjetivo e advérbio na construcao dos argumentos.
Iniciamos os trabalhos dessa etapa retomando resumidamente as caracteristicas do género resenha
critica, baseando-nos no texto “Divertida Mente: Alegria e Tristeza” (Francisco Russo), utilizado na
etapa 4 desta intervencao. A partir disso, por meio de reflexdes, levamos os alunos a perceberem que

a resenha contém um julgamento particular e, por conseguinte, uma recomendacado de consumo ou

4 Para tanto, o evento foi registrado por meio de gravagdo de video para consultas e andlises de itens relevantes a conclusdo desta proposta de
intervengdo.



nao do produto resenhado. Além disso, os alunos compreenderam que “critica” ndo necessariamente
representa conotagdo negativa, mas que também esta relacionado a opinido; também pedimos
gue os educandos exemplificassem, de acordo com o entendimento deles, outros produtos que
pudessem ser resenhados. A medida que eles citavam algum elemento, eram conduzidos a opinar
positiva ou negativamente sobre esses produtos, reforcando os conteddos abordados. Finalizadas
as acdes iniciais, retornamos a resenha em estudo, mais especificamente ao quarto paragrafo, para
desenvolvermos uma reflexdo sobre adjetivo, advérbio (e suas respectivas locu¢des) e seus impactos
para a construcao do trecho analisado. Para tal, solicitamos que copiassem o referido paragrafo
excluindo palavras e/ou expressdes destacadas; ao terminarem a tarefa, pedimos que comparassem
o trecho copiado com o original e observassem atentamente os efeitos produzidos pela presenca
e auséncia dos termos em destaque. A aplicacdao dessa atividade reflexiva possibilitou aos alunos
a visualizacdo mais formal da presenca de adjetivos e advérbios na argumentacao, pois, a medida
que liam o trecho copiado, eles demonstravam necessidade de retornar ao trecho original em razao
de, nas palavras deles, “estar mais facil de entender”. Como atividade de conclusdo desse primeiro
momento da etapa 9, desenvolvemos juntos uma espécie de checklist dos elementos imprescindiveis
para a producao de uma resenha critica e, em seguida, oficializamos a turma a proposta de producao
de uma resenha critica® sobre o filme “Extraordindrio”, conforme acordado na etapa 7. A pedido dos
alunos, registramos no quadro algumas informagdes técnicas que ndao conseguiram anotar no diaem
que assistiram ao filme e, organizados em duplas, deram inicio a produc¢do. Durante todo o processo
de escrita, supervisionamos e orientamos os educandos sempre que necessario. Embora os alunos
tenham demonstrado inseguranca ao receberem a tarefa de produzir uma resenha critica, um género
textual mais complexo que os estudados ao longo do 62 ano, 32 alunos atenderam ao nosso pedido e
revelaram grande empenho ao realizar a atividade proposta. Os detalhes dessa atividade diagndstica
serao apresentados brevemente adiante.

A etapa 10 marcou um momento inédito nessa intervengao e, sobretudo, na vida dos educandos:
convidamos os alunos para realizar uma pesquisa de campo. Organizamos uma pesquisa, a partir de
guestiondrio semiestruturado, sobre a ocorréncia de bullying na instituicdo em que estudavam, em
turmas de 52 a 92 anos. O instrumento de pesquisa foi construido coletivamente pela prépria turma;
além de protagonizar o processo de desenvolvimento do instrumento e de ir a campo, os discentes
também planejaram, com mediacao da professora pesquisadora e a participacao de professores
de outras disciplinas, as acdes de abordagem, de coleta os dados e contagem dos resultados. Para
elaborac¢do do questionario, frisamos novamente as reflexdes e os posicionamentos anteriores sobre
a pratica do bullying, a fim de estimular uma tomada de consciéncia dos estudantes quanto aos
prejuizos que ela causa. Como forma de pensar sobre as perguntas a serem feitas, organizamos a turma
em grupos de trabalho e delegamos-lhes a tarefa de produzir cinco perguntas que, na opinidao dos

discentes, contribuissem para compreendermos melhor a ocorréncia (ou ndo) de bullying na escola;

5 Salientamos que a proposta foi idealizada para fins diagndsticos no contexto da intervengao.



nesse momento, esclarecemos e incentivamos os estudantes a utilizarem os materiais pesquisados
na etapa 8 como suporte para embasa-los na elaboracdo das questdes, caso necessario. Terminada
essa fase, registramos no quadro as perguntas redigidas entregues pelos grupos de trabalho, salvo as
repetidas, e, juntos, selecionamos dez, obedecendo aos critérios de relevancia criadas pelas equipes

sob nossa orientac¢do. O instrumento de pesquisa pode ser visualizado abaixo.

Figura 2 - Instrumento de pesquisa desenvolvido pelos alunos do 62 ano.
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Fonte: MOREIRA, 2019.

Em seguida, ponderamos sobre possiveis “regras” de conduta a serem praticadas e respeitadas
ao adentrarem uma sala de aula diversa para a realizacdao da pesquisa e, mais uma vez, os alunos
participaram ativamente, opinando sobre o que era “certo” ou “errado” nas possiveis situacdes que
eles vivenciariam durante a aplicacdo do instrumento de pesquisa; por fim, distribuimos as tarefas,
sorteamos as turmas a serem visitadas e os respectivos hordarios nos quais a abordagem deveria
ocorrer. Enquanto um grupo de alunos realizava a coleta de respostas dos questiondrios, os outros
permaneceram na sala de aula elaborando os formularios para a contagem de dados sob a supervisao
e colaboracgao da professora de matematica; finalizadas as abordagens, os grupos de trabalho deram
inicio ao levantamento de dados obtidos e a preparacao do material de divulgacao do resultado de
cada turma pesquisada. Na data combinada, reunimo-nos para a realiza¢do de uma roda de conversa
na qual os educandos puderam relatar satisfatoriamente como foi a experiéncia, em que apresentaram
os resultados a partir dos graficos estruturados pelos alunos, comentaram e opinaram a respeito deles;
ademais, estimulamos que eles levantassem hipdteses de estratégias que poderiam ser adotadas para
a contencgado das ac¢des violentas e discriminatdrias relacionadas ao bullying e encerramos o evento

com a discussdo de propostas de divulga¢do da pesquisa e seus resultados &8 comunidade escolar. E
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importante ressaltar os proveitos que cada a¢do dessse mddulo proporcionou aos educandos em
virtude do protagonismo que exerceram, bem como da preparacao a que foram submetidos.

O médulo 11 marcou o momento mais significativo desssa proposta interventiva no tocante
ao estudo do género resenha critica e das classes gramaticais adjetivo e advérbio, pois, além das
retomadas frequentes para fixagcdo do conteido abordado em outras etapas, apresentamos aos alunos
suas producdes devidamente analisadas e discutimos com eles as estratégias de reescrita, com o intuito
de aprimora-las. Ao revisarmos os elementos composicionais da resenha critica, utilizamos outros dois
textos-bases e deles extraimos novos exemplos que reforcassem conceitos e estruturas estudados
anteriormente, e incluimos nesse material modelar uma producao textual selecionada aleatoriamente
para ser analisada e “corrigida” coletivamente com a turma. E importante salientar que as analises as
quais as producdes dos alunos foram submetidas ocorreram a partir do instrumento autoral de analise
e avaliacdo, que contemplava todos os elementos estruturais, morfoldgicos, semanticos e semidticos
imprescindiveis ao género em foco. Para iniciarmos a reflexao sobre as produc¢des textuais, pedimos
aos alunos que se organizassem em duplas — as mesmas formadas para a execuc¢ao das atividades
anteriores — e que observassem atentamente a producao textual a ser exposta no quadro da sala de
aula. Explicamos que nosso objetivo era mostrar os problemas mais comuns encontrados nos textos
de quase todos eles e como poderiam ser resolvidos na reescrita que fariam posteriormente. Abaixo,
reproduzimos o instrumento desenvolvido para a corre¢ao das produgdes diagndsticas. Nele, estao

os critérios de analise/correcdo e os conceitos atribuidos, de acordo com o nivel alcangado.

Figura 3 - Instrumento de analise do género resenha critica.
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Fonte: Elaborado pelas autoras.

Apresentamos aos educandos a tabulacdo usada na correcao do texto e detalhamos cada
item que a compunha. Solicitamos a um aluno voluntdrio que lesse o texto transcrito no quadro.
Em seguida, realizamos uma leitura protocolada, chamando a atengao para pontos criticos, escritos

em cores diferentes, com a finalidade de realcar cada aspecto analisado e, dessa forma, facilitar a



compreensdo dos educandos; nessa mesma produgado usada como modelo, apontamos também os
elementos que ndo continham problemas e reforcamos as razdes de serem considerados adequados.
Com o propdsito de acentuar as reflexdes, fixar conhecimentos sobre o género e promover uma
reescrita eficiente, distribuimos cdpias de outras duas resenhas criticas; logo apds, realizamos a leitura
silenciosa, a leitura protocolada e a apreciagdo dos textos simultanea a andlise orientada pelo roteiro
de avaliacdo do género em foco, de modo a apresentar o elemento e exemplifica-lo com trechos
extraidos das resenhas. Finalizadas as reflexdes, respondemos a algumas duvidas dos educandos
e devolvemos os textos a seus respectivos autores; ao terminar a devoluc¢ao, solicitamos que os
membros de cada dupla trocassem suas produgdes textuais e que cada um analisasse atentamente
o texto do outro e, ao final da atividade, trocassem suas impressdes. Por fim, propusemos a reescrita
da resenha critica e oferecemos orientagao individual a todos que ainda tivessem duvidas quanto a
estrutura do género ou ao processo de reescrita. Essa etapa foi uma das mais trabalhosas de toda
a intervencao, porque demandou insisténcia da professora para a reescrita, visto que os alunos
ndo estavam acostumados a fazé-la. Destacamos, ainda, que as a¢bes previstas e executadas nesse
maddulo foram de grande valia para a fixacao dos conhecimentos quanto ao género trabalhado e para
a promocao do protagonismo discente.

Chegando a finalizacdao dessa proposta interventiva, a etapa 12 consistiu na sistematizacao
dos conhecimentos linguisticos sobre as classes adjetivo e advérbio. Achamos por bem retomar
diversos topicos trabalhados ao longo da intervencdo e assinalar que o estudo das referidas classes
gramaticais vinha ocorrendo de maneira reflexiva e contextualizada desde a quarta etapa, e salientar
que o trabalho formal, a guisa de conclusao, foi especialmente desenvolvido para essse mddulo. As
acoes aqui executadas pretendiam levar os discentes a identificar as referidas classes morfoldgicas,
conceitud-las formalmente e compara-las as fungdes assumidas nos textos estudados nessa intervencao;
reconhecer a relevancia delas para a producao de sentidos nos enunciados em que sdo utilizadas
(especialmente nos textos argumentativos); observar os aspectos morfoldgicos, sintaticos, semanticos
e funcionais do adjetivo e dos advérbios em situagdes textuais concretas. Para tanto, foram propostas
novas atividades reflexivas, com base em exercicios do livro didatico adotado pela escola. Em todos os
momentos, eram retomadas discussdes ja realizadas quanto a essas classes. Terminada a conferéncia
das atividades, propusemos a turma a construcdo coletiva de conceitos gramaticais. Apds algumas
ponderagdes, apresentamos as concepgdes formais dos manuais de gramatica, do proprio livro didatico,
e comparamos com o conteudo que eles produziram; seguidamente, registramos no quadro esquemas
comparativos, intentando facilitar o entendimento dos educandos sobre a classe de palavras em foco.
Ap0ds a aplicacdo de exercicios de fixagdo, autorais e/ou selecionados do livro didatico, que contemplavam
aspectos morfoldgicos, sintaticos, semanticos e funcionais, iniciamos o estudo do advérbio a partir
de fragmentos das resenhas trabalhadas na etapa 11. Dos trechos selecionados, retiramos alguns
advérbios e locugdes adverbiais e guiamos os alunos a reflexao quanto a sua importancia na produgao

de sentidos dos trechos em destaque; feitas as devidas consideragdes, passamos para o registro dos
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conceitos, classificagcdes e esquemas no quadro. Depois de distribuir e indicar as atividades a serem
realizadas, retomamos as analises das duas classes gramaticais em conjunto, bem como o realce do
carater argumentativo que elas assumem em contextos especificos, como nos que foram analisados
anteriormente nas resenhas, nos comentarios e nas rodas de conversa. Deve-se considerar que, nessa
etapa, o estimulo ao protagonismo discente na elabora¢do conjunta de conceitos revelou-se uma
novidade e causou dificuldades para os alunos; no entanto, esses ficaram satisfeitos por ocasido da
finalizacdo da tarefa.

Por fim, ainda na ultima etapa desssa intervengdo, promovemos um encontro entre uma
psicdloga convidada e os alunos, com o objetivo de respaldar as discussoes e reflexdes sobre a pratica
do bullying feitas durante toda a proposta interventiva. Nesse encontro, os educandos puderam
conhecer e refletir sobre o resultado global da pesquisa que realizaram; tomar consciéncia de relatar os
casos dos quais tivessem ciéncia, a fim de contribuir para a contengao desse tipo de violéncia; refletir
sobre causas e consequéncias do bullying de forma mediada por uma profissional de saide que nao
apenas palestrou, mas abriu espac¢o produtivo de conversa com os estudantes. Antes do encontro,
preparamos a turma para o evento do qual participariam inicialmente como ouvintes e explicamos
qgue deveriam anotar possiveis duvidas para serem sanadas em momento oportuno, a ser notificado
pela psicdloga convidada; conversamos também sobre as expectativas, os comportamentos deles
durante o evento e sobre a possibilidade de outras turmas serem convidadas a participarem também.
Na data marcada, os discentes da turma em que a intervengdo ocorreu e de turmas convidadas foram
encaminhados ao saldo nobre da instituicdo e, em razdo da faixa etaria, a palestrante realizou sua
exposicao em um nivel intermedidrio de formalidade, interagindo com os alunos frequentemente,
com o propésito de deixa-los confortaveis e familiarizados com sua presenga. Em um certo momento
da palestra, apresentamos os dados resultantes da pesquisa realizada pelos discentes do 62 ano, para
conhecimento dos presentes; dados que foram cuidadosamente comentados e contextualizados pela
psicéloga palestrante, Camila Picoli. Apds o encerramento da palestra, conversamos com os alunos para
confirmar se seus anseios quanto ao tratamento dado pela psicéloga ao assunto foram satisfatorios
para eles e deixando-os manifestar sobre as a¢des desenvolvidas para a realiza¢ao dessa intervencao.
Como previamos, a turma demonstrou satisfacao e gratidao pelo que foi desenvolvido e demonstrou

ter tomado consciéncia da gravidade de tudo o que envolve a pratica do bullying.

IMPACTOS DO PROJETO

O desejo e a necessidade de renovar as praticas de ensino de lingua materna e de oferecer
um ensino pautado em situac¢des reais de comunicacdo, em detrimento das praticas tradicionalmente
transmissivas, nortearam todo o projeto, o que representou um desafio a pratica educativa.
Indubitavelmente, a participacdo no programa de mestrado profissional foi imprescindivel para que

esse processo de renovacao da pratica de ensino ganhasse forca e pudesse se realizar.
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Conhecer e aplicar a pesquisa-acao, metodologia utilizada nessa intervengdo, nos permitiu
planejar, executar e adequar o projeto conforme as necessidades da turma, ao passo que as acdes
interventivas aconteciam, fato que muito contribuiu para o processo de ensino-aprendizagem e que
se constatou nas observagdes feitas a partir da participacao ativa e do envolvimento dos educandos
com o que lhes foi proposto. Certamente a intervencdo nao seria bem-sucedida se ndo houvesse
intenso envolvimento e protagonismo discente. Por fim, a riquissima troca de experiéncias entre
pesquisador e objeto de pesquisa, prevista no método de pesquisa adotado, resultou em maior
confianca por parte da turma na professora e impactou positivamente no relacionamento de ambos.

E de suma importancia reforcar o quanto as praticas articuladas dessa proposta de intervencao,
ao correlacionar géneros textuais diversificados e ensino de gramatica por meio de uma abordagem
reflexiva, pautadas na Andlise Linguistica e na teoria dos Géneros Textuais, contribuiram para que os
educandos compreendessem as semelhancas e distingdes entre sinopse, comentario de site, resenha
critica e roda de conversa, bem como para a ampliacao das habilidades de leitura, compreensao e
producdo de textos.

Ao comparar as produgdes textuais iniciais e finais e analisar a participa¢ao direta dos alunos
nas agdes, verificamos uma boa evolugdo da turma no tocante ao reconhecimento da estrutura
composicional dos géneros escritos deste trabalho e de suas fungdes sociais. Ainda sobre as producdes
escritas, é importante ressaltar os contributos que a tabulagdo e comparacao de dados de corregao
das producdes iniciais e finais dos géneros comentdrio de site e resenha critica, a partir de critérios,
ofereceram para as corre¢des mais eficientes e andlises mais precisas dos aspectos textuais dos
géneros contemplados que deveriam ser aprofundados nas etapas e mddulos da intervencao.

Também foi possivel constatar, através das producdes diagndsticas e das primeiras rodas de
conversa, certas limitagdes na utilizacdo de adjetivos e advérbios como elementos argumentativos;
constatamos, ainda, uma tendéncia marcante em optar por adjetivos mais simples, caracteristicos das
variedades linguisticas coloquiais, e usos discretos de advérbios. Ao compara-las com as producdes
finais, percebemos uma transi¢ao dos adjetivos mais simplificados para outros mais elaborados,
tipicos das variedades mais cultas, e o aumento de usos de advérbios como refor¢o de postura
argumentativa, apontando para o fato de que os alunos compreenderam sua importancia e seu
potencial nos géneros estudados.

No tocante a tematica bullying, escolhida em razao das necessidades apresentadas pelos
discentes e em atendimento a Lei 13.185/2015, constatamos que os objetivos de conscientizar a
turma sobre os danos advindos desse tipo de violéncia e sobre as formas de evita-lo foram alcangados
durante todo o tempo no qual o tema foi discutido, sobretudo nas rodas de conversa. Os discentes,
exercendo seu protagonismo, também sugeriram a criagdo de um grupo de apoio as vitimas da pratica
do bullying, fato que superou as expectativas desta proposta e revelou a preocupacao dos envolvidos

com todo o seu entorno.
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No gue concerne a cinematografia, sua aplicabilidade enquanto ferramenta de aprendizagem
mostrou-se eficaz, sendo usada como estratégia para ampliar o interesse dos discentes tanto para
o projeto quanto pela arte cinematografica, o que despertou o envolvimento e gerou satisfacao,
demonstrada por eles com tudo o que se relacionava a filmes. A escolha do filme Extraordindrio,
para oficializar o trabalho tematico desta intervencao e, paralelamente, propiciar a consolidacao de
valores humanos a educacao também logrou éxito. A exibicao do filme ainda possibilitou a professora
pesquisadora a chance de promover uma rica reflexao sobre qual seria 0 comportamento socialmente
adequado a essa situagao sociocomunicativa. Também foi possivel um planejamento da reativacao
do antigo cineclube da instituicdo para o ano seguinte, contando com o apoio e a participa¢ao de
boa parte dos alunos da turma.

Incentivar os alunos a serem pesquisadores de suas préprias realidades e promover encontros
interdisciplinares que os ajudassem a planejar, coletar e tabular dados foi algo bastante positivo, que
despertou o interesse dos alunos e trouxe dados relevantes do cendrio de bullying da escola. Além disso,
pode-se unir esses resultados a uma intervengao por meio de palestra da psicéloga Camila Picoli, a qual
representou outro avango na formacdo dos alunos e na abertura de novas perspectivas de trabalho
mais integrado e integrador entre o ensino de lingua portuguesa e outras dreas de conhecimento.

Ao concluir as a¢cOes desta proposta de intervencgao, foi possivel constatar que muitos outros
progressos seriam obtidos se o tempo de aplicagdo fosse ampliado, o que nao foi possivel neste caso,
devido ao encerramento do ano letivo. As etapas finais deveriam ser realizadas de forma menos
acelerada, ja que houve tempo habil para apenas uma reescrita e as analises das produgdes finais ndo
chegaram a ser divulgadas aos educandos, por exemplo. Ainda sobre a questao de tempo restrito,
acredita-se que a comunidade escolar se beneficiaria mais caso a reativagdo do cineclube e a criagao
do grupo de apoio as vitimas de bullying tivessem sido imediatamente instauradas, ja que a turma
foi para o 72 ano e a professora deixou de dar aulas para aqueles estudantes, o que fez com que os
planos se concretizassem apenas parcialmente.

Quanto a articulacao do trabalho com géneros textuais e ensino de gramatica e a abordagem
dos fendmenos linguisticos, foi possivel confirmar a necessidade de dar prosseguimento a essas
estratégias nas séries escolares seguintes e reconhecer que as praticas reflexivas, pautadas na Andlise
Linguistica, segundo a experiéncia da professora pesquisadora, se mostraram mais efetivas que as
transmissivas, posto que provocaram mais envolvimento dos alunos nas aulas. Ademais, cabe destacar
que, embora esta proposta de intervencdo tenha sido planejada para o0 62 ano do ensino fundamental,
atendendo a necessidades especificas dos estudantes da turma, ela pode ser adaptada e algumas de
suas ac¢oes, utilizadas em outros anos do ensino fundamental.

Por fim, cabe destacar que, apesar de todos os percal¢cos que a criacao e aplicacdo de um
projeto dessa magnitude envolvem, ele se revelou bastante produtivo também em termos formativos
da professora pesquisadora, que alterou algumas de suas antigas praticas de ensino a partir dele.

A percepcado da importancia de planejar as agdes e observa-las com o propdsito de adapta-las
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constantemente as necessidades demonstradas pelos alunos, de priorizar o ensino de carater reflexivo,
de produzir material autoral e de associar o estudo dos géneros textuais aos estudos gramaticais, sem
que o texto se torne um pretexto para justificar o apego as praticas transmissivas, foi muito relevante
para que o desejo de renovagado do ensino de lingua portuguesa nao se esgotasse ao fim das acdes
desta proposta interventiva.

A vista disso, esta intervengdo configurou-se como uma alternativa palpavel a renovagdo
do ensino de lingua portuguesa e, por meio de sua breve apresentacao, esperamos, em alguma
medida, ter apontado caminhos e incentivos para que novas pesquisas e/ou propostas de ensino
que envolvam classes de palavras, comentarios ou resenhas, bullying, pesquisa na escola (ou outros

que tenha sido despertado) sejam realizadas.
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UMA CAMPANHA DE VALORIZACAO
E DIVULGACAO DA CULTURA
CIGANA MOTIVANDO A PRODUCAO
COLABORATIVA DE PANFLETOS

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

A proposta de natureza interventiva aqui apresentada vincula-se ao trabalho de pesquisa
académica Andlise reflexiva do ensino de Lingua Portuguesa: um caminho para novas prdticas
pedagdgicas! (VIEIRA, 2020) no ambito do Mestrado Profissional em Letras da Universidade Federal
de Juiz de Fora (UFJF)e orientado pela Professora Dra. Thais Fernandes Sampaio. Nosso projeto
interventivo foi desenvolvido na Escola Estadual Joaquim Bartholomeu Pedrosa, no municipio de
Fervedouro (MG). Trata-se de uma instituicdo da rede publica de ensino do referido estado. Tendo
em vista a realidade de um municipio pequeno, é considerada uma escola de grande porte e que
acolhe diariamente cerca de 2.000 alunos, desde os anos iniciais até o ensino médio. Possui um
quadro de mais de cem funciondrios e funciona nos trés turnos didrios, atendendo alunos regulares
e especiais de todo o ensino fundamental e médio, incluindo as turmas do EJA e do Ensino Técnico
profissional.

Nossa proposta de intervengao foi desenvolvida em uma das turmas do nono ano de
escolaridade no periodo da tarde. Sendo composta por 20 alunos, com minoria feminina, era uma
turma com alto indice de desmotivacdo durante as aulas de Lingua Portuguesa. Ao longo das aulas
observdvamos que realizavam todas as atividades propostas; no entanto, as faziam tdo somente por
cumprimento de oficio. Liddvamos com casos de alunos que, frequentemente, chegavam atrasados
na sala, esqueciam o material, reclamavam das tarefas ou tentavam agir de maneira indisciplinada. A
problematica em questdo provocou-nos sérias inquietacdes que nos levaram a repensar nossa pratica
pedagdgica e a buscar um forte embasamento tedrico-metodoldgico que nos auxiliasse no melhor

entendimento da situacdo e no desenvolvimento de novas formas de acao.

B A dissertagdo esta disponivel em https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/11772
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Contando varios anos de experiéncia em sala de aula e em processo de formacgao continuada
no Programa de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS), na Universidade Federal de Juiz de
Fora, resolvemos, via processo sistematico de orientacdo, tomar nossa prépria pratica pedagdgica
como objeto a ser analisado ao longo de nossa pesquisa de natureza académica. Nesse sentido, os
eixos condutores da pesquisa e do projeto interventivo foram os movimentos da reflexao critica
apresentados por Liberali (2012) e direcionados para mudancas efetivas em nossa pratica docente
(FULLAN, 2009).

Dessa forma, foi desenvolvido um profundo processo de analise, teoricamente fundamentado
em um aporte que, didaticamente, dividiu-se entre estudiosos do processo reflexivo de formacao
docente (ALARCAO, 2005; GADOTTI, 2000; GHEDIN, 2002; GIROUX, 1997; KLEIMAN, 2008; LIBERALI,
2012; NOVOA, 2008; SAMPAIO; SANTOS, 2018; ZEICHNER, 1993) e em alguns dos principais tedricos
que analisam o ensino de lingua materna (ANTUNES, 2003; BAGNO, 2000; DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004; KOCH, 2005; MARCUSCHI, 2008; TRAVAGLIA, 1998). Além do mencionado aporte
tedrico, a elaboracdo da proposta de intervenc¢ao considerou, a todo o momento, os documentos
parametrizadores (BRASIL, 1998; BRASIL, 2018) que orientam oficialmente o ensino de Lingua
Portuguesa no Brasil.

Como resultado de processo continuo de estudo e analise de nossa prépria pratica
docente, identificamos alguns pontos frageis em nossa atividade profissional, tais como auséncia
do protagonismo discente e da aprendizagem colaborativa, atuacao por vezes inadequada (auséncia
da mediacdo) e utilizacdo pouco planejada do texto em sala de aula (COSTA; VIEIRA, 2006; FREITAS,
2018; SOUZA, 2016; ARANHA, 1996; TORRES; IRALA, 2014). Tais pontos mereceram total atencdo
em cada etapa desse projeto interventivo e foram minuciosamente discutidos e assentados no
corpo do texto tedrico (VIEIRA, 2020) ao qual se encontra vinculada essa proposta de intervencao.

Nossa proposta interventiva teve como mote um acontecimento, de certo modo corriqueiro
em sala de aula e que ndo passou despercebido pelo professor, o qual, em face dos estudos realizados
no ambito do PROFLETRAS e buscando visualizar seu ambiente de trabalho como um espaco propicio
a pesquisa, viu-se diante de uma situacao que Ihe pareceu adequada para o desenvolvimento de um
projeto interventivo.

O episddio a que nos referimos foi protagonizado por uma aluna oriunda de uma comunidade
de ciganos que se encontravam acampados nos arredores da cidade. Na aula em questao, a discente
chegou visivelmente revoltada, todavia ndo compartilhou o ocorrido com os que estavam em sala.
Entdo, o professor, atento aos fatos e analisando os acontecimentos, evitou importuna-la, deixando
gue os animos se acalmassem para, no momento adequado, procurar meios de tentar compreender a
situacdo. No dia seguinte, de forma amigavel e sempre respeitosa, o educador buscou maior aproximacao
com a estudante com vistas a questionar o que de fato havia acontecido na aula anterior. A discente,
entdo, comecou a relatar o ocorrido, de forma extrovertida e com seu caracteristico sotaque nordestino,

prendendo a atencdo de todos por bastante tempo. Na oportunidade, ela aproveitou a atengao
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que recebia para contar, em detalhes, um conflito entre familias de integrantes de acampamentos
ciganos distintos. Assim, interessado no protagonismo discente e na aprendizagem colaborativa
via processo de mediacdao docente, o professor trabalhou com o objetivo de criar condi¢es para a
realizacao de um didlogo entre a aluna e os demais participantes da aula acerca do modo de vida nos
acampamentos instalados nos arredores da comunidade, uma vez que isso, de certa maneira, era
motivo de curiosidade para todos os presentes. Dessa forma, a situacao revelou-se extremamente
oportuna para que todos fizessem perguntas e comegassem a esclarecer suas dividas e curiosidades
sobre a comunidade cigana a qual aquela colega de classe pertencia.

Tomando esse episddio como situagdao motivadora, planejamos e desenvolvemos um
projeto interventivo, cuja temadtica central foi a valorizacdo e divulgag¢do da cultura cigana na
comunidade escolar. O projeto foi didaticamente dividido em cinco etapas. No decorrer do trabalho,
foram realizadas atividades reflexivas que tinham por objetivo ampliar conhecimentos acerca
daquela cultura, que, embora bastante préxima, encontrava-se, ao mesmo tempo, muito distante
da realidade dos envolvidos na proposta, inclusive do professor pesquisador. Ao longo do projeto,
buscamos trabalhar variados géneros textuais, com estratégias que fossem ao encontro de nosso
objetivo de promover uma aprendizagem cujo protagonismo estivesse centrado no aluno. Como
forma de compartilhar o conhecimento construido com a comunidade escolar, a turma optou pela
producgao de panfletos informativos e por um movimento de panfletagem na escola. Tal movimento
contribuiu para a valorizagdo tanto da cultura dos povos ciganos quanto do trabalho desenvolvido
pelos alunos.

Apresentamos, a seguir, o esquema da proposta aplicada.



Figura 1 - Esquema da proposta.

A COMUNIDADE CIGANA SOB UM NOVO OLHAR: ESTUDANDO A CULTURA DE UM POVO

PRIMEIRA ETAPA MODULO |
Preparando os caminhos Conhecendo a proposta
MODULO I

Para discutir o género

SEGUNDA ETAPA MODULO |
Estudando o tema Andlise de documentarios
MODULO Il

Discutindo os subtemas

TERCEIRA ETAPA MODULO |

Buscando informag&es numa noticia de Trabalhando o texto

jornal

QUARTA ETAPA MODULO |

Estudo e producédo do género panfleto Analisando o género
MODULO I

Promovendo reflexdes acerca do género

MODULO I

Produgdo dos panfletos

QUINTA ETAPA MODULO |

A panfletagem; concluindo o projeto Distribuindo os panfletos

Fonte: Elaborado pelos autores.



DESCRICAO DA EXPERIENCIA

Médulo | — Conhecendo a proposta

Num primeiro momento, fizemos uma sondagem acerca do interesse da turma pelo
desenvolvimento de um projeto sobre a cultura cigana. Para isso, relembramos o dia em que conversamos
sobre o episddio relatado pela colega da comunidade cigana e a curiosidade que todos ndés demonstramos
em relagdo a vida daquele povo. Embora tenha havido um grande alvorogo na sala, tivemos um didlogo
proveitoso, sempre buscando meios para que todos tivessem a oportunidade de se pronunciar, ja que
objetivavamos promover a construcdo de uma grande rede colaborativa de aprendizagem. Depois
de intensa discussao, os alunos concordaram e, entdo, passamos a discutir os passos a serem dados
durante o desenvolvimento da proposta. Propusemos a construcao de um material para viabilizar a
divulgacdo da cultura cigana — uma campanha educativa em rela¢do aos ciganos — ou poderiamos
analisar alternativas que eles apresentassem. Entretanto, chegamos ao consenso de que era vidvel a

construcao de um material para divulgar as especificidades do povo de origem cigana.

Médulo Il — Para discutir o género

Nessa atividade, a turma foi organizada em grupos e comegamos uma conversa acerca dos
meios de divulgacdo mais comuns. Orientamos a realizacdo de uma pesquisa sobre o assunto e a
elaboracdo de uma lista com aqueles considerados mais acessiveis para as pessoas da sociedade local.
Dando sequéncia a atividade, listamos no quadro as sugestdes dos grupos, quais sejam: cartaz, video,
panfletos, dudio (carro de som), alto-falante da igreja, folder, propagandas em radio e TV. A partir
dessa lista, comecamos a discutir quais desses seriam mais adequados ao nosso propdsito e a nossa
realidade. Apds uma produtiva discussdao, optamos, democraticamente, pela producdo de panfletos

gue nos ajudassem a divulgar o nosso trabalho, assim como a cultura cigana.

Modulo | — Andlise de documentarios

Apds uma breve revisdo da aula anterior, solicitamos que os alunos se acomodassem da
melhor forma para assistirmos ao documentario Povo Cigano, povo invisivel.?

Devido a indisponibilidade de outros meios para aquele dia, assistimos ao video utilizando
um aparelho de televisdo. Apds assistir ao video, iniciamos uma discussdo sobre o tema abordado,
criando condi¢des para que todos os alunos pudessem participar da conversa, haja vista ser nosso

Documentdrio intitulado Povo Cigano, povo invisivel, produzido por Erica Picelli e Thais Afonso, sendo inicialmente veiculado pela
TV Justica. Posteriormente foi publicado no aplicativo YouTube e o acessamos em agosto de 2019, por meio do link https://www.
youtube.com/watch?v=IE7UdY2k2Tk.
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propdsito incentivar a participa¢ao de todos. Como nem todos os alunos, de modo geral, se sentem
a vontade para participar das discussdes orais, propusemos também uma atividade escrita, na
expectativa de proporcionar mais um meio de participacao discente, conforme Figura 2. Nesse
sentido, colocamos no quadro algumas questdes relacionadas ao documentario para serem copiadas

e respondidas no caderno.

Figura 2 - Atividade escrita do documentario Povo Cigano, povo invisivel.

Atividade escrita do documentario Povo Cigano, Povo invisivel

1 - O video mostra o cenario onde os ciganos vivem. Em seu entendimento, o que esse espago nos mostra acerca das
condig¢oes de vida desse povo?

2- A representante dos SINTI afirma a necessidade de os ciganos serem reconhecidos como um povo. O que significa
isso? Vocé concorda? Por qué?

3- Os ciganos falam que sofrem preconceitos. Que tipo de preconceito? A que se deve isso? O que vocé acha disso? Justifique.
4- O procurador da republica, no video, fala da necessidade de pesquisar para descobrir informacgGes que ajudem na
promocao de acdes em prol dos direitos da comunidade cigana. Qual é a relacdo disso com o titulo deste documentario?
5- Com base no que assistimos no video, essas comunidades tém seus direitos resguardados? O que vocé acha disso?

Justifique sua resposta.

Fonte: VIEIRA, 2020.

Procuramos auxiliar a todos durante a realizacdo da atividade, que, posteriormente, foi
discutida, sempre buscando a participa¢do de todos.

Dando sequéncia ao desenvolvimento de nossa proposta, assistimos ao documentdrio O
outro lado, cigano®. Desta vez, logo no inicio da aula, combinamos que cada aluno anotaria no caderno
os pontos que chamassem sua atencao no video para que pudéssemos conversar um pouco sobre
o filme antes de fazermos as atividades escritas. Ao terminarmos de assistir ao video, combinamos
qgue cada aluno compartilharia e comentaria um ponto anotado e, ao final, verificariamos se todos
os pontos anotados haviam sido discutidos. Ao terminar essa atividade oral, organizamos a turma e
entregamos algumas questées xerocadas (Figura 3), a fim de que fossem discutidas e respondidas

em grupos, que foram formados por afinidades.

3 Documentdrio intitulado O outro lado, cigano, produzido por Heitor Werneck, publicado no aplicativo YouTube e acessado em agosto
de 2019. Esta disponivel por intermédio do link https://www.youtube.com/watch?v=0ei_ycEOzSA.




Figura 3 - Questdes trabalhadas no video O outro lado, cigano.

Questdes trabalhadas no video O outro lado, cigano

1 - “O povo quer ter o direito de ir e vir, passar e ficar se desejar”. Vocé concorda com essa afirmacdo feita no inicio do
video? Justifique sua resposta.

2 —Com base no video, nesse acampamento, o que pensam sobre comida, religido, casamento e moradia? Vocé concorda
com eles? Por qué?

3 - O texto trata da questdo referente ao respeito pelos mais velhos. Como isso acontece entre eles? E no restante da
sociedade em geral? O que vocé acha disso? Como vocé se comporta em relagdo aos mais velhos?

4 — Para os integrantes do acampamento em questdo, qual é o valor dado a familia? O que vocé acha disso? Por qué?

5 - No final do video sdo enumeradas uma série de conquistas legais. Sintetize-as discorrendo sobre a efetividade delas
na vida dos ciganos.

OBS: As duplas tiraram foto da tela da TV.

Fonte: VIEIRA, 2020.

Terminada a tarefa proposta, fizemos uma discussdao com a finalidade de promover o
compartilhamento das ideias e impressdes desenvolvidas em cada grupo a corregao, sempre criando

meios para que todos participassem ativamente do processo.

Moédulo Il — Discutindo os subtemas

Nessa etapa de trabalho, formamos os grupos que trabalhariam juntos na producgdo final e
decidimos os subtemas que ficariam sob a responsabilidade de cada grupo. Os alunos, ja devidamente
organizados, iniciaram um processo de didlogo interno para a proposi¢ao de possiveis subtemas a
serem postos para aprecia¢ao da turma. Por fim, cada grupo compartilhou suas sugestdes. Verificamos
as que ndo se repetiam ou que eram muito parecidas e chegamos a uma lista que deixamos escrita no
quadro. Diante da listagem exposta no quadro (Figura 4), os grupos deveriam analisar cada sugestao
e optar por uma. Ao decidir, deveriam ir ao quadro e escrever, na frente da sugestdo escolhida, o

nome do grupo, dado que cada grupo se identificava por uma cor especifica.




Figura 4 - Respostas de subtemas para a producdo final.

PROPOSTAS DE SUBTEMAS PARA A PRODUCAO FINAL

SUBTEMAS GRUPO

Ciganos no Brasil Azul

Ciganos em Fervedouro

O que guer o povo cigano Vermelho

Dificuldades do povo cigano

Elementos da cultura cigana Amarelo

Religiosidade do povo cigano Marrom

Isso é mito/ isso é verdade

Curiosidades do mundo cigano Verde

Fonte: Elaborado pelos autores.

Mddulo | — Trabalhando o texto

Conversamos com a turma informando que a préxima atividade seria relacionada a um texto*
retirado da internet. Foi explicado aos alunos que, como nao havia naguele momento condi¢des para
gue todos acessassem o texto diretamente no site em questado, o professor havia providenciado cépias
do texto para todos. Salientamos, pois, aqui, e em sala de aula, ser importante que o aluno esteja em
contato com o suporte original do texto, de modo a possibilitar ao aluno o contato com a maior variedade
possivel de suportes textuais, o que contribui, em muito, para o processo de construcdo de saberes.

Embora ja tivesse sido feita a montagem dos grupos para o trabalho final, entendemos adequado
para nossos objetivos que os alunos, em atividades especificas, pudessem se agrupar de diferentes
formas. Assim, foram montadas duplas de acordo com a afinidade existente entre seus componentes.
Foi feita, inicialmente, uma leitura silenciosa e individual do texto indicado. Eles foram orientados a
conversar sobre o texto com o colega de trabalho e a anotar os pontos de discordancia entre eles.
Posteriormente, procedemos a uma leitura compartilhada e recomendamos que eles voltassem as
anotacoes e a revisdo dos pontos dos quais discordavam, observando se a leitura compartilhada tinha
ajudado a melhorar a compreensao do texto.

Em seguida, pedimos que compartilhassem suas impressdes sobre o texto. Disseram que o texto
era dificil de compreender. Entdo, o professor fez uma leitura do texto, o que, segundo eles, facilitou a

Noticia publicada em 30/05/2018, as 15h32min, por Débora Brito — Repdrter da Agéncia Brasil — Brasilia. Texto que acessamos
em setembro de 2019, pelo link http://agenciabrasil.ebc.com.br/direitos-humanos/noticia/2018-05/ciganos-pedem-respeito-e-
inclusao-em-politicas-publicas.
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sua compreensao. Durante a discussdo relativa ao texto apresentado, verificamos oralmente os pontos
de discordancia entre eles, de maneira que as duplas se sentiram em condi¢bes de expor as diferencgas
de entendimento. Entendemos que houve uma participac¢do significativa e satisfatéria dos alunos. A
fim de registrar nosso trabalho, passamos no quadro algumas questdes de interpretacao (Figura 5) que

foram respondidas em grupo.

Figura 5 - Atividades referentes a noticia do jornal.

Atividades referentes a noticia de jornal

1- Releia a manchete da noticia e responda as questdes propostas. “Ciganos pedem
respeito e inclusdao em politicas publicas”

A — Esse trecho retrata a parte inicial de uma noticia e, neste caso, se relaciona com os
documentarios aos quais assistimos e sobre os quais discutimos. Em que medida isso
ocorre?

B — No contexto de nossas discussdes, o que sugere o vocabulo “pedem”, em italico no
fragmento acima?

C - Qual a sua opinido acerca do uso desse termo pelo autor do texto?

Justifique.

D — Caso o jornalista quisesse expor os ciganos de forma negativa, qual seria a op¢do que
melhor retrataria essa manchete?

- “Ciganos exigem respeito e inclusdo em politicas publicas”

-“Ciganos buscam por respeito e inclusdo em politicas publicas”

-“Ciganos carecem de respeito e inclusdao em politicas publicas”

2—- As fotografias que ilustram essa noticia estdo acompanhadas de um texto curto
chamado legenda. Qual a fungdo delas nessa noticia?

3-0 autor aponta a invisibilidade dos povos ciganos. De que forma concreta isso pode ser
observado? Comprove sua resposta com fragmento do texto.

4- As hipdteses levantadas antes da leitura do texto se confirmaram?

5 — No texto, hd a transcri¢do da fala de alguns ciganos, e elas aparecem entre aspas.

A —Transcreva do texto uma dessas falas. O que vocé entendeu do trecho transcrito?

B — Por que motivo vocé considera que houve a inser¢do dessas falas no texto?

C—Por que estdo entre as aspas?

6 - Releia o fragmento abaixo:

“O que estamos reivindicando? Tudo”. E assim que o cigano Carlos Calon resume as
demandas do povo itinerante”.

A — Qual é o seu posicionamento acerca dessa afirmagdo do cigano, no trecho acima,
tendo em vista as discussdes realizadas em sala e o texto lido?

B—Em nossa comunidade convivemos com povos ciganos. Vocé acha que as reivindicagdes
expostas no texto se aplicariam a eles? Por qué?

C — Em face das informacgdes adquiridas, o que vocé acha que deve ser feito pelos

moradores dessas comunidades? Como poderia ser feito?

Fonte: VIEIRA, 2020.

Fizemos uma avaliacdo coletiva das atividades. Cada grupo ficou responsavel por uma questao
e 0s outros responsdaveis por comentar as respostas, até chegarmos a um consenso dentro do esperado

para o que se pediu de acordo com o texto. Cremos que houve melhor participacdo por termos discutido
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bastante o texto antes de fazermos a atividade escrita, e isso nos pareceu determinante no desenvolvimento
da autoconfiancga discente. Combinamos que na atividade posterior langariamos mao de tudo o que ja
haviamos estudado anteriormente e que, portanto, seria interessante se continuassem a dialogar em
momentos extraclasse acerca dos conhecimentos produzidos ao longo daquele processo.

Assim, na aula seguinte, formamos novamente os grupos de trabalho e passamos com uma
caixa na qual estavam varias fichas com informacdes sobre o tema que estdvamos estudando (algumas
informacdes falsas e outras verdadeiras). Pedimos que cada membro do grupo pegasse uma ficha
e orientamos os alunos a dialogarem sobre o contelddo das fichas, trocando ideias e, se necessario,
pesquisando no caderno ou em outro material. Fixamos no quadro um papel pardo com dois dizeres

(verdade — mentira), formando duas colunas (Figura 6).

Figura 6 - Quadro ilustrativo.

VERDADE MENTIRA

Fonte: Elaborado pelos autores.

Explicamos que cada aluno deveria analisar sua ficha, dialogar com o grupo, ir ao quadro
para fixar sua ficha informativa na coluna que achasse apropriada e, na sequéncia, compartilhar com a
turma o motivo de sua escolha. Dessa forma, todos foram instigados a falar, mesmo que minimamente.
Observamos, por fim, que os alunos ndao deram sinal de achar cansativo o trabalho com o texto e

demonstraram interesse e envolvimento nas atividades realizadas.

Modulo | — Analisando o género

Objetivando sempre ampliar as possibilidades de participacao discente em todas as fases do
processo e no intento de dar maior significado as atividades, optamos por trabalhar inicialmente com
folhetos (tais como os de supermercado, igrejas, empresas, postos de saude etc.) provenientes da
comunidade local. Assim, propusemos que todos levassem para a sala panfletos que encontrassem em
seu dia a dia para fazermos uma andlise inicial e verificarmos conjuntamente os conhecimentos pré-
existentes acerca do género. De posse do material trazido por eles, organizamos a turma em circulo,
pedimos que apresentassem os panfletos e comentassem livremente sobre onde encontraram o texto,
o tema do material, e explicassem o motivo de acharem que se tratava, de fato, de um panfleto. Fizemos
a mediacao realizando alguns questionamentos que auxiliassem na exploragao das imagens e escrita
contidas nos panfletos, como: elas chamam a atengdo? Elas sdo muito pequenas/grandes? Como aparecem
no panfleto (centralizadas, nos cantos superiores/inferiores, distribuidas em toda a pagina?). Isso ajuda

a compreender o texto? Por qué? Qual seria o objetivo desse panfleto? A qual publico se destina?
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Pudemos observar que, a medida que iamos fazendo intervencdes, os discentes iam ampliando suas

falas e se sentindo mais a vontade na exposicao de seus argumentos.

Maddulo Il - Promovendo reflexdes acerca do género

O professor reuniu varios panfletos diferentes, que foram distribuidos nos grupos para analise
e discussdo, como havia sido feito no primeiro mdédulo dessa etapa. Queriamos observar a discussdo
entre eles e entendemos que fizeram uma discussao interessante, pois se relembravam das falas da aula
anterior, observavam os detalhes (cor, publico-alvo, letras, imagens, tamanho do material etc.). Foram
providenciadas 5 fichas com os dizeres: imagem, frase de efeito, publico-alvo, informacdes relevantes,
objetivo. Entregamos aleatoriamente uma ficha para cada grupo, que deveria analisar os panfletos
exclusivamente sob aquele aspecto e fazer as anotagdes no caderno.

Em seguida, montamos duplas e trios, apresentamos trés panfletos diferentes e solicitamos
gue escolhessem um para fazermos uma atividade escrita. Apds manusearem e analisarem os panfletos
a luz do estudado anteriormente, por meio de uma votacao, a turma escolheu um dos folhetos. Entdo,

foram escritas algumas questdes no quadro (Figura 7), as quais foram copiadas e respondidas no caderno.

Figura 7 - Questdes para estudo sobre panfletos.

Questdes para estudo sobre o panfleto

1 -0 panfleto em analise aborda um tema e transmite informagdes e explicagdes sobre
ele ou oferece algum produto ou servigo? Comente.

2 — O texto foi produzido com uma linguagem formal ou informal? O que te faz pensar
assim?

3 —Qual é o publico-alvo deste folheto?

4 — Como, normalmente, é feita a distribuicdo de um panfleto? Pensando no seu, qual
seria o melhor lugar para distribui-lo? Por qué?

5 — Quais sdo as imagens utilizadas no seu panfleto? Elas sdao importantes para a
compreensao do tema ou para o produto oferecido? Por qué?

6 — Vocé acha que essas imagens foram escolhidas intencionalmente? Por qué?

7 — Qual é a cor predominante em seu folheto? Por que vocé acha que essa cor foi
escolhida?

8 — O que vocé observa quanto a fonte e tamanho da letra? Isso foi intencional?

9 — Ha texto verbal em seu folheto. Qual relagao ele estabelece com o texto nao verbal?
10 — Vocé acha que a maneira como esse folheto foi feita estd em harmonia com seus
objetivos? Justifique.

11-0s produtores deste panfleto esperam que tipo de agdo por parte dos seus leitores?

12 — Tendo em vista os outros panfletos em analise no grupo, quais sao as principais

semelhangas entre eles?

Fonte: VIEIRA, 2020.



Mddulo Il — Produgdo dos panfletos

Na aula anterior, os alunos se responsabilizaram por pesquisar e trazer para aula imagens que
se relacionassem com o subtema do grupo, além de material para recortar e colorir. Como haviamos
acordado anteriormente, eles ja tinham trocado algumas ideias sobre o que seria feito para a construcao
do produto final: imagem e sua posicao no texto, dizeres a serem colocados, cores, tamanho de letras
etc. Inicialmente, apenas observamos o trabalho e as discussdes sempre acaloradas em cada grupo.
Verificamos, no entanto, que o barulho produzido naquele momento nao prejudicava o andamento
da atividade, uma vez que os trabalhos prosseguiam normalmente. Combinamos, entao, que seria
feita uma versao no papel, que posteriormente seria transferida para o computador, quando seriam
feitas as adaptacdes necessarias.

Terminada essa versao inicial, cada grupo se responsabilizou por se reunir extraclasse e produzir
o panfleto no computador ou aplicativo de celular. Isso foi vidvel porque em cada grupo havia sempre
alguém que tinha acesso aos recursos necessarios, além de condi¢des de assessorar os demais.

Na aula seguinte, todos os grupos apareceram com a versao no papel, uma versdo no aplicativo
e outra impressa. Solicitamos que procedessem a troca dos panfletos entre os grupos, a fim de que
houvesse uma maior interagdo entre os alunos e para que cada grupo pudesse contribuir com o
trabalho do outro. Desse modo, os grupos fizeram as analises e as anota¢des que julgaram pertinentes.
Com a devolutiva, as equipes passaram a trabalhar nos respectivos textos para fazer as modifica¢des
necessarias, acatando ou ndo as opinides dadas. Os alunos observaram que questdes ortograficas
foram resolvidas por um programa de computador. Uma das dificuldades observadas foi a adequacao
de imagem e texto. Além disso, a producdao de um texto verbal que se adequasse as caracteristicas
do panfleto e que atingisse o objetivo desejado foi, sem duvidas, um grande desafio.

Posteriormente, em sala de aula, instalamos o datashow e iniciamos a projecao dos trabalhos
de cada grupo. A medida que famos analisando os trabalhos coletivamente, os alunos do grupo
iam explicando o que haviam pensado ao produzir a versao final, de modo que a discussdo acabou
por prolongar-se, pois alguns grupos levaram mais de uma op¢ao para que os colegas ajudassem a
escolher a que achassem melhor.

Por fim, os grupos finalizaram em casa os textos e fizeram uma ultima apresentacao para
os colegas, com o propdsito de fazermos os ajustes finais para que pudéssemos enviar os folhetos

para impressao®.

Mddulo | — Distribuindo os panfletos
Finalmente, reunimo-nos para decidir como seria realizado o movimento de panfletagem.

Em conjunto, optamos por visitar as salas de aulas e fazer ali a distribuicdo dos panfletos para que

5 Os panfletos encontram-se no caderno pedagdgico produzido por Vieira (2020). Disponivel em: https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/
ufif/11772.



cada grupo tivesse a oportunidade de promover a divulga¢ao da cultura cigana, mas também expor
aos alunos o processo de estudo daquela cultura, bem como da produgao dos panfletos. Entendemos
que fazer a panfletagem de outra forma privaria os alunos desse esclarecimento, pois ndo haveria
espago para uma maior interacdo com aqueles que receberiam os textos. Cada grupo escolheu,
previamente, duas salas para fazer a panfletagem, de modo que nao houvesse tumulto nas salas
visitadas. Os grupos se comprometeram a falar do projeto de modo geral e a esclarecer que aqueles
panfletos foram produzidos de maneira colaborativa. Foram visitadas todas as salas dos anos finais
do ensino fundamental e os alunos tiveram a oportunidade de se expressarem publicamente acerca
de algo produzido por eles.

Ao concluirmos o evento da panfletagem, reunimo-nos em sala de aula para avaliarmos todo
o processo. Os estudantes afirmaram estar satisfeitos com o resultado obtido, e expressaram interesse
na implementac3o de algum novo projeto. E importante registrar que o ponto mais exaltado pela
turma foi o fato de terem tido a oportunidade de se expressarem um pouco mais durante as aulas,
ressaltando que, para isso, tiveram de estudar e planejar melhor a fala.

Também registramos nossa satisfagdo com o desenvolvimento do projeto, pois acreditamos ter
tido éxito em nosso propdsito de desenvolver um trabalho centrado na aprendizagem (NOVOA, 2008)
e com enfoque na desconstrugado de nossas principais inquietacdes. Consideramos ter conseguido criar
melhores condi¢cdes para o protagonismo discente em um processo de construcdo de conhecimentos que
se deu de forma colaborativa em uma grande rede de interesses, objetivos e esfor¢cos compartilhados.
Em todo esse processo, foi perceptivel um movimento docente em dire¢ao a media¢ao, com agdes
centradas na aprendizagem, tendo no texto e na interagdo com os alunos as pegas centrais de nosso
trabalho, o que vem ao encontro da mudancga educacional (FULLAN, 2009) a qual nos propomos ao

longo de nossa pesquisa.

IMPACTOS DO PROJETO

Nossa proposta de intervencado visou o desenvolvimento da autoestima, tanto docente quanto
discente, em um contexto de aula de lingua portuguesa e que facilitasse, ao mesmo tempo, a ampliacdo
do conhecimento dos alunos quanto aos aspectos relacionados aos usos da lingua. Buscavamos,
ainda, dar a nossa contribuicdo em um processo de desconstrucao do preconceito e marginalizacdo do
alunado oriundo dos acampamentos ciganos. Situagao essa que, infelizmente, se fazia tao latente na
comunidade escolar, tanto por parte de alguns alunos quanto no discurso de alguns dos profissionais
que lidavam diretamente com aqueles estudantes. As reflexdes desencadeadas e embasadas pelos
estudos bibliograficos ao longo de nossa pesquisa e no planejamento e desenvolvimento de nossa
proposta interventiva apontavam para a necessidade de realizacdo de um trabalho que se voltasse
para a promogado de uma participagdao mais ativa de todos os agentes da unidade escolar e, sobretudo,

de uma sala de aula que, naguele momento, se mostrava marcada pelo desinteresse do alunado e
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pela falta de entusiasmo docente. A urgéncia em adotar os principios da aprendizagem colaborativa
e o protagonismo discente nas atividades intra e extraescolares tornava-se cada vez mais clara ao
longo das pesquisas de cunho tedrico-metodoldgicas.

Verificamos que, ao trabalharmos a construg¢ao do género panfleto por meio de uma rede de
colaboracdo na qual os alunos se viam envolvidos no processo de planejamento e desenvolvimento
das atividades em grupos, conseguimos contribuir para um processo mais efetivo de socializagdo e
aprendizagem. Pudemos observar também uma melhora significativa na relagdo professor/aluno, além
de um maior entrosamento entres os discentes, aperfeicoando, assim, o processo socializatdrio. Desse
modo, nossa proposta de intervencdo contribuiu para a promocgado da constru¢do de conhecimentos
gue se fazem necessdrios para uma utilizacdo planejada dos recursos linguisticos, bem como para o
reconhecimento e utilizacdo da lingua como instrumento de transformacao social.

Reforcamos, pois, que, ao longo do processo, a abordagem do género teve como objetivo tornar
os alunos protagonistas de sua prépria aprendizagem e, ao mesmo tempo, criar bases para desenvolver
um movimento de construgdo colaborativa de conhecimentos. Nossa proposta contribuiu para o nosso
propdsito de promover uma mudancga na atuacdo docente, tornando a mediacdo da aprendizagem
um principio a ser respeitado e utilizado ao longo do processo. Contabilizamos avangos nesse sentido,
tendo em vista que nossas atividades, ao serem planejadas com esmero, e o interesse demonstrado
pelos discentes ao desenvolvé-las, foram imprescindiveis para o éxito pleno no desenvolvimento do
projeto interventivo.

Todo o processo contribuiu para a nossa compreensao de que é possivel desenvolver um
trabalho voltado para o ensino de Lingua Portuguesa de uma forma que desperte o interesse dos
alunos e que realmente promova a construcao de conhecimentos para o discente e, ao mesmo
tempo, crie condi¢des e espago para maior autoria docente, o que, por certo, tera como reflexo o
surgimento de novas praticas pedagdgicas. Salientamos também que o fato de privilegiarmos o uso
do género textual de maneira diferenciada contribuiu significativamente para o sucesso de nosso
trabalho, uma vez que planejamos e propusemos atividades que promoveram mais discussao e maior
reflexao acerca do tema trabalhado.

Nessa perspectiva, permearam nossas aulas atividades que, de fato, possibilitaram aos nossos
alunos construir colaborativamente uma gama importante de reflexdes acerca da tematica em estudo.
Propusemos situagdes que, ao serem devidamente orientadas e mediadas, suscitaram discussodes e
analises sobre o tema lido, e desencadearam importantes reflexdes sobre os problemas abordados.
Conseguimos obter, dessa maneira, como resultado, o desenvolvimento de praticas que tiraram o
aluno do papel de mero expectador e o algou ao patamar de protagonista, cuja aprendizagem passou
a ser construida de forma colaborativa, de modo a ganhar maior efetividade e significado na vida
cotidiana de nossos alunos. A isso, soma-se, evidentemente, a consolidagdao do processo de mudanga
na pratica pedagogica, que se mostrou materializada em uma maior aproximagao docente com o

processo de media¢do na construcdo de saberes.
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Ainda nessa perspectiva, destacamos a grande receptividade de nossa proposta pela
comunidade escolar, ao reconhecer seu valor pedagdgico e social no resgate da autoestima dos atores
envolvidos. Enfatizamos o empenho da direcao da escola, a parceria dos funciondrios, a curiosidade
dos alunos de outras turmas ao longo do processo, bem como seu amistoso acolhimento no decorrer
do processo de panfletagem, momento no qual tivemos a oportunidade de perceber, nas palavras
e atitudes de varios alunos de origem cigana, o reconhecimento do valor de nosso trabalho e o
agradecimento pela divulgacdo e valorizacdo da cultura de seu povo.

Diante disso, percebemos a relevancia de dar destaque a nossa experiéncia como participes
e construtores desta importante pesquisa no campo educacional. Consideramos que o Mestrado
Profissional em Letras na Universidade Federal de Juiz de Fora teve mérito em grande parte de nosso
desenvolvimento profissional na area do ensino de Lingua Portuguesa ao longo de nossa trajetdria. Por
intermédio do trabalho realizado a partir do mestrado, pudemos desenvolver com mais autonomia a
construcdo de conhecimentos mais especificos, praticos e inovadores que, sobremaneira, nos ajudaram
a galgar mais degraus rumo a mudanca pretendida. Pudemos, ademais, desfrutar da possibilidade de
desenvolver um trabalho no sentido de buscar a desconstrucdo de velhas praticas que, infelizmente,
acreditdvamos estarem adequadas.

Sendo assim, esta pesquisa interventiva colaborou para a evolucdo de todos os envolvidos
e contribuiu positivamente para a formacdo dos nossos alunos e para a nossa propria formacao,
possibilitando-nos dar a nossa contribuicdo para a melhoria da rede publica de ensino.

Ademais, tal pesquisa possibilitou-nos chegar ao entendimento de que temas surgidos
de necessidades prementes em sala de aula podem e devem orientar as discussdes nas salas dos
professores ou em encontros pedagdgicos, mas também precisam materializar-se em a¢Ges, projetos
e reais intervencoes. Além disso, pudemos verificar que associar o estudo da linguagem a questoes
gue fazem parte do cotidiano escolar mostra-se plenamente positivo e é por isso que buscamos
incorpora-las em nossa agdo docente e as compreendemos como essenciais para a promog¢ao de um
ambiente colaborativo de aprendizagem em nossas aulas de Lingua Portuguesa, cujo protagonismo

passa a se apresentar no meio discente.
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ESTUDO DA LINGUA E
DESENVOLVIMENTO DA AUTOESTIMA
ATRAVES DA AUTORIA:

CRIANDO UM BLOG

PARA FALAR DE RACISMO

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

Este capitulo se destina a apresentacao de um projeto interventivo, intitulado O uso do blog
na aula lingua: em busca do empoderamento discente' (FERREIRA, 2016), desenvolvido em uma escola
municipal de Juiz de Fora (MG), no ano de 2015, como requisito para a obtencao do titulo de mestre
do Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS/ UFJF.

Os objetivos gerais desse projeto foram: (i) despertar o interesse dos alunos para atividades
gue envolviam leitura e producdo de textos, em situacdes comunicativas reais; (ii) promover reflexdes
acerca da lingua em uso, por meio de atividades de analise linguistica; (iii) promover o letramento
digital; (iv) tornar a convivéncia em sala de aula mais amistosa; (v) despertar nos alunos a consciéncia
de que sdo capazes de opinar sobre assuntos do seu cotidiano, recorrendo, também, a escrita on-line.

Para fundamentar as escolhas, o planejamento e a prdpria execucdo da proposta, orientamo-
nos por um referencial tedrico dividido em trés grandes temas. Primeiramente, buscamos compreender
melhor o panorama histérico do ensino da Lingua Portuguesa até os dias atuais, o processo de
transformacdo de uma abordagem da lingua como um conjunto de regras gramaticais para uma
concepcao de linguagem como interacdo. Compreendemos, conforme Geraldi (1985), que ndo existem
argumentos convincentes para um ensino da lingua exclusivamente gramatical, uma vez que “ndo
faz sentido ensinar nomenclaturas a quem nao chegou a dominar habilidades de utilizacdo corrente
e menos traumatica da lingua escrita”(GERALDI, 1985, p. 38). Essa concepc¢do encontra respaldo até

B A dissertagdo pode ser acessada pelo link https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/5764
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mesmo nos documentos oficiais da educagdo, como os Parametros Curriculares Nacionais, quando
afirmam, por exemplo, que “tanto reflexdes tedricas como sugestdes metodoldgicas pdem énfase
na utilizacdo da linguagem nas diversas situa¢des sociais, com vista a eficiéncia do uso linguistico,
e, como fim ultimo, com vista ao exercicio da cidadania” (NEVES, 2010, p. 233-234). Contribuiram,
também, para as bases tedricas sobre o ensino da lingua autores como Antunes (2003, 2014); Faraco
(2008); Koch; Elias (2014); Bronckart (2003); Mendonca (2006) entre outros.

Em um segundo momento, ndo menos importante, foi necessario nos debrucarmos sobre um
referencial tedrico voltado para o trabalho com as Tecnologias Digitais de Interacdo e Comunicacao
(TDIC) — conforme Lévy (1999), Lorenzi e Padua (2012), Xavier (2005, 2011, 2013) — e também para
as nogOes de letramento digital, multiletramentos e géneros multissemioticos (SOARES, 2002; ROJO;
MOURA, 2012), uma vez que nosso trabalho abrangia ambientes e géneros virtuais.

Escolhemos desenvolver atividades de leitura, escrita e andlise linguistica por meio de
ambientes virtuais, com o propédsito de promover o letramento digital dos alunos, uma vez que,
de acordo com Soares (2002, p. 51), ler e escrever através da tela proporciona “[...] ndo apenas
novas formas de acesso a informac¢do, mas também novos processos cognitivos, novas formas de
conhecimento, novas maneiras de ler e escrever”.

Destacamos, ainda, que o letramento digital também implica o desenvolvimento de habilidades
relacionadas a utilizacao de dispositivos e recursos da tecnologia digital, como computadores, celulares,
caixas eletronicos, entre outros, conforme defende Xavier (2011, p. 6). Ainda de acordo com o autor, o
letramento digital permite ao individuo empregar recursos digitais para interagir, por meio de textos,
imagens e videos, com seus interlocutores — em outras palavras, possibilita o desenvolvimento da
leitura, da compreensao e da producao de textos multissemidticos.

Ancoradas nos autores citados acima e em Lévy (1999), compreendemos o letramento digital
como fundamental para o exercicio pleno da cidadania na sociedade contemporanea, uma vez que o
surgimento e a difusdao do cyberespaco pelo mundo vém propiciando o desenvolvimento de um novo
homem social, posto que traz mudancas profundas nas intera¢des sociais, no desenvolvimento e na
divulgacdo de conhecimentos, no mundo do trabalho, entre outros diversos aspectos. Portanto, é
fundamental que a formacgdo académica dos alunos desde cedo promova também o desenvolvimento
de competéncias voltadas a interagao eficiente e consciente com os ambientes virtuais, da realizacdo
de pesquisas e compreensdo de informacgdes confidveis através do ciberespaco, entre outras.?

Finalmente, para compreender as mudancas ocorridas no que tange a autoestima dos alunos,

o relacionamento entre eles e o envolvimento crescente em relagcdao ao estudo da lingua, pesquisamos

2 Interessante observar que, embora a experiéncia tenha sido realizada no ano de 2016, em 2020 ficou ainda mais evidente a
necessidade de promover o letramento digital desde o inicio do ensino basico, bem como a inclusdo digital de toda a populagdo
brasileira. Devido ao fechamento das escolas para o ensino presencial, como medida de prevengdo da transmissdo da Covid-19,
foi necessdrio implementar o modelo de ensino remoto, estratégia que enfrentou muitas dificuldades e resisténcia por parte de
estudantes, pais e educadores, entre outros envolvidos, por motivos ébvios: falta de acesso a internet e a equipamentos digitais,
principalmente no caso de alunos de escolas publicas; insuficiéncia de formagdo docente para o trabalho remoto etc.Além disso, a
necessidade de distanciamento social obrigou as pessoas a interagirem entre si, bem como a vivenciarem situagées de lazer e de
trabalho on-line. Essa crise sanitdria e as mudancas por ela provocadas (“o novo normal”) comprovam, na prética cotidiana e de
forma cabal, a necessidade de refletirmos sobre tais questdes.
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sobre as ideias de empoderamento discente, autoconceito, autoestima e aprendizagem colaborativa,
tendo como referéncias Freire (1981; 1987; 1994; 1996), Moysés (2001) e Senos e Diniz (1998).
Partindo do pressuposto de que os alunos com maiores dificuldades de leitura e escrita é
que deveriam ser envolvidos no projeto de pesquisa, selecionamos uma turma de oitavo ano cujos
discentes apresentavam defasagem em relacdo ao desenvolvimento das capacidades relacionadas ao
uso e ao estudo da lingua portuguesa. A turma escolhida tinha uma caracteristica muito especifica:
era considerada uma “turma problema” pelos profissionais da escola desde os anos iniciais do ensino
fundamental e, como tal, seus alunos carregavam o estigma de que apresentavam dificuldades de
aprendizado, além de problemas comportamentais. No que tange ao eixo da oralidade, por exemplo,
parecia praticamente impossivel realizar qualquer intervencao, uma vez que os discentes nao
apresentavam escuta ativa: ora falavam todos ao mesmo tempo, ora comportavam-se de modo apatico,
sem responder aos estimulos em sala de aula. Verificamos, mediante um questiondrio inicial, que os
alunos tinham o autoconceito e a autoestima abalados em relacdo a aprendizagem; acreditavam que
nao eram capazes de compreender e produzir textos simples e, provavelmente por isso, negavam-se
a realizar as atividades propostas nas aulas (FERREIRA, 2016). Em outras palavras, reproduziam um
comportamento que refletia e reforgava o estigma que carregavam desde pequenos. Compreendemos

autoconceito como:

fruto da percepgao que a pessoa tem de si mesma. Como todo processo de percepgao, esta
sujeito a uma série de fatores externos e internos a propria pessoa. Informagdes que vamos
colhendo aqui e ali, a nosso respeito, fruto de opiniGes alheias, formam, possivelmente, os
primeiros rudimentos do nosso autoconceito. A essas informagdes vao se somando aquelas
originarias das avaliagdes que nds proprios fazemos dos nossos desempenhos, nas nossas
acOes, das nossas habilidades e caracteristicas pessoais. Vdo formando, na nossa estrutura
cognitiva, uma drea de conhecimento acerca de nds préprios. Aquilo que achamos que
somos, tanto do ponto de vista fisico quanto do social e do psicoldgico, vai assim ganhando
corpo (MOYSES, 2001, p.18).

A autoestima, conforme Moysés (2001), esta intrinsecamente ligada ao autoconceito; ela
reflete o nivel de satisfagao que individuo tem do que conhece sobre si mesmo. No caso dos alunos
participantes da experiéncia, a construgdo do autoconceito apresenta rudimentos de opinides alheias
negativas no decorrer do processo de escolariza¢cdo, conforme descrito anteriormente, e a autoestima
deles reflete isso.

Certamente, outros professores buscaram mudar essa realidade, mas depararam com alguns
obstdculos, apresentados por Moysés (2001) por intermédio de questionamentos. De acordo com a

autora, sao reflexdes fundamentais para esse processo:

. Como dialogar com alguém que aprendeu a se calar?
. Como formar consciéncias criticas com alguém que nao tem sequer consciéncia do seu
valor intrinseco como pessoa?
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. Como promover uma educa¢do que se pretende libertadora quando se tem mentes
imobilizadas pelo peso de uma autodesvalorizacdo compungente? (MOYSES, 2001, p. 14).

Considerada essa realidade, optamos por desenvolver um projeto que os colocasse em uma
posicdo de protagonistas na construcao do proprio conhecimento. Buscamos planejar algo que fosse
completamente novo para eles e que, por essa razao, fosse, no decorrer das atividades propostas,
dando-lhes confianca e maior autonomia, bem como despertasse o interesse pela leitura e pela
producao de textos e os motivasse a refletir sobre a lingua em uso. Além disso, é importante ressaltar
nossa preocupacao em buscar desenvolver o didlogo entre esses alunos e deles com a professora,
a negociacao, a solucao de conflitos e, finalmente, o desenvolvimento de capacidades relacionadas
ao trabalho em equipe, ao aprendizado em conjunto, uns auxiliando os outros. Pautamo-nos, entao,

em propostas de trabalho colaborativo, compreendido como:

[..] duas ou mais pessoas trabalhando em grupos com objetivos compartilhados, auxiliando-
se mutuamente na construcdo de conhecimento. Ao professor ndo basta apenas colocar, de
forma desordenada, os alunos em grupo, deve sim criar situagdes de aprendizagem em que
possam ocorrer trocas significativas entre os alunos e entre estes e o professor (TORRES;
IRALA, 2007, p. 65).

Decidimos, como ja sinalizado, recorrer as Tecnologias Digitais da Informacdo e Comunicacao
como recurso principal para a realizacdo do projeto; mais especificamente, planejamos criar,
coletivamente, um blog da turma. O propdsito foi, desde o inicio, incentivar a participacao de todos
os alunos em todo o processo de planejamento, elaboracdo e publicacdes do referido ambiente
virtual. Além da motivacdo, optamos pela criacdo do blog, porque esse suporte permite a leitura,
compreensdo, producdo e andlise de diferentes géneros textuais, inclusive multimodais, além de permitir
a circulacdo dos textos produzidos. Com base na distingcao feita por Gomes (2005), compreendemos
gue ora utilizamos o blog como recurso, focando no acesso a informacdes, ora como estratégia
pedagdgica, promovendo atividades de colaboracdo, debate e integracdo entre os alunos, e destes com
a professora e os conteldos estudados. Ressaltamos, de todo modo, que o segundo uso prevaleceu
em relacdo ao primeiro.

O projeto, embora bastante planejado antes da aplicacao, foi sofrendo alteracées ao longo
das atividades, em decorréncia da observacdao do desenvolvimento e do interesse dos alunos e,
também, devido as dificuldades encontradas no que tange aos recursos tecnolégicos?® e a organizacao
do tempo e do espaco escolares®. Entretanto, devido ao envolvimento dos participantes, isso ndo
comprometeu o processo de aprendizagem; pelo contrario, as negociacdes entre professora e alunos e

a busca de solugdes a cada dificuldade enfrentada contribuiu para o engajamento e amadurecimento

3 Durante a aplicagdo da intervengdo, em varios momentos o laboratdrio de informatica da escola foi fechado para manutencéo, ou
alguns computadores apresentaram defeitos, imprevistos que alteraram o cronograma inicial do projeto.

4 Outra dificuldade foi o adoecimento de alguns profissionais da escola, o que, em virtude das licengas, alterou significativamente, a
organizagdo de tempo e espago: turmas tendo aulas juntas, professores se desdobrando em duas salas ao mesmo tempo.
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da turma. Essa fluidez e flexibilidade da experiéncia na pesquisa-a¢ao é uma caracteristica importante,
pois, conforme Franco (2005), tal metodologia pressupde resolucdo de problemas, procedimentos
flexiveis, ajuste progressivo aos acontecimentos, comunica¢ao sistematica entre os participantes e
autoavaliacdo durante todo o processo.

Como toda experiéncia com a qual se pretende obter algum avanc¢o no campo do ensino,
esta iniciou-se bem antes da realiza¢do efetiva das atividades. Primeiro, houve uma observacgao das
necessidades reais das turmas nas quais atudvamos; em seguida, ocorreram a escolha e o planejamento
inicial do projeto de intervengdo. Ressaltamos que esse primeiro momento nao foi simples como pode
parecer, uma vez que foram muitos individuos envolvidos, muitas “vozes”: nés (as pesquisadoras),
os alunos, os demais profissionais da escola, além das “vozes” presentes nos documentos oficiais
que orientam o ensino na cidade (como, a Proposta Curricular da Rede Municipal de Juiz de Fora).
Vale ressaltar que tal proposta curricular respaldava o trabalho que estdvamos planejando, pois
defende o ensino da lingua numa perspectiva interacionista sociodiscursiva da linguagem, sendo esta
entendida como “primariamente, uma caracteristica da atividade humana, cuja funcao maior é de
ordem comunicativa ou pragmatica” (BRONCKART, 2003, p. 34).

Apds a escolha da turma, a ideia inicial do projeto foi delineada e, entao, nas reunides de
planejamento do ano letivo, apresentamos a proposta aos outros professores da escola. Inclusive,
discutimos com eles sugestdes de géneros textuais a serem trabalhados, compreendendo que “o
emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos, proferidos
pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana”, refletindo as condi¢des especificas e
as finalidades de cada um desses campos; a interacdo entre os individuos se da por meio de enunciados
concretos, os quais constituem o elo entre a lingua, a vida e as atividades humanas (BAKHTIN, 1992,
p. 261). Tais caracteristicas do emprego da lingua justificam a necessidade do envolvimento dos
professores das outras disciplinas, pois os impactos do projeto provavelmente também incidiriam
em seus conteudos. Antunes (2003) corrobora essa ideia de que o ensino da lingua influencia na

experiéncia do aluno nas outras disciplinas, ao afirmar:

Com enormes dificuldades de leitura, o aluno se vé frustrado no seu esforgo de estudar
outras disciplinas e, quase sempre, “deixa” a escola com a quase inabaldvel certeza de que
é incapaz, de que é linguisticamente deficiente, inferior, ndo podendo, portanto, tomar
a palavra ou ter voz para fazer valer seus direitos, para participar ativa e criticamente
daquilo que acontece a sua volta. Naturalmente, como tantos outros, vai ficar a margem do
entendimento e das decisGes de construgdo da sociedade (ANTUNES, 2003, p. 20).

Chegamos a conclusdo de que seria muito importante ensinar os alunos a argumentarem,
mesmo que por meio de textos curtos e informais (como os do género comentario de blog). Tal
entendimento baseou-se, especialmente, em dois pontos: (i) o fato de serem elencados na Proposta
Curricular varios géneros do agrupamento “argumentar” no quadro do oitavo ano e, principalmente,

(ii) pela necessidade de desenvolver com os alunos capacidades de expor suas opiniées de forma
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organizada, sabendo respeitar os turnos de fala (na oralidade) e usar argumentos coerentes e adequados
as diferentes situa¢cdes comunicativas (na oralidade e na escrita).

Também identificamos a necessidade de trabalhar com textos injuntivos para que refletissemos
com os alunos sobre regras de convivéncia tanto nos ambientes reais quanto nos virtuais, uma vez
gue os alunos da turma tinham muita dificuldade de se relacionarem entre si e com os demais
sujeitos da escola. Ademais, o trabalho com os textos injuntivos, acreditavamos, permitiria um enfoque
interessante na analise linguistica voltada para o uso dos verbos e para o paralelismo semantico e
sintdtico, questdes de uso da lingua extremamente relevantes para os participantes da proposta.

No ambito do trabalho realizado, compreendemos andlise linguistica, conforme Geraldi:

A andlise linguistica inclui tanto o trabalho sobre questdes tradicionais da gramatica quanto
questdes amplas a propdsito do texto, entre as quais vale a pena citar: coesdo e coeréncia
internas do texto; adequacdo do texto aos objetivos pretendidos, andlise dos recursos
expressivos utilizados (metaforas, metonimias, parafrases, citagdes, discursos direto e
indireto, etc.); organizacdo e inclusdo de informacdes; etc. Essencialmente, a pratica de andlise
linguistica ndo podera limitar-se a higienizacdo do texto do aluno em seus aspectos gramaticais
e ortograficos, limitando-se a “correges”. Trata-se de trabalhar com o aluno o seu texto para
que ele atinja seus objetivos junto aos leitores a que se destina (GERALDI, 1985, p. 74).

Essa definicdo é corroborada e ampliada por Mendonga (2006), ao afirmar que:

AL é a reflexdo recorrente e organizada, voltada para a produgdo de sentidos e/ou para a
compreensao mais ampla dos usos e do sistema linguisticos, com o fim de contribuir para
a formacdo de leitores - escritores de géneros diversos, aptos a participarem de eventos de
letramento com autonomia e eficiéncia (MENDONCGCA, 2006, p. 208).

No decorrer do projeto, trabalhamos varios outros géneros textuais, orais e escritos, sempre
contextualizados no ambito da proposta geral: criagdo do blog e sua utilizagdo como espago de
expressao escrita dos alunos. Dentre esses géneros, destacamos: regras de convivéncia, comentdrios
de blog, charges, musicas, artigos de opinido, cartazes, tutoriais, dentre outros. Utilizamos todo esse

IH

“arsenal” de géneros com os seguintes objetivos:

e estimular o interesse dos alunos a partir de temas relacionados ao seu cotidiano;

e promover o debate acerca desses temas;

e promover a elaboragao individual e colaborativa de textos;

e Jlevar os alunos a ultrapassarem os assuntos do seu cotidiano e ampliarem seus
conhecimentos acerca de temas em circulagao na sociedade;

e levar a reflexdes sobre a estrutura da lingua em situagGes de uso (analise linguistica);

e possibilitar a formacao e a ampliagdao de competéncias em relagdo ao uso eficiente das
TDIC.
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Salientamos que, embora o uso do blog no contexto educacional tenha se ampliado nos
ultimos anos, percebemos, por meio de uma pesquisa realizada no Portal do Professor (MEC),> que
as sequéncias de aulas propostas para o trabalho com a Lingua Portuguesa, “em sua maioria, nao
abordam uma andlise dos textos que compdem os blogs, de acordo com sua fungdao comunicativa,
sua estrutura, o género ao qual pertencem, além de ndo apresentarem atividades efetivas de analise
linguistica” (FERREIRA; SAMPAIOQ, 2016, p. 164). Destacamos, entretanto, que as sequéncias analisadas
objetivam promover o letramento digital dos alunos mediante a inser¢ao das TDIC nas praticas de
ensino. Tais constatacdes contribuiram para a construcao dos objetivos acima mencionados.

A seguir, descrevemos como se deu o desenvolvimento da experiéncia, apresentando o passo
a passo da intervencao, os textos e os recursos utilizados, bem como as dificuldades enfrentadas e as
solugdes que encontramos. Revisitar esse projeto nos traz grande satisfa¢ado, pois nos leva a recordar
nao s6 o desenvolvimento académico dos alunos envolvidos, mas também o desenvolvimento de sua
autoestima e uma transformacao das relagdes que estabeleciam na sala de aula, conforme pretendemos

evidenciar na descri¢cdo que segue.

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

Iniciaremos a descricdo dessa experiéncia com a apresentacdo geral das etapas que a
compuseram, a partir do organograma abaixo. Em seguida, detalharemos cada uma dessas etapas,
abordando: (i) os objetivos; (ii) o passo a passo das atividades propostas; (iii) os recursos utilizados;

(iv) as dificuldades enfrentadas; (v) as solu¢des encontradas e (vi) o desenvolvimento dos alunos.

Figura 1 - Organograma do desenvolvimento da experiéncia.
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Fonte: Elaborado pelas autoras.

5 Link de acesso as propostas das aulas analisadas: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaColecaoAula.html?id=625
Esclarecemos que a colegdo de aulas do Portal do Professor intitulada As novas tecnologias no ensino de Lingua Portuguesa, encontra-
se, atualmente, ampliada em relagdo ao ano em que realizamos a pesquisa. Houve a insergdo de outras propostas. As sequéncias que
analisamos foram as identificadas pelos nimeros: 4,5, 6,7,9 e 11.
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A principio, a leitura global do organograma acima pode provocar uma interpretacdo errénea
de que as etapas estado “soltas” sem uma relagdao de coeréncia e continuidade entre si. Entretanto, como
descreveremos na sequéncia, elas estdo ligadas umas as outras e, da mesma maneira, relacionadas
as necessidades dos alunos, tanto aquelas que foram identificadas no inicio do processo quanto as

que foram se mostrando no decorrer das atividades.

Nesse primeiro momento, apresentamos a turma nossa inten¢do de desenvolver o projeto,
nossos objetivos e informamos que utilizariamos o laboratério de informatica da escola para realizar
algumas atividades. Sondamos os alunos em relagdo aos seus conhecimentos sobre blogs e outros
ambientes virtuais. Além disso, propusemos para a turma um trabalho coletivo, no qual eles também
seriam autores e decidiriam junto conosco os caminhos a seguir. Embora os alunos tenham demonstrado
dificuldade de ouvir e compreender o que estava sendo proposto, empolgaram-se com o fato de
terem aulas no laboratdrio de informatica.

Nossos objetivos principais nessa etapa foram:

(i) esclarecer os alunos sobre o projeto;

(ii) promover a reflexdao sobre a convivéncia no ambiente virtual;

(iii) elaborar coletivamente regras para garantir uma interacdo segura e respeitosa nesse
ambiente;

(iv) refletir sobre os recursos linguisticos utilizados na producdo de textos do tipo injuntivo.

Como era necessario refletir com o grupo sobre convivéncia e respeito mutuo, tanto no
ambiente real quanto no virtual, optamos por iniciar o projeto com a criacao coletiva de regras de
convivéncia nos ambientes virtuais (Netiqueta), extrapolando as reflexdes para os espacos reais, como
a escola. Apresentamos, a seguir, um quadro com uma breve descri¢cdo das atividades realizadas,
no qual também disponibilizamos links para os recursos utilizados. Depois, destacamos os aspectos
mais relevantes relacionados a realizacao dessas atividades em sala de aula. Uma descricao mais
detalhada e ilustrativa do material empregado em cada uma das etapas esta disponibilizada no
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Figura 2 - Projeto de intervengdo 12 etapa.

ATIVIDADES BREVE DESCRIGAO

Recurso: Video (Rede Social Medieval, do canal Talagada Shots de Humor)
Link: https://www.youtube.com/watch?v=SEbxkRk_4BA

Apds assistirmos ao video, realizamos uma conversa sobre ele, buscando levar os alunos a
12 identificarem:
- as relagdes do seu enredo com o mundo virtual;
- 0s recursos linguisticos e sonoros utilizados para estabelecer essa relagdo;
- consequéncias da ma utilizagdo das redes sociais;
- a forma metaforizada como o video apresenta essas consequéncias.

Motivacao

Recurso: Videos (Comportamentos éticos nas redes sociais, de 1 a 5)
Parte 1 - Link: https://www.youtube.com/watch?v=Yr4Choj_K20
Parte 2 — Link: https://www.youtube.com/watch?v=7omjWKJxBAA
Parte 3 — Link: https://www.youtube.com/watch?v=N58UxKMUNPS8
Parte 4 — Link: https://www.youtube.com/watch?v=ImnJC6JODAI
Parte 5 — Link: https://www.youtube.com/watch?v=ImnJC6JODAI
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Netiqueta A turma foi dividida em trios para a andlise dos videos e compartilhamento das informag¢des com os colegas.

Pensamos, inicialmente, em uma organizagdo semelhante a do género semindrio; entretanto, houve muita
resisténcia dos alunos em apresentarem suas conclusdes em pé, diante da turma, e preferimos optar por,
novamente, fazermos uma roda de conversa, na qual discutimos:

- a mensagem dos videos sobre o comportamento na internet;

- 0s exemplos apresentados para mostrar os perigos do mau uso das redes sociais;

- as estratégias utilizadas nos videos para convencer o expectador.

Recurso: Quadro-negro

Apds reflexdes sobre os videos assistidos nas atividades anteriores, convidamos os alunos a
registrarem no quadro regras de convivéncia na internet. Seguimos a seguinte dindmica:
- registro das regras elaboradas pelos grupos;
- reflexBes sobre sua coeréncia e relevancia;
- andlise das estruturas linguisticas apresentadas nas regras (uso do imperativo/infinitivo/presente do indicativo)
- comparagdo das regras criadas, a partir da sua analise do paralelismo sintatico entre elas.
- escolha coletiva, apds negociagdo, da forma verbal que permaneceria nas regras (modo
imperativo), considerando a forga comunicativa.
- negociagdo sobre a utilizagdo ou ndo do advérbio de negagdo em algumas regras.

32
Produgdo coletiva do texto
injuntivo

Recursos: Computadores do laboratério de informética (editor de texto e internet)
42
Criaco dos cartazes A partir da versdo final, com oito regras de comportamento na internet, propusemos aos alunos a criagdo de
com as regras cartazes para o mural, lembrando que seriam utilizados pela professora do laboratdrio com as outras turmas. Em
trios, os alunos criaram os cartazes, utilizando recursos dos computadores da escola.

Fonte: FERREIRA, 2016, p. 62-63 (Adaptado).

Embora tenhamos enfrentado algumas dificuldades na realizacdo dessa primeira etapa,
devido ao fato de os alunos ainda ndo estarem adaptados a uma forma diferenciada de trabalho,
na qual eles eram convidados a ter uma participacdo mais ativa, tanto na realizacdo das atividades
guanto nas tomadas de decisdo, consideramos ter obtido sucesso, uma vez que foi possivel promover
reflexdes acerca dos temas levantados, bem como sobre o comportamento da turma em relacdo
ao trabalho colaborativo e a expressao oral. Além disso, os videos escolhidos possibilitaram que os
discentes compreendessem os riscos de um comportamento descuidado e inadequado nas redes
sociais, sendo trazidos por eles mesmos exemplos de consequéncias graves na comunidade em relagdo
a exposicao excessiva e ao mau uso dos ambientes virtuais. No que tange a oralidade, foi possivel leva-

los a compreender, ao analisarmos as rodas de conversa, a necessidade de respeitarem os turnos de
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fala e desenvolverem a escuta ativa. No que se refere a analise linguistica, os alunos surpreenderam
positivamente, uma vez que compreenderam a dinamica das atividades propostas e elaboraram regras
de convivéncia na internet com assertividade, tanto sintatica quanto semanticamente. As reflexdes
sobre o uso dos verbos no imperativo ou no infinitivo, bem como a adequac¢ao ou nao dos advérbios
de negacao nas frases foram muito produtivas.

Destacamos, nessa primeira etapa, as reflexdes sobre o trabalho colaborativo, pois os alunos
foram percebendo, no decorrer das atividades, aimportancia de contarem uns com os outros para juntos
compreenderem o que estava sendo proposto, bem como encontrarem solugdes para desenvolver suas
respostas as questdes propostas. Perceberam que, ao invés de tentarem realizar as tarefas sozinhos,
poderiam obter mais sucesso dialogando com os colegas e com a professora, tanto em relagdo a
interpretacao dos videos assistidos quanto no que tange a compreensao de fendbmenos da lingua e
a producdo dos textos com regras de convivéncia na internet. Essa percep¢ao foi mencionada pelos
proprios alunos em varios momentos nas rodas de conversa.

Em outras palavras, o que vimos foi: alunos que eram considerados “problematicos” e
“incompetentes” durante alguns anos, ao ganhar voz nessa primeira etapa do projeto, passaram a refletir
sobre as formas de interagao, o respeito a opinido e a fala do outro, dentre outras questdes. Obviamente,
isso foi um processo e todos ainda tinham muito a crescer em relagao a esses comportamentos,
mas sairam de um estagio de apatia ou bagunca para o de reflexdo engajada. Nosso objetivo era de,
entao, continuar promovendo essas capacidades, em conjunto com o desenvolvimento de praticas de
leitura, produgdo de texto e analise linguistica, ao longo do processo, sempre dando voz aos alunos

e negociando com eles os préximos passos.

Essa etapa do projeto foi necessaria, porque identificamos que os alunos tinham pouco
conhecimento sobre blogs. Assim, optamos por propor uma pesquisa orientada em grupos, a partir
da qual os alunos realizariam o reconhecimento de diferentes estruturas de blogs, considerando o
objetivo do autor, o publico-alvo, os recursos linguisticos e extralinguisticos desses ambientes, dentre
outros aspectos, para que se familiarizassem com essa ferramenta/recurso. Desse modo, os objetivos

que nortearam a etapa foram:

(i) realizar uma pesquisa na internet de forma autbnoma e em grupo;
(ii) compreender o que é um blog, como é organizado, quais os tipos de blog existentes;
(iii) observar a linguagem utilizada em diferentes blogs, relacionando-a aos objetivos do blogueiro;

(iv) analisar textos do género comentario.



Além da familiarizagdo com o blog como espaco de interacao, julgamos interessante refletir
com os alunos que a mensagem do texto ndao se constrdi apenas por meio das palavras, frases,
paragrafos, mas também de outros elementos, como o tipo de linguagem utilizada, o formato e o
tamanho das letras, as cores, as imagens, dentre outros elementos. Esse conjunto de recursos fica
muito explicito ao analisarmos ambientes virtuais, e os discentes perceberam isso.

Apresentamos no seguinte quadro a dindmica das atividades propostas nessa etapa, de
forma resumida.

Figura 3 - Projeto de intervengdo 22 etapa.

ATIVIDADES BREVE DESCRICAO
12 Recursos: computadores com acesso a internet e roteiro de pesquisa.
Pesquisa
orientada

- entrega do roteiro da pesquisa orientagdo sobre como realiza-la;
- discussdo em circulo sobre os tépicos do roteiro;
. pesquisa em sites;

22 Recursos: computador com acesso a internet, datashow ou TV ligada ao computador.
Apresentagao
dos blogs - apresentagdo dos blogs escolhidos, considerando as motivagdes para a escolha, os
selecionados recursos utilizados na pégina, os provaveis objetivos do blogueiro e a linguagem utilizada.

Recurso: computador ligado a internet

32 Link do texto Baderneiro ndo é aluno que pede merenda, mas um povo que lhe dd as costas: https://blogdosakamoto.
Blog do blogosfera.uol.com.br/2016/05/06/baderneiro-nao-e-aluno-que-pede-merenda-mas-um-povo-que-lhe-da-as-costas/
Sakamoto

- apresentacdo do blog do Sakamoto;

- analise dos titulos das postagens, buscando refletir sobre a ideologia do autor;

- leitura e andlise do texto Baderneiro ndo é aluno que pede merenda, mas um povo que lhe dd as costas.
- Leitura e andlise dos comentarios sobre o texto no Facebook.

Fonte: FERREIRA, 2016, p. 64 (Adaptado).

Nessa etapa, os alunos foram convidados a realizar pesquisas em grupos sobre blogs, guiados
por um roteiro de pesquisa, e a escolher um dos blogs para apresentar a turma. O planejamento
inicial era orientar os alunos a realizarem a apresenta¢do por meio do género seminario. Entretanto,
devido a inseguranga inicial deles, negociamos para que se apresentassem em circulo, no laboratério
de informatica, de modo mais informal.

Os alunos demonstraram maior amadurecimento em relagao a expressao oral, se comparada
as falas desorganizadas e “atropeladas” do inicio da primeira etapa, o que nos levou a constatar que as
reflexdes sobre a oralidade ao final das primeiras atividades foram positivas e promoveram mudancga
de comportamento. Obviamente, essa transformagdo estava em construgdo e assim permaneceu até
o final da experiéncia, sempre propiciando reflexdes e negociag¢des. Inclusive, quando algum aluno

interrompia a fala do outro, desrespeitando o turno, outros colegas chamavam-lhe a atengao, o que
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também gerava algumas discussdes e, posteriormente, novas reflexdes. Em outras palavras, o processo
foi sendo avaliado continuamente tanto pela professora quanto pelos alunos.

Assim como os alunos, a professora escolheu um blog para apresentar ao final. O blog
escolhido nesse caso foi o do Sakamoto, seguindo também o roteiro preestabelecido. Isso ensejou
reflexdes sobre o uso ideoldgico da linguagem, sobre a construgao de argumentos, sobre o uso de
conectivos, dentre outros aspectos linguisticos. Proporcionou também o contato dos alunos com o
género comentarios de blog. Embora o texto escolhido tenha estrutura e linguagem complexas, de
certo modo, para os alunos, o tema abordado pelo autor na postagem selecionada —a manifestacao
de estudantes por merenda e a truculéncia policial contra eles — gerou grande interesse na turma.
Esse interesse favoreceu a abordagem pormenorizada da estrutura da postagem e de aspectos mais

especificos acerca da linguagem do texto por parte da professora.

A Ultima etapa da experiéncia consistiu na criacao coletiva do blog Papo Interativo, apés todo
o processo de construcdao de conhecimentos necessarios a essa acao. No projeto inicial, cada grupo
construiria o seu blog; no entanto, devido a dificuldades tecnoldgicas, optamos por construir um
Unico ambiente no qual todos os fariam postagens e comentarios. Salientamos que todo o processo
de criacdo e “alimentag¢do” do blog, bem como as decisdes e solugdes de problemas, contaram com
a participacao efetiva dos alunos.

O amadurecimento dos alunos, a confian¢a que adquiriram em suas potencialidades e a
consequente mudanga no “clima” da turma foram mudancas visiveis no decorrer das duas primeiras
etapas e culminaram no grande envolvimento desses sujeitos nessa terceira etapa, originalmente a
principal de tal experiéncia. Para chegarmos até aqui, na primeira etapa, como descrito, preocupamo-
nos em refletir com os alunos sobre como deve ser a interagdao nos ambientes virtuais, extrapolando
as reflexdes para os relacionamentos nos ambientes reais de interagdao. Na segunda, promovemos a
analise de blogs diversos, dos objetivos comunicativos de seus autores e dos recursos utilizados para
despertar o interesse dos leitores. Em ambas, foram oportunizadas aos alunos atividades colaborativas
de leitura, compreensao e produgdo de textos em situagdes comunicativas reais, além de atividades

voltadas para a identificacdao e produgdo de argumentos sobre diferentes assuntos:

(i) possibilitar a experiéncia de criar um blog coletivamente;

(i) estimular a pesquisa;

(iii) possibilitar a expressao de opinides através da escolha de textos e da elaboracao
dos comentdrios;

(iv) promover o debate sobre os textos escolhidos pelos alunos;

(v) promover uma experiéncia de interacao real através do blog.



Apresentamos no quadro abaixo a dinamica das atividades:

Figura 4 - Projeto de intervengdo 32 etapa.
ATIVIDADES BREVE DESCRICAO

Recurso: quadro negro

Em sala de aula, considerando as atividades ja realizadas na etapa anterior, consultamos a turma sobre que
passos deveriamos seguir para criarmos o blog. A partir das sugest&es dos alunos, chegamos a seguinte lista:
LE]
Passos para a - escolher um site para a criagdo da pagina;
criagéio do blog - optar pelo modelo de blog que melhor se adapte aos objetivos da turma;
- escolher um nome para a pagina;
- definir os primeiros temas a serem abordados;

- pesquisar sobre os temas e criar as postagens.

Recursos: computador ligado ao datashow ou a TV
Video: Vista minha pele — Link: https://www.youtube.com/watch?v=JlviTmQgXOA

22
Video: - apresentagdo do video Vista minha pele;
Vista minha pele discussdo sobre ele, na qual os alunos foram estimulados a explicar o que compreenderam a respeito do video;
- produgdo de comentarios escritos sobre o video, para serem posteriormente publicados no blog.
32 Um representante do movimento negro — Davidson Santos — compareceu a escola para conversar com a turma
Bate-papo com sobre o tema. Ele discorreu sobre racismo, politicas publicas de inclusdo, beleza negra, expressées preconceituosas
representante do da lingua portuguesa, dentre outros assuntos.
movimento
negro
Recursos: pequenos textos com relatos de situagdes de racismo, adaptados da aula: Educar para a igualdade
racial: rompendo preconceitos, esteredtipos e agdes discriminatdrias, publicada no Portal do Professor.
Link da aula: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=13863
42

- divisdo da turma em duplas, pelo critério de afinidade, e cada par recebeu um trecho com relato de situagdo
de preconceito racial;

-analise da situagdo pela dupla, a partir de duas questdes propostas e registro das suas impressdes para posterior
discussdo com a turma;

- apresentagdo das situagdes e das analises.

Dinamica de grupo

Recurso: computadores ligados a internet
52 Link do blog: https://carol-ferreira.wixsite.com/papointerativo
Postagens no
blog

- escolha de videos, charges e textos sobre preconceito racial para serem publicados no blog Papo Interativo;
- escrita de comentdrios no blog sobre as postagens de uns e outros.

Fonte: FERREIRA, 2016, p. 66 (Adaptado).

Foi marcante a realizacdo da ultima etapa do projeto, pois as escolhas e solucées de problemas
pelos alunos no decorrer do processo deu-lhes ainda mais voz e confianca em suas acdes. Destacamos
a escolha do tema motivador das postagens do blog: diante de diferentes sugestdes por parte dos
sujeitos envolvidos, a turma escolheu a tematica racial, e os alunos, em sua maioria negros, sentiram-
se confortdveis para relatarem suas vivéncias, ampliando ainda mais sua participacdo nas atividades
propostas. Buscamos, conforme descrito no quadro acima, apresentar recursos variados que 0s
levassem a refletir sobre o racismo estrutural presente na nossa sociedade e, até mesmo, como eles
mesmos muitas vezes cometiam comentarios preconceituosos uns com os outros. O video Vista minha
pele, com uma linguagem simples, provocou uma reconstrucao no pensamento dos alunos, que se

chocaram ao perceber o quanto nossa sociedade ainda valoriza mais os ndo negros em detrimento
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dos negros: seja nas questdes culturais e sociais, seja em um simples concurso escolar. O bate-papo
com Davidson Santos trouxe novamente a tona essas questdes e mostrou que, embora ainda haja
muita discriminacgao racial, existem, hoje, politicas de acao afirmativa que favorecem o acesso de
jovens negros as universidades. As reflexdes motivadas pelos textos da aula, como Educar para a
igualdade racial: rompendo preconceitos, esteredtipos e a¢des discriminatorias, foram também muito
proficuas para o bom entendimento dos alunos acerca do tema.

Todo esse envolvimento com a tematica gerou tanto interesse nos alunos, que facilitou a criagao
do blog, a escolha e a organizacao das postagens pelos grupos, bem como a escrita dos comentarios.
Esse foi o momento de maior participacao e entrega dos alunos a experiéncia, o que evidencia a
importancia de valorizarmos, conforme Freire (2006), os saberes discentes, as suas experiéncias
sociais e culturais.

IMPACTOS DO PROJETO

No decorrer da descrigao da experiéncia, mencionamos os impactos de cada etapa na
formagao dos alunos, ndo s6 no que tange a leitura, a compreensao e a produgdo de textos orais e
escritos em diferentes suportes, ao letramento digital, como também a formacdo da autonomia, ao
desenvolvimento de competéncias relacionadas ao trabalho colaborativo. Todas essas aprendizagens,
construidas coletivamente, culminaram em transformacdes no comportamento desses sujeitos: ao
longo do processo, desenvolveram a escuta ativa, embora ndo completamente, e passaram a acreditar
mais em si mesmos e nas trocas de conhecimentos com outros individuos. Essa experiéncia nos
mostrou, de acordo com Senos e Diniz (1998), que permitir aos alunos escolhas no processo de ensino
e aprendizagem, autoria e autonomia, tende a promover mudangas positivas no seu comportamento,
no seu autoconceito e na sua autoestima, o que favorece o aprendizado.

A experiéncia, entretanto, ndao impactou apenas os alunos, mas gerou transformagdes em toda
a escola, especialmente nas praticas pedagdgicas da professora pesquisadora. Depois de vivenciar o
processo de aprendizagem e o crescimento da turma envolvida no projeto, foram planejadas e executadas
novas experiéncias com outras turmas, sempre considerando a importancia de colocar o aluno no
centro do processo de ensino e aprendizagem e de valorizar o trabalho colaborativo em sala de aula
(entre alunos, alunos e professores, professores de diferentes disciplinas, dentre outros participantes).

O prazer em trabalhar a partir das concepgdes que nortearam essa experiéncia e o interesse
em pesquisar outros projetos do PROFLETRAS levaram a professora pesquisadora a ingressar no
doutorado em Educagao na Universidade Federal de Juiz de Fora, tendo como tema de pesquisa a
formacdo continuada de professores de lingua portuguesa para o trabalho com a oralidade, por meio
do referido programa de mestrado profissional.

Outro desdobramento muito relevante de todo esse processo foi a oportunidade de
supervisionar estagiarios do PIBID (Letras/UFJF) nos anos de 2018 e 2019, em um projeto realizado

na mesma escola onde vivenciamos a experiéncia aqui relatada.
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ANEXO |

ESTUDO DA LINGUA E DESENVOLVIMENTO DA AUTOESTIMA POR MEIO
DA AUTORIA: CRIANDO UM BLOG PARA FALAR DE RACISMO

Apresentamos neste anexo o passo a passo de algumas das atividades realizadas no decorrer
do projeto, mais especificamente daquelas que demandam mais explicitacdes. As demais estdo descritas
no texto do capitulo.

Sinopse do video Rede Social Medieval

Fonte do video: https://www.youtube.com/watch?v=SEbxkRk_4BA. Acesso em: 23 fev. 2021

O video faz uma satira ao uso das redes sociais; seu enredo gira em torno de uma festa
planejada pelo rei, cujos convites nao foram recebidos em tempo habil. A princesa, insatisfeita com
a situacdo, sugeriu ao pai que enviasse as mensagens pela nova “rede social — arrow’s messenger”,
composta por arqueiros que se conectam através de flechas, mandando os convites a tempo da festa.
Mediante esse recurso, que era desconhecido pelo rei, os convidados sdo contatados e respondem,
utilizando, também, o “arrow’s messenger”; entretanto, uma das flechas acaba provocando um acidente.

Fonte da sinopse: as autoras

Atividades sobre o video Rede Social Medieval

1 - Como é a caracterizacdo do ambiente e dos personagens do video?

2 — Que problema o rei tem que resolver?

3 — Como as mensagens eram enviadas naquela época?

4 — Que recurso o rei utiliza para solucionar o problema?

5 —Em que o recurso utilizado pelo rei se assemelha a comunicacdo nos dias atuais?
6 — Que recursos no video levam a pensar nas redes sociais?

7 — O que aconteceu com a princesa no final do video?

8 — Como interpretar esse acontecimento?




ATIVIDADE 1 - ROTEIRO DE PESQUISA SOBRE BLOG

1-—
2 -
3 -
4q-—
5—

O que é um blog?

Como os blogs surgiram?

Que tipos de blogs podemos encontrar?

Os blogs tém sempre a mesma estrutura e a mesma linguagem?

Acessem diferentes blogs, escolham um deles e respondam:

Que recursos sado utilizados para informar e interagir com o leitor?

Como é a linguagem usada no blog? Formal? Informal? Apresenta girias?

Quais sao os assuntos tratados?

Ha comentarios de leitores no blog escolhido? Se houver, como s3o esses comentarios?
As regras de Netiqueta sobre as quais refletimos sdo respeitadas no blog escolhido e nos
comentarios dos leitores?

Organizem suas respostas no editor de texto para apresenta-las a turma, oralmente.

Nao se esquegcam de indicar as fontes de sua pesquisa e de copiar o link do blog escolhido.

ATIVIDADE 3 - BADERNEIRO NAO E ALUNO QUE PEDE MERENDA, MAS UM POVO
QUE LHE DA AS COSTAS. BLOG DO SAKAMOTO

1-—
2 -
3-—
4 -
5—
6—

Qual o tema do texto? Ele é atual?

Qual o posicionamento do autor em relagdo ao fato ocorrido?

Como o autor demonstra esse posicionamento? Com que argumentos?
O autor usa o fato ocorrido para fazer outras criticas. Quais?

A linguagem que ele utiliza refor¢a essa opiniao? De que forma?

E vocés, o que pensam sobre o fato?



COMENTARIOS DE LEITORES SOBRE O TEXTO

Comentario 1 - Hoje pela manhd, no Bom Dia Brasil, ouvi a bancada do referido noticidrio dizer que a
reivindicagdo dos estudantes era pela melhoria da alimentagdo. Ocultando a principal reivindicagdo que
era a abertura de CPI para investigacdo do desvio de merenda. Entdo pq invadir a Assembléia. A Globo,
como sempre, manipulando a informagao. Agora comega o processo de desconstruir as manifestagdes.

Comentario 2 - Ainda bem que ndo temos nenhum coronel com saudade da ditadura ameacando voz de
prisdo para uma garota apenas pelo simples fato dela ndo abaixar a cabega e ouvir provocagdes do mesmo.

Comentario 3 - Vocé deve baixar a cabeca e dizer sempre muito obrigado, sdo palavras que ainda te deixam
dizer por homem assim tao disciplinado, vocé merece, deve fazer pelo “bem” da nagao tudo aquilo que for
ordenado, vocé deve rezar pelo bem do patrao e esquecer que estar desempregado, pra ganhar fuscdo no
juizo final e diploma de bem comportado, a “Gestapo” paulista em ag¢do deixa gente ignorante fascinada,
vocé merece. Gonzaguinha na sua genialidade disse tudo.

Fonte: https://www.facebook.com/leonardo.sakamoto/posts/1295515450477009. Acesso em: 23 fev. 2021.

Inicialmente, destacamos o primeiro comentario, que dialoga mais explicitamente com o

texto do blog, e propusemos as questdes abaixo:

1 — O autor do comentario concorda com a opinido do blogueiro?

2 — No comentario houve acréscimo de informacao em relagdo ao texto?
3 — O que ele quis dizer com as frases abaixo?

e A Globo, como sempre, manipulando a informacdo.

e Agora comecga o processo de desconstruir as manifestagoes.

Em seguida, analisamos oralmente, com a turma, o uso de ironia nos comentarios 2 e 3.

Por fim, apresentamos outros dois comentdrios para analise:

Comentario 4 - Que mimimi... todo mundo sabe que sdao os amestrados dos partidos de esquerda.
O momento é inoportuno e a esquerda burra da mais um tiro no pé....90% da populagdo vé com
maus olhos essas invasdes... assim como MST, MTST, UNE, CUT.....Ndo cola mais, pessoal!!!! Vao ter
que mudar de tatica!!

Comentdrio 5 - Jovens provocando a policia com gestos obscenos? Essa é a educagao que estdo
preocupados em ter? Eu estudei s6 em escola publica e tive merenda até a quarta série do primario,
as creches municipais estdo sem refeigdes e as criangas de até 8 anos estao deixando de ir para as
creches porque nao tem refei¢do...por que vc ndo reclama disso também?

Fonte: https://www.facebook.com/leonardo.sakamoto/posts/1295515450477009. Acesso em: 23 fev. 2021.




4 — Os autores dos comentarios concordam com o autor do blog? Como percebemos isso?
5 — Que argumentos os autores utilizam para justificar sua opinidao?
6 — Os comentdrios acrescentam informacgdes sobre o fato?

7 — Os comentdrios foram respeitosos com o blogueiro?

ATIVIDADE 2 - VIDEO VISTA MINHA PELE
Video disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=LWBodKwuHCM. Acesso em:
23 fev. 2021.

Sinopse do video
O filme “Vista minha pele”, criado pelo MEC, aborda a questdo do preconceito racial.

Nesta historia invertida, os negros sdo a classe dominante e os brancos foram escravizados. Os
paises pobres sdo Alemanha e Inglaterra, enquanto os paises ricos s3o, por exemplo, Africa do Sul
e Mocambique. Maria é uma menina branca e pobre, que estuda num colégio particular gracas a
bolsa de estudo que tem pelo fato de sua made ser faxineira nesta escola. A maioria de seus colegas
a hostilizam, por sua cor e por sua condigdo social, com exce¢do de sua amiga Luana, filha de um
diplomata que, por ter morado em paises pobres, possui uma visdo mais abrangente da realidade.

Fonte da sinopse: http://www.historia.seed.pr.gov.br/modules/video/showVideo.
php?video=5794#:~:text=0%20filme% 20%22Vista%20minha%20pele,%C3%81frica%20d0%20
Sul%20e%20Mo0%C3%A7ambique.&text=Preconceito%20racial.,-Dura%C3%A7%C3%A30%3A%20
09min46s. Acesso em: 30 jan. 2021.

Apds assistirem ao video, os alunos foram motivados a comentar sobre o que entenderam e
sentiram acerca da mensagem transmitida. Além disso, analisaram como essa mensagem foi construida,

gue recursos foram utilizados e como a linguagem foi organizada.

Producgao textual: Comentdrios escritos sobre o video para serem postados no Youtube.

Atividades de analise linguistica: correcao dos comentarios e reflexdo com a turma sobre
a adequacdo do texto a situacdo comunicativa, os argumentos utilizados, questdes de pontuacdo,
ortografia, concordancia, dentre outras dificuldades demonstradas nos textos. Apds essa analise, foi

feita a reescrita dos comentarios para publicac¢do.




ATIVIDADE 4 - DINAMICA DE GRUPO

Inicialmente, foram apresentados os seguintes casos aos alunos:

Caso 1- “Jodo é um vendedor de uma loja de eletroeletronicos, 28 anos, casado, pai de trés filhos.
Se autoclassifica como negro. Trabalha nessa loja ha cinco anos. Ingressou como fiscal de saldo
(seguranca) e trabalhou durante dois anos nessa funcgdo e trabalhava, ha trés anos, como vendedor.
No momento da entrevista, a loja passava por uma reestruturagao em termos de perfil de consumidor
- estavam optando por vender mercadorias mais caras — e havia uma discussdao em torno do perfil
de Jodo para continuar trabalhando. Agora que o subgerente saiu foi que ele me falou que eles
gueriam me mandar embora por eu ndo alcancgar o perfil da loja. Eu ndo me enquadro ao perfil da
loja porque sou negro e sou alto. Nao pela altura e sim por eu ser negro [...] Eles estdo procurando
atingir um publico que ndo pode ter um negro pra ficar atendendo essas pessoas.”

Caso 2 - “Brancos ganham em média 40% a mais do que negros ou pardos com a mesma faixa de escolaridade.”
Caso 3 - “Alex, 42 anos, morador em um condominio de luxo no interior de Minas Gerais. Sempre que
duas “velhinhas” o encontram no elevador social do prédio dizem: - Como filho? Vocé ndo deveria
entrar pelo de servigo? N3o... eu sou proprietdrio e vizinho de uns dos apartamentos.”

Caso 4 - “Levamos nosso afilhado de trés anos numa festa e uma crianga, da mesma idade, disse
pra ele: Minha made detesta gente preta e eu também.”

Caso 5 - “Julio, 38 anos, médico ortopedista, retrata que sempre ao atravessar a rua com o sinal
fechado ouve o som das portas dos carros se trancando.”

Fonte: http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=13863. Acesso em: 23 fev. 2021.

Questoes para reflexdo sobre os casos:

1 — Apontem as acOes discriminatdrias e as consequéncias sofridas pelo discriminado em
cada um dos casos.

2 — ldentifiguem uma solugdo para cada caso.

Pontos para discussao:

Que consequéncias cada solugdo pode ter?
Houve dificuldade para encontrar as solugées? Por qué?

Facam uma comparagdo com outras a¢des discriminatdrias presenciadas no ambiente escolar.




“NOS VAI” OU “NOS VAMOS”:
UMA PROPOSTA PARA REFLEXAO
SOBRE A CONCORDANCIA VERBAL
ATRAVES DO WIKISPACES

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

Entrei numa lida muito dificultosa. Martirio sem fim o néo entender nadinha do que
vinha nos livros e do que o mestre Frederico falava. Estranheza colosso me cegava e
me punha tonto. Acho bem que foi desse tempo o mal que me acompanha até hoje de
ser recanteado e meio mocorongo. Com os meus, em casa, conversava por trinta, tinha
ladineza e entendimento. Na rua e na escola — nada; era completamente afrdsico. As
pessoas eram bichos de outro mundo que temperavam um palavreado grego de tudo.
Carmo Bernardes

Ao reler esse trecho da obra Rememodrias Dois, de Carmo Bernardo, em que o autor narra sua
experiéncia inicial na escola, fico pensando se minha acao como educadora me aproxima ou me afasta
da figura do mestre Frederico. Penso, também, no siléncio a que submetemos nossos alunos, quando
ignoramos o seu modo de falar e, consequentemente, de ver, de compreender, de pensar o mundo, de
criar, a partir da linguagem, a sua identidade. Provavelmente, essas indagacdes ja estavam presentes
em meu inconsciente no momento em que elegi a concordancia verbal como fenémeno a ser estudado
por mim e pelos meus alunos na acao interventiva que deu origem a dissertacao Refletindo sobre a
Concorddncia Verbal: uma proposta de interven¢do com o auxilio do Wikispaces® (ALVES, 2015).

O convite a reflexao acerca da concordancia verbal leva-nos a abordagem da variagao linguistica
presente em nosso cotidiano. O principio basico defendido pela gramatica normativa, presente em livros
didaticos, acerca desse fendmeno, mostra que “o verbo concorda com o sujeito em nimero e pessoa”
(CEREJA; MAGALHAES, 2015, p. 186). No entanto, nem sempre isso se revela no uso da lingua. A n3o

B A dissertagdo pode ser acessada em http://repositorio.ufjf.br:8080/jspui/handle/ufjf/5772

@



aplicacdo desse principio basico é entendida e explicada cientificamente pelos linguistas, a partir da
observacdo de dados coletados em diversas situagdes comunicativas (SCHERRE; NARO, 1998; SCHERRE,
2005; VIEIRA, 2013, 2015). Apesar disso, usos como “nds vai” sdo estigmatizados e considerados, por
muitos, como um atentado a lingua portuguesa. Tais opinides revelam, como nos explica Scherre (2013,
p.54), a existéncia de um “senso comum de dificil mudanca que é a ideia arraigada de que hd variedades
linguisticas mais certas, mais bonitas, mais complexas, ou mais simples do que outras”. A sala de aula,
nesse sentido, deve ser um lugar no qual ideias de senso comum como essas devem ser discutidas e
confrontadas com abordagens mais fundamentadas sobre os temas em questao.

Assim, a fim de promover discussdes do senso comum na sala de aula e avancgar para
uma observa¢dao mais aprofundada da nossa lingua, a dissertacdo supracitada, em linhas gerais,
organizou uma sequéncia de atividades destinadas a desenvolver, com alunos dos anos finais do
ensino fundamental, praticas de andlise linguistica sobre a concordancia verbal, mediadas por novas
tecnologias digitais. O desenvolvimento da sequéncia de tarefas objetivou: i) explorar o potencial do
uso de uma tecnologia digital especifica, o Wikispaces, como locus de ambientacdo das atividades; ii)
apresentar uma proposta pautada na reflexdo do fendmeno na lingua em uso em contraposicao as
regras contidas na gramatica tradicional; iii) levar os discentes a construirem conhecimentos acerca
da concordancia verbal, para que, conscientemente, pudessem utilizar as regras valorizadas pela
variedade de prestigio em situa¢des nas quais esse uso seja relevante; iv) desenvolver nos alunos
atitudes de participacao, responsabilidade, autonomia, colaboragdao em rela¢do a construcao de seus
conhecimentos. Seguindo uma proposta ja estabelecida na unidade do PROFLETRAS na Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF), o produto de conclusdo do curso, que se faz acompanhar de um texto
dissertativo que fundamenta tedrica e metodologicamente a pesquisa, € um Caderno Pedagdgico
gue visa compartilhar com os leitores interessados, principalmente docentes atuantes no ensino
fundamental, a sequéncia de atividades realizada, assim como os materiais utilizados nas diferentes
etapas do trabalho.

No que diz respeito a intervenc¢do aqui apresentada, a sequéncia de atividades foi desenvolvida
com uma turma de nono ano do ensino fundamental, na qual estavam matriculados quinze alunos.
Os alunos tinham, em média, 15 anos. O locus da investigacdo foi uma escola publica municipal,
situada no municipio de Comendador Levy Gasparian (RJ), que atende alunos da educacao infantil e
do ensino fundamental, em dois turnos, onde fui docente. A escola oferecia laboratério de informatica
com acesso a internet em aproximadamente dez computadores. As atividades foram realizadas no
laboratério de informatica e em sala de aula, e algumas atividades de pesquisa foram realizadas
em casa pelos alunos. A sequéncia de atividades durou 20 aulas, nem sempre consecutivas, pois 0s
momentos de pesquisa realizados pelos alunos requisitaram um intervalo maior entre a aplica¢do das
etapas da sequéncia, além disso, outras atividades interpuseram a sequéncia, devido a necessidade

imposta de cumprimento do programa curricular.
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Na investigacdo, a metodologia utilizada foi a pesquisa-acdo, definida por Thiollent (2011) como

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associacdo com uma agdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2011, p. 20).

A pesquisa-acdo é um paradigma metodoldgico que privilegia a construcdo de pontes entre
ateoria e a pratica. Além disso, atende as necessidades de um pesquisador que, simultaneamente,
investiga e é investigado. A pesquisa do fazer docente, viabilizada por essa escolha metodoldgica,
pressupde a construcao de uma sdlida fundamentacdo tedrica, aliada a um movimento de continua
reflexdo acerca da pratica. Dessa forma, o professor resgata a sua autoria docente e (re)constroi
sua identidade profissional, pautada no “conhecimento na acdo, reflexdo na acdo e reflexdo sobre
a ac3o e sobre a reflexdo na acdo” (SCHON, 1990 apud NOVOA, 1992, s/p.). Dada a relevancia da
fundamentacdo tedrica para o norteamento e didlogo com as acdes docentes, abordaremos os
aspectos principais da teorizacdo que sustentou a organizacdo e o desenvolvimento da proposta
realizada.

A concepc¢ao do trabalho docente se fundamenta, por um lado, na teoria necessaria para a
conducdo das atividades e, por outro, no saber oriundo da experiéncia pratica do cotidiano de sala
de aula. Teoria e pratica, portanto, sdo aspectos indissocidveis. Nesse sentido, é relevante trazer a luz
as concepcOes tedricas que fundamentaram a organizacdo da sequéncia de atividades apresentada
neste capitulo.

Antunes (2014) nos ajuda a elucidar a concepcdo de linguagem como interacdo social assumida

na pesquisa:

no caso especifico da linguagem verbal — que é a que nos interessa aqui — a interagao,
além de ser uma agdo conjunta, € uma agao reciproca, no sentido de que os participantes
exercem entre si mutuas influéncias, atuam uns sobre os outros na troca comunicativa que
empreendem (ANTUNES, 2014, p. 18).

Os diferentes enunciados, por intermédio dos quais nos comunicamos, sao criados a partir
das situacGes concretas de interagdo, construidas coletivamente. Dessa forma, a compreensdo dos
fendmenos linguisticos emergentes desses enunciados so é possivel pela observacdo dos diferentes
usos de uma lingua ndo idealizada, viva, real e mutante. Além dessas caracteristicas, a essa nogcao
de lingua deve-se acrescentar sua natureza diversa, que “abriga um conjunto de variantes” (NEVES,
2013, p. 20). Devido a esse agrupamento de caracteristicas, adotamos a gramatica contextualizada
como abordagem a ser seguida, uma vez que esta é compreendida como “a gramatica a servico dos
sentidos e das intencdes que se queiram manifestar num evento verbal, com vistas a uma interacdo
qualquer” (ANTUNES, 2014, p. 47). Assim, na aula de portugués, o ponto de partida do trabalho é o

texto (GERALDI, 2013) em suas mais diversas manifestacoes.
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As praticas escolares, geralmente, privilegiam o tratamento da linguagem sob o viés da
norma-padrdo que, segundo Bagno (2007, p. 106), “ndo corresponde a nenhum uso real da lingua,
constituindo-se muito mais como um modelo, uma entidade abstrata, um discurso sobre a lingua,
uma ideologia linguistica”. Nesse sentido, a auséncia de identificacdo dos discentes com a lingua
abordada na escola pode silencia-los de uma forma contundente, fazendo-os crer em uma inabilidade
natural para o dominio de seu idioma. Cabe a escola e, mais especificamente, ao professor de
portugués, a discussao desse paradigma nas aulas, criando situa¢des que possibilitem a abordagem
de diferentes variedades, das mais prestigiadas as mais estigmatizadas. Além disso, a lingua deve
ser apresentada tal como ela &, ou seja, um conjunto heterogéneo de variedades, as quais possuem
estrutura, organizacdo e sao condicionadas por diferentes fatores (BAGNO, 2007). O tratamento
adotado deve possibilitar, ainda, que os discentes compreendam que a no¢ao de norma pode remeter
nado apenas a um preceito estabelecido, mas ao “conjunto de fenémenos linguisticos (fonoldgicos,
morfoldgicos, sintaticos e lexicais) que sdo correntes, costumeiros, habituais numa dada comunidade
de fala” (FARACO, 2008, p. 35). Ao dar espaco para o trabalho com a variagado linguistica, o docente
permite que seus alunos possam vislumbrar a existéncia da norma nas diferentes variedades nas
quais a lingua se manifesta.

A organizacdo de uma perspectiva de ensino baseada nos diferentes usos demanda o
planejamento de a¢bes de observagdo, comparacao e reflexao acerca da linguagem, que caracterizam o
que entendemos por praticas de andlise linguistica. Mendonga (2006, p. 205) define a andlise linguistica
como “uma nova perspectiva de reflexao sobre o sistema linguistico e sobre os usos da lingua, com
vistas ao tratamento escolar dos fen6menos gramaticais, textuais e discursivos”. Acreditamos que
essa deve ser a forma a ser seguida no tratamento da lingua na sala de aula, uma vez que esta é livre,
é diversa, é mutdvel e, para ser bem compreendida, precisa ser analisada a partir dos contextos em
gue se manifesta.

No caso especifico do trabalho com a concordancia verbal em sala de aula, observa-
se, comumente, o culto a norma-padrao na abordagem do assunto. Usualmente, o conteudo é
apresentado aos alunos segundo uma perspectiva prescritiva na qual sdo transmitidos conjuntos de
regras (acompanhados, com ndo pouca frequéncia, de uma lista de exce¢des) que parametrizam o
emprego da concordancia do portugués. Em seguida, os discentes devem aplicar tais regras em uma
lista de frases, muitas vezes desconectadas de um texto, para demonstrar que aprenderam um dado
conjunto de regras de concordancia.

A essa altura, nosso leitor pode estar se perguntando: mas meu aluno nao deve ter acesso
as regras determinadas pela gramatica normativa? Acreditamos que é direito do aprendiz ter acesso
a essas regras, pois elas sao valorizadas socialmente e, por isso, nossos alunos precisam construir
conhecimentos linguisticos relacionados a variedade de maior prestigio. Entretanto, ndo podemos
assumir que o fenémeno da concordancia verbal se limite ao enquadramento proposto por esse

conjunto de prescricdes presente nos materiais didaticos.
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Um ouvinte ou um leitor atento pode perceber com facilidade que a lingua em uso, mesmo em
contextos mais formais, nem sempre funciona de acordo com o que prescreve a gramatica tradicional.
Além disso, é importante destacar que varios estudos confirmam a existéncia de outros parametros
que explicam as construgdes efetivamente empregadas. Castilho (2012), por exemplo, afirma que as
marcas de concordancia, quer nominal ou verbal, ndo aparecem em todos os elementos constituintes
da sentenga, tanto em textos orais quanto escritos. A partir dessa observacao, é possivel confirmar uma
tendéncia do uso do Portugués no Brasil atualmente: “a classe disposta na primeira posi¢cao recebe a
marca de plural, como em ‘as menina pequena’ ” (CASTILHO, 2012, p. 221), o que, segundo o linguista,
reforca uma caracteristica geral do portugués brasileiro, qual seja, a da marcacdo gramatical pré-nucleo.

Provavelmente, neste momento, nosso leitor pode ter levantado outras indagagdes: se meu
aluno manifesta esse comportamento linguistico em sua comunidade de fala, qual é a relevancia
de destacar, na sala de aula, esse tipo de registro? Dessa forma, eu ndo estaria reforcando esse
uso considerado inadequado pelas prescricdes da gramatica normativa? Do nosso ponto de vista,
abrir espaco para variedades linguisticas diversas, inclusive as mais estigmatizadas, pode permitir
a discussao sobre o fendmeno da concordancia de uma forma que o aprendiz possa perceber as
diversas manifesta¢des da lingua e, ainda, ndo associar a diversidade ao erro. Ademais, € uma ocasido
para possibilitar ao aluno oportunidades de reflexdao sobre as normas subjacentes as construcdes
gue caracterizam o uso real da lingua. E, por ultimo, e ndo menos importante, essa pode ser uma
oportunidade para que ele veja sua variedade também sendo estudada e respeitada na escola. A
inten¢do de nossa proposta é, portanto, permitir ao discente conhecer o que é valorizado socialmente,
entender que existem outros usos (e ndo erros) e permitir que seu conhecimento linguistico seja
ampliado de maneira que possa escolher o tipo de registro a ser usado nas mais diversas situagoes
comunicativas, transitando, assim, com maior seguranca entre as diversas variedades.

Esclarecemos, brevemente, nossa compreensao acerca da linguagem e de como concebemos
sua abordagem no cotidiano pedagégico. Para além disso, precisamos refletir acerca das formas pelas
quais o conhecimento é veiculado e construido na sociedade contemporanea. E fato que, a partir do
advento da internet e da ampliagdo do acesso as tecnologias digitais da informacao e da comunicagao
(o que, certamente, ndo corresponde nem de longe a universalizacdo desse acesso), os espacos de
acesso ao saber se remodelaram. A apropria¢ao pela escola dessas ferramentas digitais no processo
de ensino e de aprendizagem permite a exploracdo de novas situagdes nas quais a participacdo dos
discentes seja mais dindmica, mais ativa, mais intensa, o que pode, em suma, favorecer o protagonismo
do aluno. Por muito tempo, a escola foi vista como agéncia de transmissdo de conhecimento g, neste
ponto, cabem varias indagacdes; entretanto, destacaremos duas em especial: ensinar se resume a
transmitir conhecimento? Aprender se resume a receber conhecimento?

As questdes apontadas suscitam muitas reflexdes que, pelo carater breve deste texto,
ndo poderao ser aprofundadas. No entanto, precisamos esclarecer que, do nosso ponto de vista,

o conhecimento ndo é um “pacote de informacgdes” a ser transmitido a alguém. O conhecimento
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humano, conforme Rampazzo (2015, p. 17), é “uma relagdo que se estabelece entre o sujeito que
conhece e o0 objeto conhecido. No processo de conhecimento, o sujeito cognoscente se apropria, de
certo modo, do objeto conhecido”. Dessa maneira, ao tomarmos o conhecimento como uma relagao
estabelecida entre sujeito e objeto, assinalamos que essa relagdo deve ser marcada pela observacao,
analise, reflexdao, em um processo de construcao coletiva e colaborativa que difere, radicalmente,
do processo de transmissdao. Nossos alunos ja ndo se contentam em ouvir e “engolir” informacdes.
Precisamos propiciar situa¢des para a elaboragdo e construgdo significativas do conhecimento. E,
nesses aspectos, as tecnologias digitais da informagdo e comunicacdao podem ser excelentes aliadas.

Soeira e Schneider (2012) reconhecem o potencial de uso de ferramentas tecnolégicas no

processo de ensino e de aprendizagem, ja que

[...] estas ferramentas proporcionam o espago necessdrio a construgao de aprendizagens
colaborativas, pois permitem que os diversos participantes interajam, troquem opinides,
compartilhem e estabelegam os consensos pertinentes ao processo. (SOEIRA; SCHNEIDER,
2012, p. 3).

A plataforma utilizada na intervencao aqui descrita — Wikispaces — constitui um espaco digital
proficuo para o desenvolvimento de atividades colaborativas. Destacam-se como caracteristicas
principais a possibilidade de insercao de arquivos de diferentes formatos, a criacdo e a edi¢do de
paginas totalmente personalizadas, o registro de comentarios dos conteldos das paginas e, ainda, o
gerenciamento do acesso por parte do organizador, que pode permitir a troca de fun¢des dos membros
(por exemplo, um membro pode tornar-se organizador do espac¢o). Em outras palavras, o ambiente
digital pode ser um facilitador para os discentes atuarem como protagonistas, organizando o espaco,
inserindo arquivos de midias diversas, comentando o conteudo lido e tendo acesso aos resultados
dos trabalhos de outros companheiros de turma. No caso especifico desta proposta desenvolvida,
o Wikispaces configurou-se como o locus da reflexao, da analise, da observacao e do registro das
conclusdes obtidas nas diferentes etapas da sequéncia, permitindo, inclusive, a realizacao da escrita
colaborativa (PINHEIRO, 2013).

O Wikispaces é um tipo de plataforma Wiki de facil usabilidade? pelos membros e que

potencializa a colaboragdo e a interagdo entre seus usuarios, pois

[...] em sua configuragdo comum, atualmente, wikis sdo muito adequados para a cria¢do
de textos multivocais; a pura simplicidade da composicdo, edicdo e publicacdo de textos
multiautorais tornam wikis recursos atraentes para promover a colaboragdo. (VIE; WINTER,
2008, p. 7. A tradugdo é nossa).

A utilizacdo da tecnologia no desenvolvimento desta proposta confirmou nossa hipdtese, a

saber: o uso de ferramentas digitais de comunicac¢do e informagao potencializa o processo de interagao

A usabilidade pode ser definida como a capacidade de um sistema interativo oferecer a realizagdo de uma tarefa de maneira eficaz,
eficiente e agradavel (1ISO 9241, 2003 apud SANTOS; COSTA, 2012, p. 114).
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entre os alunos e entre estes com o professor durante a construgao e ou ampliagao dos conhecimentos
linguisticos. Na préxima secdo, apresentaremos a sequéncia de atividades desenvolvidas no ambito

da pesquisa que conduzimos.
DESCRICAO DA EXPERIENCIA

Por isso mesmo pensar certo coloca ao professor ou, [...], a escola, o dever de ndo so respeitar
os saberes com que os educandos, sobretudo os das classes populares, chegam a ela — saberes
socialmente construidos na prdtica comunitdria — mas também, [...], discutir com os alunos a
razdo de ser de alguns desses saberes em relago com o ensino dos contetdos.

Paulo Freire

As palavras de Freire apontam para a intencdo em relacdo ao desenvolvimento das etapas
da sequéncia: partir do lugar em que estavamos para chegar a um outro, tendo em vista a construcao
de um caminho reflexivo sobre a lingua. Comecemos a viagem!

A sequéncia de atividades foi desenvolvida, como dito, com quinze alunos matriculados no
nono ano do ensino fundamental, em uma escola publica municipal de Comendador Levy Gasparian,
RJ. Os discentes participaram das atividades divididos em 3 grupos, que foram organizados conforme
as afinidades dos alunos. A composicdo das equipes permaneceu a mesma na realizacdo de todas as
tarefas. A maioria das atividades ocorreu no espaco escolar, ora no laboratério, ora em sala de aula;
sendo realizadas em casa somente as tarefas de pesquisa.

Nossa concepcdo de abordagem linguistica assume o texto como centro do processo de
ensino e de aprendizagem na aula de portugués. Ndo obstante, ha momentos em que se faz
necessario o estudo de um aspecto linguistico especifico. Propomos, portanto, uma sequéncia de
atividades que ndo tera como norteador um género textual, mas um fenédmeno da nossa lingua
— a concordancia verbal — que precisa ser observado com mais detalhamento. Barbosa (2008),
no trecho abaixo reproduzido, aponta a necessidade de realizacdo de um trabalho pontual com

aspectos da gramatica:

[...] a proposi¢do de um trabalho paralelo com contetdos gramaticais (além do trabalho
diretamente articulado com as atividades de leitura e escrita) parece ser a saida adequada
que permite que os alunos (re)construam a légica do sistema e, posteriormente, possam
se servir desses conteudos em outras atividades linguisticas (de uso) e epilinguisticas.
(BARBOSA, 2008, s/p).

A proposta analisou textos nas modalidades oral e escrita, com o objetivo de promover
reflexdes sobre usos especificos da lingua que permitissem ao aluno identificar regularidades,
reconhecer fungdes, construir sentidos, de modo a ampliar gradativamente seu repertério de

recursos linguisticos.
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A plataforma Wikispaces ambientou as discussdes, as descobertas e os registros feitos. Como
ja destacado, esse espaco digital possibilitou a insercdao de varios formatos de midia, além de permitir
o desenvolvimento da aprendizagem e escritas colaborativas.

A sequéncia foi dividida em seis etapas:

Figura 1 - Etapas da sequéncia.

12 etapa Apresentacdo do projeto e do ambiente virtual

22 etapa Iniciando a reflexdo sobre concordancia

32 etapa Pesquisando as regras prescritas pela gramatica tradicional
42 etapa ReflexGes sobre a norma e o uso

52 etapa Observagdo e andlise do uso

62 etapa Conclusao do trabalho

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Nas proximas subsec¢des, descreveremos cada uma dessas etapas.

A primeira etapa do projeto foi dividida em duas aulas: apresentacdo do projeto para os
alunos e apresentacao do ambiente virtual.

Em sala de aula, comegamos uma conversa com a turma perguntando quais eram suas formas
de uso escolar da internet. Alguns alunos comentaram que utilizavam a internet para pesquisas das
diversas disciplinas, exceto em Lingua Portuguesa. A partir desse comentario, relatamos a intengao
de desenvolver um projeto com a turma para o estudo da lingua, utilizando uma ferramenta digital. O
projeto foi bem aceito pelos alunos, uma vez que consistiu em uma possibilidade de estudo diferente.
Além disso, conversamos sobre a importancia da adesdo e participa¢do de todos os envolvidos nos
diversos momentos da sequéncia, a possibilidade de desenvolvimento de habilidades que favorecessem
o trabalho colaborativo e a divisdo da turma em trés grupos para a participacdo nas atividades.

Na aula seguinte, os alunos foram convidados a irem ao laboratério de informatica da escola
para conhecerem a plataforma que abrigaria nossas atividades. No laboratdrio da escola, havia 10
computadores com acesso a internet. O Wikispaces foi apresentado aos alunos que relataram nao
conhecer esse ambiente. Nesse encontro, destaquei as potencialidades da ferramenta e mostrei o
Wiki Lingua Portuguesa, ambiente criado especificamente para o desenvolvimento das atividades
com a turma para o estudo da concordancia verbal. Solicitei aos alunos o endereco eletronico que
utilizavam para poder enviar o convite, a fim de que eles se tornassem membros do espaco criado.

O Wiki Lingua Portuguesa foi criado no site Wikispaces?, espaco que permite o cadastro de
professores com a finalidade de criacdo e organizacao de um ambiente virtual gratuito destinado a

aprendizagem. Como docente, apds cadastrada, tornei-me a organizadora e podia editar as paginas

3 Wikispaces: <www.wikispaces.com>
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conforme o interesse surgido no desenvolvimento da sequéncia. A plataforma permitiu a producgao
de espacos publicos ou privados. Nesse ultimo caso, somente os membros podiam visualizar a pagina,
por isso optamos pela construcao de um espaco privado. Para que pudessem participar, os alunos
teriam que se tornar membros por meio de um convite enviado por mim para o e-mail de cada um.
Embora fosse a organizadora do espaco, a qualguer momento poderia mudar o status dos membros,
estendendo a eles a permissdo para editar. Os comentarios poderiam ser feitos por quaisquer membros.

Como o Wikispaces era uma plataforma desconhecida pelos alunos, resolvemos criar um
grupo no Facebook, a fim de podermos trocar mensagens, compartilhar tutoriais que auxiliariam na
ambientagdo com a nova ferramenta, deixar avisos, entre outras a¢des. A criacdo desse grupo auxiliou
a organizacao da Wiki Lingua Portuguesa, pois pudemos, mesmo fora da escola, trocar informacdes

a respeito das atividades realizadas.

Essa segunda etapa ocorreu no laboratério de informatica, com a turma ja organizada em
equipes, e objetivou promover discussoes e reflexdes iniciais sobre o fendmeno da concordancia e
instigar a curiosidade dos alunos acerca do assunto.

A atividade consistiu em apresentar trés videos, selecionados no YouTube: i) Desabafo de
um catador de papeldo — realidade brasileira na Copa 2014%; ii) Desabafo de uma brasileira sobre
derrota da selecdo na copa®; iii) Aula de portugués no “Hoje em dia”. Os videos mostravam uma
apresentadora de televisdao em seu programa, um catador de papeldo expressando sua opinidao, uma
mulher sendo entrevistada na rua. Esse material foi colocado na pagina Wiki Lingua Portuguesa e, ao
lado dos videos, a atividade foi descrita. Solicitdvamos, nessa atividade, que os alunos relacionassem
trechos retirados dos videos aos respectivos falantes. Os trechos retirados foram: i) “Esse é o pais que
investe em educacdo. E o pais que ndo tem preconceito. E um pais que o povo diz que a lei funciona.”;
ii) “A gente fizemos dois, cé nao ta entendendo...”; iii) “Quantos milhGes e milhdes as pessoas nao
gastaram pra ver o Brasil ganhar o hexa?”. Como se pode observar, um dos trechos ndo apresenta as
marcas de concordancia prescritas pela gramatica normativa.

Os alunos, reunidos em grupo, discutiram e registraram nos comentdrios da atividade as
hipdteses feitas, as quais apontavam para o catador de papeldo a ndo realizacdo da concordancia
verbal. Em seguida, o video foi exibido para todos. Para surpresa dos alunos, ao assistirem aos videos,
eles verificaram que o enunciado “A gente fizemos dois, cé ndo ta entendendo...” fazia parte do
discurso da apresentadora de televisao.

A surpresa dos alunos foi o gatilho para o inicio das discussdes e reflexdes acerca do preconceito
social que envolve a variagdo da concordancia no Portugués do Brasil. O trabalho com esse assunto

adquiriu contornos que ultrapassaram a esfera do estritamente linguistico, e nos conduziu a reflexdes

4 Video disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=EWteUbAylpl&ab_channel=GiovaniGuirelli.

5 Video disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=Q5nsNAEZ7S0&ab_channel=JoelMartins.

&



sobre os juizos valorativos que sao feitos sobre os individuos, com base na maneira como estes utilizam
a concordancia em seus textos orais ou escritos.

O senso comum, de que a auséncia de marcas de concordancia esta relacionada diretamente
a posicao social ocupada pelo falante na sociedade, como também ao tipo de acesso que este teve
aos bens culturais durante sua vida, foi evidenciado nas hipdteses feitas pelos alunos. A partir dessa
atividade, os alunos tiveram sua curiosidade despertada para o fenbmeno, o que nos permitiu a

continuidade de discussdes mais aprofundadas e especificas.

O desenvolvimento dessa etapa consistiu na realizagdo de pesquisas em fontes comumente
usadas pelos alunos (livros didaticos, sites) das regras que explicam a concordancia verbal. Solicitamos que
cada grupo pesquisasse a respeito de alguns dos principios basicos da concordancia verbal. Chamamos
de principios basicos as situa¢gdes mais comuns que fazem parte da estrutura dos textos produzidos pelos
alunos, as quais nem sempre se enquadram nas prescrigdes da gramatica tradicional, a saber: sujeito
simples, sujeito simples apresentando como nucleo um substantivo coletivo, sujeito simples posposto
ao verbo, sujeito composto anteposto e posposto ao verbo, sujeito representado pelo pronome “que”.

Inicialmente, a pesquisa foi feita como usualmente os alunos procedem, ou seja, eles fazem uma
copia do assunto buscado. Esse material foi trazido para sala de aula, e solicitei aos grupos a reescrita dos
textos com as proprias palavras, substituindo os exemplos copiados por outros criados por eles. Esse foi
o primeiro momento de desenvolvimento da escrita colaborativa. A primeira vista, a tarefa parecia facil,
porém exigiu que os alunos compreendessem o que fora explicado no texto original para que pudessem
proceder a reescrita. A atividade contribuiu para o desenvolvimento da colaborac¢do para construcao
coletiva do texto. Na aula seguinte, os alunos foram ao laboratério, a fim de registrarem seus textos na
pagina criada para essa segunda atividade no Wiki Lingua Portuguesa. Todos eles ja tinham o status de
editores do ambiente e cada grupo pdde fazer sua contribuicdo. Apds esse momento, com o auxilio de
um projetor, os registros de cada grupo foram apresentados para toda a turma. Pudemos, entao, fazer
o segundo momento de reescrita colaborativa, pois, durante a leitura, os alunos sugeriram altera¢des

nos textos dos colegas com o intuito de garantir a clareza e a objetividade.

Durante o planejamento das atividades da sequéncia, inquietava-nos a questao do formato das
atividades que seriam propostas: iriamos trabalhar de modo similar como habitualmente é feito, com
exercicios estruturais compostos por frases isoladas? Como oferecer algo diferente que pudesse abordar
aspectos da gramatica tradicional e, simultaneamente, refletir sobre os diversos usos da lingua? Para

equacionar esse problema, criamos o jogo de tabuleiro intitulado Refletindo sobre a Lingua Portuguesa.
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Muitos sdo os estudos que enfatizam o potencial do uso de atividades ludicas relacionadas ao
desenvolvimento da aprendizagem, principalmente no que diz respeito ao publico infantil. Macedo et al.
(2000), por exemplo, afirmam que jogar contribui para aquisicdo de conhecimento sobre o préprio sujeito,
sobre as a¢des intrinsecas ao jogo e sobre as relagcdes sociais relativas ao jogar, bem como sobre os contetidos
abordados no jogo. Embora nosso publico fosse formado por adolescentes, acreditavamos na utilizagdo de um
jogo como estratégia para o desenvolvimento de discussdes, reflexdes e, consequentemente, aprendizagem.
Isso se deve ao fato de que a ludicidade ndo esta restrita somente a infancia; o jogo e o ludico fascinam
tanto adolescentes quanto adultos (ALVES; DIAS, 2020).

Apesar de a sequéncia de atividades empregar como ambiente para seu desenvolvimento
o Wikispaces, a auséncia de conhecimento técnico impediu-nos de elaborar um jogo que pudesse
ser inserido em tal espaco. Por esse motivo, recorremos a criagcdao de um jogo fisico que foi avaliado
positivamente pelos alunos, pois potencializou, ainda mais, a interacdao entre os participantes.

O jogo Refletindo sobre a Lingua Portuguesa® é composto por um tabuleiro, pegas coloridas
que representam as equipes e quatro grupos de cartas com as questdes. O tabuleiro contém uma trilha
que deve ser percorrida pelos jogadores durante a partida, quando estes respondem as perguntas. Os
espacos constituintes da trilha oferecem, por vezes, situacdes de beneficio ou prejuizo aos jogadores
gue ocupam esses lugares. Para saber qual é o tipo de pergunta que o grupo devera responder, ha,
no tabuleiro, uma roleta com as cores das cartas que deve ser acionada para mostrar a cor da carta

a ser respondida. As cartas foram organizadas em quatro grupos:

(i) Refletindo sobre a Lingua Portuguesa: questdes de multipla escolha relativas a pré-requisitos
para a compreensao do assunto;

(i) Usando a norma culta: questdes de multipla escolha relativas a regras basicas prescritas
pela Gramatica Normativa sobre o uso da concordancia verbal;

(iii) Refletindo sobre a concordancia: questdes de multipla escolha relacionadas a situacdes
de uso cotidiano da lingua;

(iv) Cartas-desafio: organizadas com perguntas abertas, com a intengdo de provocar discussdes

sobre o uso da concordancia em situacdes especificas.

As cartas com questdes de multipla escolha tinham formato pequeno e, por isso, ndao
comportavam a apresentacao de textos para discussdo. As questdes contidas nesse modelo de carta
exploravam aspectos mais pontuais da lingua, sem deixar, entretanto, de promover a reflexao em
relacao a situacdes nas quais o registro nao correspondia ao padrao ditado pela gramatica tradicional.
J4 as cartas-desafio’ (ALVES, 2015) apresentavam textos diversos, retirados de publica¢es publicas

na internet, que propiciaram reflexdes mais aprofundadas sobre o fen6meno em estudo.

6 O material do jogo estd disponivel em: https://drive.google.com/drive/folders/1DFnhoMgiyvSZdW4msFq_QPB195mvZ3z6?
usp=sharing
7 As cartas podem ser conhecidas no Caderno pedagdgico criado por Alves (2015).
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O envolvimento dos alunos em todas as etapas da sequéncia de atividades foi significativo,
mas essa etapa foi a que mais se destacou. Se, por um lado, o jogo motivou, envolveu e potencializou
em grande medida a participacdo dos discentes, por outro, permitiu que valiosas reflexdes sobre a
concordancia fossem feitas. A observacao das conclusdes sobre a lingua apresentadas pelos alunos
durante o jogo aponta que a aprendizagem estd ligada a alegria, a motivagao, ao prazer, a significacao
gue esse tipo de experiéncia pode agregar a outras vivenciadas pelos individuos. A utilizacdo da
ludicidade adquire um relevo especial quando entendemos ter “mais chance de ser considerado como
significante e, portanto, alvo da atencao, aquilo que faga sentido no contexto em que vive o individuo,
que tenha ligagdes com o que ja é conhecido, que atenda a expectativas ou que seja estimulante e
agraddvel” (COSENSA; GUERRA, 2011, p. 48). O jogo, certamente, preenche os ultimos requisitos.

Nessa etapa da sequéncia, precisdvamos ampliar nossa observacdo dos usos cotidianos da
lingua. Os alunos, por isso, foram convidados a fazer outra pesquisa. Desta vez, cada grupo coletaria
gualquer texto oral ou escrito que pudesse exemplificar o uso da concordancia. Coletivamente, decidimos
gue o campo da pesquisa seriam as redes sociais, programas de radio e televisdao, noticias lidas em
jornais impressos ou na internet, placas, entre outros ambientes.

Ao terminar essa fase da etapa, cada grupo levou os exemplos obtidos para sala de aula. Os
alunos reuniram-se nas equipes de trabalho e foram estimulados a pensar se haveria uma explicagdo
para os usos pesquisados. A partir das conclusGes das discussGes, eles escreveram, coletivamente,
um texto que justificasse a maneira pela qual a concordancia verbal foi utilizada na construcao
dos enunciados. Com isso, pretendiamos proporcionar reflexdes que possibilitassem concluses
metalinguisticas sobre os textos observados.

Em aula posterior, os discentes foram ao laboratério de informatica com o propdsito de registrar
as conclusdes de cada grupo na Wiki Lingua Portuguesa. Embora houvesse a possibilidade de busca
por textos orais, todos os exemplos levados pelos alunos foram textos escritos. Decidimos, em uma
discussdo, a melhor maneira de colocar os resultados das pesquisas na pagina e resolvemos iniciar as
postagens do contelido comecando pelo exemplo seguido da explicacdo dada pelo grupo, de modo a
manter a mesma organizagdo para todas as postagens. Concluida essa fase, procedemos a leitura de
todos os exemplos e textos para que pudéssemos socializar as discussées e conclusdes com toda a turma.

Os resultados produzidos mostraram-se animadores. Um dos grupos, por exemplo, durante
a analise de um enunciado que continha a passagem “[...] a gente ganhamos.” apresentou a seguinte
explicacdo: “o sujeito da oracdo ‘a gente’ é uma expressao que da ideia de varias pessoas, por isso a

|II

pessoa que escreveu deixou o verbo (ganhamos) no plural”. Apesar de saberem que o exemplo ndo
estd de acordo com a prescri¢cdo gramatical, a equipe ndo considerou o enunciado errado. Os alunos
apresentaram uma explicacdo de observadores e analisadores da lingua e ndo repetidores da gramatica,

percebendo, até mesmo, as normas que parametrizam a construgdo de sentencas desse tipo.
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A realizacdo da conclusdo do trabalho foi concebida em fases. A primeira delas consistiu na
exibicdo de um dos episédios, que aborda as manifestacdes da concordancia de falantes de portugués
no Brasil, da série “A lingua que a gente fala”, exibida pela rede Globo de televisdo no Jornal Hoje,
disponibilizada também no YouTube.?

Em seguida, discutimos sobre os usos da concordancia no portugués brasileiro e os alunos
foram convidados a escreverem, mais uma vez, coletivamente. O género produzido foi uma carta,
na qual os alunos apresentaram suas opinioes sobre o video assistido e relacionaram as ideias ali
apresentadas com a sequéncia de atividades da qual participaram na escola. A inten¢do da producdo
da carta foi o envio ao telejornal, por isso foi executada nos moldes tradicionais (papel e caneta).

Para finalizar as atividades da Wiki Lingua Portuguesa, foi proposto aos alunos que registrassem
comentdrios individuais, na pagina na qual o video da série foi ambientado, acerca da participacdo
em toda a sequéncia, avaliando, assim, as atividades que foram desenvolvidas.

Os comentdrios foram positivos, ressaltando o aspecto interativo da proposta, a dinamicidade,
a oferta de exemplos variados que auxiliaram no entendimento do conteldo. Além disso, os discentes
destacaram também as discussdes, os trabalhos em grupo, o uso da tecnologia e do elemento ludico

como fatores que contribuiram para o éxito da proposta.

IMPACTOS DO PROJETO

A reflexdo critica sobre a prdtica se torna uma exigéncia da relagdo Teoria/Prdtica sem
a qual a teoria pode ir virando blablabld e a prdtica, ativismo.
Paulo Freire

O desenvolvimento da proposta com os alunos fez com que refletissemos sobre algumas crencas
gue construimos como professores. Uma delas diz respeito a impossibilidade de uso da tecnologia. Muitas
vezes, o uso de ferramentas digitais € encarado como praticamente impossivel, na maioria das instituicoes.
Evidentemente, enfrentamos obstaculos no desenvolvimento do projeto. Embora a escola dispusesse de
laboratdrio de informatica com dez maquinas, nem todas funcionavam a contento. A internet utilizada, as
vezes, falhava. Esses obstaculos, porém, ndo impediram o desenvolvimento da atividade. Somos solidarios
a0s nossos colegas que acham dificil usar a tecnologia em suas praticas, pois ndo encontram em suas
escolas uma estrutura minima. Precisamos de melhor estrutura para realizarmos nosso trabalho, isso é
inegavel. No entanto, ha pequenas a¢des de implementac¢do impossiveis, como algumas aqui demonstradas
(que, certamente, lograriam melhor éxito se dispuséssemos de uma estrutura mais adequada).

Outra crenca é acreditar que o desinteresse do aluno é um aspecto intrinseco a sua

personalidade. Certamente, ha situagdes em que o desenvolvimento da melhor pratica com o melhor

8 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?t=18&v=QoalrwZoDxU
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professor ndo é garantia de éxito na aprendizagem. Por outro lado, verificamos que o envolvimento,
a participacao e o interesse dos alunos fizeram-se presentes na realizagdo desta proposta, que visava,
claramente, promover o protagonismo discente. Além disso, o trabalho fundamentado na colaboragao
permitiu que os alunos construissem e ampliassem coletivamente seus conhecimentos linguisticos. Por
meio de seus comentarios e respostas, pudemos notar que os alunos passaram a se interessar pela
forma como os enunciados poderiam ser organizados. De fato, eles tiveram sua atenc¢ao e curiosidade
despertadas para os fendmenos linguisticos. Ademais, o trabalho em equipe fomentou a ampliacao
de atitudes relacionadas a escuta, ao respeito, ao auxilio e a compreensao do outro.

Entendemos que os impactos diretos foram restritos aos alunos participantes e a professora
pesquisadora, quando o desejado, muitas vezes, é a proposi¢cdao de acdes que provoquem grandes
mudangas. Entretanto, mesmo as grandes mudangas comegam com pequenos gestos. Sabemos
gue ha muito a construir e a fazer na educacao, de modo que estamos propondo alguns pequenos
passos possiveis (0s quais, reconhecemos, podem ser revistos e melhorados, em implementacdes
futuras). Entendendo que mudancgas amplas e significativas demandam tempo e envolvimento coletivo,
gueremos convidar nossos colegas a se langarem ao desafio, a ousarem na construgdo de praticas
autorais e, consequentemente, a contribuirem com a construcdao de uma educag¢ao melhor para os

alunos e também para nds, professores.
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COMO CONSTRUIR UM ROTEIRO
MEDIADOR DE REESCRITA PARA
ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL I

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

Muito se discute sobre producgao textual e sobre qual a melhor maneira de possibilitar que
um estudante torne-se um escritor proficiente. Diante disso, a hipdtese que norteou a presente
proposta de intervencdo foi a de que a mediacdo, pelo professor, ndo sé do processo de escrita
como também e, principalmente, do processo de reescrita de uma produc¢do textual, realizada
gradualmente por meio de mddulos de uma sequéncia didatica, é capaz de instrumentalizar o aluno
a ativar o leitor interno! para produzir e reescrever, de maneira autébnoma, um texto de determinado
género. Assim sendo, o objetivo geral da intervencao foi desenvolver, com os estudantes, praticas
de escrita e de reescrita dirigidas e coletivas, por meio de roteiros de mediagao da reescrita do
género resenha critica de filme.?

A intervencado foi aplicada, no ano de 2019, em uma turma de 72 ano da E. E. Sebastido
Medeiros — SRE de Leopoldina/MG. Esta escola € a Unica de ensino fundamental e médio existente no
distrito de Ribeiro Junqueira, pertencente ao municipio de Leopoldina/MG. Conta com turmas Unicas
e pequenas, e os alunos, de maneira geral, demonstram bastante dificuldade na apropriacdo de um
repertorio de recursos linguisticos e discursivos que se espera que dominem para o ano escolar em
curso. Além disso, ndo apresentam o letramento legitimado pela escola, principalmente o cultural e
o literario. A opcgao pela reescrita dirigida do género resenha critica de filme deveu-se principalmente
a esse fator, pois, através do género escolhido, pode-se, ainda, promover a inser¢do dos discentes no
campo cultural e literario ao mesmo tempo, apresentando-lhes filmes e livros nos quais alguns dos

filmes exibidos foram baseados.

1 “Leitor interno é leitor co-autor, presente, cuja fun¢do é a de satisfazer as expectativas de sentido do texto antes que o leitor externo
o faga” (SAUTCHUCK, 2003, p. 12).

2 A dissertagdo pode ser acessada em https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/11821
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Aintervencao aqui descrita aconteceu de acordo com o seguinte roteiro: os alunos assistiram
a filmes relacionados a mitologia grega, cuja escolha tematica partiu do interesse demonstrado
por eles em relacdo ao assunto; discutiram sobre eles; produziram resenhas criticas apds essas
discussdes, tanto individual quanto coletivamente, e foram orientados a reescrevé-las coletivamente
a partir de roteiros de mediacdo da reescrita que direcionaram a nova escrita (reescrita dirigida).

Nesses roteiros de mediacdo, houve redirecionamento principalmente as partes do texto
que precisavam ser aprimoradas para estarem adequadas tanto ao género em questao e ao proposito
sociocomunicativo quanto as questdes linguisticas em desacordo com a norma-padrao.

A opgao por se trabalhar a reescrita sob uma nova perspectiva, diferente da tradicional,
ancorou-se no macroprojeto da Prof2 Dr2 Lucilene Hotz Bronzato: Por uma pedagogia da escrita:
propostas de solu¢bes para problemas de escrita apresentados em situagdo escolar e na pesquisa feita
para subsidiar a proposta de intervencao, pesquisa esta norteada pelos estudiosos do Interacionismo
Sociodiscursivo e da Linguistica Textual, pelos relatos dos professores sobre o que deu certo ou nao
em suas praticas e pelas pesquisas universitarias.

Para compor o referencial tanto da etapa relacionada a escrita quanto da relacionada a
reescrita, etapas estas necessarias a producdo textual, foram consultados Ruiz (1998), Sautchuck
(2003), Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), Fiad (2006), Brandado (2007), Morais e Ferreira (2007),
Bortoni-Ricardo (2008), Leite (2012), Malaquias e Pereira (2012), Passarelli (2012) e Santos, Riche
e Teixeira (2018). Todos esses autores e autoras consideram necessarias as etapas pelas quais os
processos de escrita e de reescrita precisam passar para se chegar a um texto final eficiente e de
acordo com o objetivo a ser alcangado.

Santos, Riche e Teixeira (2018), por exemplo, apresentam etapas pelas quais o processo de
producdo de qualquer género textual/discursivo deve percorrer, até chegar a sua finalizacdo. As autoras
dividem a etapa anterior a escrita em preparacao, pré-escrita e planejamento do texto. Na preparacao,
a discussao e a analise do género do texto escolhido sdo essenciais, pois sua caracterizacdo podera
ser percebida, bem como seu destinatario e seu veiculo de circulacdo. Na pré-escrita, atividades que
auxiliem o aluno a descobrir formas de desenvolver o texto devem ser realizadas. Um exemplo é de
gue maneira coletardo informacdes. Ja no planejamento do texto, elabora-se um roteiro do texto.

As autoras esclarecem que

E sempre bom que qualquer proposta de producdo textual esteja inserida em um eixo
tematico maior ja bastante analisado e debatido pela turma. Podem ser utilizados textos,
videos, propagandas veiculadas nos meios de comunicacgdo, situa¢des que gerem debate
para que haja troca de opiniGes, atividades que estimulem o envolvimento do grupo em
torno do tema (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2018, p. 104).

Passada a etapa preparatdria, vem a escrita ndo definitiva. Santos, Riche e Teixeira (2018)

dividem essa fase em primeira producdo escrita, a qual sugerem que possa acontecer de maneira
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coletiva ou individual, consistente ainda em um rascunho, que serd analisado pelo professor, o qual
fard sugestGes por escrito no texto do aluno para que acontecam as primeiras mudancas.

Apds essa producgdo inicial, passa-se ao proximo momento, nominado pelas autoras como
revisdo poés-escrita. Nessa etapa, examina-se se o texto estd adequado ao que a lingua escrita
convenciona para o género em questao, se realmente esta escrito o que se pensou escrever e se
ha acessibilidade e aceitabilidade, considerando-se o leitor do texto. E o momento de alterar ou
acrescentar partes, além de, caso seja necessario, eliminar-se trechos inteiros.

O que se nota é a percepcao clara do trabalho de escrever como um processo, ndo como
produto. Para Santos, Riche e Teixeira (2018, p. 99), “[...] encarar o texto como um processo é tentar
compreender como é produzido, como ganha determinada forma; descobrir o que acontece durante
todo o ato da producdo oral e escrita [...]"”. As autoras ainda acrescentam que o papel de mediar esse
processo cabe ao professor, que deve ancorar-se na visdo interacional e reflexiva do ensino de lingua
portuguesa, visao essa que permeia a proposta em questao.

Frequentemente, nas escolas brasileiras, a reescrita acontece como um processo de cdpia:
o discente copia as corregdes (primordialmente ortograficas) feitas pelo docente; usa a pontuacao,
também ja sinalizada no texto; refaz as concordancias e regéncias inadequadas; enfim, trabalha
apenas os aspectos relacionados as capacidades linguistico-discursivas do texto,® sobretudo a
microestrutura, e os mecanismos supratextuais®, ou seja, realiza apenas uma higieniza¢do no texto.

Diante disso, torna-se necessario um estudo sobre os processos de reescrita textual escolar,
focados nas capacidades de a¢do e discursivas, pois, de acordo com Leite (2012), hd a necessidade de
se elencar critérios que analisem o texto em sua dimensao global e que sejam significativos. Segundo
0 autor, as capacidades de a¢do constituem o alicerce de orientagao da producdo de qualquer género,
uma vez que englobam a situagao de a¢do da linguagem, o conteudo tematico e a representagdao do
género textual/discursivo.

Ainda de acordo com o autor, as capacidades discursivas englobam

[...]umasérie de elementos (tipos de discurso e sua articulagdo, sequéncias e outras formas
de planificagdo e plano geral) que corresponde a camada mais profunda da arquitetura
textual descrita por Bronckart (1999): as atitudes de locugdao manifestadas pela interface
entre o mundo da pessoa e as coordenadas dos mundos sociais, a estruturacdo sequencial
e linear do texto e a organizagdo do conteudo tematico” (LEITE, 2012, p. 158).

Segundo Bortoni-Ricardo (2008), reescrever permite uma reflexao, pois os aspectos textuais
que passaram despercebidos terdao mais atengao por parte do aluno; no entanto, para que a reescrita

seja, de fato, eficaz, ela precisa acontecer por etapas, isto é, caracterizar um processo.

“As capacidades linguistico-discursivas do texto englobam os mecanismos de textualizagdo (coesdo nominal, coesdo verbal e
conexdo), os mecanismos enunciativos (vozes e modalizagGes) e os elementos microtextuais” (LEITE, 2012, p. 159).

Os mecanismos supratextuais referem-se ao nivel nivel que cuida principalmente da apresentagdo estética do texto (LEITE, 2012).
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Para Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 112), “o escritor pode considerar seu texto como
um objeto a ser retrabalhado, revisto, refeito, mesmo a ser descartado, até o momentoem queodaa
seu destinatario.” Para isso, é preciso que aconte¢a a mediagao do professor, que, apds a identificacao
dos desvios, podera - como aqui se propde - construir um roteiro de mediacao da reescrita que, antes
de mais nada, explicite de modo claro os problemas de uma dada producado textual e que também
reflita, discuta e proponha alternativas melhores de produzir significados.

Nesse roteiro, os alunos sado instigados a uma reflexao sobre sua prépria producdo: o
gue esta expresso ali é exatamente o que desejam expressar? Se eles fossem os leitores de suas
préprias producdes, compreenderiam, inequivocamente, o que esta escrito? O texto produzido
atende de fato ao seu propdsito comunicativo, que, no caso da resenha de filme, é a divulgacdo de
um objeto cultural? Em resumo, nessa etapa, os alunos tém a oportunidade de aprender a ativar
o seu leitor interno.

Quanto ao fato de a reescrita acontecer de forma coletiva - como propomos -, citamos algumas
vantagens, como, por exemplo, a possibilidade de interagao, tdo necessaria e, as vezes, tdo ausente
no ambiente escolar. A maior vantagem, porém, é a viabilidade de aplicacdo da interveng¢do, uma
vez que o professor, ao lidar com um nimero menor de produgdes, tem a oportunidade de estudar,
avaliar e trabalhar os textos de modo minucioso e em tempo habil, possibilitando a todos os alunos
uma maior oportunidade de ampliac3o de repertério relacionado a produgdo textual. E preciso que
uma intervencao atinja o maximo possivel de alunos e que seja realizada de maneira distinta daquela

gue nao alcanga éxito.

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

Antes de os mddulos didaticos de conducgdo da reescrita coletiva dirigida terem sido elaborados
e aplicados, houve uma etapa preparatéria, uma vez que a proposta de intervenc¢do seguiu o modelo

de sequéncia didatica sugerido por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).

Figura 1 - Esquema da sequéncia didatica.

Apresentagao PRODUCAO PRODUGAQ
da situagcao INICIAL FINAL

Fonte: Adaptado de Dolz Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83).

Dessa forma, nessa etapa preparatoéria (apresentacao da situagdo e produgao inicial), foram

realizadas as seguintes agdes:
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e Estudo e analise de um texto modelar do género resenha critica de filme; neste caso,
Percy Jackson e o ladrdio de raios;

e Exibicao do filme Percy Jackson e o ladrdo de raios;

e Proposi¢cdao de um comparativo escrito entre a resenha e o filme exibido;

¢ Conducdo de um roteiro de mediagao para direcionamento da reescrita dirigida coletiva
da resenha intitulada Resenha Alice no Pais das Maravilhas;

e Distribuicdo do didrio de bordo para serem anotadas todas as etapas da sequéncia didatica;

e Exibicao do filme Percy Jackson e o mar de monstros;

e Producdo inicial a ser realizada individualmente.

Em relacdo a producao inicial, foram produzidos e analisados dezesseis textos, dos quais onze
apresentaram caracteristicas do género resenha critica de filme e cinco foram apenas resumos. No
geral, houve uma preocupacdo dos alunos em detalhar o filme. Dos dezesseis textos, nove ocuparam
mais de uma lauda. Apenas sete textos foram escritos em uma Unica pdagina. De acordo com Medeiros
(2000), o resenhista deve ser seletista, pois ndo ha como abarcar a totalidade dos aspectos do género
em questdo. Para o autor, “O que relatar em uma resenha depende da finalidade que se tem em
vista, ou mesmo do tipo de leitor que se pretende atingir” (MEDEIROS, 2000, p.141). O fato de ndo
ter acontecido instrucdo especifica quanto a esses aspectos no momento que precedeu a producao
textual pode ter levado os alunos a uma escrita tao detalhada.

Ja nos textos que mais se aproximaram do género resenha, nao houve aprofundamento da
parte chamada avaliagao, secao na qual o resenhista avalia, por meio de um discurso argumentativo,
o objeto resenhado. Os alunos se limitaram a uma avalia¢do superficial realizada linguisticamente
com “gostei” ou “legal”, por exemplo.

Segundo Medeiros (2000), produzir resenha sem se manifestar criticamente revela um leitor
passivo. Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004) vao além, ao reforcar a necessidade de as resenhas
apresentarem comentdrios tanto positivos quanto negativos sobre a obra avaliada. Nenhum dos
textos discentes apresentou - como esperado, ja que o filme é uma adapta¢ao - um comparativo com
o filme exibido anteriormente, Percy Jackson e o ladréo de raios, o que comprova mais uma vez que

relacionar informacgdes e conhecimentos é uma habilidade mais complexa.

Apds a avaliagao diagndstica descrita, foram elaborados os médulos didaticos. Os caminhos
percorridos em cada um dos mddulos encontram-se resumidos a seguir e podem ser consultados
na integra por meio do acesso ao Caderno Pedagdgico confeccionado para descrever o trabalho
interventivo desenvolvido.
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Proposta de reescrita do médulo 1

Reescrita textual individual sem orientacdo (texto passado a limpo), para avaliacao
diagndstica (1h/a);

Reescrita textual coletiva sem orientacdo, para elaboracdo de roteiro mediador de
reescrita (2h/a);

Reescrita textual coletiva dirigida com orientacdo quanto as partes constitucionais do
género (4h/a).

Proposta de escrita e de reescrita do médulo 2

Exibicdo do filme Furia de Titds (2h/a);

Retomada das partes principais do filme (1h/a);

Roda de conversa sobre o enredo (1h/a);

Proposicao da producgdo coletiva de acordo com as partes constitucionais da resenha
(cada grupo produziu uma parte: apresentacdo, sinopse e avaliagdo/conclusao) (2h/a).
Reescrita textual coletiva dirigida de cada parte constitucional do género (4h/a).

Reescrita da resenha completa (2 h/a).

Proposta de escrita e de reescrita do médulo 3

Exibicdo do filme Fdria de Titds Il (2h/a);

Retomada das partes principais do filme (1h/a);

Roda de conversa sobre o enredo (1h/a);

Atividade comparativa entre o filme Furia de Titds | e Furia de Titds Il (1h/a);
Proposicdo da producdo coletiva de resenha sobre o filme (2h/a);

Reescrita coletiva da resenha (2h/a).

Proposta de escrita do médulo 4

Exibicdo do filme Imortais (2h/a);

Retomada das partes principais do filme (1h/a);

Roda de conversa sobre o enredo (1h/a);

Revisdo da grade orientadora do género resenha (1h/a);
Escrita individual da resenha sobre o filme assistido (1h/a);

Reescrita individual da resenha, sem orientac¢do (texto passado a limpo) (1h/a).

Para a primeira reescrita, a turma foi dividida em trios e em grupos de quatro, aos quais foi

entregue uma das resenhas produzida individualmente para que fosse reescrita coletivamente. Apds

a analise docente, foi entregue o roteiro de mediac¢do da reescrita, cuja divisdo estruturou-se em
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forma do texto e conteldo, sendo este dividido entre partes constitutivas do género (apresentacao,
sinopse e avaliacdo/conclusdo). Ao se dar énfase as partes nas quais o género resenha critica de filme
subdivide-se, explorou-se a capacidade de agao relacionada ao género.

Esse primeiro roteiro mediador de reescrita deixou os alunos bastante a vontade quanto
a reescrita. Houve mais questionamentos sobre a escrita apresentada no texto do que sugestdo de
mudancas propriamente ditas.

Em relacdo ao conteudo, muitos foram os avancos, se for realizado um comparativo com o
texto-base e analisadas as sugestdes de reescrita. Diante do objetivo da conducdo da reescrita proposta
nessa intervencao, que se concentrou nas capacidades de agao e discursivas relacionadas ao texto,
ja foi possivel perceber um pequeno avancgo. A reescrita apresentou muitos desvios relacionados a
forma do texto (capacidades linguistico-discursivas), principalmente no tocante a pontuacdo e ao
uso de elementos coesivos.

Fato interessante relacionou-se a presenca de verbos no pretérito perfeito nos dois textos.
Como essa estrutura composicional da resenha nao foi discutida anteriormente, os verbos mantiveram-
se da mesma forma na reescrita. Nos demais mdédulos, houve refor¢o no trabalho com os tempos
verbais. Outro fato interessante relacionou-se a presenca de spoiler. Como nao houve, nas orientagdes,

um aprofundamento quanto a esse aspecto, percebeu-se a permanéncia dele.

Para a segunda producao textual, foi exibido o filme Furia de Titds. Apds a exibi¢cdo do filme
e uma roda de conversa sobre ele, a turma foi dividida em trés grupos, aos quais foram sorteadas as
partes constitutivas da resenha (apresentagdo, sinopse e avaliagdo/conclusdo) para que pudessem
desenvolvé-las em um texto escrito. O objetivo dessa divisdao do texto em partes constitutivas da
resenha foi averiguar se foram realmente fixadas pela turma, quando da primeira producdo. Para
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 103), “A atividade de produzir um texto escrito ou oral &, de
uma certa maneira, decomposta, para abordar, um a um e separadamente, seus diversos elementos”.

O uso de diferentes estratégias para a construg¢ao do texto coletivo faz com que o aluno
sinta-se motivado, ndao considerando o processo de produc¢do textual uma rotina. Além do mais,
mostra que é possivel resgatar o texto coletivo, tdo abandonado quando o aluno passa a segunda
etapa do ensino fundamental.

Apos a andlise da producao, foi elaborado o roteiro seguinte de mediagcao da reescrita.
Novamente, a turma foi dividida em trés grupos, e a ela foi distribuida a proposta de reescrita mediada
por roteiro.

Primeiro, foi trabalhada apenas a apresentacao da resenha. Em seguida, houve a distribuicao
da sinopse, que exigiu dos grupos mais reflexao do que a atividade anterior, uma vez que mobilizou
varios conceitos, como resumir de forma ainda mais breve e usar verbos no presente do indicativo.

Ademais, na proposta de reescrita da sinopse, houve a insergdo do conceito de spoiler.
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Apds a reescrita da sinopse, foi entregue, aos mesmos grupos, a proposta de reescrita da
avaliacdo/conclusdo. Nessa segunda reescrita, tanto foi reforcada a capacidade de a¢do quanto a
capacidade discursiva, que corresponde a camada mais profunda do texto, por possibilitar ao discente

a selecdo da infraestrutura geral do texto.

Para a terceira conducgao de reescrita, foi exibido o filme Furia de Titds II, cujo direcionamento
da producao solicitou especial atengdo a comparagdo entre as obras e os recursos linguisticos necessarios
para produzi-la.

Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004) afirmam que as resenhas também trazem

comparativos com outros textos.

Esse é um género que pode ser chamado por outros nomes, como resenha critica, e que exige
que os textos que a ele pertengam tragam as informagdes centrais sobre os contetdos e sobre
outros aspectos de outro(s) texto(s) — como por exemplo, sobre seu contexto de producdo e
recepgao, sua organizagao global, suas relagdes com outros textos etc. —, e que, além disso,
tragam comentdrios do resenhista ndo apenas sobre os contetdos, mas também sobre todos
esses outros aspectos (MACHADO; LOUSADA; ABREU-TARDELLI, 2004, p. 14. grifo nosso).

Tanto para a produc¢do quanto para a reescrita da resenha, foram sorteados os componentes
para a formacao de trés grupos, para que se pudesse variar um pouco a formacao destes.

Fato interessante, no processo dessa reescrita, foi relacionado aos verbos no pretérito. Como
estes foram grifados na proposta de reescrita, os alunos ndo encontraram dificuldades em passa-los para
o presente, 0 que mostra que uma das vantagens do roteiro de media¢do da reescrita é explicitar o desvio
gue muitas vezes ndo é sequer percebido pelo estudante. Nessa reescrita, ja ficou bastante perceptivel
o dominio do género resenha critica de filme. Por exemplo, perceberam que nao havia conclusdo no
texto a ser reescrito, por isso ndo haveria como acatar o comando de grifar de cor cinza a conclusao.

Seguindo as orientacées de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), para a realiza¢do do texto,

O aluno deve escolher os meios de linguagem mais eficazes para escrever seu texto: utilizar
um vocabulario apropriado a uma dada situagdo, variar os tempos verbais em fung¢do do
tipo e do plano do texto, servir-se de organizadores textuais para estruturar o texto ou
introduzir argumentos (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 104).

Diante da percepgdo de que os alunos ja possuiam o dominio da maior parte dos elementos
necessarios a escrita do género resenha critica de filme, foi possivel encerrar os modulos e preparar

os discentes para a producdo final, que se encontra descrita a seguir.



MODULO 4 - PRODUCAO FINAL

Para a producao final, foi escolhido o filme Imortais, bem mais denso do que os anteriores,
pois a escola deve sempre oferecer a oportunidade de que haja ampliagdo do repertdrio linguistico-
cultural de seu publico. Apds a producao final, que, assim como a producao inicial, aconteceu de forma
individual, a fim de poder avaliar os avangos de cada aluno, os textos foram analisados, seguindo
uma lista de constatacdes® elaborada para esse fim. A lista de constatacdes contempla oito itens
necessarios a constituicdo de uma resenha critica de filme. Cada texto foi avaliado marcando S(sim)
para a presenca da parte constitutiva e N(ndo) para a auséncia desta. Somente em relagcdo ao spoiler
as marcagoes foram invertidas: S para a presenca deste e N para a auséncia. Essa lista foi colocada

no quadro, no momento da producao, e se encontra reproduzida a seguir.

Tabela 1 - Lista de constatacdes — Género resenha critica de filme.

~ Na
N t ) . N a
. a apr;esen Bl A sinopse avaliagao, ha .
Possui as tém-se . . . . Ha uso de , .
N . N situa o leitor Ha argumentos A linguagem O titulo é
Nomes trés partes informagoes R . . verbos no
. P de maneira spoiler? que é formal? adequado?
fundamentais? necessarias e presente?
.. adequada? convencem o
suficientes? leitor?

Aluno 1 S S N N S S S S
Aluno 2 S S S S S S S S
Aluno 3 S S N N N N N S
Aluno 4 N S S S - N N S
Aluno 5 S S S S N N S S
Aluno 6 N S N N - N S S
Aluno 7 S S S N S S S S
Aluno 8 N - S S - N N S
Aluno 9 S N N S S S S
Aluno 10 S S S S S S
Aluno 11
Aluno 12 N S - S N N S
Aluno 13 S S N N S N S S
Aluno 14 S S S N S S S S
Aluno 15 S S N S N S N S
Aluno 16 S S S N S S S S
Aluno 17
Aluno 18 N S N
Aluno 19 S S S N S S S S

TOTAL 13 16 10 10 10 10 12 16

Fonte: Elaborada pelas autoras.
5 “[...] registro dos conhecimentos adquiridos sobre o género durante o trabalho nos médulos [ ...]” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY,

2004, p. 106).
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A producao final constatou o que se percebeu na leitura da penultima reescrita, ou seja,
gue os alunos ja conseguiam escolher os meios de linguagem mais eficazes para escrever seu texto,
ja utilizavam um vocabulario apropriado a situagdao comunicativa, ja sabiam variar os tempos verbais
em func¢do do tipo e do plano do texto e serviam-se de organizadores textuais para estruturar o texto
ou introduzir argumentos.

A partir da analise dos oito itens elencados, pode-se perceber bom dominio do género em
estudo pelos alunos, uma vez que houve a presenga de 71,32% de elementos caracterizadores do

género resenha critica em seus textos.

Reescrita pds-producao final

Conforme detalhado no médulo 4, o resultado da escrita final atendeu as expectativas,;
mas, mesmo tendo sido satisfatérios esses resultados, houve um trabalho pés-producao final, pois,

de acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly,

Assim, a grade serve, portanto, ndo s6 para avaliar num sentido mais estrito, mas também
para observar aprendizagens efetuadas e planejar a continuagdo do trabalho, permitindo
eventuais retornos a pontos mal assimilados. (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 107).

O processo de reescrita pos-producdo final usou como estratégia a construcdo de roteiros
mediadores divididos por desvios a serem trabalhados, critério este que também agrupou os alunos.
Eles foram instruidos a relerem todas as sinopses, que foram recortadas e agrupadas no material
entregue a eles. A solicitacdo foi de que identificassem e justificassem o que, nesses recortes, impedia
o leitor a entender claramente o enredo do filme. Somente depois de realizada essa tarefa, eles
deveriam reescrever seus proprios textos.

Ja em relacdo aqueles que deram spoiler em suas produgdes, houve uma selecdo dos trechos
gue continham esse recurso. Também houve agrupamento dos alunos e conducdo a reflexdao sobre o
problema, relacionado ao género resenha, que havia naqueles recortes. Nao foi dito para identificarem
o spoiler, mas sim para perceberem o que havia de inadequado quanto ao género naqueles trechos. Foi
sugerido que, primeiramente, reescrevessem os trechos inadequados e, somente depois, o texto inteiro.

Em relacdo as argumentagdes que ndo convenceriam os leitores, algumas delas foram
reproduzidas. Também foram reproduzidas opinides de outros alunos, as quais foram tratadas como
exemplos de modelos (textos modelares) que convenceriam os leitores. Logo apds, foi solicitado que

reescrevessem os argumentos inadequados, de modo a se tornarem convincentes.



De acordo com Fiad (2006),

Além da reescrita de um texto completo, podem ser propostas reescritas de trechos de

varios textos visando um mesmo problema; neste caso, o professor deve ter elaborado

previamente uma coletanea formada de trechos de textos de diferentes criangas, focalizando

0 mesmo aspecto linguistico (FIAD, 2006, p. 54).

Em relagdo aos alunos que, a partir da lista de constata¢Ges, ndo apresentaram desvios

significativos, foram usados post-its com bilhetes, orientando a reescrita. Tanto para esses alunos

guanto para os trés grupos que se formaram, foi solicitada uma atenc3do especial a forma do texto.

Ja em relacdo aos quatro alunos que ndo produziram as trés partes fundamentais do texto, também

foram deixados bilhetes, guiando-os em relacdo a escrita das partes ausentes.

Em todos os textos, foi disponibilizada a lista de constatacGes para que os alunos avaliassem

seus textos reescritos. O objetivo dessa atividade foi fazer um comparativo com a avaliacdo feita

anteriormente a reescrita pos-producdo final, a fim de observar se as partes fundamentais do género

resenha critica de filme foram realmente assimiladas pelos alunos.

Tabela 2 - Lista de constata¢des — professora e alunos, respectivamente.

Na apresentagao, . i P
. N A sinopse Na avaliagdo, ha .
Possui as tém-se . . . . Ha uso de g .
N . - situa o leitor Ha argumentos que | A linguagem O titulo é
Nomes trés partes informagoes R X ) verbos no
) P de maneira spoiler? convencem o é formal? adequado?
fundamentais? necessarias e . presen-te?
. . adequada? leitor?
suficientes?

Aluno 1 S/S S/S N/S N/S S/S S/S S/S S/S
Aluno 2 S S/S S S/S S/S S/N S/S S/S
Aluno 3 S/S S/N N/N N/N N/S N/S N/S S/S
Aluno 4 N/N S/N S S/S -/S N/N N/S S/sS
Aluno 5 S/S S/S S/S S/N N/S N/N S/S S/S
Aluno 6 N/S S N/N N/S -/N N/S S/N S/N
Aluno 7 S/S S/S S/S N/N S/S S/S S/N S/S
Aluno 8 N/N -/N S/N S -/N N/N N/N S/S
Aluno 9 S/S S/S N/S N/S S/S S/S S/S S/S
Aluno 10 S/S S S/S S S/N S S/S S/S
Aluno 11

Aluno 12 N/S S/- -/S -/S S/S N/S N/S S/S
Aluno 13 S/S S/S N/S N/S S/S N/S S/S S/S
Aluno 14 S/S S S/S N/N S/S S/N S/N S/S
Aluno 15 S/S S/S N/S S/N N/S S/S N/S S/S
Aluno 16 S/S S/S S/S N/N S/N S/N S S/N
Aluno 17

Aluno 18 S/ S/N S/S N/N N/N S S N/S
Aluno 19 S/S S/S S/S N/S S/S S/N S/S S/S
Total de 2 5 6 7 8 8 7 3

divergéncias

Fonte: Arquivo pessoal.
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Na avaliacdo realizada pelos alunos sobre o préprio texto, todos eles divergiram quanto a
que realizamos. Dentre os itens que mais apresentaram divergéncias, encontram-se a questdo do
uso da linguagem formal e o poder de convencimento da argumentagdo, cada um com o total de 8
divergéncias em 17 textos analisados. O primeiro item refere-se a capacidade de agao relacionada
ao texto e o segundo, a capacidade discursiva.

Os dois alunos (aluno 6 e aluno 12) que apresentaram suas produgdes finais bastante deficitarias
também foram os que mais apresentaram divergéncias em rela¢do a presenca ou nao das partes
fundamentais do género em estudo em seus textos. O aluno 6 assinalou que em seu texto havia as
trés partes fundamentais da resenha, mas o texto ndo apresentou sinopse. Mesmo assim, ele marcou
S(sim) para o item que questiona o fato de a sinopse situar o leitor de maneira adequada e percebeu
a presenca de spoiler em sua producao; ou seja, a avaliacdo realizada por esse aluno demonstra que
o género resenha critica de filme nao foi compreendido na maioria de seus aspectos.

Os demais casos que apresentaram divergéncia foram esporadicos e demonstraram maior
rigidez na avaliagao por parte dos alunos do que da nossa parte. Por exemplo, julgaram que seus
textos ndo apresentavam linguagem formal e que o titulo ndo estava adequado.

A atividade de andlise da producao final e reescrita foi um passo significativo, pois oportunizou
aos alunos aprofundarem o aprendizado sobre o género resenha critica de filme e perceberem os
aspectos que ainda se apresentavam falhos em suas produgdes. Um desses aspectos esta relacionado
a questdo dos tempos verbais. Apesar de bastante trabalhado durante a intervencao, ao final desta, a
identificacdo de presente do indicativo e pretérito perfeito do indicativo ainda nao fora consolidada

por sete alunos.

IMPACTOS DO PROJETO

A participacdo na intervencdo aplicada possibilitou aos alunos do 72 ano da E. E. Sebastido
Medeiros vivenciarem uma experiéncia tanto de escrita quanto de reescrita até entdo ndo praticada por
eles. O exercicio da cidadania é um direito inaliendvel de todos, conforme preconizam os Parametros
Curriculares Nacionais, ao abordar linguagem e participacdo social. O documento afirma que um
projeto educativo que tenha comprometimento com a democratizacdo social e cultural atribui a
escola a fungdo e a responsabilidade de garantir a todos os seus alunos a acessibilidade aos saberes
linguisticos necessarios ao exercicio da cidadania. Também pelo menos quatro das competéncias
gerais da BNCC puderam ser exercitadas pelos alunos com a aplicacdo da intervencdo: empatia e
cooperacao, por proporcionarem aos discentes a oportunidade de realizar a maior parte da intervencdo
em grupos; argumentacao, por eles formularem, negociarem e defenderem ideias, pontos de vista
e decisGes comuns; repertério cultural, pelo fato de os alunos vivenciarem uma experiéncia real
cultural, assistindo a filmes e produzindo resenhas sobre estes; e comunicacdo, pela possibilidade de

os estudantes poderem expressar e compartilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos.
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Além da producao inicial e da final, que aconteceram de forma individual, conforme a orientac¢ado
de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) para a elaboracdo de uma sequéncia didatica, foram elaboradas
e aplicadas quatro propostas de conducao de reescrita coletiva. A elabora¢do de cada uma baseou-
se no resultado da anterior, uma vez que as capacidades ndao contempladas eram reforcadas na
subsequente. A analise do terceiro mdédulo sinalizou a captacao, por parte dos alunos, das partes
fundamentais que compdem o género resenha critica de filme e a analise da producgao final confirmou
o que fora sinalizado na terceira reescrita.

Ao término da intervencao, houve a divulgacao das producgdes finais na versao on-line do
Jornal Leopoldinense,® jornal de grande credibilidade e repercussdo na cidade de Leopoldina/MG.
Além de divulgar o projeto, o jornal possibilitou a interacao do seu publico leitor, ao disponibilizar uma
enquete para a escolha do filme ao qual assistir a partir das resenhas divulgadas. Foram selecionadas
duas resenhas, sendo uma coletiva, pertencente ao segundo mdodulo de reescrita, e outra individual,
pertencente ao ultimo mddulo, que conduziu a producao final. A selecao das resenhas a serem
divulgadas partiu da lista de constatac¢des elaborada especificamente para se mensurar o dominio,
por parte dos alunos, das partes constitutivas do género em estudo, ou seja, houve a selecao daquelas
produgdes que mais atendiam ao propdsito sociocomunicativo do texto. A enquete para votacao
foi ao ar no dia 02-01-2020. No dia 18-01, data na qual se elaborou o infografico a seguir, havia 279

votos. Interessante destacar que o texto mais votado foi exatamente aquele produzido coletivamente.

Figura 2 - Infografico da enquete realizada pelo Jornal Leopoldinense.

A QUAL FILME VOCE ASSISTIRIA, MOTIVADO
PELAS RESENHAS AQUI REPRODUZIDAS?

As grandes batalhas de
Teseu

Furia de Titas

60%

Total de votos: 279

Fonte: Jornal Leopoldinense, 18 jan. 2020.

A votacao foi significativa, e a matéria gerou comentarios elogiosos, tanto no site do préprio
jornal quanto nas redes sociais Facebook e Whatsapp, as quais foram usadas para divulga¢do da matéria.
Retomando Leite (2012), o fato de ter vislumbrado, logo na apresentacdo da situacdo da
qual os alunos seriam protagonistas, uma finalidade para o texto provocou, nos discentes, maior

compromisso com o acabamento de sua producao escrita, pois seus textos ndo seriam lidos apenas

6 Link de acesso disponivel em: https://leopoldinense.com.br/noticia/16536/a-qual-filme-voce-assistiria-motivado-pelas-resenhas-

aqui-reproduzidas
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pelo professor. O Jornal Leopoldinense também divulgou, no dia 01-02-2020, a matéria em sua versao
fisica, tendo esta sido adaptada, ja trazendo o resultado da enquete.

Tanto professora quanto alunos obtiveram ganhos com a aplicagao da proposta de intervencao.
Pela parte docente, houve a certeza de que o trabalho mediado com a reescrita por meio de roteiros
tende ao sucesso. Pela parte discente, houve a percepc¢ao de que o estudo faz sentido quando se
vislumbra uma situagao real para suas atividades de sala de aula. Os alunos também tiveram a autoestima
elevada ao ver sua escola, sua turma e seu trabalho divulgado amplamente em sua comunidade,
mas nao apenas isso. Eles constataram que é possivel produzir textos para além da mera analise do
professor. Os participantes da intervenc¢do, em sua maioria, tornaram-se produtores proficientes do
género resenha critica de filme, confirmando a hipétese levantada ao inicio da aplicagao.

Apesar de ter sido elaborada para uma turma de 72 ano, a proposta podera ser adaptada
para outras turmas do ensino fundamental e mesmo para turmas do ensino médio, pois o género
resenha critica pode perpassar todas as turmas dessas duas modalidades de ensino. Também o género
trabalhado pode ser modificado, ja que a proposta de reescrita conduz a aquisicdo das capacidades

de acdo e discursiva, capacidades estas necessarias ao dominio dos géneros textuais em geral.
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DEBATES INFORMAIS E FORMAIS:
O FACEBOOK COMO LUGAR DE
ARGUMENTACAO PARA ALUNOS

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

Este texto parte dos achados de pesquisa-a¢do, desenvolvida no mestrado profissional em
Letras da UFJF. O produto original é uma dissertacdao de mestrado intitulada Da argumentagdo no
Facebook ao Debate Regrado: usando novas ferramentas na prdtica de géneros argumentativos®
(RICARDOQ, 2015). L4, como aqui, propomos a utilizagdo da rede social Facebook, em aulas de Portugués
na educacao basica, observando-se os resultados obtidos com o uso dessa rede como meio de interagao
na pratica de produgao de textos argumentativos da oralidade.

Em primeiro lugar, cabe ressaltar que o contexto atual, de pandemia e isolamento social,
nos obrigou, professores e alunos, a um reenquadramento do contexto de sala de aula para uma
metodologia remota. Ha cinco anos, quando tal realidade era impensavel, ndo se precisava tanto
das Tecnologias da Informac¢do e Comunicac¢do (doravante TIC) para lecionar. O atual contexto trouxe
incertezas, mas também uma grande gama de ferramentas que podem ser utilizadas no processo de
ensino-aprendizagem, naturalizando muito do que ha cinco anos era objeto de debates acalorados
dentro e fora de sala de aula.

O processo de trabalho aqui descrito pode ser adaptado a vdrias outras redes sociais e se
beneficiar de recursos tais como as populares plataformas de encontros virtuais, conferéncias e interagao
on-line. Assim, outras ferramentas como o Google Meet, Zoom, Instagram, Google Classroom, hoje
tdo presentes no nosso contexto escolar, podem ter vindo para ficar e ser parte integrante de uma
metodologia de ensino, mesmo quando retornarmos ao ensino presencial. Nossa proposta, portanto,
ganha atualidade e relevancia.

A escola é uma importantissima esfera social na vida dos nossos jovens. Felizmente, a
instituicao escolar tem, na maioria das vezes, conhecimento desse papel. Entretanto, muitas vezes,

B A dissertagdo esta disponivel em: https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/5773
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os professores — restringimo-nos aqui aos que lecionam lingua portuguesa - limitam-se ao ensino
apenas de estruturas (macro e micro) - com foco quase total no desenvolvimento das praticas sociais
da escrita. Ora, se a oralidade também estd presente na vida social dos nossos alunos, e, ainda mais,
se os textos produzidos na vida cotidiana sao muito mais da fala que da escrita, é necessario reavaliar
esse espaco dado a oralidade nas salas de aula.

O trabalho aqui descrito faz um caminho de certa maneira inverso daquele que se imagina
natural, ja que parte de texto escrito menos formal para uma pratica da oralidade mais formal.
Partimos da hipdtese de que o uso da ferramenta Facebook para uma interacdo entre alunos com o
monitoramento de um professor seria eficiente para o desenvolvimento de uma discussdo e propiciaria
o uso de estratégias argumentativas mais comuns na linguagem escrita. Essas estratégias seriam
utilizadas em um género publico da oralidade, o Debate Regrado, em situacao formal.

A pesquisa possibilitou o conhecimento dos resultados acerca do uso de uma tecnologia
da informacdo como ferramenta para o professor que pretende estar preparado para lidar com a
juventude contemporanea e inserir a escola nesse universo digital, bem como trabalhar a oralidade
em géneros publicos e formais de forma mais consistente.

Este trabalho foi desenvolvido em uma escola publica municipal, localizada no Bairro Sdo
Pedro, em Juiz de Fora (MG). O bairro Sdo Pedro esta localizado na zona oeste de Juiz de Fora, também
conhecido como “Cidade Alta”. Sdo Pedro é um nome oficial da area urbana que abrange diversos
bairros e loteamentos. O bairro ndo possui uma uniformidade quanto as classes sociais dos seus
moradores. Isso porque, além de concentrar muitas moradias periféricas, improvisadas em regides
bastante pobres, concentra também grandes condominios de luxo da cidade. Entdo, o bairro se
divide entre a classe média-baixa e a média-alta. E um bairro com bastantes ocorréncias de roubos,
furtos e trafico de entorpecentes, principalmente em dreas mais periféricas. Os alunos sdo de classe
média-baixa e, a grande maioria, moradores das imediacdes da escola. Alguns deslocam-se de 6nibus
para regides mais distantes. Embora a escola ja tenha sido arrombada algumas vezes, tendo seus
equipamentos roubados, ndo houve, durante minha permanéncia na escola, relatos de violéncia
contra alunos e professores que merecessem destaque.

O projeto foi desenvolvido em uma turma de oitavo ano do ensino fundamental. A turma
era composta por 20 (vinte) alunos, porém houve a transferéncia de uma aluna antes do inicio das
atividades, totalizando 19 (dezenove) alunos envolvidos. Consistia em uma turma pequena, pouco
dindmica e muitas vezes apatica. Ndo era formada por alunos que transgredissem o conceito tradicional
de disciplina. As maiores dificuldades davam-se nos momentos de opinar, questionar, responder
exercicios oralmente, relatar duvidas ou apontar sugestoes.

Antes de iniciarmos as atividades em si, consideramos necessario apresentar brevemente as
bases tedricas sobre as quais desenvolvemos o projeto. Schneuwly e Dolz (2011), em sua obra Géneros
orais e escritos na escola, apontam a ideia de género utilizado como meio de articulacdo entre as
praticas sociais e os objetos escolares, mais particularmente no dominio do ensino da producao de

textos orais e escritos. Apoiamo-nos nos seus conceitos de praticas de linguagem, conceituadas como
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“[...] dimensdes particulares do funcionamento da linguagem em relagao as praticas sociais em gera
(p. 62) e as atividades de linguagem que podem ser definidas como um sistema de a¢Ges, segundo
os autores. Tais acGes implicam capacidades do sujeito de adaptac¢do ao contexto; de mobilizacdo de
modelos discursivos; de dominio de operagées psicolinguisticas e de unidades linguisticas.

A escola é um dos ambientes propicios as interagdes sociais mais comuns na vida dos nossos
alunos. E nela que eles passam longa parte do dia e se comunicam com um grande nimero de pessoas.
E nessa instituicdo que o aluno entra em contato com uma série de géneros textuais, muitas vezes
distantes da realidade vivenciada fora dela. Com base nisso, Schneuwly e Dolz (2011) entendem que
a situagao de comunicagao da escola gera quase automaticamente determinados géneros, os quais

se desdobram em dois caminhos: instrumento de comunicag¢ao e objeto de ensino-aprendizagem.

Na sua missdo de ensinar os alunos a escrever, a ler e a falar, a escola, for¢osamente,
sempre trabalhou com os géneros, pois toda forma de comunicagdo — portanto, também
aquela centrada na aprendizagem — cristaliza-se em forma de linguagem especificas. A
particularidade da situagdo escolar reside no seguinte fato que torna a realidade bastante
complexa: ha um desdobramento que se opera em que o género nao é mais instrumento de
comunicacdo somente, mas é, ao mesmo tempo, objeto de ensino-aprendizagem. O aluno
encontra-se, necessariamente, num espago do “como se”, em que o género funda uma
pratica de linguagem que é, necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que é instaurada
com fins de aprendizagem. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 65).

Ainda em Schneuwly e Dolz (2011), sdo apontadas algumas atitudes no que concerne ao papel

central dos géneros como objeto e instrumento de trabalho para o desenvolvimento da linguagem:

Toda introducdo de um género na escola é o resultado de uma decisdo didatica que visa a
objetivos precisos de aprendizagem, que sao somente de dois tipos: trata-se de aprender
a dominar o género, primeiramente, para melhor conhecé-lo ou aprecia-lo, para melhor
saber compreendé-lo, para melhor produzi-lo na escola ou fora dela; e, em segundo lugar,
de desenvolver capacidades que ultrapassem o género e que sdo transferiveis para outros
géneros préximos ou distantes. [...]

Trata-se de colocar os alunos em situacbes de comunicacdo que sejam mais proximas
possivel de verdadeiras situagdes de comunicag¢do, que tenham um sentido para eles, a fim
de melhor domina-las como realmente sdo, ao mesmo tempo sabendo, o tempo todo, que
os objetivos visados sdo (também) outros. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 69).

Nosso projeto tem como base uma preocupagao recorrente, que deu origem a estudos como
o de Miranda (2005). Trata-se das dificuldades frequentes que os alunos tém ao se relacionarem com
outras pessoas - seja seus colegas e seus professores, seja outros membros da comunidade escolar.
Isso redunda em frequentes embates nos quais a agressividade é usada no lugar da racionalidade.
Assim, aprender a argumentar é, para esses alunos, uma necessidade premente. Segundo Miranda
(2005), a oralidade em sala de aula, principalmente relacionada aos géneros publicos, é um trabalho

gue, embora necessario e promissor, é ainda ignorado pelos educadores:
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O que ocorre é que toda essa crise se esconde sob o rétulo de indisciplina, e, assim,
envergonhados “porque ndo ddo conta da sua turma, porque ndo tém pulso forte”, muitos
professores e dirigentes de escola, impotentes, escondem os graves indices dessa situagdo. Por
outro lado, ainda que a palavra de ordem das propostas curriculares seja letramento, a quase
totalidade dos educadores ignora o fato de que tal competéncia inclui também o dominio
dos géneros da oralidade letrada. [...] Algumas referéncias e propostas de “exercicios” sdao
encontradas em relagdo ao dominio de uma variante linguistica adequada ao contexto, mas
nenhuma referéncia aos papéis discursivos em cada uma das cenas comunicativas e das
regras, da normatividade que rege qualquer encontro (MIRANDA, 2005, p. 166).

Ainda em relagdo ao espaco da oralidade nas salas de aula, retomam-se os posicionamentos de
Schneuwly e Dolz (2011, p.126) de que “[...] frequentemente, ela ndo é ensinada, a ndo ser incidentalmente,
durante atividades diversas e pouco controladas” e de que “o desenvolvimento da expressado oral constitui
um dos grandes objetivos do ensino fundamental. Entretanto, [...] a leitura, a escrita, a gramdtica e a
ortografia permanecem como subdisciplinas privilegiadas.” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 136).

Geralmente, os trabalhos com argumentagao na escola tém inicio nos 8os e 90s anos,
mas muitos professores do ensino fundamental acreditam que os alunos nao teriam maturidade
suficiente para realizagdo de atividades argumentativas mais elaboradas. Nao se observa uma grande
atividade, nessa etapa do ensino, que procure proporcionar aos alunos maiores habilidades com textos
argumentativos, como o artigo de opinido, e sua ligagdo com o mundo ao seu redor. Desse modo, a
maioria dos géneros argumentativos fica restrita ao ensino médio e, geralmente, visa preparar os alunos
para redagdes de concursos, como o ENEM. Esse trabalho tem pouco a acrescentar as habilidades
de se comunicar com eficiéncia e tranquilidade. Nessa fase, o aluno quer descobrir como entrar em
uma universidade e perde-se o sentido de formagao que tal experiéncia lhe daria.

Quando se considera o dominio de uso das novas tecnologias, pensa-se que grande parte da
populacdo, em especial os jovens, possui enorme conhecimento dessas inovagdes tecnoldgicas. Em
parte, esse pensamento é verdadeiro, ja que grande parte das redes sociais, por exemplo, ja possui
usudrios de quase todas as idades, especialmente jovens. Porém, saber usar tecnicamente ndo quer
dizer conhecer as implicagdes desse uso. De acordo Boyd (2014), embora muitos dos adolescentes
de hoje estejam conectados, envolvidos e participativos nas midias sociais, isso ndo significa que eles
tenham o conhecimento e a habilidade necessaria para o aproveitamento maximo suas experiéncias
on-line; nao basta estar exposto a informagdes ou imagens pela internet, tampouco se envolver com

a midia social para se tornar um intérprete experiente e critico do significado por trads desses meios:

Seja na escola ou em ambientes informais, os jovens precisam de oportunidades para que
desenvolvam as habilidades e conhecimentos a fim de se envolverem com a tecnologia
contemporanea de forma eficaz e significativa. Tornar-se letrado na era das redes digitais
requer trabalho duro, independentemente da idade. [...] Os educadores tém um papel
importante a desempenhar para ajudar os jovens a navegarem na rede publica e nos
ambientes ricos em informacdo que a internet suporta. A familiaridade com os mais recentes
aparelhos ou servigos, muitas vezes, € menos importante do que possuir o conhecimento

s



fundamental para se envolver produtivamente com situagbes em rede, incluindo a
capacidade de controlar a forma como os fluxos de informacdo pessoal e como procurar e
interpretar a informagdo acessivel. (BOYD, 2014, p. 178-181).

Rojo (2012) propde o mesmo pensamento quando argumenta:

[...] ndo sdo as caracteristicas dos “novos” textos multissemidticos, multimodais e
hipermidiaticos que colocam desafios aos leitores. Se assim fosse, nossas criangas e jovens
nativos ndo teriam tanta facilidade e prazer na navegacdo. O desafio fica colocado pelas
nossas praticas escolares de leitura/escrita que ja eram restritas e insuficientes mesmo para
a “era do impresso” (ROJO, 2012, p. 29).

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

A metodologia deste trabalho seguiu os seguintes passos: aplicacdo de um questiondrio para
levantamento de dados; comunicado aos pais sobre o uso da rede social; criacdo de um grupo secreto
e insercao dos alunos no grupo; inicio do debate sobre o estilo musical preferido; leitura e comentarios
em textos modelares; producdo de uma sintese do debate com o depoimento do aprendizado sobre
o tema. Em seguida, partiu-se para o debate regrado. Essa etapa consistiu na discussdo em sala de
aula, com base em textos modelares; criacdo de regras para o debate; observacdo dos debates dos
candidatos a presidéncia da Republica na televisdo; separacdo dos grupos conforme a tese escolhida
e apresentacdo do debate regrado para as demais turmas da escola.

A primeira etapa desenvolvida foi a aplicacdo do questionario (Anexo |) para diagnosticar os
usos que os alunos fazem da ferramenta tecnoldgica em questdo: as redes sociais. Com essa atividade,
foi possivel diagnosticar se o aluno possui computador e internet, em que locais eles mais acessam
arede, qual o uso que os alunos fazem da rede social em suas casas e quanto tempo dedicam a ela.

Fazendo um breve resumo dos dados obtidos com o questionario: 58% dos alunos passavam
até 3 horas por dia conectados; 53% utilizavam mais os smartphones e 42%, mais o computador
em casa; 100% possuiam perfil em alguma Rede Social; a plataforma mais usada era o Facebook,
com 79% das ocorréncias. A maior utilizagdo da internet dava-se para conversar (trocar mensagens)
com 48,5%; um total de 68,5% utilizava a internet para estudar. Aqui € bom lembrar que hoje esses
ndimeros seria bem diferentes, devido a situacdo pandémica que vivemos nos anos de 2020 e 2021.

Apds esse levantamento de dados, na segunda etapa procedemos a criagdo de um grupo
secreto no Facebook, cujo nome foi adotado pela turma como “8MC Debate”. O grupo secreto permite
a troca de informagdes somente entre seus membros. Entendemos que o grupo secreto permite aos
alunos mais liberdade e protecdo aos seus comentdrios, ja que tudo o que foi postado ndo poderia
ser visualizado por nenhuma outra pessoa que nao fizesse parte da turma, e isso protegeria os
adolescentes de interferéncias inadequadas naquele trabalho, o que dava certa garantia aos pais
sobre a exposicdo de informacgodes.
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Criado o grupo e adicionados os seus membros, na terceira etapa apresentamos aos alunos
uma questdo de interesse do grupo que teve como propdsito a motivagdao da discussao e a base
para a futura argumentacao. A escolha do tema é um momento importante do trabalho, porque ele
deve provocar um maior envolvimento dos alunos com a discussao e com isso amenizar a situagao
de assimetria nas interacdes na rede, inevitaveis em certa medida pela presenca ndao apenas do
professor pesquisador, mas também de sua orientadora. A escolha recaiu sobre “estilo musical”. A
proposta surgiu dos préprios alunos, visto que ja se apontava na escola os efeitos dos preconceitos
ritmicos. Acontecia na escola, todas as quintas-feiras, um evento chamado “Recreio Cultural”, em
que eram exibidos clipes e/ou transmitidas musicas de diversos temas e ritmos para apreciacdo dos
alunos. A partir de critérios estabelecidos pela professora organizadora desse evento, linguagem
utilizada e mensagem transmitida, os préprios alunos ajudavam a decidir o repertdrio, que passava
ainda pelo crivo da organizadora. Apesar de ser um trabalho que, além de proporcionar uma maior
difusdo cultural, procurava desenvolver o respeito por diferentes gostos musicais, eram comuns as
reclamacgdes tanto por parte de alunos quanto por parte de professores sobre as musicas tocadas.
Essas reclamagdes eram fundadas, muitas vezes, no gosto particular do reclamante. Com frequéncia,
a discussao, tanto na sala dos professores quanto com os alunos, baseava-se no questionamento de
que estilo musical vinha ou nao a ser cultura.

Com o tema escolhido, iniciamos a quarta etapa: a discussao em ambiente virtual. Em sala,
foi avisado que as discussdes teriam inicio e que o tema seria retomado em sala para apontamentos.
Como se trata de uma pesquisa que pretendeu analisar as estratégias argumentativas que os alunos
utilizam na rede social, nao foi frisado que seus argumentos seriam analisados a luz de teorias, a fim
de evitar que os alunos moldassem seus comentarios antes de publica-los. Para justificar o trabalho, os
participantes foram informados de que o trabalho visava analisar o uso das redes sociais na educa¢ao
e como eles argumentavam nessas redes em seu cotidiano.

Para iniciar os comentarios, foi colocado um texto de boas-vindas, com algumas instrucdes e
apontamentos necessarios. Nesses apontamentos constavam as informagdes pertinentes ao trabalho
no grupo: o objetivo, o tema escolhido, a primeira atividade para os alunos, as ferramentas que
poderiam ser utilizadas e uma normatizagao basica de funcionamento do grupo.

Observe-se que, para efeito de divulgacdo da informacdo sem identificacdao dos alunos,
foi feito um trabalho de sobreposicao manual de imagens e de nomes falsos em cada print de tela.
Assim, preservamos todas as caracteristicas do género e mantivemos identidades em sigilo, conforme
combinado com todos os envolvidos, com exce¢ao do nome do professor pesquisador.

Para que os alunos comegassem a interagir, nessa proxima etapa, foi pedido que escrevessem
de qual ritmo mais gostavam e que defendessem esse ritmo. Acreditava-se que, a partir desses
apontamentos, as discussdes surgiriam facilmente. Tal hipdtese foi confirmada. A intencdo dessa
questao inicial era de ndao propor nenhuma discussdao muito elaborada, priorizando a liberdade de

afirmacgdes e a interacdo menos didatizada possivel. Obviamente, os alunos sabiam da existéncia do
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professor no grupo e de que sua participa¢do nele dava-se em um trabalho escolar; entretanto, as
opinides dos alunos foram surgindo, ainda que timidamente, e formaram, em seu conjunto, material
qgue deu origem a um corpus bem elaborado de argumentos. Abaixo, a transcricdo exemplifica uma

parte dessa etapa inicial de postagens.

Aluno 1: “Respeito todos os outros ritmos, mas particularmente ndo gosto de Rock, sertanejo
e pagode... defendo o funk ostentacdo, pra mim é o melhor ritmo que existe ;)”

Aluno 2: “Além do funk que eu curto bastante, eu também gosto muito de pagode e
sertanejo universitario.”

Aluno 3: “Curto somente rock, detesto funk pg as musicas n fazem sentido e todas as
musicas tem o mesmo ritmo instrumental.”

Outra vantagem desse tipo de trabalho em grupos secretos é ser possivel observar quantas
e quais pessoas visualizaram uma mensagem, quantas curtiram e quais comentaram. Dessa forma,
é possivel avaliar, quando for o caso, a participa¢do nas discussoes. As avaliagdes pela participacdo
nos chamados féruns de discussdes sdo muito comuns em plataformas de ensino a distancia, como
a Moodle, por exemplo.

A fim de que os alunos se mantivessem interessados, participativos e ligados ao tema proposto;
foi bastante importante a monitoracdo frequente pelo professor das discussdes dos alunos. Durante
o processo, foi necessario que o professor respondesse a alguns comentarios ou, simplesmente,
“curtisse” esse comentario a fim de se mostrar atento e interessado no que os membros tinham a dizer.
Outra essencial atividade do professor nesse trabalho foi a mediagdo. Essa teve por finalidade, além
de promover um maior envolvimento do aluno e uma menor dispersdo da turma, instigar, questionar,
manter o foco e a interagao entre os membros do grupo. Dessa maneira, reitera-se a necessidade
de acompanhar os diversos comentarios, novos tdpicos ou textos apresentados pelos membros da
comunidade em relagdo ao tema proposto e interferir, quando necessario.

Ap0ds esse periodo, os comentarios argumentativos passaram a ter outra motivagao. Numa
proxima etapa, foram escolhidos textos sobre o assunto, retirados da internet, e foi pedido aos
alunos que comentassem suas percepgoes e opinioes, apoiando ou atacando a tese defendida pelo
autor do texto. E importante salientar, neste ponto, a importancia da escolha dos textos. Estes, além
de motivarem, devem servir como textos modelares, os quais serdo a base para a construcdo de
argumentos, bem como para a assimilacdo da estrutura e do contelddo da producdo. Nessa etapa,
pudemos trabalhar a leitura, os argumentos apresentados, a estrutura do género em sala de aula,
vinculando o espaco virtual com o escolar. Os textos modelares na integra foram “Funk abre exposicdo
e divide opinido de fds do Museu de Arte do Rio”2 e “Jennifer Lopez: o poco sem fundo do mau gosto

e da falta de respeito proprio”.?

2 Texto disponivel em: http://gl.globo.com/pop-arte/noticia/2014/04/surra-de-bunda-abre-exposicao-de-arte-e-divide-opinioes-de-fas-
de-museu.html.

3 Texto disponivel em: https://www.revistabula.com/3156-jennifer-lopez-o-poco-sem-fundo-do-mau-gosto-e-da-falta-de-respeito-proprio/.
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Ainda em rede, pedimos a produc¢do de uma sintese do que o grupo apresentou no Facebook.
Cada aluno deveria produzir uma pequena sintese do que mais aproveitou com a discussao no grupo,
suas percepgdes, mudangas de opinido (se houve), argumentos mais fracos e mais fortes.

Findada a etapa virtual da argumentacdo, a etapa seguinte do trabalho com os alunos foi
com um género publico da oralidade. Com esta etapa, propusemos o debate regrado, género mais
formal, com um tema mais polémico e didatico, também mais complexo que o utilizado na rede social.
Novamente, era importante que a escolha do tema tivesse alguma ligacdo com a vida dos alunos, para
que ndo ocorresse um distanciamento e, consequentemente, o desinteresse pelo assunto. O tema
escolhido para o debate foi “Justica com as proprias mados”. Essa escolha foi motivada por crescentes
comentdrios sobre pessoas que apanhavam por serem pegas roubando ou invadindo propriedades
alheias. Esse tema surgiu, também, visando o impacto direto na vida do aluno, principalmente no
gue diz respeito a ética cidada.

N3o se manteve, nessa etapa, o mesmo tema adotado no Facebook, embora isso fosse
uma possibilidade, pois a inten¢do da argumentacdo na rede era de maior aproximagdo com o uso
cotidiano que os alunos fazem dela. Assim, diminuimos a complexidade do tema, propiciando uma
argumentagao menos didatizada. Ja no debate, a intengdo foi verificar, além dos tipos de argumentos
usados, a postura durante o evento e a adaptacdo da linguagem ao género com um tema mais
complexo, polémico e politico, bem como os conceitos adquiridos e observados em rede.

A escolha do género debate regrado teve o intuito de priorizar o letramento para os géneros
publicos da oralidade e a formacao de valores éticos e cidaddos. Essa etapa do trabalho foi desenvolvida
em seis horas/aulas. Antes da proposicdo do debate em sala, que serviu de base para o debate regrado
publico, alguns textos foram levados e discutidos com os alunos. Nessas aulas, o formato convencional
- em que um aluno se assenta atras do outro - ndo seria proveitoso. Para que cada aluno pudesse
ver o outro de frente, organizamos a sala em circulo e entregamos aos alunos os textos motivadores
e modelares: “Justiceiros sinalizam alerta para sociedade carioca”,* “Anistia Internacional condena
acdo de justiceiros no Rio de Janeiro”> e “Adote um bandido!”®.

Como o tema escolhido foi “justica com as proprias maos”, em um lugar em que a violéncia
pode ser parte do cotidiano, esse assunto despertou o interesse dos alunos.

Os textos modelares escolhidos para incentivar as discussdes prévias tiveram a funcdo de
ampliar a competéncia textual dos alunos, que através da observacao dos recursos de estilo neles
existentes, podem incentivar a leitura, possibilitando a assimilacdo e a internalizacdo desses recursos,
a fim de que os alunos lancem mao desse repertdrio adquirido nas suas futuras producdes.

Apds a leitura de cada texto, era levantada, oralmente, a tese e apontados os argumentos
que a sustentavam. E possivel observar que foram escolhidos textos cujas teses defendem opinides

divergentes quanto ao tema, o que é essencial para que os alunos construam seus pontos de vista.

4 Texto disponivel em: https://www.bbc.com/portuguese/noticias/2014/02/140214_justiceiros_rio_jp
5 Texto disponivel em: http://exame2.com.br/mobile/brasil/noticias/anistia-internacional-condena-acao-de%20justiceiros-no-rio
6 Texto disponivel em: http://rachelsheherazade.blogspot.com/2014/02/adote-um-bandido.html

&



Apontadas as teses e 0s argumentos que sustentavam cada texto, era aberto o espago para
as opinides dos alunos, seus exemplos e justificativas. Nesse ponto do trabalho, foi necessaria uma
intervencdo do professor, com a finalidade de normatizar os processos de fala. Como os alunos, afoitos
para expressarem suas opinides, muitas vezes falavam juntos, tornou-se necessaria a normatizacao do
debate, o que ja era previsto. O foco incidiu em ndo impor as regras, mas construi-las em conjunto,
de forma democratica, promovendo o desenvolvimento do letramento para esse tipo de situagao
social e o protagonismo dos alunos.

A fim de que essas normas nao fossem impostas pelo professor e viessem por meio de
um consenso entre professor e alunos, foi sugerida a seguinte atividade: cada aluno deveria criar 5
(cinco) regras para o funcionamento do debate em sala. Apds essas sugestdes, que deveriam servir
ao sucesso do debate e serem feitas por escrito, levantariamos as mais recorrentes. A esse momento
de assembleia, foi dispensada uma hora/aula.

A adocdo de uma assembleia para a construcdo das regras do debate deu-se devido ao
pensamento de que as normas ndo deveriam ser impostas, e sim postas em consenso, proporcionando
maior participa¢do dos alunos e, consequentemente, maior adesao a elas. As assembleias escolares
com os alunos s3ao uma estratégia para a construgdao de um ambiente onde todos possam conviver
democratica e respeitosamente. Como esperado, a participacao dos alunos nas decisdes mostrou-se
bastante frutifera.

As regras mais citadas em ordem de nimero de ocorréncia foram:

Tabela 1 - Quantitativo de regras levantadas pelos alunos.

Regra Ocorréncias
Nao falar ao mesmo tempo. Levantar a mao para falar. 19
N3o ofender, xingar ou falar palavrdes. 18
Fazer siléncio enquanto o outro fala. 16

Fonte: Elaborado pelos autores.

Notamos a prevaléncia de regras na negativa. Isso nos mostra que os alunos tinham
conhecimento das normas e, além disso, percebiam que essas atitudes podiam ser recorrentes e as
julgavam como inconvenientes. Com as regras propostas devidamente explicadas e postas em consenso,
o debate pbéde prosseguir de forma mais harmonica e regrada, ja que, a partir desse levantamento,
a cobranca pela normatizacdo passou a ser um dever de todos e cada aluno acabou se adequando
com mais tranquilidade a essas normas, sentindo-se mais fortemente parte do processo.

Naturalmente, os alunos acabaram se dividindo entre contra e a favor da justica com as proprias
maos, cada qual com seus argumentos e contra-argumentos construidos nesse debate em sala. A cada
argumento ou contra-argumento, mais adeptos tomavam seu lado e assumiam os argumentos dos colegas.

Cabe aqui um relato: sem que fosse pedido pelo professor, todos os dias, ao entrar em sala,

as carteiras ja estavam em circulo. Isso mostra o quanto a aula estava sendo produtiva e atrativa
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para os alunos. Em um desses dias de debate, os alunos preferiram nao assistir a um filme que fora
exibido a algumas turmas, ja que ndo gostariam de interromper o processo e alegaram ter novidades
para apresentar.

Foi com essa motivagdo e empenho que seguimos para a proxima etapa: a preparac¢do para
o debate regrado em publico. Para que os alunos entendessem o funcionamento do género, foi
pedido a eles que observassem a estrutura dos debates politicos na TV, aproveitando o momento
da eleicdo. Feito isso, foi usada uma hora/aula para que os alunos comentassem suas impressoes e
as regras que delimitavam esse género observado na TV. Foram discutidas a estrutura do género, a
postura dos debatedores diante do publico e do adversario, a linguagem utilizada e como a plateia
acompanha o debate.

Em seguida, partimos para o momento de separar os dois grupos de acordo com a tese
defendida nas aulas anteriores. Cada grupo deveria montar cinco perguntas. Essas perguntas seriam
feitas ao grupo adversario em formato bem préximo ao dos debates vistos na TV, ou seja, perguntas,
respostas e réplicas (excluiram-se aqui as tréplicas, por questdes de tempo e para diminuir a possibilidade
de redundancia nos argumentos). Também foram apresentadas a uma plateia de aproximadamente
80 alunos de outras turmas da escola.

Devido a necessidade de um projeto que contemplasse a ética, a cidadania, os direitos
humanos, além da argumentacdo e do letramento para a oralidade, vimos a possibilidade de ampliagdo
da discussdo para outras turmas e disciplinas. Gracas a amplitude do tema, foi sugerido a professora
de Histdria um trabalho interdisciplinar com os alunos, inclusive de outras turmas, ja que os demais
alunos assistiriam ao debate na plateia. A professora trabalhou, adequando-se ao tema, o lluminismo
e o Fascismo com as turmas de 82 e 92 anos. Os textos de apoio também foram disponibilizados para
as turmas que assistiriam ao debate. Em relato, a professora informou que utilizou questdes sobre o
tema na sua avaliacdo bimestral e que as respostas das questées foram um sucesso.

Assim, além de se fornecer o conteldo programatico das disciplinas, conseguiu-se a
uniformidade no tema e nas turmas, fornecendo mais conteudo, lapidando valores, despertando
gostos e proporcionando protagonismo ao aluno.

Apds todo o trabalho em sala de aula, chegamos ao momento de preparacao final do debate
regrado publico, que foi um evento importante para toda a escola. Para isso, os dois grupos, previamente
estabelecidos, se colocaram em posicao de destaque diante da plateia e deveriam se portar conforme
a normatizacdo do género e as regras ja preestabelecidas por eles. O espaco utilizado para esse evento
foi o Anfiteatro da escola, que, além de ser maior do que as salas de aula, possui um projetor fixo no
teto e um pequeno palco de madeira.

Cada grupo teve um minuto para a pergunta, que deveria ser feita oralmente e de forma
que todos no anfiteatro ouvissem. As respostas obedeceriam ao limite de dois minutos e poderiam
ser dadas por qualquer um dos membros do grupo, ou revezamento, contanto que se respeitasse o
tempo previsto. O grupo que perguntou teria mais um minuto para a réplica. Essa também poderia

ser usada por um ou mais alunos do grupo, respeitando-se o tempo previsto.
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No final das rodadas de perguntas e respostas, a plateia passou a participar do debate. Os
espectadores do debate tiveram direito a duas perguntas, que seriam dirigidas a cada grupo. O grupo
questionado teria, também, dois minutos para a resposta, porém a plateia ndo teria a réplica.

Um ponto que poderia ser limitador a posicdo argumentativa dos alunos, principalmente no
caso dos alunos a favor da justica com as préprias maos, seria a questao ética, que agiria contra os
argumentos desse grupo. Se houvesse a participacao do professor, ndao como mediador, mas como
agente interferente nos raciocinios do grupo defensor do “justicamento”, os alunos debatedores
poderiam sentir-se acuados ou desmotivados ao debate. Porém, quando se propde esse tipo de
trabalho, ndo se pode deixar a questdo ética de lado. Principalmente se nos considerarmos agentes
transformadores na vida desses alunos.

A fim de resolver esse impasse, dois alunos da Faculdade de Direito da Universidade Federal
de Juiz de Fora foram convidados a participar do debate. Coube a eles o fechamento do debate,
apontando e discutindo questdes legais envolvidas no processo de “justicamento”. Por intermédio
de dinamicas e posi¢des sobre a necessidade de um terceiro julgador, ndo envolvido nos processos
de crime e, portanto, isento da emocgao dos casos, os alunos puderam ampliar seus conhecimentos
e se permitiram entender as questdes éticas que envolvem tais casos.

Na etapa final, pedimos aos alunos que escrevessem um pequeno texto com suas impressdes
sobre o trabalho. Nele, poderiam escrever sugestdes, impressoes, criticas, observacdes e o que mais
achassem necessario. O objetivo desse texto final era saber como o trabalho afetou os alunos: positiva

ou negativamente. Os depoimentos dos alunos podem ser consultados no Anexo |I.

IMPACTOS DO PROJETO

Pretendeu-se, com este trabalho, além de uma analise de ferramentas possiveis como auxiliares
na abordagem da argumentacdo no ensino fundamental, deixar contribuicdes para que os professores
desse ciclo possam ratificar, aprimorar ou até mesmo reformular suas praticas pedagdgicas no processo
de ensino-aprendizagem da lingua materna.

Primeiramente, o trabalho com a rede social Facebook como ferramenta pedagdgica nas
aulas de lingua portuguesa mostrou-se bastante promissor. Ao se mostrar atrativo e inusitado para a
maioria dos alunos, ele desenvolveu maior interagdo real entre os participantes do grupo. Lembremos
gue o trabalho foi desenvolvido em uma turma classificada pelos professores como apatica e que
interagia pouco. Realmente os alunos pouco respondiam questdes oralmente em sala, tampouco
guestionavam os conteuddos quanto ao seu entendimento.

Percebeu-se apds esse trabalho no grupo secreto que os alunos tomaram mais liberdade
em se expressar na sala, entre eles e com os professores. Quando é dito ‘expressar’ quer-se dizer
que os alunos passaram a participar mais das aulas com assuntos relevantes e a questionar mais

professores e amigos.
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Com as diversas estratégias argumentativas utilizadas no grupo, muitas vezes formalizadas
como ataques diretos, era de se temer que isso pudesse gerar conflitos entre os alunos. Porém, o que
se percebeu é que eles criaram mais vinculos entre eles e comentavam sobre o que haviam debatido
em rede com o préprio envolvido, pessoalmente, em sala.

Com o trabalho em rede, percebeu-se, também, a aproximacao entre alunos e professor. Os
alunos passaram a esperar ansiosos pelas aulas de portugués, a mandar mensagens ao professor com
duvidas e a desenvolver seus trabalhos com afinco e capricho.

Essas observacdes de avangos sdo dadas pelos préprios alunos nos depoimentos (Anexo Il)
que foram pedidos ao final do trabalho.

Deixando de lado esses avan¢os mais gerais e avaliando as questdes mais relativas ao conteudo,
percebe-se que as estratégias argumentativas utilizadas na rede mostram-se um corpus que rende
uma série de trabalhos em sala. Por exemplo, seria possivel trabalhar a for¢a argumentativa de
determinadas construgdes, posteriormente. Ou seja, a partir das declaragdes dos alunos, pode-se
mostrar quais argumentos sao mais fortes e quais tendem a ser mais fracos. Dessa forma, partindo
dos textos deles préprios, torna-se possivel desenvolver e aprimorar habilidades e competéncias
relativas a argumentacao.

Além da informacdo contida nos argumentos, diversas sao as possibilidades de trabalho
com o corpus deixado pelos alunos na rede: concordancia, vocabulario, adequacao da linguagem a
situacdo comunicativa e ao género, estratégias de modaliza¢dao. Assim, conclui-se que esse tipo de
trabalho pode atender a necessidades de outros varios conteddos do curriculo de lingua portuguesa
no ensino fundamental.

No que diz respeito aos resultados do debate regrado, outras consideragdes precisam ser feitas.

Chamaram a atenc¢do no debate a adequacao da linguagem ao uso culto oral. Os alunos,
0S mesmos que usavam girias, palavras entrecortadas, abrevia¢des na rede social, mudaram sua
linguagem, sem intervencao explicita do professor, para a variante urbana de prestigio. Essa mudanca
ocorreu porgque os alunos tomaram conhecimento, com ajuda do professor, de que esse género exige
maior cuidado com a linguagem, a fim de proporcionar uma maior credibilidade ao argumentador.

Outra quest3do que vale ser destacada foi a adequacio da postura diante do género. E constante
a reclamacao de que os alunos ndao sabem portar-se em publico, ndo permanecem quietos durante
apresentacdes de trabalhos, ndo levam a sério as apresentagdes de trabalhos e ndo conseguem manter
a atencdo por um periodo de tempo considerdvel. Comec¢ando pela plateia, todos se comportaram
sem necessidade de intervenc¢ao do professor para pedir siléncio, salvo nas ocasides que geravam
risos ou estranhamento. Pelo contrario, todos se mantiveram em seus lugares, sem conversa paralela
e sem interrupgdes. Isso nos revela que o trabalho que desperta o interesse dos alunos, aliado a
normatiza¢ao de forma consensual e inteligivel, tem uma possibilidade alta de sucesso e pode romper
com esse paradigma de indisciplina. Quanto a postura dos alunos debatedores, pode-se registrar

grande envolvimento com o trabalho. A maioria utilizou um tom de voz adequado ao local, ou seja,
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falava de forma que todo o anfiteatro pudesse ouvir; seguiram as normas propostas; estiveram atentos
ao que estava sendo debatido durante todo o decorrer do debate e ndo se mostraram entediados.

Também ha o avanco em relagdo aos argumentos usados para a defesa da tese: sairam do
campo do cliché e dos exemplos pessoais, dando lugar a argumentos baseados em provas concretas,
argumentos de valoragcao, comparacao e de autoridade. Esse avanco nao poderia ser conseguido
com uma simples exposi¢do de contetido no quadro ou pelos livros didaticos. E preciso que a teoria
esteja aliada a pratica de forma que seja possivel uma identificagdo com o assunto e, mais ainda,
uma razao para tudo isso.

Como no trabalho com a rede social, a interagdao entre os alunos e o interesse em participar
do evento foi grande. Entretanto, como era esperado, alguns alunos se destacaram mais, enquanto
outros sentiram-se mais timidos para argumentar em publico. Os grupos trabalharam juntos, por meio
de uma grande mobilizagdao em torno da defesa do seu ponto de vista, inclusive com a participacao
dos que resolveram nao falar publicamente. Contribuiram nas pesquisas ou passaram informacdes
a quem mais se destacava. Houve ainda os que tentaram, de forma mais ou menos eficaz, registrar
sua opinido publicamente. De modo concomitante ao destaque das turmas que assistiram ao debate
ou dele participaram, houve ainda a repercussao obtida na escola apds o fechamento do trabalho.

Uma constatacao bastante relevante ao trabalho com géneros em sala de aula leva-nos ao
processo de avaliacdo. Como ja apontado, com este trabalho pode-se perceber que a participacao
dos alunos nas diferentes atividades foi dispar. Ou seja, os alunos que se destacaram no debate
no Facebook nao foram os mesmos que se destacaram no debate regrado. Isso pode trazer a nds,
professores, uma importante questao: a avaliagdo de uma Unica produgao, muitas vezes na modalidade
escrita de um género, seria realmente justa e eficaz qualitativamente? De acordo com esses dados,
a resposta parece ser “nao’, ja que os grandes “atores” em uma atividade foram “coadjuvantes” em
outra. Reafirma-se, entdo, a necessidade de avaliagao, quando se tratar de producao, de forma gradual
e que observe cada passo da produgao. Uma lista de constatacdes em que constem os objetivos do
trabalho; as habilidades que devem ser adquiridas pelos alunos; as dificuldades encontradas; os
avancos alcangados e os que nao foram superados seriam boas alternativas, em detrimento de uma
Unica avaliagcdo, muitas vezes descontextualizada e sem objetivos claros.

Outro fator bastante aparente, e de igual importancia, foi o envolvimento da escola no
trabalho. Como o assunto acabou expandindo-se para além das aulas de Lingua Portuguesa, até
mesmo professores de outras disciplinas, como Matematica, por exemplo, relataram que suas aulas
durante a semana foram ocasides em que alunos trataram do tema do debate. Da mesma forma,
outros alunos e turmas demonstraram interesse por eventos do mesmo tipo, solicitando aos seus
professores a montagem de futuros debates com eles.

Como consequéncia de todo o processo, conclui-se que o interesse dos alunos, bem como a sempre
guestionada disciplina - leia-se comportamento - foram totalmente adequados e, conforme ja apontado,

acima das expectativas. Os depoimentos desses podem comprovar os pontos aqui concluidos.
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Enfim, destaca-se a necessidade de um trabalho com géneros publicos da oralidade na
escola, bem como com projetos que aliem a sala de aula as tecnologias disponiveis. Ressaltamos
que tal proposta pode ser aliada a outras diversas ferramentas digitais e de interagdo on-line. E de
nosso conhecimento que o ensino a distancia ou hibrido pode se tornar uma realidade urgente e,
ao mesmo tempo, desafiadora. Preparar-se para desenvolver atividades nesses formatos que sejam
construidas com o protagonismo do aluno e que visem, além do contelddo gramatical ou linguistico, a
transversalidade dos temas é mais que frutifero; é empolgante e desafiador. E bastante provavel que,
guando esses requisitos forem atingidos, o resultado surpreenda positivamente toda a comunidade

escolar e propicie impactos sociais consideraveis.
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ANEXO |

QUESTIONARIO

1. Quanto tempo, aproximadamente, vocé fica conectado a internet, por dia?
() Ndo uso. () Menos de 1 hora.

()Del1a2horas.()De2a3horas.

()De3a4horas.()De4as5horas.

() De 5a 6 horas. () Mais de 6 horas.

2. Onde vocé mais acessa a internet?

() Computador em casa.

() Computador na casa de amigos ou parentes.
() Lanhouse.

() Laboratério da escola.

() Celular.

() Outros. Especifique:

3. Vocé possui algum perfil nas redes sociais?
()Sim.

() Nao.

4. Qual rede social vocé utiliza com maior frequéncia?

5. Com que finalidade vocé mais utiliza as redes sociais?

6. Ja utilizou alguma rede social para estudar?
()Sim.
() Nao.

7. Se a resposta em 6 foi positiva, explique como vocé utilizou a rede social para estudar.




ANEXO Il

“Foi muito diferente, porque a gente nunca sentou em roda na sala e nunca fez trabalho na
internet. Eu confesso que ndo sabia escrever textos, nem escrever certo, mas depois que o professor
tirou essa ditadura escolar em que o professor sé escreve e a gente copia, melhorou. Ele deixou
nds argumentarmos na hora em que nés quiséssemos, ndo ficou cobrando e enchendo o saco. Na
internet foi OTIMO, porque eu consegui argumentar melhor, n3o fiquei com tanta vergonha e aprendi
muito mais. Essa experiéncia foi OTIMA, porque foi inovadora. Eu vou me dar muito bem no ensino
médio e na minha vida também. MUITO OBRIGADA por ter paciéncia com a gente é por estar sempre
presente!” (Aluno 1)

“Eu gostei muito, pois com esse trabalho nas redes sociais (Facebook) as pessoas ficam mais
livres para falar o que pensam e fica mais legal. Com isso, a gente aprende mais. O debate foi muito
legal, pois nunca tinha feito esse tipo de trabalho antes. Esses trabalhos me ajudaram muito, pois
antes eu tinha muita vergonha de falar em publico e agora ndo vejo problema nenhum em falar em
lugares que tenha mais pessoas.” (Aluno 2)

“Foi bem interessante discutir no anfiteatro, pois nos ajudou a falar e a ouvir o que o outro tem
a dizer. A gente nunca imaginou usar uma rede social, que milhdes de pessoas usam, para aprender a
argumentar. Foi muito bom, pois o professor teve a competéncia de comecar e terminar o projeto de
uma forma bem divertida. Ele deixou que nds, alunos, escrevéssemos o que quiséssemos e na hora
gue a gente quiser. Ele, em momento algum, “obrigou” a gente a participar, participou quem queria.
Acho que todos nés (pelo menos eu) ndo nos preocupamos com nota. Independente de ganhar 5 ou
0, foi muito bom participar desse projeto e, com certeza, aprendi muito e vou levar isso para a vida
toda.” (Aluno 4)

“Esse trabalho foi bem diferente, eu nunca tinha participado de um debate, nunca tinha
sentado em roda na sala de aula e nunca pensei que poderia usar o Facebook para um trabalho
escolar. O professor deu liberdade pra gente falar o que pensa e aprimorar nossos argumentos. Ele
também tirou a imagem de professor de portugués chato, que quando entra em sala de aula e os
alunos até choram. E também vimos que ndo aprendemos menos quando ndo escrevemos somente
no caderno, que foi uma das melhores partes”. (Aluno 5)

“Eu achei muito bom, pois eu me senti mais livre para comentar o assunto nas redes sociais
do que dentro de sala de aula. Além de nés nunca termos um trabalho desse tipo, tanto do Facebook
guanto o do anfiteatro. Nas redes sociais também teve o recurso da internet para provar ou mostrar
alguma coisa, além de termos aulas mais produtivas do que as aulas tradicionais que ficam sé no
cuspe e giz.” (Aluno 6)

&



“Eu gostei porque foi diferente, foi algo que nunca imaginei, um professor entrar e ndo sé
passar matéria no quadro e sim interagir de forma culta com os alunos. Os dois debates foram étimos,
mas eu preferi o debate do anfiteatro, pois ali eu usei as minhas ideias e estive muito ligada em como
usar a linguagem, ou seja, o medo de falar girias ou de errar. Mas deu tudo certo, pois me empolguei
e achei super diferente esse trabalho” (Aluno 7)

“Eu achei legal, pois nds ficamos mais livres usando uma rede social para estudar, debater
e mostrar a nossa opinido. Vimos que a escola pode ser menos cansativa, usando atividades mais
coletivas sem ter que ficar s no quadro e giz, podemos quebrar uma rotina chata e podemos aprender

muito mais do que quando ficamos presos.” (Aluno 8)



APRENDENDO A ARGUMENTAR
COM 0OS AMIGOS: FACEBOOK COMO
FERRAMENTA DE ENSINO

CONTEXTUALIZAGCAO DA PROPOSTA

Ao trabalho corresponde o fruto que se colhe.
Padre Antonio Vieira

Argumentar é preciso. Criancas também argumentam, e muito. Para ajuda-las a argumentar de
modo mais eficiente, preparando-as para lidar com situaces formais do mundo escolar e extraescolar,
planejamos e executamos este projeto interventivo.

Este texto é um recorte da dissertacdo de mestrado intitulada Alunos protagonistas aprendendo
a argumentar utilizando a rede social Facebook* (CAMPQS, 2018), defendida no Programa de Mestrado
Profissional em Letras — PROFLETRAS/UFIJF.

A construgado e a aplicagdo do projeto aqui apresentado ocorreram entre os meses de maio e
agosto de 2017, em uma turma de oitavo ano do ensino fundamental composta por 28 alunos, da faixa
etaria de 11 a 12 anos, da Escola Estadual Adalgisa de Paula Duque, localizada na cidade interiorana
de Lima Duarte, no estado de Minas Gerais.

Na elaboracdo da proposta de intervencdo, consideramos, principalmente, a realidade dessa
turma. No trato didrio com os alunos, percebemos a dificuldade dos estudantes em argumentar de
maneira eficiente em diferentes situacGes, principalmente por meio da escrita. Por isso, montamos um
projeto que teve como objetivos melhorar a capacidade argumentativa dos estudantes e habilita-los
para o uso consciente dos tipos de argumentos, empregando, para isso, 0 apoio em uma ferramenta
digital: a rede social Facebook.

O projeto foi concebido a partir da seguinte questdao motivadora: a utilizacdo de uma rede social

como apoio ao ensino presencial pode colaborar na construgdo de uma aprendizagem colaborativa?

B Dissertagdo disponivel em: http://repositorio.ufjf.br:8080/jspui/handle/ufjf/7014
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Dois aspectos do projeto merecem atencdo: a escolha da argumentacdo e a da ferramenta
de trabalho. Resumidamente, podemos dizer que a escolha da argumentacao se deu pela grande
importancia dessa habilidade na vida cidad3, mesmo quando criancas, e pela pouca atencao dada a
essa aptiddao no contexto escolar antes do ensino médio.

O uso do Facebook como ferramenta se justifica por ser essa rede social muito presente no
dia a dia dos alunos e por ser uma instancia de relacionamento interpessoal na qual os alunos se
relacionam de forma mais relaxada, longe da pressdo exercida no contexto escolar. Observamos que
Seu uso promove situacdes em que os alunos precisam se posicionar em relagdo a temas — e o fazem
naturalmente. Além disso, a rede é um espaco compartilhado entre professores e alunos, no qual a
forte hierarquia da sala de aula pode ser diminuida, favorecendo um ambiente menos marcado pela
institucionalidade da interagao.

Para trabalhar a habilidade argumentativa dos alunos, o projeto contemplou o estudo do
género carta aberta, através de uma sequéncia de atividades que se pautaram numa perspectiva
interacionista sociodiscursiva, amparada pelas seguintes teorias: de Bakhtin (2000), trazemos os
géneros discursivos na interacdo; de Bronckart (1999), a perspectiva do interacionismo sociodiscursivo;
de Dolz e Schneuwly (2004) e Marcushi (2008), a proposta de ensino e aprendizagem organizada a
partir de géneros textuais, atribuindo a linguagem e a interacao a instrumentalizagdo na construcao
do conhecimento.

Para esse trabalho de intervencao, foi escolhido, de comum acordo entre professora e alunos,
um tema para ser trabalhado, que norteou todas as fases: “a proibicao de guloseimas na escola”.
A escolha foi motivada por uma questdo amplamente debatida no ambito daquela comunidade: o
fechamento da venda que comercializava guloseimas. As discussdes sobre o tema foram uma excelente
oportunidade para discutir a alimentacdo a partir de diferentes pontos de vista. A fim de estudar esse
tema, contamos com a participacdo de outros professores e de membros da comunidade externa a
escola, em um trabalho integrado e interdisciplinar.

Os pontos fortes desse processo interventivo foram: o desenvolvimento do protagonismo
discente; o trabalho interdisciplinar envolvendo as disciplinas de Ciéncias e Matematica; o uso da
rede social Facebook como ferramenta pedagdgica.

O principal ponto, porém, foi o fato de os alunos se tornarem protagonistas de um projeto.
Segundo Costa (2006, p.7), o termo protagonismo juvenil é definido como “a criacdo de espacos e
condicdes capazes de possibilitar aos jovens envolver-se em atividades direcionadas a solucao de
problemas reais”. Assim, ao contribuir para a construg¢ao do projeto, saiu de cena o educando passivo
e entrou aquele que serd visto como “fonte auténtica de iniciativa, compromisso e liberdade” (COSTA;
VIEIRA, 2006, p.47). Os resultados foram além de nossas expectativas. Os alunos ajudaram a tomar
decisbes que determinaram os rumos do projeto. O fato de eles estarem estudando as técnicas de
argumentacao foi alimentando sua confianc¢a na prépria capacidade. Ao usarem esses conhecimentos,

tiveram mais sucesso em suas demandas. Assim, em circulo virtuoso, o tema em estudo contribuiu
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para melhorar a habilidade de argumentacgao dos estudantes da turma e os tornou protagonistas do
projeto, ensejando novas oportunidades de uso da argumentacao.

Convidamos vocé, colega professor, a fazer um passeio por esse percurso aqui resumido. Se
tiver interesse em mais detalhes, acesse a dissertacdo no repositorio da UFJF ou entre em contato

com a pesquisadora.

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

A proposta interventiva foi dividida em trés etapas:
- 12 etapa: Preparando o terreno;
- 22 etapa: Semeando — professores e alunos em agdo;

- 32 etapa: Colhendo os frutos.

Nesta etapa, os atores foram a professora, os pais e a direcdo da escola. Foi a fase de
apresentacdo do projeto. Havia necessidade de uma autorizacdo para o uso de aparelhos eletronicos
(celulares ou computadores), ja que uma rede social seria empregada e uma lei impedia tal uso no
ambito das escolas mineiras.

A professora, de posse de uma versao preliminar do projeto de trabalho com a turma, foi até
adirecdo da escola, de que obteve o apoio necessario — altera¢do dos contelddos a serem ministrados
aos alunos e autorizacdo de uso de equipamento eletrénico em sala de aula. Com os pais, a professora
explicou aideia do trabalho, indicando sua finalidade e conseguiu a autorizacdo para que os estudantes
tivessem acesso a uma rede social ainda por ser definida. Foi explicado que as intera¢des seriam
supervisionadas pela professora de maneira privada - o que significa que ninguém de fora do grupo
pudesse ver o que estava sendo postado, muito menos interagir com os alunos. Isso contribuiu para

a confianga dos pais, que deram sua autorizacao.

Esta etapa foi realizada pelos seguintes atores: professores e alunos da turma. Nesse momento,
foi construido, passo a passo, o conjunto de argumentos que dariam origem ao texto final da carta
argumentativa.

O trabalho se constituiu em oficinas/mddulos que promoveram o semear da aprendizagem do
ensino da argumentacdo. Nesses momentos de aprendizagem mais explicita, a professora e os alunos
estiveram em ac¢do na execucdo das atividades e tarefas propostas. As sessdes iniciais ocorreram na

sala de aula, objetivando inicialmente o impacto sobre posterior escolha do tema a ser estudado; em
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um segundo momento, procurou-se promover a sensibilizacdo para o tema escolhido e organizar em
conjunto a producao inicial. Os médulos seguintes foram dedicados a producao final.

A atividade inicial foi motivada pela leitura e discussdao do poema “Escola é”,2 de Paulo Freire,
em uma roda de conversa.

Os objetivos dessa atividade foram: refletir sobre a escola e seu papel na vida do estudante,
levando-o a pensar sobre o seu colégio: pontos positivos e negativos. Assim, possibilitou-se a
integracdao e o compartilhamento das ideias entre os alunos e a professora, a partir de um texto
motivacional, o que fez com que eles refletissem sobre o que é uma polémica e quais fatos sao
polémicos na escola.

Antes da leitura do poema “A escola é”, o titulo foi trabalhado a partir das seguintes perguntas orais:

1-0queéaescola?

2 - Vocé se sente bem na escola? Por qué?

3 - Cite o que é positivo e negativo na nossa escola?

4 - O que é polémica? Vocés acham que na nossa escola ha muitas polémicas? Cite alguns

temas que sdo polémicos na nossa escola.

Registradas no quadro as respostas dessa pergunta final, foi pedido que uma aluna anotasse
em uma folha os temas citados. A leitura é um processo que exige do leitor um trabalho ativo de
compreensao e interpretacao do texto, a partir de seus objetivos, de seus conhecimentos sobre o autor,
sobre o assunto (conforme se |1é nos Parametros Curriculares Nacionais). A partir dessa concep¢ao
de leitura, foi feita uma breve apresentacao de Paulo Freire e o que ele representou na educagdo do
Brasil. O poema foi entregue e lido pelos alunos.

Apds a leitura do poema, a sala foi dividida em grupos de quatro e cinco estudantes para
discutirem e responderem as perguntas. As respostas foram compartilhadas entre os colegas dos
diferentes grupos. Apds a andlise e discussdes sobre o texto de Paulo Freire, o projeto foi apresentado
a turma. A professora explicou que haveria uso da tecnologia por meio de uma rede social, com o
objetivo de se fazer a construc¢ao conjunta de um texto. A partir de temas polémicos levantados no
ambito da prépria escola, houve a escolha de um pelos alunos. O resultado da votagdo foi “A proibigdo
de guloseimas na escola”.

A disposicdo das carteiras em circulo, no momento da analise do poema “Escola é”, foi
importante e fez com que os estudantes ficassem mais atentos, pois permitiu uma visdao mais ampla
dos envolvidos na discussdo e reduziu o impacto da fala dos lideres, estabelecendo mais igualdade
de fala. A atividade serviu também para que professora/pesquisadora e orientadora identificasse a
importancia de refletir e trabalhar sobre a escuta ativa, ja que os estudantes falavam alto sobre o

assunto e todos ao mesmo tempo. Muitas vezes, foi preciso chamar a atengdo para que cedessem

2 Texto disponivel em: http://www.cascavel.pr.gov.br/arquivos/07082015_poema__a_escola.pdf

&



o turno de fala e ouvissem o colega. Isso demonstrou um desafio a ser enfrentado, mostrando a
necessidade de uma instrucdo sobre os modos de convencer o outro: discutir ndo é falar alto.

A segunda atividade dessa fase de sensibiliza¢cdo e decisdes preliminares foi o preenchimento
pelos alunos de um questiondrio diagndstico (Anexo |) elaborado pela professora. Os objetivos da
aplicacao do questiondrio foram: conhecer o contato dos estudantes com a internet, identificar redes
sociais da preferéncia dos discentes e comprovar a possibilidade do uso da internet no projeto por
meio de uma rede social. Os resultados obtidos através do questionario foram importantes para a
realizacdo do projeto, para conferir a viabilidade da proposta que envolvia o uso de tecnologia baseada
em internet e para facilitar a escolha da rede social a ser utilizada.

Na aula seguinte, a partir dos resultados obtidos com a aplicagdo do questionario, os alunos
escolheram a rede social que seria utilizada. As redes sociais (citadas no questionario) que eles mais
utilizavam foram colocadas no quadro e os discentes escolheram, por votacao, o Facebook. A escolha
foi justificada devido ao maior contato com essa rede, ja que quase todos tinham uma conta nesse
aplicativo.

E importante ressaltar que todas as decisdes do projeto foram tomadas em conjunto,
professora e alunos. Essa foi uma estratégia utilizada para desenvolver a argumentacgao, pois esse
era o foco do trabalho de intervencao.

O terceiro momento foi de diagndstico sobre o saber dos estudantes quanto ao argumentar.
Era necessario conhecer o que eles sabiam sobre o texto argumentativo, para partir das dificuldades
que apresentavam, e ndo de uma presuncgao da professora. Miranda (2006) fala da importancia de
o professor conhecer o saber do aluno, considerado por ela “Conhecimento velho”, para partir para
o ensino do que ele ndo sabe, denominado “Conhecimento novo”. Os objetivos dessa atividade
foram conhecer o que o aluno ja dominava sobre argumentacao e discutir o papel e a importancia
do argumentar em nossas vidas.

A sala foi organizada em grupos de quatro a cinco alunos (escolha livre), para que discutissem
entre si as perguntas abaixo e anotassem as respostas.

Apds as atividades respondidas, reunimos os alunos em um circulo e cada grupo, através de

um representante, compartilhou as respostas com os demais. As questdes foram:

1-0 que é argumentar?

2 - Em que situacdes da nossa vida argumentamos? Dé exemplos.

3 - Qualquer assunto pode gerar uma argumentag¢éo? Cite um assunto que poderia gerar
opinibes divergentes e argumentacdo.

4 - Vocé acha importante trabalhar a argumentacgdo na escola? Por qué?

5-0que é um bom argumentador? Vocé se considera um bom argumentador?

Percebemos a dificuldade dos discentes ao se expressarem de maneira mais detalhada,

utilizando exemplos do cotidiano e justificando suas opinides. Apds as questdes serem respondidas, as
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perguntas foram lidas novamente. Assim, as respostas dos discentes foram comentadas e explicadas,
para esclarecerem melhor o assunto.

As primeiras atividades dessa segunda etapa foram de sensibilizacdo e preparag¢ado para a
primeira producdo, a qual serviria de base para diagnosticar as dificuldades dos estudantes no final

do projeto. A seguir, foram executadas as primeiras atividades interventivas.

Foi proposto que os alunos pesquisassem em jornais ou revistas, reportagens ou noticias
gue pudessem gerar polémicas e as trouxessem na aula seguinte, a fim de serem compartilhadas
com os colegas. Os objetivos dessa atividade foram: propiciar aos alunos reconhecer a argumentacgao
presente em fatos ou temas do cotidiano por meio da midia; constatar que fatos podem gerar opinides
divergentes e fazé-los ter contato com temas polémicos.

Na aula seguinte, foi feita a apresentacdao das noticias e reportagens encontradas pelos
estudantes. Professora e alunos foram para a sala de video da escola, onde as cadeiras estavam
dispostas em U. Cada estudante resumiu oralmente o texto que havia encontrado e explicou que
a escolha feita por ele se devia ao fato de o texto ser polémico. Apds a atividade de apresentacgao,
foi feito um mural na sala, com as reportagens e noticias, para que todos pudessem ter acesso a
leitura delas.

Essa atividade foi criada a partir de observagdes feitas pela professora durante exercicios
anteriores, ja que os estudantes demonstraram, em tarefas que foram baseadas na oralidade, dificuldades
em escutar o colega. Os alunos foram levados a refletir que, ao argumentar, é importante saber ouvir
0 que o outro tem a dizer e respeitar a opinido alheia; afinal, “argumentar é comunicar, dirigir-se ao
outro, propor-lhe boas razdes para ser convencido a partilha de uma opinido” (BRETON, 1999, p. 64).
Também é papel da escola ensinar o aluno a ouvir, ja que somente escutando com aten¢cdao podemos
aceitar ou deixar de aceitar o que o outro diz (ANTUNES, 2003).

Os objetivos dessa atividade foram: fazer o aluno pensar e simular situacdes do dia a dia
gue envolvem desrespeito, vivenciando tais praticas sociais por meio de dramatiza¢des, para que
eles se sentissem inseridos na situacdo; e possibilitar o desenvolvimento do poder argumentativo
através de debate oral, a fim de que pudessem refletir sobre a importancia da escuta ativa como uma
demonstracao de respeito ao momento de o outro falar.

Inicialmente a turma foi dividida em grupos de cinco componentes (escolha livre). Com a
ajuda de um aluno monitor, foi acompanhada a conduta dos estudantes diante dos colegas e a rede

de cooperacgdo entre eles.
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As seguintes situa¢des foram sugeridas e sorteadas entre os grupos: Falta de respeito no
trdnsito; Falta de respeito na escola; Falta de respeito em casa e falta de respeito no cinema. Cada
grupo deveria pensar em uma situacdao que demonstrasse falta de respeito; depois, contasse essa
situacdo por escrito e, a seguir, criasse duas perguntas polémicas sobre o fato.

Os textos produzidos no trabalho em grupo anterior foram devolvidos aos estudantes e
foram transformados em esquetes. Foi sondado o conhecimento deles sobre o género (esquete). O
que eles disseram foi anotado na lousa e, a partir de discussao, foram apresentadas as caracteristicas
do género. Para facilitar o entendimento dos alunos, assistimos ao video modelar “Esquete sobre
educacdo no transito 2”, disponivel no YouTube. Posteriormente, os esquetes foram produzidos.

Em dia marcado, apds ensaios realizados em casa, os alunos apresentaram os esquetes. Um
deles gravou as apresentacdes, para que depois pudessem ser vistas e analisadas pela turma.

Na aula seguinte, professora e alunos foram para a sala de video, assistir aos esquetes
produzidos pelos alunos. Na ocasido, foram discutidos alguns combinados para o bate-papo como:
levantar o dedo quando quisessem falar. Foi esclarecido que ndo saber ouvir também é uma situacao
de desrespeito, que é importante dar voz ao colega em uma argumentacao, pois ninguém opina e
debate sozinho. Depois de assistirem as encenagdes, professora e alunos analisaram e comentaram
o que tinham visto.

Essa atividade demonstrou, por um lado, a riqueza proporcionada por uma discussao guiada

pela professora. Ainda assim, houve alunos desinteressados e apaticos.

Nessa atividade, foi feita a escolha do nome do grupo fechado no Facebook e foram criadas
e acordadas as regras para que ele funcionasse. Aqueles estudantes que n3o tinham pégina, foi
sugerido utilizar a conta dos responsaveis. Surgiram varios nomes e, em votac¢ao, escolheram:
“AEP-Argumentar é preciso”.

A seguir, foram discutidas as regras para o grupo funcionar em harmonia, obedecendo a
seus propdsitos. As sugestdes foram colocadas no quadro, enquanto uma aluna monitora anotava

as sugestdes em uma folha.

Apds o trabalho anterior veio a proposta da primeira produc¢ao. Os objetivos dessa atividade
foram: apresentar aos alunos informacdes sobre o tema escolhido por eles (a proibi¢do de guloseimas
na escola); refletir e comentar sobre o tema; escolher um género do argumentar que melhor se
adequaria ao projeto e produzir um texto inicial para diagndstico das dificuldades dos estudantes na

producdo do texto argumentativo.
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Os alunos foram levados para a sala de video, onde assistiram a uma reportagem concedida
para a TV Brasil, que foi ao ar no dia 25/11/2015, as 12h30, no programa Repdrter DF, com o titulo: “As
guloseimas tdo comuns nas cantinas das escolas estdo com os dias contados”, disponivel no YouTube.

A discussao sobre o video seguiu o roteiro apresentado a seguir:

1-Qual o assunto da reportagem?

2 - Quem sdio as pessoas que sdo entrevistadas na reportagem?

3 - As opinides dos entrevistados sGo semelhantes ou discordantes?
4 - Quais as justificativas para a proibi¢céio?

5- Evocé, o que acha desse assunto?

Foi apresentada a proposta de escrita de texto de opinido sobre o assunto abordado na
reportagem. Professora e alunos discutiram sobre a importancia de se pensar em um género textual
que pudesse atender a essa proposta.

No quadro, foram registradas as perguntas: 1 — O que vou escrever?; 2 — Para quem vou
escrever?; 3 — Qual serd o objetivo de meu texto?

Juntos, os alunos responderam as questdes e uma aluna sugeriu a carta, ja que iriam escrever
para a redacdo do programa Repodrter DF. Sem interferéncia, cada estudante produziu seu texto de
acordo com seus conhecimentos prévios sobre o género.

As informacgOes obtidas através da leitura das primeiras produgdes contribuiram para a

construcdo das demais atividades de intervencao.

Nesta atividade, os objetivos foram: apresentar aos alunos alguns conhecimentos sobre o
assunto que iriam escrever (guloseimas); exercitar a leitura e interpretacdo de textos informativos;
ensinar os alunos a reconhecer opinides de diferentes pessoas sobre o assunto; trabalhar a escrita e
interpretacao a partir de textos de jornais.

Apds a primeira producado a professora percebeu que os alunos tinham pouco conhecimento
sobre o tema do projeto. Para apresentar informacgdes basicas, foi apresentada aos estudantes a
reportagem: “Alimentacdo saudavel na mira das escolas e dos pais”, de Ana Cassia Maturano.® Foram
analisados o titulo, a fonte de informacado e as informacgdes do texto. Em seguida, os estudantes
responderam, em duplas, por escrito, as questdes referentes ao texto (Anexo ).

Nesse meio tempo, comecavam as interacdes via Facebook. As primeiras intervencdes da
professora visavam apresentar aos alunos o ambiente virtual no qual iriam opinar e argumentar;

dar boas-vindas aos estudantes no grupo e iniciar a intera¢do; conhecer o conceito dos estudantes

Texto disponivel no link: http://gl.globo.com/educacao/noticia/2010/04/opiniao-alimentacao-saudavel-na-mira-das-escolas-e-dos-
pais.html.
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sobre “guloseimas” e as suas preferidas, para trabalhar em outra oficina os rétulos dos alimentos
consumidos pelos adolescentes.

Foram dadas as boas-vindas ao grupo “AEP-Argumentar é preciso”, e em seguida foi apresentada
pela professora a primeira pergunta provocadora: Quais as guloseimas que vocés mais gostam de
comer e por qué?

Enquanto os alunos interagiam na pagina do Facebook, varias outras atividades e oficinas

eram feitas em sala de aula.

Os objetivos dessa oficina foram fazer os alunos refletirem sobre os alimentos consumidos e
seus valores na saude; possibilitar um contato com as vozes de especialistas no assunto para conhecerem
diferentes opinides; propiciar a leitura e interpretacdo de diferentes textos, reconhecendo neles
informacdes relevantes; leva-los a conhecer os males de determinados alimentos. Dessa forma, através
das informacdes obtidas, os alunos teriam sua curiosidade agucada e desenvolveriam argumentos
consistentes sobre o tema.

Iniciou-se a atividade com uma leitura: “Saiba quais sdo os 10 piores alimentos para o corpo
humano”, de Camila Muniz, no Jornal Extra.*

A seguir, os alunos foram convidados a citar os piores alimentos para o corpo humano, na visao
deles. Na aula seguinte, a maioria dos alunos pesquisou na internet e levou respostas sobre os piores
alimentos para a saude, sem que a pesquisa tivesse sido pedida. Nesse momento, percebeu-se que
os alunos foram assumindo tarefas por si mesmos, independentemente de comando da professora.

Foram propostas algumas questdes para a discussado das duplas (Anexo Il). Eles responderam e
socializaram as respostas. Para finalizar, os discentes foram questionados se as leituras das reportagens
ocorridas nas aulas anteriores os ajudariam a defender uma opinido contra ou a favor da proibicdo de
guloseimas na escola. As respostas deveriam ser justificadas. A seguir, os alunos citaram argumentos
que eles poderiam utilizar a partir das informacdes das duas reportagens. Os argumentos que citavam

foram escritos na lousa.

Nessa fase, foi aberto espaco para reflexdo com os alunos sobre tipos de argumentos:
argumento de autoridade; argumento de causa e consequéncia; argumento de principio; argumento
de exemplificacdo; argumento por evidéncia. Cada tipo foi exemplificado, utilizando material citado
pelos préprios alunos a partir das reportagens.

A essa altura, houve a segunda intervencdo da professora no grupo do Facebook. O foco foi em

apresentar Bela Gil, filha do cantor Gilberto Gil, colunista, apresentadora do programa Bela Cozinha no

4 Texto disponivel em: https://extra.globo.com/noticias/saude-e-ciencia/saiba-quais-sao-os-10-piores-alimentos-para-corpo-humano
-9960 700.html.
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GNT e do Canal da Bela no YoutTube, que prega a alimentacao saudavel. A seguir, foi postado o video
intitulado Lancheira sauddvel: Ovo cozido, dgua de coco e chips de raizes, Bela Gil.> Apds assistirem
ao video, os alunos foram convidados a dar suas opinides acerca desta pergunta: O que vocé acha da

merenda da Flor, filha de Bela Gil? Vocé levaria para a escola um lanche como o da Flor? Justifique.

Nesse mddulo, os objetivos foram fazer com que o aluno usasse a pesquisa e a tecnologia
como fonte de aprendizagem; ensinar a buscar o conhecimento de maneira autbnoma, sem apenas
receber informacgdes vindas do professor e levar o estudante a refletir sobre a existéncia ou ndo dos
piores ingredientes para a nossa saude.

Foi solicitado como tarefa em aula anterior que os estudantes pesquisassem em sites da
internet ou livros sobre os possiveis piores ingredientes ingredientes para nossa salde e trouxessem
as informacg0des para a aula seguinte. Os estudantes também tiveram como tarefa trazer as embalagens
e rotulos das guloseimas consumidas por eles, citadas na pagina do Facebook. A turma foi dividida
em grupos, observando como critérios de divisdo os rétulos das embalagens de guloseimas (papel
de balas, saquinhos de salgadinhos) levados, para que ndo ficassem alunos com os rétulos repetidos
no mesmo grupo e com o intuito de diversificar a interacao. Cada grupo foi convidado a comentar
e compartilhar as informagdes encontradas na pesquisa com os colegas e, usando as informacdes
colhidas, analisar os rétulos dos produtos consumidos, para identificar a presenca ou ndo de tais
ingredientes nos alimentos.

Cartolinas e pincéis foram distribuidos para cada grupo, que criaram cartazes exibindo os
resultados obtidos em sua pesquisa. Os cartazes foram apresentados pelos grupos e, a seguir, afixados
no patio da escola, de modo a ficarem disponiveis para leitura da comunidade escolar. A atividade ia
ganhando espaco fora da sala de aula.

Na aula seguinte, as questdes abaixo foram apresentadas para discussdes em duplas:

1- A atividade de pesquisa e andlise dos rétulos ajudaréo vocés a defenderem uma opinido
a favor ou contra o uso de guloseimas na escola? Justifiquem.

2 - Que argumentos poderdo ser formulados a partir do que aprendemos na pesquisa e
andlise dos rdtulos?

Os objetivos da atividade com as perguntas foram: mostrar aos estudantes a importancia das
informacdes adquiridas nas oficinas para a criagdo de argumentos; ajuda-los a formular argumentos
persuasivos e relevantes baseados em pesquisas e conscientiza-los sobre estratégias de defesa de opiniao.

No Facebook, as interacdes continuavam. Nessa intervenc¢do da professora, ela procurou

desenvolver a argumentacgao dos alunos a partir de fatos do cotidiano e incentiva-los a lerem a

5 0 video estd disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=3vKGEEsgfXE.
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opinido do colega, interagindo e compartilhando suas opinides. Para isso, foi publicada no grupo uma
reportagem da Veja SGo Paulo, de Tatiane Rosset, com o titulo “Marmita saudavel da filha de Bela Gil
vira piada nas redes sociais”.®* Apds lerem o texto, os alunos foram convidados a opinar, motivados
pela pergunta: O que vocé pensa sobre a atitude dos internautas de criticarem a merenda de Flor
nas redes sociais?

Apds as respostas dadas pelos alunos sobre a reportagem anterior, os estudantes, em uma

segunda postagem, deveriam identificar as criticas mais maliciosas e justificar suas escolhas.

O tema escolhido para o projeto possibilitou o trabalho em parceria com outras disciplinas.
Essa atividade foi a apresentacao feita pelos alunos de um projeto desenvolvido pela professora
Fernanda Pereira, da disciplina de Matematica. Para trabalhar com a turma as no¢des de porcentagem,
de estatisticas e de graficos, ela realizou com os alunos, durante 12 dias, uma coleta do lixo da
sala de aula do 82 ano C. Durante esse periodo eles recolheram papéis de bala, embalagens de
salgadinhos, refrigerantes e sucos artificiais, ou seja, embalagens de guloseimas levadas para
merendar na escola.

Apds o trabalho de coleta do lixo, os alunos, em uma aula de Matematica, contaram as
embalagens, transformaram os nimeros obtidos em porcentagens, graficos e produziram cartazes
com os resultados, que foram afixados no patio da escola, juntamente com as embalagens coletadas.

Antes de os cartazes serem afixados no patio, os estudantes fizeram a apresentac¢ao deles
em uma aula de Portugués. Os dados obtidos na aula de Matematica foram aproveitados na aula de
Portugués, para trabalhar com os estudantes o argumento por evidéncia.

No final das apresentagdes, as perguntas escritas abaixo fizeram os alunos refletirem:

1 - Tais dados nos ajudariam a defender a opinido a favor ou contra as guloseimas na escola?

2 - Que argumentos poderiamos formular a partir dos dados obtidos no projeto?

O intuito de tais perguntas foi explicar aos estudantes em que sentido o projeto de Matematica
poderia ser utilizado em nosso projeto de escrita do texto argumentativo, além de praticar a formulagao
de argumentos.

Os conhecimentos adquiridos e todo o processo influenciaram também as a¢des dos
estudantes, confirmando mais uma vez o que diz Breton (1999): a argumentac¢do é um ato que visa
modificar o contexto de recepc¢ao, ou seja, a opinido do auditdrio. Isso implica consequéncias sobre

0 que se pensava anteriormente, antes de conhecer outra opiniao.

6 Video disponivel em: https://vejasp.abril.com.br/blog/pop/marmita-saudavel-da-filha-de-bela-gil-vira-piada-nas-redes-sociais/#
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Percebemos pelas falas dos alunos em sala de aula que eles ja estavam mais conscientes
sobre a alimentagdo que ingeriam, fazendo restri¢cdes a certos alimentos.

Enquanto isso, na Interagao via Facebook, os alunos foram convidados a opinar e argumentar,
baseados nos conhecimentos adquiridos anteriormente nas oficinas. O objetivo dessa atividade era
responder a pergunta: Vocé acha que a escola pode intervir na alimentacdo dos estudantes? Justifique
sua opiniéo.

O objetivo da atividade foi fazer com que os estudantes expusessem sua opinidao sobre o
assunto, para observar se haviam melhorado a argumentacao e ja utilizavam os tipos de argumentos
trabalhados na sala de aula.

Para complementar o projeto de Matematica, convidamos o dentista Ronaldo Baumgratz
para uma roda de conversa com os alunos, com o intuito de esclarecer sobre as consequéncias do
consumo exagerado de guloseimas para a saude bucal.

Para concluir a atividade, tivemos, em uma outra aula, a participacao do Professor de Ciéncias,
Guilherme Silveira. A interagdo teve inicio com o video motivacional: Como o ag¢ucar afeta nosso
cérebro?’. A seguir o professor explicou as informagdes apresentadas no video, respondeu as perguntas
feitas pelos alunos (colocadas em uma caixinha) e, a partir de suas explica¢des, os estudantes fizeram
varias outras perguntas no momento da conversa.

Enquanto as aulas transcorriam em sala de aula, na Interagdo via Facebook os alunos foram
levados a opinar: a partir dos conhecimentos adquiridos, que argumentos utilizariam, caso precisassem
convencer os colegas de outras classes a evitarem o consumo exagerado de guloseimas?

Nas postagens, foi perceptivel a utilizacdo dos tipos de argumentos que foram trabalhados
aos poucos, no decorrer de todo o processo, e contextualizados nas atividades das oficinas.

O trabalho interdisciplinar foi finalizado no Facebook com a opinido dos estudantes sobre a
questdo: “Apds as rodas de conversa com o dentista Ronaldo Baumgratz, com o professor de Ciéncias,
Guilherme Silveira, e as oficinas de que ja participaram em sala de aula, vocés adquiriram conhecimentos

nm

sobre o tema ‘Guloseimas e seus males para a saude’”. Vamos retomar a questdo abaixo, comentada
pelo Prof. Guilherme:

Em sua opinido, a publicidade influencia no consumo de alimentagdo néo sauddvel pelas crian¢as?

Os objetivos desse modulo foram: trabalhar os operadores argumentativos nos paragrafos
produzidos pelos estudantes na aula anterior e fazer com que os alunos reescrevessem os argumentos,
melhorando a coesdo e coeréncia dos textos produzidos.

Os argumentos produzidos pelos estudantes foram reproduzidos no datashow. Fomos

lendo e os alunos contribuiam coletivamente, fazendo alteragdes nos trechos, trocando a ordem

7 Disponivel em: https://www.ted.com/talks/nicole_avena_how_sugar_affects_the_brain/transcript?language=pt-br
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das ideias, utilizando conectores adequados, substituindo palavras repetidas por pronomes ou
sindnimas; enfim, melhorando os paragrafos. Eles iam registrando na lousa os trechos reescritos.
Concomitantemente, refletiamos sobre os conectores argumentativos e suas relagdes, mais uma

vez usando material produzido pelos estudantes.

Nesse médulo, foi feita a escolha do género argumentativo que seria produzido para finalizar
o projeto. Comegcamos com a seguinte questdo: que género pode trabalhar no leitor a conscientizagao
sobre o assunto e, ao mesmo tempo, permitir a vocés opinarem e argumentarem, utilizando os
conhecimentos adquiridos durante as oficinas? Um aluno sugeriu a propaganda; outro, a carta. Em
votacdo, a maioria optou pela carta.

A segunda decisdo a ser tomada seria: A quem escrever a carta?

Foram varias as sugestdes: pais, estudantes, direcdo, comunidade escolar. Essa decisao também
foi resolvida através de votacao e a maioria escolheu a carta aos pais.

A seguir eles tiveram de pensar como essa carta chegaria ao seu destinatario. Ja havia a
possibilidade de publica-la no jornal da cidade, porém mais uma vez os alunos foram consultados.

Uma aluna sugeriu que eles mesmos, alunos da turma 82 C, fossem até as escolas do municipio
de Lima Duarte e entregassem as cartas aos demais estudantes para que eles levassem aos pais,

divulgando o projeto. E assim foi feito.

Ja que os alunos escreveriam uma carta aos pais, precisavam conhecer o género carta aberta.
Os objetivos dessa oficina foram: identificar os conhecimentos dos estudantes sobre o género que
seria produzido, apresentar o género a partir de um texto modelar e mostrar as diferencas entre uma
carta aberta e uma carta pessoal.

A aula teve inicio com a discussao oral das questdes:

1- 0 que é uma carta aberta?
2 - Por que ela é assim denominada?
3 -0 que é uma carta pessoal?

4 - Em que a carta aberta se difere de uma carta pessoal?

A seguir, as caracteristicas de carta aberta foram trabalhadas com os estudantes e foi feita

a leitura do texto modelar: “Carta aberta de artistas brasileiros sobre a devasta¢gdo da Amazonia”?

8 Texto disponivel em: https://ecoviagem.com.br/noticias/ambiente/carta-aberta-de-artistas-brasileiros-sobre-a-devastacao-da-
amazonia-6510.asp
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destinada aos brasileiros. A turma foi dividida em duplas e os alunos responderam questdes a partir

da leitura do texto, lidas em voz alta uns para os outros.

Nessa oficina, os estudantes produziram a carta aberta individualmente, e foi sugerido pela
professora que colocassem como destinatdrios os pais ou responsaveis aos cuidados dos filhos, visto

gue os alunos das escolas visitadas na cidade seriam os portadores das cartas.

Apds a producdo individual e os textos ja corrigidos, algumas introducdes, conclusdes e
argumentos foram selecionados pela professora. O objetivo da sele¢do foi dar aos alunos opgdes
modelares de estrutura a partir de seus préprios textos.

Os trechos coletados das producdes individuais foram colocados no datashow e apresentados
aos estudantes, para que juntos selecionassem, organizassem as ideias e criassem a carta coletiva.

As informagdes escolhidas pelos alunos eram colocadas no quadro e, juntos, professora
e alunos produziram a carta coletiva. Uma aluna monitora anotava a carta em uma folha. Cada
paragrafo selecionado era lido e modificado. Em alguns momentos era preciso intervengao, levando-os
areformular as ideias com perguntas como: serd que essa palavra foi usada corretamente aqui? Como
poderiamos retirar a repeti¢do do trecho? Esse argumento deve ficar no 2° ou 3° pardgrafo? A escrita
coletiva é uma excelente atividade de reescrita, visto que se constitui em um momento que os alunos

conseguiram perceber a estrutura textual; assumir o papel de leitor e de escritor ao mesmo tempo.

Nessa etapa, foi feita a distribuicao das cartas e a divulgacdo do projeto nas escolas de ensino
fundamental |l e ll, de Lima Duarte, da rede municipal e estadual, além de sua divulgacdo no jornal do
municipio, LD & CIA, o que permitiu que a carta e, por conseguinte, o projeto, atingisse maior publico
de leitores. Para concluir o projeto, ao término do trabalho fizemos um piquenique com comidas
saudaveis. Esse momento final aproximou professora e alunos numa atividade de confraternizacao,

lazer, partilha e interagdo fora da sala de aula.

IMPACTOS DO PROJETO

Sao varios os desafios enfrentados em uma sala de aula, mas consideramos como o maior

deles fazer com que o aprendizado tenha significado para o aprendiz. O percurso apresentado neste
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projeto interventivo permitiu a professora pesquisadora conhecer e ressignificar os caminhos como
profissional e demonstrou ser possivel ensinar de maneira significativa para o educando a medida
que nds, professores, aprendemos a ouvir os sujeitos envolvidos nas praticas de construcdo do saber.
Afinal, a aprendizagem é um processo de interagao entre os individuos, aprendemos com o outro e
por meio do outro (TOMASELO, 2003). Esse projeto de escrita trouxe a clara ideia de que ndo somos
seres prontos e definidos, estamos em constante aprendizagem.

Ap06s o trabalho realizado, retomamos os versos de Lulu Santos e Nelson Motta, “Nada do que
foi serd/de novo do jeito que jd foi um dia”, pois a experiéncia vivida e os conhecimentos adquiridos
mudaram o olhar da professora sobre a sua pratica e sobre seus alunos.

O sentimento é de autoria de nossa prépria pratica, em que a sala de aula foi vista como um
laboratdrio de aprendizagem cooperativa.

Iﬂ

O trabalho de intervencao desenvolvido foi motivador, pois foi possivel “semear e colher os
frutos”. A pesquisa e todo o material coletado possibilitou-nos ver o desenvolvimento dos alunos na
habilidade de argumentar mediante a escrita, ja que esse foi o objetivo maior do projeto interventivo
e o resultado final superou as expectativas.

Foi longo o caminho percorrido para que chegdssemos a melhoria da argumentac¢do dos
estudantes e tudo dependeu do desenvolvimento de habilidades. Uma delas foi o protagonismo
discente. O reconhecimento do aluno como colaborador e capaz de aprender e ensinar. Dar voz ao
aluno foi um grande ganho para o sucesso do projeto, pois os estudantes se sentiram mais capazes
de expor suas opinides, percebendo-se como parte do processo e também donos do projeto. Isso
garantiu um maior interesse deles nas atividades desenvolvidas.

Outro ganho com relacdo aos estudantes foi a demonstra¢cdo maior de tolerancia ao ouvir o
colega em sala de aula, esperando sua vez de falar. Isso possibilitou maior interacao, entre os préprios
estudantes e a professora, ja que, antes da intervencao, era dificil o trabalho com a oralidade nessa
turma. Antes, os momentos de debate se transformavam em discussdes acaloradas, ou seja, os alunos
adotavam postura impulsiva e violenta.

Essas mudangas na postura dos discentes em discussdes também foram frutos do protagonismo
discente, uma vez que deu oportunidade aos estudantes de serem ouvidos, principalmente pela
professora, e de terem voz.

A escolha do tema “proibicdo de guloseimas na escola” possibilitou uma conscientiza¢ao
sobre os habitos alimentares dos estudantes e teve efeito sobre sua vida pessoal e sobre a de outros
membros da comunidade, como familiares, alunos de outras escolas que receberam a carta e seus
pais. Assim, constatamos que houve um efeito de multiplicacdo das ideias para um bem comum: a
saude. Isso provou a necessidade de trabalhar com temas transversais, ja que o assunto citado acima
e escolhido pelos estudantes estd dentro de um tema de interesse de todo cidadao.

A escolha da carta aberta se justificou plenamente, ja que ela teve seu uso social efetivado
com a distribuicao para os pais dos alunos das escolas de Lima Duarte e a publicacdo no jornal LD &

CIA, possibilitando sua leitura pelo publico interessado e escolhido.
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No processo que culminou com a carta (Anexo V), os estudantes tiveram a oportunidade
de ler e produzir diferentes géneros textuais orais e escritos, como: cartaz, aula, reportagens,
guestionario, esquetes. As producdes tiveram suas funcdes sociais cumpridas, pois o cartaz foi
divulgado nas paredes da escola e os esquetes foram divulgados pelos alunos, para debate, ajudando
a conscientiza-los.

Destacamos ainda o efeito positivo do trabalho interdisciplinar, mediante as participa¢des
dos professores, Guilherme Silveira e Fernanda Pereira, que foram fundamentais para informar os
alunos e a professora sobre o assunto. Juntos, unimos forcas com o propdsito de ensinar. Além dos
profissionais da escola citados, tivemos o apoio do profissional de odontologia Ronaldo Baumgratz,
pai de estudante da escola que se disp6s a ajudar no processo, acrescentando mais informacdes e
enriquecendo o projeto. Isso nos possibilitou refletir sobre a importancia de buscar parcerias, até
mesmo da familia, para que o ensino aprendizagem sejam efetivos na escola.

O trabalho de interacdo realizado na pagina do Facebook foi de grande importancia para o
cumprimento do objetivo da intervencao, ja que os alunos tiveram mais liberdade de se comunicarem
na rede social. Os adolescentes interagiram entre si e com a professora, expuseram suas opinides e
se sentiram protagonistas na construcdo de novos conhecimentos. Quanto a esse aspecto, o ganho
pode ser de todos, pois mesmo os estudantes que ndo utilizaram argumentos mais consistentes
tiveram a oportunidade de ler e comentar os argumentos dos colegas.

A adequacdo da linguagem a situacdo é outro ponto de destaque, pois os estudantes
aprenderam a adequar sua linguagem ao contexto comunicativo com bastante eficiéncia, usando a
linguagem da internet no espaco virtual, e ndo a transportando para a escrita do género carta aberta.

Sob o ponto de vista da professora, o desenvolvimento do projeto lhe permitiu sair de
sua zona de conforto, avancando para um territério desconhecido - o uso de rede social como
ferramenta pedagdgica. Foi também um exercicio de liberdade, posto que ndo havia um roteiro
exato, preestabelecido, e de confianga em si e nos seus alunos. Muitas vezes, o professor ndo tenta
modificar sua pratica por medo de que os alunos ndo correspondam a seus esforcos. Esse projeto
permitiu a professora tornar-se, ao mesmo tempo, mais sua pratica profissional e mais aberta a
lida com o imponderavel da relagdo professor/aluno, abrindo mao de suas opiniGes em favor da
conversa com os estudantes. De certa forma, todos os participantes melhoraram sua capacidade
de argumentacao.

Temos consciéncia das limitacGes de nossa pesquisa e de que este é apenas o inicio de nosso
percurso. A despeito dessas limitacdes, esperamos que nosso trabalho sirva como contribuicao para
a atualizacdo da escola nas demandas da era digital e sugerimos que esse trabalho com o texto
argumentativo seja feito com alunos de anos anteriores, para que possam chegar ao ensino médio
argumentando com mais eficiéncia sobre a realidade que os cerca, exercendo melhor o papel de

cidaddo e transformando a sociedade.



REFERENCIAS
ANTUNES, I. Aula de Portugués: encontro e interacdo. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2003.
BAKHTIN, M. Estética da criagdo verbal. Sao Paulo: Martins Fontes, 1992.
BRETON, P. A argumentag¢éo na comunidade. Tradugao: Viviane Ribeiro. S3o Paulo: Edusc, 1999.

BRONCKART, J. P. Atividade de linguagem, textos e discursos: por um interacionismo sdciodiscursivo.
S3o Paulo: EDUC, 1999.

CAMPOS, F. A. A. Alunos protagonistas aprendendo a argumentar utilizando a rede social 'Facebook’.
Dissertagao (Mestrado profissional em Letras). Faculdade de Letras, Universidade Federal de Juiz de
Fora. Juiz de Fora, 2018.

COSTA, A. C. G. Protagonismo Juvenil: o que é e como pratica-lo. Disponivel em http://intitutoalianca.
org.br/protagonismo_juvenil.pdf. Acesso em: 18 de out. 2017.

COSTA, A. C. G.; VIEIRA, M. A. Protagonismo Juvenil: Adolescéncia, educacdo e participacdo
democrdtica. Sdo Paulo: FTD; Salvador: Fundacdao Odebrecht, 2006.

SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. (Org.). Géneros orais e escritos na escola. Trad. Roxane Rojo e Glais Sales
Cordeiro. Campinas: Mercado de Letras, 2004.

KOCH, I. V.; ELIAS, V. M. Ler e compreender os sentidos do texto. Sdo Paulo: Contexto, 2015.

MARCUSCHI, L. A. Produgdo textual, andlise de géneros e compreensdo. Sao Paulo: Parabola Editorial,
2008.

MIRANDA, N. S. Reflexdo metalinguistica do Ensino Fundamental: caderno do professor. Belo
Horizonte: CEALE/FAE/UFMG, 2006.

As guloseimas tdo comuns nas cantinas das escolas estdo com os dias contados. Online. https://
www.youtube.com/watch?v=b0yc4KuPnWc. Acesso em: 27 nov. 2017.

Carta aberta de artistas brasileiros sobre a devastagdo da Amazonia: Online. http://ecoviagem.
uol.com.br/noticias/ambiente/carta-aberta-de-artistas-brasileiros-sobre-a-devastacao-da-
amazonia-6510.asp. Acesso em: 21 de nov. de 2017.

@



Como o agucar afeta nosso cérebro? - Online. Disponivel em: https://www.ted.com/talks/nicole_
avena_how_sugar_affects_the_brain/transcript?language=pt-br. Acesso em: 27 nov. 2017.

Educacdo no transito 2. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=8SszkJoUyCA. Acesso
em: 18 de nov. 2017.

Lancheira sauddvel: ovo cozido, dgua de coco e chips de raizes. Canal da Bela. Online. Youtube.
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=3vKGEEsgfXE&index=8&list=PLp3fF3jhMQV6h
0er07RSxxC8k-t6bP_Wt. Acesso em: 18 nov. 2017.

Alimentacdo saudavel na mira das escolas e dos pais. G1.com. Educag¢éo. 15 de abril de 2010. Online.
Disponivel em: http://gl.globo.com/educacao/noticia/2010/04/opiniao-alimentacao-saudavel-na-
mira-das-escolas-e-dos-pais.html. Acesso em: 18 nov. 2017.

Saiba quais sdo os 10 piores alimentos para o corpo humano. Jornal Extra. 15 de setembro de 2013.
Online. Disponivel em: https://extra.globo.com/noticias/saude-e-ciencia/saiba-quais-sao-0s-10-
piores-alimentos-para-corpo-humano-9960700.html. Acesso em: 18 nov. 2017.

Marmita saudavel da filha de Bela Gil vira piada nas redes sociais. Veja SP, 26 de fevereiro de 2017.
Online. Disponivel em: https://vejasp.abril.com.br/blog/pop/marmita-saudavel-da-filha-de-bela-
gil-vira-piada-nas-redes-sociais/#. Acesso em: 18 nov. 2017.



ANEXO |

Nome : Série:

1 - Vocé tem celular?
()sim () ndo

2 - Vocé tem o habito de utilizar o celular?
()sim () ndo

3 - Para que vocé mais utiliza o celular? Marque pelo menos duas respostas.
() Fazer ligagoes.

() Conversar no Whatsapp

() Acessar internet.

() Entrar no Facebook.

() Outros.

4 - \océ tem internet em casa?

()sim () ndo

5 - Quais redes sociais vocé mais utiliza?
() Facebook.

() Whatsapp.

() E-mail.

() Twitter.

() Outros.

6 - Em qual local vocé tem maior acesso a internet? Se precisar, marque mais de uma.
()Suacasa. () Laboratério daescola. () Casa de amigo ou parente.
() Celular. () Lan house.

7 - Vocé tem alguma dificuldade ao utilizar as redes sociais?
()sim ()ndo



8 - Quantas horas por dia vocé dedica a internet?
() Acima de 8 horas.
() Abaixo de 8 horas.

() Nenhuma.

9 - Ja utilizou redes sociais para estudar?

()sim () ndo

10 - O que geralmente posta nas redes sociais?
() Fotos suas.

() Mensagens.

() Fotos de suas atividades diarias.

() Videos.

() Fotos de familiares.

() Outros.

11- Vocé acredita que é possivel o uso da tecnologia moderna (como celular, computadores
e tablets) na sala de aula?

()sim () ndo

12 - Cite uma pesquisa que vocé fez recentemente na internet para a escola.

13- Se a internet fosse utilizada na sala de aula, vocé acredita que as aulas seriam mais
produtivas e os alunos participariam mais?

()sim () ndo



ANEXO Il

ATIVIDADES SOBRE A REPORTAGEM: “SAIBA QUAIS SAO OS 10 PIORES ALIMENTOS
PARA O CORPO HUMANO”, POR CAMILA MUNIZ.

1- A reportagem possui um tom formal ou informal? Justifique.

2- As informacdes da reportagem foram baseadas em pesquisas? Explique através de pistas
do texto.

3- Segundo a reportagem, quais os 10 piores alimentos para o corpo humano?

4- De acordo com a reportagem, quais as consequéncias da ingestdo desses alimentos no
organismo?

5- Quais os especialistas que falam no texto? Por que houve a escolha desses profissionais?

6- Que ingredientes, segundo a nutricionista Michelle, tornam esses alimentos tao ruins ao
organismo?

7- A reportagem trouxe alguma(s) informacdo(&es) desconhecida(s) para vocés? Se sim,
qual (quais)?



ANEXO Il

QUESTOES A SEREM RESPONDIDAS SOBRE A REPORTAGEM “ALIMENTAGAO
SAUDAVEL NA MIRA DAS ESCOLAS E DOS PAIS”, POR ANA CASSIA MATURANO.

1- De acordo com o texto, quais atitudes da sociedade tém colaborado para que criancas
tenham habitos saudaveis de alimentagao?

2- Que atitudes induzem ao consumo de alimentos sem qualidade nutricional?

3- Qual o ponto de vista defendido no texto sobre o consumo de alimentacdo ndo saudavel,
mas prazerosa’?

4- Que solugdes o texto da aos pais e a escola na solucdo do problema do consumo exagerado
de guloseimas pelas criangas?

5- Na pergunta: “Por que as pessoas continuam comendo comidas sem valor nutricional

mesmo sabendo que fazem mal a sadde?” Vocé concorda com a resposta dada pela autora?



ANEXO IV

ATIVIDADES PARA RESPONDER SOBRE O GENERO CARTA MODELAR

1- Qual o tema motivador da carta?

2- Que caracteristica o texto apresenta que o denomina como carta?
3- Por que ela é uma carta aberta?

4- Qual a opinido defendida pelos remetentes?

5- Cite dois argumentos utilizados por eles e classifique-os.



ANEXO V

Essa carta é um alerta. Ela foi escrita em conjunto pelos alunos do 82 Ano C nas aulas de
Lingua Portuguesa, com a professora Fernanda de Paula Assis Campos. Por favor, leia e comente com
seus filhos...

Prezados pais ou responsaveis,

Vocés ficam atentos a merenda que seus filhos levam para a escola? Hoje em dia o consumo
exagerado de guloseimas pelas criancas e adolescentes é muito frequente, principalmente nas escolas.
Esse fato tem preocupado professores e direcao, ja que a maioria desses alimentos possui ingredientes
prejudiciais ao nosso organismo, como: sédio, aculcar, corantes artificiais, aromatizantes, entre outros.

Em pesquisa feita na Escola Adalgisa de Paula Duque, com a professora de Matematica
Fernanda Pereira, constatou-se que a bala estd entre as guloseimas mais consumidas na escola.
Durante 12 dias, foi recolhido um total de 702 embalagens, sendo: 640 de balas, 2 de refrigerantes, 2
de achocolatados, 17 de pirulitos, 17 embalagens de biscoitos recheados, 5 de salgadinhos de milho
e outras. Seu filho pode estar gastando seu dinheiro para acabar com a saude dele, pois o consumo
de balas e outras guloseimas no colégio pode acarretar problemas em curto prazo, como caries, ja
gue ndo é possivel higienizar os dentes, dando as bactérias o tempo necessario para que ajam na
boca, de acordo com o dentista Ronaldo Baumgratz.

Esse consumo, em longo prazo, pode provocar doencas graves também. Segundo Guilherme
Silveira, professor de Ciéncias da Escola Adalgisa, o diabetes, hipertensao arterial, infarto, AVC,
obesidade sdo algumas das enfermidades provocadas por uma alimentacdo recheada de guloseimas.

Em reportagem do site Minha Vida, trabalhada na aula de Lingua Portuguesa, a nutricionista
Michelle Schoffio, cita os 10 piores alimentos para o corpo humano, e dentre eles estdo: refrigerante,
batata frita, salgadinho de milho, pizza e outros. Provavelmente, esses sdo alimentos consumidos
pelo seu filho (a), por isso é importante alerta-lo (a), ja que criancas e adolescentes ndo possuem
maturidade para perceberem a gravidade do consumo excessivo desses alimentos para a saude.

A escola jafaz o seu papel cumprindo a Lei 18372, criada em 04/09/2009, que proibe o comércio
de guloseimas em vendas escolares de Minas Gerais. Faga vocé também a sua parte. Conscientize
seu filho para que se alimente de maneira mais saudavel. Escolha corretamente os alimentos que
colocara em seu carrinho de supermercado. Mude os habitos alimentares de sua casa, ajude seu
(sua) filho (a) a arrumar o lanche para levar ao colégio. Afinal, depois dos maleficios citados, vocés
irdo continuar deixando seu (sua) filho (a) exagerar no consumo de guloseimas? Lembre-se: com

saude, ndo se brinca!

Alunos do 82 ano C da E. E. Adalgisa de Paula Duque
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POSSIBILIDADES E DESAFIOS
NA CONSTRUCAO DO GENERO
DOCUMENTARIO NO ENSINO
FUNDAMENTAL Il

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

A escola tem avancado rumo a uma perspectiva mais democratica e inclusiva de construcao
de conhecimento. O que antes era visto como atividade a margem, como diletantismo de um professor
ou até como perigoso e assustador, hoje tornou-se pratica corrente. Este texto pretende mostrar
como foi realizado o projeto que teve como resultado a elaboracdo conjunta de um documentario
sobre uma cidade, feita por alunos do ensino fundamental Il.

O objetivo do projeto era, por um lado, subsidiar uma coleta de dados que deu origem a uma
dissertacdo de mestrado,! dentro do programa PROFLETRAS. Por outro lado, ele visava desenvolver
as habilidades orais de um grupo de alunos capitaneados por sua professora - também pesquisadora.

Todo o projeto comecou por uma despretensiosa atividade de producdo oral com os alunos
do oitavo ano. Essa atividade provocou na professora uma reflexdo que culminou com um projeto
gue visava a conectar os alunos com sua comunidade de entorno.

Na atividade, observou-se que, apesar de o municipio onde os alunos residem apresentar
atrativos turisticos, como igrejas, fazendas coloniais, festas religiosas, exposicoes e a fabricacdo de
rocamboles — conhecidos em todo o pais —, os estudantes ndo os percebiam como valores positivos
de sua localidade.

Nossa proposta foi a constru¢cdo de um documentario, género sofisticado do qual varios
outros sdo subsididrios, e observar os alunos antes, durante e depois dessa elaboracdo, discutindo a
influéncia do uso de tecnologia na escola como meio de desenvolvimento do protagonismo do aluno

e do resgate de sua cidadania.

B A dissertagdo pode ser acessada em: https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/5762
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A pesquisa teve como principal objetivo verificar como a constru¢dao de um documentario
sobre a cidade interfere na visdo dos alunos sobre a regido em que vivem e, mais especificamente,
propor uma sequéncia didatica que pudesse aprimorar as habilidades requeridas para o dominio da
lingua, as habilidades de interagdo social a partir de diferentes géneros textuais das esferas oral e escrita.

A escola onde foi realizado o projeto de intervencgao se localiza em uma cidade que possui
hoje cerca de 13.000 habitantes, segundo dados do IBGE (2017). Como mencionado anteriormente,
a cidade possui atrativos turisticos como igrejas, fazendas coloniais, festas religiosas, exposicdes e a
fabricacdo de rocamboles conhecidos em todo o pais. Embora a cidade nao oferega muitas alternativas
de lazer para o publico juvenil, a escola apresenta uma boa infraestrutura. Os Ensinos Fundamental
| e Il ocupam dois prédios. Entre os prédios ha uma quadra de esportes. Ha também uma sala de
multimidia, a biblioteca, amplas salas de aula com TV e acesso a internet. Além disso, possui uma
equipe de professores que se interessam de fato pela educagao. Isso pode ser comprovado pelo
desempenho dos alunos de 82 e 92 anos, segundo os parametros do indice de Desenvolvimento de
Educacao Basica (IDEB), que sintetiza dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da
educacdo: aprovacao e média de desempenho dos estudantes em Lingua Portuguesa e Matematica.
O resultado no ano de 2015 para essa escola foi de 6,3, sendo 5,6 a meta para o mesmo periodo.

Apesar de ainfraestrutura atender as necessidades educacionais dos alunos e dos funcionarios,
os educandos ainda se sentiam desmotivados na escola e/ou estavam frustrados por permanecer
na cidade.

A turma na qual foi realizada a intervencao era 0 82 ano D, que, mesmo composta por alunos
falantes, apresentava um perfil de estudantes interessados e majoritariamente comprometidos com
a aprendizagem. Demonstravam pouca habilidade oral, mas boa desenvoltura na escrita.

Partimos da perspectiva de que as atividades de produgdo deveriam ser organizadas a partir
de géneros textuais bem definidos, que pudessem ser objeto de estudo para os alunos e, ao mesmo
tempo, em sua fungao social, tornar-se meio adequado para a execuc¢do da tarefa a que nos propusemos.
Marcuschi (2002, p. 20), explica que os géneros textuais “contribuem para ordenar e estabilizar as
atividades do dia a dia”. Isso porque, em todas as atividades cotidianas, os individuos lidam com
praticas sociais mediadas pela linguagem, ou seja, isso ocorre em uma conversa informal, no envio
de um e-mail, em um debate, na elaboragdao de um curriculo, num telefonema etc. Qualquer que
seja a acdo, a linguagem esta envolvida, sdao esses géneros que vao organizar os nossos discursos.
Para Bakhtin (2006):

Aprender a falar significa aprender a construir enunciados [...]. Os géneros do discurso
organizam o nosso discurso quase da mesma forma que o organizam as formas gramaticais
(sintdticas). Nos aprendemos a moldar o nosso discurso em formas de género e, quando
ouvimos o discurso alheio, ja adivinhamos o seu género pelas primeiras palavras,
adivinhamos um determinado volume (isto é, uma extensdo aproximada do conjunto do
discurso), uma determinada constru¢do composicional, prevemos o fim, isto é, desde o
inicio temos a sensagao do conjunto do discurso que em seguida apenas se diferencia no
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processo da fala. Se os géneros do discurso ndo existissem e nds ndo os dominassemos, se
tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo do discurso, de construir livremente
e pela primeira vez cada enunciado, a comunicagdo discursiva seria quase impossivel
(BAKHTIN, 2006, p. 283).

Mais do que estruturas textuais por meio das quais as pessoas interagem, os géneros “[...] sdo
formas de vida, modos de ser. Sdo frames para a agao social” (BAZERMAN, 2006, p. 23). Os géneros
apresentam-se como efetivas ferramentas para as interagées sociais. Na perspectiva bakhtiniana, sdo
descritos como estruturas textuais que funcionam na sociedade, além de possuir perfis de contetdo,
de estruturagdo e de funcionamento relativamente recorrentes.

Os géneros sdo diferentes em determinadas fungdes, devido as variadas atividades
desenvolvidas cotidianamente. Por isso, sdo dinamicos e dao origem a novos géneros, de acordo
com as necessidades ou as novas tecnologias (MARCUSCHI, 2006, p. 227). Além disso, os géneros
textuais podem transformar nossas agdes. Se partirmos desse pressuposto, vé-se que o papel da
escola é oferecer ao aluno situagdes nas quais ele possa articular conhecimentos por meio de usos
da linguagem em situagdes especificas, para realizar determinadas atividades sociais.

Nossa proposta de trabalhar o género documentdrio buscou enfoque também nos conceitos
de letramento e de letramento digital. Saber ler e compreender, interpretar e avaliar requer muito
mais que ser alfabetizado. E necessério, para além disso, buscar o letramento para desenvolver as
habilidades e as competéncias nos diversos contextos e praticas sociais.

O letramento deu-nos o pressuposto tedérico, porque, conforme Magda Soares (2009, p.
39), é “resultado da a¢do de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita; O estado ou
condicdao que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado da
escrita e de suas praticas sociais”.

A autora considera ainda que

o estado ou condicdo de quem exerce as praticas sociais de leitura e de escrita, de quem
participa de eventos em que a escrita é parte integrante da interagdo entre pessoas e do
processo de interpretagdo dessa interacdo — os eventos de letramento (SOARES, 2002, p. 145).

Outro elemento fundamental na execucdao deste projeto de intervengdo na escola foi o
letramento digital. Na visao de Rojo (2012, p. 37), a “presenca das tecnologias digitais em nossa cultura
contemporanea cria novas possibilidades de expressdao e de comunicagao”. Embora ainda seja um
desafio para pratica pedagdgica, é cada vez mais evidente que as tecnologias digitais fazem parte do
nosso cotidiano, facilitando as comunicagdes, diminuindo as distancias. Isso foi escrito e realizado no
ano de 2016 - muito antes de uma pandemia tornar esse letramento absolutamente fundamental e
cotidiano nas praticas de escola. O documentdrio, subsidiado por outros géneros textuais ao longo
da execuc¢do do projeto, proporcionou a oportunidade de se utilizar os conhecimentos da lingua e

de interagir com recursos tecnolégicos.
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Ainda como suporte tedrico, adotamos principios da sequéncia didatica (SD) proposta por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 97). O procedimento metodoldgico da SD refere-se a “[...] um
conjunto de atividades escolares organizadas sistematicamente, em torno de um género oral e escrito”.
Para os autores, o procedimento metodolégico da SD pode estar relacionado ao género escrito ou oral
de atividades escolares. Na SD proposta, o professor da inicio ao seu trabalho com a apresentacao
inicial, que é o momento em que os alunos terdo um primeiro contato com a situagdo de comunicagao
e da atividade de linguagem a ser desenvolvida por meio da producao de um texto oral ou escrito.
As dificuldades apresentadas pelos alunos ou por demandas surgidas na propria interagdo com eles,
vai, progressivamente, preparando-os e fornecendo instrumentos para seu desenvolvimento, ao
mesmo tempo em que os alunos, de modo cada vez mais autbnomo, vao construindo o objeto final
do projeto. Nessa sequéncia didatica, o final é uma producao coletiva, realizada com o apoio da escola
e da comunidade do entorno e se volta para essa comunidade, de forma publica e acessivel a todos.
Assim, cumpre-se a funcdo social do produto (documentario), desenvolve-se nos alunos um conjunto

de habilidades e, espera-se, inspira-os a ver sua comunidade de maneira mais atenta e sensivel.

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

O projeto interventivo foi realizado a partir das demandas observadas em uma atividade
oral, na qual os alunos se mostraram muito insatisfeitos com as condicdes da cidade em que vivem.
Trata-se, de fato, de um municipio pequeno, no qual as oportunidades de vida ndo pareciam nada
promissoras. A atracdo pela cidade grande, fomentada pelas imagens da TV e pelas experiéncias de
viagens, era bastante comum. Por mais que essa maneira de pensar seja compreensivel, dada a idade
dos alunos e a pressao social por uma vida materialmente melhor, pareceu a professora que eles ndo
percebiam o lugar em que viviam, exceto em seus elementos de falta.

A intervencdo teve, entdo, o objetivo principal de dar a esses alunos a oportunidade de
viver a cidade, a partir da interacdo com seus habitantes mais velhos, conhecendo suas histérias e
observando mais atentamente o lugar.

A proposta de intervencdo foi apresentada aos alunos em uma atividade oral.

Apresentamos o video Pequena ou grande, toda cidade pode ser educadora. E o prefeito
deve trabalhar pra isso!, reportagem de um programa da Rede Globo chamado Como serd??. O video
retrata a situacdo de muitos jovens que moram no interior, até mesmo em cidades afastadas dos
grandes centros, e ndo tém acesso a eventos culturais e até mesmo momentos de lazer. Ele mostra

e valoriza iniciativas de pessoas da cidade para amenizarem esses aspectos.

2 O video pode ser acessado em: http://globoplay.globo.com/v/4843748/#.



A discussao sobre esse video foi guiada pelas seguintes perguntas:

a) Que relagdo o video pode ter com a Llingua Portuguesa?

b) Qual é a real intencdo de quem produziu o video?

c) Quem vocés acham que poderia ter interesse nos eventos citados no texto?

d) Atividades mostradas no video atendem as necessidades de uma comunidade do interior

e/ou cidades que ficam distantes dos grandes centros urbanos?

A conversa que surgiu a partir dai se encaminhou para as queixas dos alunos sobre o que
faltava em sua cidade. Esse foi o gatilho para a ideia da professora e para sua proposta de trabalho.

Houve uma reacgdo satisfatéria para a realizacdo do documentario: alguns estudantes se
posicionaram a respeito da producao do documentario de forma positiva; outros ndao conheciam o género
e nao se posicionaram. Terminada a primeira aula, foram estabelecidos os termos de consentimento
e apenas uma aluna nao obteve permissao para participar da atividade, uma vez que o trabalho seria
feito também extraclasse.

A execucdo do projeto se deu em duas frentes. Na sala de aula e em campo.

Na sala de aula, houve uma sequéncia de atividades desenvolvidas que foram, progressivamente,
aproximando os alunos de seu objetivo, a partir da elaboragao de textos de géneros subsidiarios. Aqui
fazemos uma breve apresentacao desses passos.

Para motivar e colocar os alunos em contato com um documentario, foi exibido o filme Cine
Holliudy, cuja tematica envolve confusdes, aventuras, humor e sonhos; enfim um documentario
divertido, ambientado em uma cidade pequena. Nesse momento, ainda ndo se discutiu qualquer
caracteristica do género, mas mostrou-se que um documentdrio pode ter caracteristicas diferentes
daqueles cuja proposta é somente a informacao.

Depois de assistirem ao filme e discutirem sobre ele, foi-lhes pedida a tarefa de escrever uma
resenha sobre o documentario. Mantinha-se, dessa forma, o trabalho com géneros textuais previsto
no planejamento geral da disciplina para aquele ano e, ao mesmo tempo, colocavam-se os alunos
como criticos de um material de um género que eles viriam a produzir.

Seguiu-se o0 momento de apresentac¢do formal do projeto para os alunos. A professora se
apresentou como pesquisadora, estudante (do mestrado) e explicou os objetivos da intervencao, sob
o ponto de vista dela - sua pesquisa dependia dessa intervencao - e sob o ponto de vista dos préprios
alunos - mostrando como uma atividade diferente poderia contribuir para a formacao deles. A reagao
foi de surpresa pelo fato de a professora, tao distante em sua posicao hierarquica, podia ser também
aluna. Isso de alguma forma aproximou todos os participantes.

Houve entdo a divisdao dos alunos em cinco grupos, cada qual com sua tarefa. Na elaboracdo de
um documentdrio é necessario roteirista, assistente de roteirista, figurinista, desenhista, um narrador

e um assistente de camera.
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Foi explicado a eles que o roteiro é um guia para a elaboracdo do documentario e que,
embora as tarefas tivessem sido distribuidas, todos tinham que contribuir com todo o trabalho, nos
relatos e principalmente na realizacdo das entrevistas.

Eles entenderam que o pano de fundo da atividade seria a valorizacdo de pessoas da cidade
gue contribuem para que ela seja um bom lugar para se viver. Entdo, as entrevistas deveriam seguir
essa tematica.

A etapa seguinte consistiu em pedir aos alunos para escolher alguém que eles gostariam
que fosse homenageado por meio da elaboracdo de uma pégina de jornal ficticia (individual) que
abordasse as noticias da cidade, tendo como manchete algo relacionado ao homenageado. Em sala
de aula fariamos uma votacdo das pessoas que mais foram destaques nas paginas dos jornais.

Com a ajuda e a influéncia dos pais, alguns alunos fizeram a atividade e quiseram homenagear
pessoas que nao contribuem efetivamente para o desenvolvimento da cidade. Essa atividade causou
um certo desconforto, o que foi resolvido com dialogo. No entanto, a maioria homenageou pessoas
que se destacam na educacgdo, na religido, na politica e no desenvolvimento de atividades para os
jovens e adolescentes, muitas vezes, sem honorarios.

Ap0s a eleicdo conjunta dos homenageados, houve um momento para refletir sobre o resultado.
Os alunos foram conduzidos a se posicionar e proferir comentarios orais acerca dos resultados. Foi dada
a oportunidade a cada um de se colocar. A maioria concordou com o resultado, mas outros colocaram
suas opinides e tivemos que realizar um outro evento para a escolha de outros dois homenageados.
Os argumentos giraram em torno da idade de um homenageado, que estaria doente e nao teria
condicdes de ser entrevistado. Em relagdo a um outro homenageado, argumentou-se que a pessoa
jamais aceitaria ser entrevistada.

Decidimos, assim, pensar em conjunto em alguém que poderia ser homenageado. E foi o que
fizemos. A proposta inicial seria apenas pessoas do municipio, mas os alunos escolheram uma professora
que esta envolvida num projeto de educac¢do e que ajuda as criangas e adolescentes por intermédio
de aulas de teatro. Assim, a referida professora foi aceita quase por unanimidade pela turma.

Os alunos, em grupo, fizeram os convites aos homenageados. Foram orientados a definir junto
ao convidado o objetivo, as possiveis perguntas, o espaco da entrevista (que poderia ser aceito ou ndo
pelo entrevistado) e o agendamento do dia. Era importante que os alunos sempre fizessem uso de
uma linguagem objetiva para que o entrevistado compreendesse o que queriam saber, percebendo
gue estavam conversando com adultos com os quais nao tinham rela¢do préxima. Isso lhes deu a
dimensdo da necessidade de usarem uma linguagem mais formal.

Era hora de preparar o documentario em si e, para isso, houve novos aportes de informacao
de natureza bem diferente. Era preciso compreender os meandros do género em sua faceta técnica.

Os alunos foram convidados a assistir a um video denominado Como elaborar um roteiro
de documentdrio.® Trata-se de um video de apenas 4 minutos e do qual os alunos gostaram muito,
apesar de acharem que talvez nao conseguissem acompanhar as indicacdes de como fazer o roteiro.

3 0 video exibido esta disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=lafP3i00UBk
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Apds mais explicagcdes e muitas consultas ao video, os alunos se sentiram mais preparados
para a tarefa. O proximo passo seria a elaboracdo da entrevista.

Mais uma vez, os alunos foram apresentados a um filme, dessa vez Avatar. O objetivo nessa fase
era que eles tivessem condi¢cdo de acompanhar uma entrevista feita com o autor do filme, analisando
as partes componentes e o conteldo de perguntas e respostas. Assim, teriam uma referéncia para
comecar a redigir suas préprias perguntas para os entrevistados.

Nesse momento, reunimo-nos para elaborar um roteiro de perguntas que norteariam os
entrevistados. Os alunos demonstravam interesse, mas houve um intenso trabalho de intervencao, pois
as perguntas tinham que ser muito bem elaboradas para que os objetivos fossem atingidos. A elaboracdo
da entrevista escrita consistia na escolha de cinco perguntas e cinco entrevistadores. As perguntas foram
elaboradas, mas os alunos foram orientados a realizar outras perguntas durante a entrevista, desde
gue considerassem a tematica e a relevancia das questdes. O trabalho de elaboracdo demandou duas
semanas de trabalho, pois, a cada intervencgao, as perguntas tinham que ser reelaboradas e reescritas.

As intervencbes da professora, nessa fase, foram feitas visando a eliminacdo das marcas
de oralidade mais evidentes, conferindo concordancia verbal e pontuacado, além do cuidado com a
ordenagado das ideias.

As entrevistas foram marcadas de acordo com a disponibilidade dos entrevistados. Os alunos
foram, entdo, aconselhados a selecionar os espagos onde aconteceria cada entrevista, justificando
essas escolhas. O figurinista decidiu a roupa dos entrevistadores.

A entrevista com o senhor Anténio Trindade Gomes aconteceu na Igreja Matriz de Santo
Antbnio, em Lagoa Dourada. Os alunos o escolheram pela sua humildade e carisma com as pessoas.
Além disso, por ser uma cidade pequena em que a religido é de grande relevancia, o senhor Anténio
é amplamente conhecido pelo trabalho realizado nas casas, bem como por belissimos trabalhos de
restauragdo nas igrejas de Lagoa Dourada.

Ewerton de Souza, jornalista e professor de basquete, foi escolhido pelos alunos por sua
grande capacidade de interagao e sua disponibilidade em ensinar aos alunos, nos fins de semana, a
modalidade esportiva mencionada. O professor incentiva os jovens e adolescentes da cidade a jogar e
Ihes proporciona momentos de lazer, tdo raros na cidade. E sem receber nenhum honordrio por isso.

Maria do Carmo, conhecida como Madu, foi escolhida por seu profissionalismo e capacidade de
interagir com os jovens e adolescentes. A professora sé da aulas de teatro as segundas-feiras e, mesmo
assim, conseguiu ser admirada e respeitada pelos alunos, que, nos poucos momentos que passam
com ela, divertem-se, aprendem e sado inseridos no magico mundo da arte, da cultura e da fantasia.

Edilamar Efigénia, a Dila, professora de Lingua Portuguesa e Artes, sempre foi uma pessoa
admirada e respeitada pela sociedade e pela comunidade educativa de Lagoa Dourada. O trabalho
da educadora vai além da sala de aula. Ela consegue interagir com os jovens e adolescentes e inseri-
los em atividades que envolvam, além dos alunos, suas familias. Por meio de suas atitudes, alunos e
professores, pais e responsaveis, sabem que podem contar com sua eficiéncia, seu carisma e amizade.

Em razdo dessas qualidades, Edilamar foi escolhida para fazer parte do documentario.
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O professor Elton Santos foi selecionado pelos alunos devido a sua capacidade e inteligéncia,
além de sua preocupacao com os conflitos e injusticas que assolam a maioria das cidades brasileiras.
Lagoa Dourada é um pequeno municipio, mas possui grandes personalidades que a representam.
O professor Elton é uma dessas pessoas. Em suas aulas, o educador consegue interagir e aproximar
os alunos de sua realidade. Excelente profissional do componente curricular de Histdria, conseguiu se
destacar, ser admirado por seus alunos e colegas e ser escolhido para a elabora¢do do documentario.

O professor e brinquedista Itamar Antonio também foi escolhido para fechar o documentario
por sua ampla capacidade de conquistar jovens e adolescentes com seu carisma. Morador de Lagoa
Dourada ha mais de quarenta anos, sabe bem o que é viver em uma cidade do interior. O professor
trabalha com criangas com dificuldades e é reconhecido pelos pais e alunos como um profissional
gue também extrapola o ambiente de trabalho, abrilhantando sua profissdo. Pai de adolescentes,
sabe bem como interagir com jovens e adolescentes, promovendo uma educacdo de qualidade e
mostrando que Lagoa Dourada é um lugar bom para se viver.

As entrevistas foram realizadas da forma como foram orientados os alunos. Obviamente, houve
entraves —qualquer processo de interacado é passivel de apresentar problemas — e a pratica de oralidade,
t3o ensaiada e discutida em sala de aula, ndo foi totalmente satisfatéria na hora das entrevistas.

Nota-se que ainda temos que avangar em alguns pontos do aspecto linguistico, das atitudes
diante de uma entrevista oral, género que exige muito, tanto na escrita quanto na oralidade.

O documentdrio proporcionou a essa educadora um diagndstico para as atividades posteriores.
Os alunos precisam ser preparados, a todo momento, para as atividades discursivas que se apresentarao
em seu cotidiano, e a mediagdo de um professor preparado para lidar com as demandas que surgirdo
sdo imprescindiveis. No entanto, o objetivo principal das entrevistas foi alcancado: conseguimos
mostrar a importancia da aprendizagem do ensino da oralidade, bem com o processo de ampliacao
e o dominio de género textual entrevista oral em uma situacao real de uso.

O documentario foi um trabalho marcante na vida dos docentes do 82 ano. O entusiasmo
com que se empenharam na execu¢ao de cada uma das entrevistas deixou evidente que a cidade,
como todas, apresenta problemas, dificuldades, mas abriga pessoas que se interessam por seus
habitantes, principalmente pelos jovens e adolescentes que nela vivem.

A seriedade com que os alunos levaram o trabalho até o final e sua empolga¢ao com o
resultado, mesmo que a edicdo do documentdrio tenha ficado a cargo de um profissional da UFJF,
mostram que o projeto teve repercussdao em suas vidas para além da sala de aula.

A cidade, pequena, recebeu como presente dos alunos uma apresentacao especial, publica,
do documentario. Houve comocgao, sentimentos aflorados e discussdo. Bem parecido com que os
alunos tinham visto 13 no principio do projeto, ao assistirem ao Cine Holiudi.

A partir das producdes, foi possivel constatar que, além de dificuldades em relagdo as atividades,
producdo de textos orais e escritos e analise reflexiva de fendmenos da lingua/linguagem, havia uma

tendéncia a desvaloriza¢do do lugar de origem dos alunos, assim como insatisfacao diante da cidade
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no que diz respeito ao lazer, a cultura e ao entretenimento. A proposta entdo seria uma intervencao
que fosse além da sala de aula, com a aplicacdo de géneros textuais especificos, para tentar motivar
e fazer emergir o sentimento de pertencimento dos educandos. As produgdes iniciais e finais foram
analisadas individualmente e tiveram como objetivo apresentar a diferenca na percepc¢ao da realidade
pelos estudantes que participaram da intervencao.

Nas analises, percebemos que os alunos possuem interesses ligados a cultura e sentem falta
de investimentos por parte das autoridades locais em atividades que proporcionam entretenimento.
Ao ver o video Pequena ou grande, toda cidade pode ser educadora. E o prefeito deve trabalhar pra
isso!, os alunos puderam fazer uma comparag¢ao com uma cidade do interior do Rio de Janeiro onde a
populagao também nao tem acesso a museus, a cinemas, a teatros e outros. A representacao cultural
ocorre somente na escola e na biblioteca.

Quanto ao dominio da lingua, observamos que os aspectos linguisticos, como os desvios
ortograficos, pontuacgdo e concordancia necessitam de intervencdo. Segundo Dolz e Schneuwly (2004), a
sequéncia didatica possibilita aos alunos colocar em pratica os aspectos da linguagem ja internalizados e
aqueles que eles ainda ndo dominam, possibilitando-lhes aprender e compreender melhor o contetdo
trabalhado pelo professor. Nesse projeto, muitas oportunidades de desenvolvimento das habilidades
foram oferecidas aos alunos a partir da tomada de consciéncia deles sobre a adequacgado de seus textos
a norma culta - oral ou escrita.

Nos relatos que constituiram uma producao escrita final do projeto, foi notério que os alunos
transferiram a responsabilidade de transformar a cidade em um lugar melhor para eles mesmos, ou
seja, por meio do conhecimento que permitira contribuir ou reivindicar das autoridades melhorias
para a cidade. Além disso, houve por parte dos educandos a percepc¢ao de que existem outros valores,

atribuidos aos moradores, que podem ser agregados a transformacdo do ambiente.

IMPACTOS DO PROJETO

A atividade de intervencdo desenvolvida no 8° ano trouxe contribuicdes importantes para
o desenvolvimento dos alunos. Durante o processo de elaboracdo do género documentario, que
envolveu outros géneros textuais considerados acOes pedagdgicas, como resenha critica, relato,
convite, noticia de jornal, entrevista escrita e oral, géneros com os quais os educandos ja haviam
tido contato nos anos anteriores, também puderam obter novos conhecimentos acerca do género
documentario, produto da atividade interventiva.

Concomitante ao processo de interveng¢do, houve a possibilidade do contato com textos
modelares, leituras e escritas que proporcionaram uma revisdo de producao textual, principalmente
nos aspectos relacionados as dificuldades no processo de construcao do texto a partir de situacbes
reais e significativas, além de potencializar o conhecimento das caracteristicas dos géneros textuais

abordados.
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E sabido que muito ainda deve ser feito para que os alunos sejam inseridos no mundo da
escrita e sejam participantes dele com autonomia. Contudo, espera-se que o trabalho tenha colaborado
para uma melhor compreensao do processo de ensino e de aprendizagem da escrita e da oralidade,
bem como para sensibilizar os educandos frente ao uso adequado dos recursos tecnoldgicos.

Percebemos os resultados positivos dessa intervengao, que também se revelou muito prazerosa,
tanto para os alunos da escola onde a pesquisa foi desenvolvida como para a discente do PROFLETRAS
que a conduziu, porque se verificou que, quando é dada a oportunidade ao aluno de ser protagonista,
guando ele se sente verdadeiramente responsavel por modificar a conduta do outro pela linguagem,
ha uma situacdo em que ele passa a ser produtor de conhecimento. Isso altera o modo como ele
enxerga uma tarefa e lhe dd a dimensao do que pode ser para ele o dominio daquela habilidade: um
passaporte para uma melhor compreensao da sociedade em que vive.

Em relagdo a comunidade educativa, o trabalho de intervencdo nos apontou facilidades e/
ou possibilidades no uso das tecnologias. A utilizacdao adequada dos celulares mostrou a gestao e aos
docentes da instituicdo que criancgas e adolescentes ja vivem imersos na cultura digital, portanto, inserir
os aparelhos na pratica pedagdgica é uma iniciativa importante para valorizar o que elas ja sabem e,
assim, explorar diversas linguagens. Cabe, portanto, ao professor cumprir o papel de mediador da
aprendizagem, planejando suas atividades com a intencao de provocar nos alunos o interesse e um
crescimento cognitivo e social, a fim de que assim sejam capazes de refletir sobre seu conhecimento

e ndo apenas absorvé-lo.
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O ENSINO DE LINGUAGEM E AS
RELACOES INTERACIONAIS NA SALA
DE AULA: PRATICAS PROTAGONISTAS
PARA UMA ESCOLA DEMOCRATICA

CONTEXTUALIZAGCAO DA PROPOSTA

Uma pratica pedagdgica inovadora e significativa para o professor da educacdo bdsica é
aquela capaz de transformar a sua realidade e a de seus alunos, projetando caminhos que poderao
ser construidos e transformados numa aventura pedagdgica pelo conhecimento que acontece na
escola, na sala de aula, e floresce mais tarde em todas as comunidades das quais nossos alunos fazem
parte. Elas sdo revolucionadrias, ndo porque apresentem elementos nunca antes vistos, mas porque
transformam o tradicionalmente conhecido, ressignificam seu valor e desafiam cada um que delas
fez parte a também se ressignificar.

O percurso descrito nesse capitulo foi o fruto de uma parceria pedagdgica entre mim e meus
alunos e que teve como agenda ética acOes capazes de fomentar a reestruturacao de nosso ambiente
escolar fragmentado, recuperando os papéis dos sujeitos na cena aula e estimulando e fortalecendo
praticas comprometidas com o Protagonismo. A proposta se constitui como produto da dissertacao de
mestrado apresentada ao programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS da Universidade
Federal de Juiz de Fora, intitulada Ressignifica¢do das Prdticas Interacionais e Linguisticas na sala de aula
de Lingua Portuguesa® (ISHIKAWA, 2015). Filiada ao macroprojeto “Ensino de Lingua Portuguesa — da
formacgdo docente a sala de aula” (MIRANDA, 2012; PPG Linguistica-UFJF, FAPEMIG — CHE-APQ-01864-12),
configura-se como uma pesquisa-acdo participativa (MORIN, 2006) de natureza interventiva.

O percurso interventivo, desenvolvido ao longo do segundo semestre de 2014, foi realizado em
uma escola publica estadual, situada no centro da cidade de Valenca, Rio de Janeiro. A estrutura fisica

do colégio é atraente, e ele funciona em trés turnos. E uma escola com turmas bastante heterogéneas,

B A dissertagdo esta disponivel em: http://repositorio.ufjf.br:8080/jspui/handle/ufjf/3356
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gue atende quase que em sua totalidade alunos oriundos das periferias da cidade. Embora possua
atrativos, nossa escola é estigmatizada pelos habitantes da cidade, sendo tratada com preconceito.

A turma escolhida para o desenvolvimento do projeto, uma classe de 92 ano do ensino
fundamental I, era composta por 25 alunos na faixa etdria de 14 a 17 anos. O ambiente humano na
classe era pouco propicio ao processo de ensino-aprendizagem. Predominavam a apatia, a desmotivagao,
a desorganizacao e eram frequentes os conflitos e formas veladas de violéncia. Nada parecia motiva-
los ou despertar seu interesse pelo objeto de conhecimento. Mesmo diante de propostas pedagdgicas
aparentemente estimulantes e em sintonia com discussdes contemporaneas de ensino de lingua
portuguesa, os alunos permaneciam inertes.

Foi, desse modo, no chao da escola, que passamos a pensar de modo particular a crise da
sala de aula. Em uma sala de aula marcada pela opacidade de valores, pelo desinteresse e passividade,
a meta de ressignificar o saber, as interagdes e as praticas linguisticas, tornando-os um valor para
nossos alunos, constituiram nosso desafio. A estruturacdao da praxis se deu mediante o confronto
entre o diagndstico de minha turma de 92 ano e os resultados obtidos em dez estudos de caso sobre
“a crise da sala de aula” em escolas publicas, desenvolvidos no seio de dois macroprojetos “Praticas de
Oralidade e Cidadania” (MIRANDA, 2007; PPG Linguistica/FAPEMIG/CAPES-PNPD) e “Ensino de Lingua
Portuguesa —da Formacgdo docente a sala de aula” (MIRANDA, 2012; PPG Linguistica-UFJF/ FAPEMIG).

O conjunto de Estudos de Caso referido permitiu o mapeamento de pontos criticos da sala de
aula na zona de influéncia da Universidade Federal de Juiz de Fora (Zona da Mata mineira), produzindo
generalizacOes analiticas que nos levaram a uma compreensao mais profunda do problema que me
atingia em meu microcosmo, a minha sala de aula, e a formula¢do das hipdteses norteadoras de
minha praxis pedagdgica nesse espaco.

Nosso percurso se constituiu, dessa forma, de duas etapas fundamentais, uma diagndstica
e uma interventiva.

O diagnéstico inicial feito pela docente-pesquisadora foi complementado pela voz discente,
mediante relato de experiéncia escolar, submetido a um método de analise do discurso baseado na
Semantica de Frames (FILLMORE, 1982) e no projeto lexicografico FrameNet (www.framenet.icsi.
berkeley.edu). Para o exercicio hermenéutico sobre os discursos, utilizaram-se outros campos do
saber, como a Sociologia (BAUMAN, 2011) e a Antropologia Evolucionista (TOMASELLO, 1999).

Na etapa interventiva, partindo da equacao clima escolar; Protagonismo e Aprendizagem,
desenvolvemos, de modo processual, ao longo de um semestre, praticas voltadas para a construgao de
uma educacao cidada, com propostas pedagdgicas de Lingua Portuguesa adequadas ao perfil da turma
analisada. Nosso percurso interventivo se organizou para isso em dois projetos: i. Ressignificando o cenario
de aprendizagem; ii. Aliando novas tecnologias de ensino ao programa curricular de Lingua Portuguesa.

A partir da compreensao do cendrio investigativo, verificamos a necessidade de recuperagao
dos papéis desempenhados pelos sujeitos na cena aula ressignificando as dinamicas interacionais
para a criacdao do Ambiente Escolar. Os conceitos de Protagonismo Juvenil (COSTA; VIEIRA, 2006); de
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Autoridade e Autoria (AQUINO, 1998, 1999, 2014; ARAUJO, 1999; LA TAILLE, 1999; PRAIRAT, 2011;
MIRANDA, 2014); bem como o equacionamento entre Educacado Linguistica (DOLZ; SCHNEWLY, 2004;
MIRANDA, 2005, 2014; TOGNETTA; VINHA, 2008) e Educagdo de Valores (ARAUJO, 1996, 2007; LA
TAILLE, 2009) foram pressupostos tedricos que embasaram esse percurso.

Para a construcao das sequéncias de atividades de Lingua Portuguesa, os fundamentos
tedricos sobre o ensino de Leitura e Escrita (SOLE, 1998; MIRANDA, 2006; FIORIN, 2007; KLEIMAN,
2009; GERALDI, 2012) e abordagens que discutiam o texto como objeto de ensino (KOCH, 2002;
GERALDI, 2012) foram fundamentais. Também norteou a elaborac¢do da pratica o Curriculo Minimo
da série, ja que esse é um documento orientador do trabalho docente nas escolas da rede estadual
do Rio de Janeiro, sendo seu cumprimento compulsério.

Passamos a apresentar de modo sucinto as principais considera¢des e fundamentos para a
construcdao do ambiente escolar: Protagonismo Juvenil; Autoridade e Autoria e Educacgao Linguistica
e de Valores.

Para Costa e Vieira (2006), o Protagonismo Juvenil implica uma participacdo ativa dos jovens
em seus contextos sociocomunitdrios, estimulando o exercicio da cidadania, uma vez que o jovem
atua democraticamente assumindo um lugar de decisao, livre participacdo e responsabiliza¢do. Essa
pratica desenvolve “senso de identidade, da autoestima, do autoconceito, da autoconfiancga, da
visdo de futuro, do nivel de aspiragao vital, do projeto e do sentido da vida, da autodeterminacao, da
autorrealizacdo e da busca da plenitude humana por parte dos jovens.” (COSTA; VIEIRA, 2006, p.21).
Dessa forma, a ética e o valor trazidos pelo Protagonismo se tornaram pilar para a reconstrucao do
Ambiente Escolar.

E vélido ressaltar que uma pratica protagonista deve ser construida ndo para os jovens ou
sobre os jovens, mas com os jovens, cabendo a eles uma participacdo efetiva na constru¢ao das acdes.
Costa e Vieira (2006) ressaltam que as liderangas que emergem da interacdo entre os pares podem
contribuir para a organizacao do processo de ensino-aprendizagem. O papel do adulto também é de
suma importancia; ele é o mediador nesse percurso, uma vez que orientara o jovem, estimulando a
reflexdo e a conduta responsavel para que avance rumo a autonomia.

Dessa forma, a acdo protagonista ndo “abre mao da figura da autoridade moral e intelectual,
ndo autoritdria, do professor como coordenador do processo educacional” (ARAUJO, 1996, p. 108), pois
é ele quem conhece os objetivos pedagdgicos e é capaz de equacionar seu saber ao saber dos discentes.

A autoridade docente, amplamente discutida por inUmeros autores, como La Taille (1999),
Araujo (1999), Aquino (1999, 2014), Prairat (2011 apud TEIXEIRA, 2014) e Miranda (2014) se constitui
também como ponto fundamental no ambiente escolar. Seu reconhecimento torna-se indispensavel
na relacdo pedagdgica, refletindo a esséncia do papel de educador, que seria “um lider no caminho
do conhecer” (FURLANI, 1987 apud GUZZONI, 1995 p.23).

Pensar sobre as relagdes estabelecidas nas diversas institui¢cdes, sobretudo a escola, nos

leva a discutir o reconhecimento da assimetria e a necessidade de legitimacdo dos papéis na cena
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escolar, para a promocgao da aprendizagem. Cada participante da cena interacional possui um papel
com responsabilidades especificas e a manutengao desses papéis se torna condi¢ao para que haja
a relacdo professor/ aluno. O ndo reconhecimento dessa assimetria esta diretamente relacionado a
crise da autoridade docente (AQUINO,1998).

Importa dizer que a autoridade tratada nao deve ser confundida com autoritarismo. Como
mostra Araujo (1999), a autoridade autoritaria se funda na violéncia, ja a autoridade por competéncia
tem como base o respeito mutuo e associa-se a no¢do de admiragao, fundada na influéncia e prestigio
daquele que demonstra competéncia sobre algo. E dessa tltima que trataremos.

Prairat (2011 apud TEIXEIRA, 2014) ressalta a existéncia de elementos que conferem autoridade
ao docente, evidenciando a experiéncia, a anterioridade, a sabedoria e a cultura. Para o autor, sdo
eles que permitem a localizacdo do professor a frente de seu aluno em uma escala hierdrquica,
que do ponto de vista antropoldgico nao é verticalizada, mas sim horizontalizada. Desse modo, nao
reconhecer essa condicdo de anterioridade do docente gera a crise da transmissao.

Prairat (2011 apud TEIXEIRA, 2014) afirma ainda que o trabalho de recuperacdo da autoridade
docente deve partir da fidelizacao, com principios educativos de coeréncia, constancia e senso de
justica. Acrescemos a sua proposta mais um caminho, a autoria do professor sobre sua pratica. A
adoc¢do de uma postura protagonista também por parte do professor estimula a redescoberta de
sua forca criativa, inspirando e instigando a curiosidade do aluno pelo objeto de conhecimento.
Essa postura autoral do professor deve estimular a parceria docente, restabelecendo as dinamicas
interacionais. O docente de que falamos ndo é aquele que, como pontua Chaui (1980 apud AQUINO,
2014), diz “faca como eu”, mas sim o que diz “fagca comigo”.

Miranda (2005), ao avaliar as crises interacionais no espaco escolar, aponta a questdo como
problema central do ensino de Lingua Portuguesa. Para a autora, a educacao linguistica, a educacao
da oralidade, precisa ser contemplada pela escola. Saber se portar em géneros de oralidade publica,
institucional, é conteddo que precisa ser ensinado. Dolz e Schneuwly (2004) também evidenciam a
necessidade de que haja maior espaco para o ensino da oralidade na escola, de modo a propiciar
ao aluno “novas descobertas a respeito desse objeto que manipula constantemente e utilizd-lo em
contextos que nao lhe sdo familiares” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004 p. 139). Dessa forma, assumimos
como compromisso retirar o oral do curriculo oculto da sala de aula, tornando-o curriculo claro.

Salientamos igualmente a relevancia de discutirmos a educacao de valores na escola, atrelada
a educacao linguistica, uma vez que o cenario de nossa intervenc¢ao se mostrava conflituoso, marcado
pela falta de polidez, pela desagregacao e desrespeito a hierarquias. Como apontam La Taille e Menin
(2009), o desenvolvimento da moralidade se relaciona a qualidade das interagdes nos espacos sociais
em que os individuos se inserem, por isso a escola é um espaco fecundo para o aprendizado dessas
questdes. Para Araujo (1996),



[...] se a crianca for exposta a um ambiente de cooperacgdo e, portanto, democratico, que
solicite trocas sociais por reciprocidade, no qual seja respeitada pelo adulto e participe
ativamente nos processos de tomada de decisGes, por hipdtese, ela tenderd a desenvolver
autonomia moral e intelectual e, consequentemente, podera atingir niveis de moralidade
mais autdnomos (ARAUJO, 1996, p. 106).

Assim, conscios de que “ndo basta traduzir pelos e para os alunos os principios de convivéncia
fraterna em regras” (TOGNETTA; VINHA, 2008, p. 35) e de que as regras sdo parte importante de
qualquer instituicdao educativa, uma vez que sdo essenciais para a qualidade das relag¢des, torna-se
imperativa a discussao acerca de sua construcao na escola.

No jogo interacional, no qual linguagem é acdo conjunta (CLARK, 1996 apud MIRANDA,
2005), ensinar o “momento de falar”, “o que pode ser dito”, o “como pode ser dito” e também o
“silenciar” se tornam aprendizados fundamentais para que a interacao se efetive, posto que atencao
e intengdes dos sujeitos serdo partilhadas. Dessa forma, as praticas desenvolvidas em nosso percurso
serao orientadas pelos fundamentos aqui expostos.

Delineados os pilares para construcdo do ambiente escolar, passamos a apresentar os caminhos
tedricos para o ensino de Leitura e Escrita.

Sustentamos em nosso percurso uma perspectiva de ensino aprendizagem de linguagem que
traz a modelagem como fundamento central (MIRANDA, 2006). Essa abordagem se mostra eficaz,
uma vez que a interlocugdo entre aluno, sua producao e o texto modelar possibilita o aprendizado
de estruturas linguisticas e estratégias discursivas a partir do modelo, além de permitir a avaliacao
do que ja foi assimilado pelo aluno. Adotaremos, pois, a hipétese da via de mado dupla (MIRANDA,
2006), dado que consideramos a natureza dialdgica de nossa cognicao.

A Hipétese da Via de Mao-dupla pode ser entendida como “a produgdo de textos pelos
alunos articulada com a leitura de textos modelares diversificados conduzida de modo inteligente
pelo professor” (MIRANDA, 2006, p. 65). Para a autora, duas estratégias sdo ativadas: a exploracdo do
velho para ancorar o novo e a exploracao do novo sob formas de desafio, impulsionando a reflexao
metalinguistica, ou seja, essa perspectiva ndo se relaciona ao “adestramento” do pensamento. Ela,
pelo contrario, centra-se no exercicio reflexivo.

Para Geraldi (2012), a “leitura é um processo de interlocucdo entre leitor/autor mediado
pelo texto” (GERALDI, 2012, p. 91). Assim sendo, o leitor possui func¢do ativa na leitura, contribuindo
para a construcdo da significacdo.

O texto, como afirma Koch (2002), em uma concepcao interacional e dialégica da lingua
“passa a ser considerado o préprio lugar da interagdo e os interlocutores como sujeitos ativos que
— dialogicamente — nele se constroem e sdo construidos” (KOCH, 2002, p. 17). Pode-se dizer, dessa
forma, que a atividade de compreensdo é interativa e bastante complexa, uma vez que mobiliza
uma série de mecanismos presentes na superficie textual, na forma de organiza¢do e no repertério

do sujeito.
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Assim é importante que sejam ensinadas aos alunos estratégias de leitura, de modo a torna-
los leitores mais proficientes. Solé (1998) indica a existéncia de estratégias de leitura para o momento
anterior a leitura, durante a leitura e apds a leitura. A aplicacdo dessas estratégias ficara clara durante
a descricdo de nossa proposta.

Importa dizer que os caminhos interventivos consideraram o curriculo minimo? da série,
sendo o conteldo referente ao terceiro e quarto bimestres. Esse documento orientador é de utilizagdo

obrigatdria no Estado do Rio de Janeiro.

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

O percurso ora apresentado partiu da hipdtese de que aces positivas eram necessarias para
recuperar o Ambiente Escolar, tornando-o mais propicio ao processo de ensino-aprendizagem. Um
Ambiente Escolar organizado — erguido sobre trés pilares principais: Autoridade e Autoria; Educacao
Linguistica e Educacdo de Valores; Protagonismo Juvenil — e a adog¢do de praticas de Leitura e Escrita
desenvolvidas utilizando a modelagem didatica estruturada na Hipdtese da Via de Mao-dupla (MIRANDA,
2006) foram parametros importantes para a elaboracdo dos projetos que compuseram a intervengao.

Cabe dizer que, embora tenhamos organizado a intervencdo em dois projetos, o desenvolvimento
das ac0es se deu de modo processual e, muitas vezes, de modo concomitante, uma vez que compuseram
um todo interdependente e harmonico.

O primeiro projeto, intitulado Reconfigurando o cendrio de aprendizagem, foi organizado em
duas etapas: 1. Reorganizacdo e otimizacdo do ambiente fisico; 2. Construcdo do ambiente humano
ressignificando relagdes e papéis desempenhados pelos sujeitos na cena aula.

A primeira acdo da etapa 1 centrou-se nas “dindmicas de movimento”. Conscientes da
importancia e necessidade de dinamicidade no cotidiano dos jovens, tomamos como fundamental
a associacao entre as praticas desenvolvidas em sala de aula e o movimento dos individuos nesse
espaco. Dessa forma, associamos a alteracdo da disposicdo das carteiras as atividades realizadas,
para potencializar seus resultados e estimular uma participacdo mais efetiva dos alunos. Utilizamos
as seguintes configuracdes de organizacao das carteiras: circulos; blocos; meia-lua.

O circulo foi utilizado para atividades que exigiam debate e integracdo da turma em torno de
um unico projeto. O formato permitiu que todos se olhassem, estimulou a participacao e, sobretudo,
oportunizou o exercicio da escuta ativa e o gerenciamento dos turnos de fala. Tal procedimento
tornou-se fundamental durante o Projeto 2, quando efetuamos o “circulo de leitura” e discutimos

sobre os capitulos lidos pelos alunos.

2 O documento Curriculo Minimo de Lingua Portuguesa esta disponivel no link https://cedcr;j.files.wordpress.com/2018/03/Ic3adngua-
portuguesa.pdf e as informacgGes a que nos referimos podem ser conferidas nas paginas 12 e 13.
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Na Figura 1, apresentamos uma visao geral do que detalharemos a seguir.

Figura 1 - Desenho esquematico do projeto interventivo.

— 1. Dindmica de sensibilizagdo
1. Instituicdo de dinamicas
de movimento em sala -
disposicdes de carteiras
alteravam-se segundo a
pratica pedagdgica

2. Construindo o perfil dos
—  sujeitos que compdem a
turma

2. Construgdo da Sala
Ambiente de Lingua
Portuguesa

3. Divisao dos grupos

4. Elaboragao de regras de
conduta
Reconfiguragdo do cenario de
Aprendizagem

| 5. Discussdo e elei¢cdo das
a. Reorganizagao e otimizagao regras
do espaco fisico

i. Criagdo do
_ Ambiente Escolar _|
propicio ao ensino-
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currlss::::jel;;ngua Conteudos: 32 e 42 bimestres 4. Revis3o, corregio,
determinados pelo curriculo | digitacdo da histdria e
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Fonte: Elaborado pelas autoras.

As formacdes em “blocos” se mostraram extremamente eficazes durante as praticas que
exigiam maior concentragao e trabalho em equipes menores, como foram as atividades de formulagdo
das regras consensuais e as que envolveram a elaboracao e construcao das histérias. Essa estrutura
facilitou também minha interacdo com os grupos, de modo que pudesse atender suas demandas
especificas com maior eficiéncia.

A disposicdo das carteiras em meia-lua foi utilizada na atividade de eleigdao das regras e nos
momentos de apresentagdo. A possibilidade de falar diante da turma colocando-se fisicamente ora
em posicao de ouvinte, ora como protagonista da cena interacional, criou uma atmosfera de seriedade
para o momento da fala e da escuta.
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Ainda dentro da perspectiva de otimiza¢ao do espaco escolar, confrontando o problema de
ociosidade de varios espacos e materiais na escola, propusemos a constru¢cdo de uma sala ambiente
de Lingua Portuguesa. Fruto da parceria docente-discente, a sala ambiente pautou-se na perspectiva
dos letramentos multiplos, multiletramentos e teve como objetivo a criagdo de um espaco para ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa, mais dinamico e interativo, que permitisse ainda a confecgao
de materiais didaticos construidos a partir do didlogo discentes-docente.

A criacdo desse espaco foi realizada no contraturno, com a ajuda de um grupo de alunos e
estruturando-se em etapas. Inicialmente, estabelecemos que em sua construcdo considerariamos:
i. Reciclagem e reaproveitamento; ii. Retextualizacao; iii. Decora¢ao e valorizacdo da funcionalidade
e eficiéncia do ambiente.

Na execugdo do projeto, a decisdo pela reciclagem e pelo reaproveitamento nos levou a
elaboracao de materiais como os fantoches de vara da histéria Chapeuzinho Vermelho, e os pufes
de garrafa pet para os alunos se sentarem, além de reutilizar inUmeros itens para decorar e compor
a sala, como objetos, livros e mdveis ja sem aparente utilidade. Poemas, trechos de cangdes e as
producdes realizadas pelos alunos no Projeto 2 também passaram a compor o acervo da sala.

A retextualizacao foi considerada nesse projeto por ser um procedimento muito valioso
para o ensino da leitura e da escrita. A retextualizacao proposta foi a do conto de fadas Chapeuzinho
Vermelho. O objetivo final foi a producdo de um texto teatral a ser utilizado com alunos do 62 ano.

Organizamos, assim, uma sequéncia de atividades para o trabalho de retextualizacdao. A
atividade foi estruturada com uma motivagao inicial seguida de 4 momentos. Inicialmente, realizamos
uma sondagem sobre o conhecimento dos alunos acerca do género conto de fadas, sistematizando
no quadro suas respostas. Seguimos, entdo, propondo a leitura de um fragmento do texto de Ariano
Suassuna O Auto da Compadecida; posteriormente, fizemos a analise do texto, destacando caracteristicas
do género texto teatral em comparac¢dao ao conto de fadas, apontando semelhangas e diferencas.
Os alunos se interessaram bastante pela atividade e ndo apresentaram dificuldades para recordar
aspectos dos géneros apresentados, visto que ja foram trabalhados em séries anteriores.

Sequencialmente, lemos a histéria de Chapeuzinho Vermelho, ja conhecida pelos alunos.
Depois, montamos um quadro contendo a sequéncia temporal dos eventos narrados e identificamos
juntos os elementos da narrativa: personagens, espago, enredo, tempo e foco narrativo. Separados
em duplas, os alunos se organizaram de modo que cada dupla escrevesse um ato da peca. Utilizaram o
quadro resumo com elementos do enredo para estruturar a retextualizacdao de Chapeuzinho Vermelho
em texto teatral. O texto produzido e os fantoches de vara confeccionados pelos alunos ficaram
disponiveis para a contacao de histodrias.

Na segunda etapa do Projeto 1, centramos nossa a¢ao na construcao do ambiente humano
da sala de aula. Era preciso ressignificar os papéis dos sujeitos, de modo a recuperar a autoridade
docente pela via da autoria e eliminar o clima de apatia e desinteresse. Dessa forma, nossa proposta,

comprometida com a ética protagonista, foi a criacdao de um cdédigo consensual de conduta.

&



A pratica se organizou em seis dinamicas: |. Sensibiliza¢do; Il. Construindo o perfil dos sujeitos
que compodem a turma; lll. Divisdao dos Grupos; IV. Elaboracao das Regras; V. Discussao e elei¢cdo das
regras; VI. Criacdo de uma musica a partir das regras eleitas.

Adinamica 1, intitulada Sensibilizagdo, foi estruturada em torno de um elemento lidico, o jogo
de quebra-cabeca. Por meio da experiéncia concreta de montar um quebra-cabeca conjuntamente,
objetivamos estimular a cooperac¢ao e a organizagao, incitando os alunos a perceberem a si mesmos
e aos outros e refletirem sobre os papéis que desempenham na cena aula.

Previamente, escolhemos dois quebra-cabecas de 100 pec¢as cada um, misturamos 60 pecas
de um e 40 de outro. As 100 pecas misturadas bem como um papel em branco e outro contendo
instrucdes foram dispostas em envelopes de cores diferentes. Os alunos convidados a se dividirem
em dois grupos para a realizagdo de um “jogo” receberam os envelopes de acordo com a equipe.

Nas instrucdes, constavam as seguintes informagdes e comandos: 1. A partir de agora,
vocé esta representado por estas pecas; 2. Sua funcdo é encontrar as pecas que fazem fronteira
com vocé; 3. Organize-se com seu grupo para concluir a meta de vocés: a montagem completa do
quebra-cabega em menor tempo que o outro grupo; 4. As pegas que vocé recebeu podem compor o
desenho do quebra cabeca 1 ou 0 do quebra-cabega 2. O grupo que reunir maior nimero de pecgas
de composicao do quebra-cabeca terd direito sobre ele, porisso, separe rapidamente as pecas que
possui para saber qual dos quebra-cabecas precisara montar; 5. Atencao! Para obter as pecas que
faltam, eleja apenas um integrante do grupo para realizar as trocas. Estabeleca um acordo com o
“trocador” do outro grupo para definir a dinamica de trocas. Lembre-se: vocé s6 ndao pode trocar
todas as pecas de uma sé vez.

As carteiras da sala foram unidas formando dois blocos de seis mesas para que os alunos
pudessem ficar em pé ao redor delas e se movimentarem com mais facilidade.

O desenvolvimento da atividade foi bastante interessante. A comecar pela recepcgao
extremamente positiva da proposta de um jogo. Os alunos ficaram bastante motivados e prontamente
se dividiram nos grupos solicitados. Segundo integrantes de um dos grupos, o critério utilizado para
a escolha de seus parceiros de equipe foi o nivel de aplicacdao nos estudos. Essa colocagao é digna
de nota, pois os discentes que compuseram essa equipe, considerados mais proativos, gerenciaram
mal a atividade conjunta. Atrapalharam uns aos outros, atrasando a montagem. Queriam cada qual
trabalhar individualmente, em vez de cooperarem. A outra equipe agiu com mais organizagao e
tranquilidade, foi mais colaborativa e avangou com mais eficiéncia.

Outro ponto significativo foi o trabalho dos alunos responsaveis por fazer a troca das pecas.
Eles sugeriram a alteracdo da regra de trocas. Originalmente, ndo poderiam se movimentar até a
mesa da outra equipe e precisariam descrever a peca desejada. Propuseram que a troca seria feita
a revelia, sem possibilidade de escolha. A medida que o jogo avancava, a necessidade de pecas
especificas motivou novos acordos entre os grupos, possibilitando a escolha. A alteracao da regra foi

avaliada e combinada entre os pares.
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Ao término dessa atividade, passamos ao momento de analise. Pontuamos a reflexdo sobre o
papel gue cada um desempenhou, as dificuldades, os pontos positivos e os momentos mais estimulantes.
Os alunos da equipe que trabalharam de modo menos cooperativo avaliaram o desempenho inicial
ruim como fruto da postura individualista que a maioria adotou; foram capazes de perceber que,
quando atuaram de forma cooperativa, avangaram rapidamente na constru¢dao do quebra-cabeca.
Compreender as regras do jogo, respeita-las e percebé-las como importantes foram aprendizados
fundamentais também dessa dindmica. A professora, mediadora no processo, salientou também
que, como pecas do quebra-cabeca, cada integrante da classe contribuia para o desenho harménico
da cena aula.

A segunda dindmica parte dessa percepcdo e se debruca na construcdo do perfil dos
sujeitos da cena aula, de modo que pudéssemos montar um outro “quebra-cabeca”, a sala de aula.
A valorizacdo da diversidade dos perfis dos sujeitos e seu potencial colaborativo foram reflexdes
desse momento.

Iniciamos mostrando aos alunos a imagem de uma sala de aula® bastante heterogénea.
Perguntamos aos alunos quem era capaz de se reconhecer e de reconhecer um colega ali. Apds a
participacao ativa da turma, que se divertiu apontando quem eram os colegas na imagem, pedimos
aos alunos que refletissem sobre si mesmos e registrassem no papel em branco dentro do envelope
0 nome e as caracteristicas que possuiam.

Os papéis foram recolhidos e redistribuidos aleatoriamente para os alunos de modo que
cada um tivesse um envelope que nao fosse o seu. Tragamos colunas no quadro e buscamos juntos
agrupar os sujeitos por semelhancas de perfis.

Descrever-se foi tarefa dificil e constrangedora para muitos, mas conseguiram realiza-la
sem criarem idealiza¢des. Durante a apresentacao das caracteristicas de cada um por um colega, foi
possivel perceber que estavam predispostos a ouvir e participar da categorizacdo, respeitando as
diretrizes da atividade, pautadas no respeito e na escuta ativa.

Dispostos os nomes nas colunas, partimos para a dindmica 3, momento destinado a formacao
dos grupos. A proposta era diluir as “panelinhas” e incitar novas formagdes, oportunizando o contato
entre os alunos que antes ndo eram préximos. Desse modo, os alunos precisaram formar 4 grupos,
reunindo-se a individuos colocados em colunas diferentes das suas, ou seja, com caracteristicas
diversas. Isso permitiu que alcang¢dssemos as formacdes heterogéneas esperadas sem que houvesse
reclamacdes.

Reunindo-se aos colegas de grupo, colocadas as carteiras em blocos passamos a dinamica 4.
A proposta teve como objetivo retomar a reflexao sobre as regras e a importancia dessa normatizacado
para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem. Assim, nossa meta estava centrada na elaboragao

de regras consensuais de convivio pelos alunos.

3 A imagem esta disponivel em: https://drive.google.com/file/d/1mRASJludypo9iFxvMWH_XQVZpuESeWb_/view?usp=sharing
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Usamos perguntas norteadoras, de forma que recuperassem o aprendizado da dinamica 1:
“No jogo do qual participaram, vocés podiam fazer o que quisessem?”; “O que foi preciso para que
o jogo desse certo?”; “Para vocé, o que é uma regra?”; “Para que servem as regras?”. As anotagoes
dos consensos e dissensos foram feitas no quadro. Passamos, entao, a problematizar sobre as regras
existentes na escola e a adesdo ou nao a elas. Fui conduzindo e mediando a discussdo, de modo a
incita-los a refletir sobre o convivio em sala de aula e o papel que cada um desempenhava.

A partir desse didlogo construido, propusemos uma tarefa: “Cada grupo deve discutir e
organizar 10 regras de convivéncia para serem cumpridas pela turma. Essas regras devem considerar
0 espaco aula e a conduta dos participantes nessa cena, e devem ter como objetivo a melhoria no
convivio e no processo de ensino-aprendizagem.”.

Refletir sobre regras é um percurso prolifico. Pudemos verificar que os alunos entendiam
a necessidade das regras, mas admitiam que as violavam com frequéncia, atribuindo sua agao a
falta de conduta punitiva por parte da escola e também ao descumprimento frequente das mesmas
por funcionarios.

Apds o momento de debate dentro dos grupos, iniciamos a dinamica 5, que se centrou na
“discussdo e eleigdo das regras consensuais de convivio”. Assim, 0s grupos agora precisavam apresentar
as regras que elaboraram e justificar o porqué de as considerarem relevantes. Realizadas todas as
apresentagdes, reunimo-nos em meia-lua, de frente para o quadro. Passamos a avaliar quais regras
haviam sido citadas por todos os grupos e a registra-las. Posteriormente, consideramos conjuntamente
as ideias propostas e os alunos elegeram as regras que julgaram mais validas. Um cartaz com as regras
do pacto social eleito? foi elaborado conjuntamente, para ser afixado na sala de aula.

As regras eleitas versavam sobre uso do celular; pontualidade; aulas mais dinamicas;
organizacao do espaco; respeito para com o professor e os colegas; promogao de grupos de estudo;
fazer siléncio e discutir sobre questdes que afetassem a turma.

Finalmente, na dinamica 6, considerando o valor que a musica possui no cotidiano dos
jovens, elegemos como atividade a composicao de uma musica sobre as regras eleitas, de forma a
estimular a criatividade, a interacao e a sensibilidade, e contribuir para difusdo das regras no ambiente
de sala de aula. Divididos em dois grandes grupos, os alunos produziram as cang¢des (Anexo |) que
foram devidamente ensaiadas e apresentadas para a turma. A experiéncia foi bastante interessante
e a atuacgdo protagonista estimulada nessas praticas fortaleceu a autoestima e o engajamento dos
alunos.

O projeto 2, Aliando novas tecnologias de ensino ao programa curricular de Lingua
Portuguesa,® considerou os conteldos determinados pelo curriculo minimo de Lingua Portuguesa
correspondente ao 32 e 42 bimestre. Nossa agao teve como foco o desenvolvimento de praticas

mais instigantes de ensino de linguagem, contemplando a escrita e a oralidade. A promoc¢ao das

4 Uma imagem do pacto social pode ser vista em: https://drive.google.com/file/d/1lqugcxKf7zDjtOnal8zuwl6WNGMudfh-/
view?usp=sharing

5 O termo “tecnologias” é entendido aqui como uma inovagdo, uma criagdo passivel de ser replicavel.
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metas de letramento e o estimulo a cooperagado, a participacao ativa e ao desejo pelo objeto de
conhecimento foram objetivos norteadores na elaboracdo da sequéncia de atividades. E valido
ressaltar que o pacto social em vigéncia, construido pelos alunos, foi determinante para o sucesso
das atividades.

A proposta se organizou, assim, em 4 etapas, no formato de sequéncias de atividades: i.
Retomando o estudo das narrativas; ii. A narrativa na pratica; iii. Nas teias do texto; iv. Revisao, corregao,
digitacdo da histdria e apresentacao. Passemos, pois, a explicitar a organizacao e o desenvolvimento
de cada uma das etapas, para uma melhor compreensdo do percurso.

Para a retomada da narrativa, objeto da primeira etapa, pedimos aos alunos em aula anterior
gue, em equipes de trés alunos, pesquisassem previamente uma cangao de tipologia narrativa e a
trouxessem para apresentacao em sala. A escolha do género cancao foi feita por ser bastante frequente
no cotidiano dos alunos. Reunidos em circulo, cada grupo apresentou a canc¢ao escolhida, podendo
fazé-lo por meio de leitura/ oralizagdo do texto ou performance cantada. A partir das discussdes feitas
no decorrer das apresentacgdes, sistematizamos uma lista de semelhangas entre os textos, verificando
a sua natureza narrativa e as caracteristicas do género can¢ao, para entao construirmos em conjunto
uma lista de constatacao.

Partindo para a segunda etapa, iniciamos a construc¢ao das condicdes para a elaboracao
de uma narrativa que se assemelhasse ao romance. No desenvolvimento da proposta, 4 mddulos
foram estruturados: Motivagao Inicial — Resgatando conceitos estruturais; Criando as condicdes
para a narrac¢do; Planejar é preciso: o enredo; Planejar é preciso: a personagem entra em cena.
Os alunos, importa dizer, atuaram divididos em 4 grupos, os mesmos formados no Projeto 1, na
dinamica 3.

Recuperamos no médulo inicial os conhecimentos sistematizados sobre a narrativa e a
funcdo de cada um de seus elementos, registrando impressdes dos alunos. Passamos, entdo, ao
segundo mddulo, centrando nossa atencao na criagcdo das condi¢des para a narrativa. A partir dos
itens sistematizados como fundamentais em uma narrativa: 1. Personagem; 2. Tempo; 3. Narrador;
4. Lugar; 5. Tema (assunto da narrativa) e 6. Situacado inicial, a cada aluno foi dada a tarefa de criar
e registrar quais seriam os elementos que comporiam a narrativa a ser escrita. Reunimos, assim,
material para a elaboracdao de 4 narrativas diferentes, o qual foi recolhido e redistribuido. Dessa
forma, cada grupo recebeu a proposta criada por outro, devendo elaborar sua producao seguindo
as condic¢des definidas.

O terceiro mddulo foi dedicado ao debate e a compreensao das orientagdes. Organizamos
em tdépicos o enredo, de modo que os alunos pudessem pensar nos acontecimentos da histéria que
escreveriam. Optamos por um modelo prototipico de narrativa, empregando uma lista de constatagdo
para o auxilio na produc¢do. A formulagdo dos acontecimentos se deu a partir da situagao inicial ja

dada, mas coube ainda as equipes criarem a complicagao da narrativa.
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No quarto mddulo dessa etapa 2, trabalhamos o planejamento da narrativa e a elaboragdo da
personagem. Apresentamos aos alunos um texto modelar: o romance Os miserdveis, versao adaptada
por Walcir Carrasco da obra de Victor Hugo. Partindo da hipdtese da via de mao-dupla, eleita como
fundamento da nossa pratica, entendemos que o aluno, fundamentado na andlise do texto modelar,
sera capaz de aprender mais sobre as estruturas linguisticas, caracteristicas do género e escolhas
textuais do autor podendo espelhar-se nele, ganhando gradativamente autonomia. Para o sucesso
da pratica, a leitura do texto modelar foi feita em sala de aula e ocorreu em etapas, posto que nos
interessava a possibilidade de alid-la ao processo de escrita.

O primeiro capitulo da obra, contendo a descricao da personagem principal, foi lido por
mim. Estabelecemos quais eram as caracteristicas fisicas e psicoldgicas e fizemos a montagem de
um quadro com elas. Discutimos a importancia da descricdo em uma histéria, buscando destacar
os elementos linguisticos fundamentais, quais sejam, adjetivos e substantivos, nesse processo de
construgdo. Durante a atividade, utilizamos estratégias de leitura (SOLE, 1998) como a antecipagdo e a
formulagao de hipdteses pautadas em pistas do texto acerca de quem seria Jean Valjean, personagem
descrito nesse capitulo.

Ainterrupcao da leitura foi feita para que inicidssemos uma segunda dinamica, essa focada
na construcao das personagens que fariam parte da histéria a ser criada pelo grupo. Os alunos
precisaram estabelecer as caracteristicas fisicas e as psicoldgicas de sua personagem, sendo as
ultimas decisivas para a produc¢ao das impressdes mais profundas sobre as atitudes da personagem.
Apds esse exercicio de escrita, os alunos construiram um avatar para a personagem usando o
aplicativo de celular FaceQ.

As descricOes e os avatares produzidos foram apresentados em uma roda para todos da turma
de modo que todos pudessem avaliar a compatibilidade entre as descri¢gdes e os avatares criados.
Nesse momento, também houve compartilhamento de ideias para suas histdrias. As observacdes
surgidas desses didlogos foram bastante interessantes, bem como as tentativas de persuasao feitas
por alguns alunos para mudancas nas dos colegas.

Concluido o percurso, passamos a etapa 3, composta por 3 médulos: I. Circulo de Leitura da
obra Os miserdveis; |l. Construcao dos capitulos para a histéria planejada pelos discentes; lll. Avaliagao
continuada da producdo discente.

O circulo de leitura da obra Os miserdveis, mddulo inicial da etapa 3, valorizou a pratica de
leitura conjunta em sala de aula. Conforme ressaltamos, a leitura se iniciou com a professora, sendo
continuada pelos alunos. Cada um ficou responsavel por um dos 21 capitulos que compdem a obra,
sendo cada capitulo analisado e discutido. As interrup¢des frequentes eram feitas pela professora,
gue, mediando a leitura, incitava-os a formularem hipéteses sobre as personagens e os rumos
da narrativa. A aplicacdo das estratégias de leitura foi fundamental para auxilid-los no exercicio
cognitivo de compreensdo do texto. Se inicialmente a obra ndo capturou o interesse dos alunos, logo

a descobriram interessante e estimulante. As estratégias de escrita do autor para manter a atengao
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do leitor, a estrutura do romance foi também trabalhada no percurso. Evidenciamos a existéncia
de varias tramas, a divisdao dos capitulos e a relagao entre os nucleos. Disponibilizamos as fichas
de orientacdo (Anexo Il) elaboradas e usadas para alguns dos capitulos da primeira parte, de modo
gue possam servir de orientacao. A atividade final do “Circulo de Leitura” foi uma retextualizacao
do Romance lido. O género textual a ser escolhido foi livre. Predominaram as escolhas por poemas,
resumos e cangoes.

A partir do estudo do texto modelar, no médulo 2, passamos a orienta¢do para que 0s grupos
estruturassem as narrativas. Foram consideradas as estratégias usadas pelo autor para sequenciar
os eventos da narrativa, para provocar curiosidade no leitor e despertar sua atencdo, bem como as
escolhas estilisticas. A escrita dos alunos, dividida em etapas, organizou-se em capitulos. A lista de
constatacdo foi fundamental para a orientacdo do trabalho. O material com a dindmica da atividade
(Anexo Ill) pode ser acessado para maior esclarecimento do percurso producao.

No mddulo 3, apés a construgdo da histdria, efetuamos a apreciagao critica da producao.
Realizada de forma processual, verificando os construtos das histérias criadas pelos discentes,
foi possivel analisar a presenca dos elementos da narrativa, bem como dos itens elencados como
importantes na progressao do texto. Avaliamos ainda os pontos que aproximavam e distanciavam a
producdo de um romance. A dindmica que iniciou esse médulo retomou a experiéncia do Pacto Social,
uma vez que acordamos as regras que deveriam organizar a interagdo no momento da discussao
sobre as produgdes. Foram elas: Atengao para com aquele que detém a palavra; Nao interrupgao
do discurso do outro; Respeito a producao do colega; Apresentacdo de opinides pertinentes ao
momento.

Esse mddulo também contemplou o exercicio da escuta ativa. A escuta paciente, atenta e
consciente foi necessaria durante a leitura dos capitulos produzidos. Interrupg¢des eram feitas para
que todos pudessem opinar ou solicitar explicagdes. Como as histdrias produzidas eram de categorias
diferentes (investigacdo; fantasia; aventura), pontos diferentes se destacaram nos textos, tornando
os didlogos bastante ricos. O segundo momento de apreciagdo critica centrou-se na composicao
estrutural do texto. A lista orientadora foi utilizada para que avalidssemos juntos se os pré-requisitos
definidos com base no texto modelar tinham sido cumpridos (Cf. Etapa 3). Finalizado o percurso
do méddulo, as discussdes finais foram dedicadas ao compartilhamento de ideias para tornar as
narrativas mais interessantes, as sugestdes de mudanca de rumo para a histdria e a exposicao dos
autores sobre as escolhas ja planejadas para o sequenciamento da histéria.

A etapa 4 foi dedicada a ajustes, a revisao, a digitacdo e a apresentacao do texto final
produzido. As avaliagdes, feitas ao longo do percurso, permitiram que as corre¢des nas producdes
fossem acontecendo gradativamente, o que tornou esse momento mais leve. As quatro narrativas
criadas foram apresentadas em evento organizado com a turma. Elas tiveram como ponto de partida:
1. Um caso de investigacdo de assassinato; 2. O encontro de uma garota (Anna Belle) com um amigo

intimo; 3. Bullying; 4. O preconceito da familia de uma jovem que se descobre homossexual.
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IMPACTOS DO PROJETO

No percurso de ressignificacdo das intera¢des, do ambiente escolar, das praticas de ensino
de Lingua Portuguesa e, sobretudo, da minha identidade como professora, muitas mudancas se
efetivaram. Nossa pratica, pautada em uma ética cidada trazida pelo Protagonismo Juvenil, foi feita
ndo “para” ou “sobre”, mas efetivamente “com” os alunos. A partir da parceria pedagdgica, tornamo-
nos capazes de criar um espaco mais agraddvel, educativo e produtivo. Imbuidos de um sentimento
de pertencimento, gradativamente a apatia e o desinteresse foram substituidos pela presenca criativa
e responsavel na construcao de um projeto que chamamos de “nosso”.

A relacdo dos alunos com seus pares, estimulada principalmente nas praticas em grupo,
tornou-se mais harmonica, permitindo a melhora de desvios comportamentais, como a fala em tom
de voz muito elevado e o uso do celular no momento da aula. Os alunos passaram a regular com
naturalidade as condutas uns dos outros quando havia o desrespeito as normas acordadas no pacto
social, e essa pratica ndo era mais recebida de modo negativo e respondida com agressividade por
aquele que era advertido.

A adesdo as propostas e ao didlogo, bem como a disposicdo para ouvir, se fizeram cada
vez mais presentes. Discentes que se omitiam de opinar e se mostravam claramente indiferentes,
timidos ou distantes, passaram a participar e a se mostrar cada vez mais interessados. A medida
gue se sentiam mais seguros, passaram a se comportar de modo mais autbnomo, aberto e critico.
Dentre os resultados, certamente o mais expressivo foi a abertura de um espago prolifico ao didlogo.
Isso tornou possivel o aprendizado e a discussdo de ideias. Educar para a cidadania é cada vez mais
imperativo em nossa sociedade e é uma necessidade para a sobrevivéncia do individuo. Esse agir
humaniza o sujeito e desperta nele todo o seu potencial adormecido. Precisamos de pessoas capazes
de pensar o seu tempo, de se sentirem parte fundamental do todo e de trabalharem corajosamente
na transformacdo do seu espaco.

Percebemos que os debates iniciados abrangiam o universo da sala de aula, mas, no decorrer
do processo, os alunos passaram a tecer consideragdes sobre o espago escolar e sua organizagdo.
No ano seguinte, seis alunos dessa classe se interessaram por montar uma chapa para concorrerem
como representantes dos alunos no grémio estudantil. Organizaram-se montando planos de agao
e estabeleceram os pontos de melhoria que julgavam necessarios para a escola. Foram as turmas e
expressaram suas ideias e objetivos. Sairam vitoriosos na eleicdo daquele ano e contribuiram para a
organizacao da feira de cultura da escola.

No que tange as praticas de leitura e escrita muitos avancos também puderam ser verificados.
Com um ambiente escolar mais organizado e a oferta de praticas mais instigantes, os encontros
com a leitura e a escrita despiram-se dos estigmas que muitas das vezes essas praticas recebiam.
A descoberta de possibilidades novas nos textos lidos, a producdo de histdrias e as dinamicas de

avaliacdo se tornaram momentos estimulantes. A vergonha e a rejeicdao a “leitura em voz alta”, a
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“oralizacdao” e a “exposicao de suas producdes”, tdo presentes em inimeros momentos, foram aos
poucos superadas e, as habilidades, aperfeigoadas. O produto desse percurso trouxe novo significado
ao ato de ler e escrever na escola.

Experiéncias como o sentimento de revolta pelo destino das personagens, a curiosidade
impulsionando o desejo de avancar nos capitulos e o exercicio de tecer hipdteses sobre a histoéria
levaram-nos a experimentar o prazer do texto, o pacto ficcional e a aprender de modo mais agradavel
as estruturas linguisticas.

Enfim, essa trajetdria, que impregnou minha existéncia, permitiu que eu ressignificasse
minha pratica, recuperasse minha autoridade perante meus alunos e despertasse neles o desejo pelo
aprendizado de minha disciplina. Nossa experiéncia foi um “encontro” capaz de semear esperanga e

nos encorajar nesse percurso infinito de aprendizado que é “ser professor” e “ser aluno”.

REFERENCIAS

AQUINDO, J. G. A violéncia escolar e a crise da autoridade docente. Cadernos Cedes. Campinas, v. 19,
n. 47,1998, p. 7-19.

AQUINO, J. G. Da autoridade pedagdgica a amizade intelectual: uma plataforma para o éthos
docente. S3o Paulo: Cortez, 2014.

ARAUIJO, U. F. de. O ambiente escolar e o desenvolvimento do juizo moral infantil. In: MACEDO, L. de.
Cinco Estudos de Educagéo Moral. Sao Paulo: Casa do Psicdlogo, 1996.

ARAUJO, U. F. de. Respeito e autoridade na escola. In: AQUINO, J. (org). Autoridade e autonomia na
escola: alternativas tedricas e praticas. Sao Paulo: Summus, 1999.

ARAUIJO, U. F. de. A educacio e a construcdo da cidadania: eixos temdticos da ética e da democracia.
In: Etica e cidadania: construindo valores na escola e na sociedade. Secretaria de Educagdo Basica,
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo. Brasilia: Ministério da Educacgao, Secretaria de
Educacgdo Basica, 2007.

BAUMAN, Z. 44 cartas do mundo liquido moderno. Rio de Janeiro: Zahar, 2011.

BRASIL. Ministério da Educacdo. SECRETARIA DE EDUCACAO MEDIA E TECNOLOGICA. Parémetros
Curriculares Nacionais (Ensino Médio). Brasilia: MEC, 2000.

COSTA, A.C.G.; VIEIRA, M.A. Protagonismo Juvenil: adolescéncia, educacdo e participacdo
democratica. Sdo Paulo: FTD; Salvador: Fundag¢do Odebrecht, 2006.

&



DELLISOLA, R. L. P. Retextualizagdo de géneros escritos. Rio de Janeiro: Lucerna, 2007.

DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B. Géneros Orais e Escritos na Escola. Campinas: Mercado das Letras, 2004.

FILLMORE, C. J. Frame semantics. In: The linguistic society of Korea. Linguistics in the morning calm.
Korea: Hanshin Publishing Company, 1982.

GERALDI, J. W. (Org.). O texto na sala de aula. Sao Paulo: Anglo, 2012.

HUGO, V.; CARRASCO, W. Os miserdveis. Traducdo e adaptacao de Walcyr Carrasco. Sdo Paulo: FTD,
2002.

ISHIKAWA, C. M. L. A ressignificagdo das prdticas interacionais e linguisticas na sala de aula de Lingua
Portuguesa. Dissertacdo (Mestrado profissional em Letras). Faculdade de Letras, Universidade
Federal de Juiz de Fora. Juiz de Fora, 2015.

KLEIMAN, A. Texto e Leitor - Aspectos Cognitivos da Leitura. Campinas: Pontes, 2009.

KOCH, I. G. V. Desvendando os segredos do texto. Sao Paulo: Cortez, 2002.

LA TAILLE, Y. de. Autoridade na escola. In: AQUINO, J. G. (Org.) Autoridade e Autonomia na escola:
alternativas tedricas e praticas. Sdo Paulo: Summus Editorial, 1999.

MIRANDA, N. S. Educacado da oralidade ou cala a boca ndo morreu. Revista da ANPOLL. Campinas, v.
18, jan./jun. 2005, p. 159-182.

MIRANDA, N. S. Projeto Prdticas de Oralidade e Cidadania-1 —12 etapa. EDITAL UNIVERSAL-FAPEMIG
/2007.

MIRANDA, N. S. Projeto Prdticas de Oralidade e Cidadania-2 — 22 etapa. EDITAL UNIVERSAL-FAPEMIG
/2009.

MIRANDA, N.S. Projeto Prdticas de Oralidade e Cidadania-3 — 32 etapa. EDITAL UNIVERSAL - FAPEMIG
/2011.

MIRANDA, N. S.; SANTOS, T. M. B. (colaboradora) e DEL-GAUDIO, S. M. A. (colaboradora). Reflexdo
metalinguistica no ensino fundamental. Belo Horizonte: CEALE/FAE/UFMG, 2006.



MORIN, A. Pesquisa-agdo integral e sistémica: uma antropopedagogia renovada. Trad. Michel
Thiollent. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.

PROJETO Politico Pedagdgico do Colégio Estadual José Fonseca. Valenga, 2013.

SEEDUC — RJ. Curriculo Minimo - Lingua Portuguesa e Literatura, Ensino Fundamental e Médio. Rio
de Janeiro, 2012.

SOLE, I. Estratégias de Leitura. Porto Alegre: Editora Artmed, 1998.

TOGNETTA, L. R. P.; VINHA, T. P. Quando a escola é democrdtica: um olhar sobre a pratica das regras
e assembleias na escola. Campinas: Editora Mercado das Letras, 2008.

TOMASELLO, M. Origens Culturais da Aquisicdo do Conhecimento Humano. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2003 [1999].



ANEXO |

Cangao 1

Ah! hoje eu vou estudar um pouquinho

Guardar meu celular para a Cidinha ndo tomar

Ah! manter as atividades em dia, organizar a sala, decisGes serem votadas.
Agora tem que respeitar o proximo, sera que todos vao respeitar?

E sempre uma vez por més a dinamica tem que aplicar

Nado tenho carro, venho de 6nibus

e tenho que chegar aqui antes das 7

entdo ha ha ha ha ha ha vamos estudar

é tdo legal entdo ha ha ha ha ha ha vamos estudar

Vamos criar grupo, fazer siléncio e respeitar o patrimonio da escola...
entdo ha ha ha ha ha ha vamos estudar...

Nado tenho carro, venho de 6nibus

e tenho que chegar aqui antes das 7

entdo ha ha ha ha ha ha vamos estudar

é tdo legal entdo ha ha ha ha ha ha vamos estudar

Cangdo 2

José Fonseca é a minha escola
Lugar onde eu aprendo

A me educar

Por isso tenho que cumprir
Algumas regras

Porque elas vao nos ajudar

As 7 horas se iniciam os estudos
Quem chega no horario
Aprende a explicacao

Faz bem pra mim e pra vocé
Aluno dedicado aprende a licdo
Na sala tem que se organizar
Com grupo de estudos

Vamos melhorar

Usar o celular no horario devido



Porque esse aparelho vai atrapalhar
Aula dindmica

Respeito ao patrimonio

Ter atitude, responsabilidade

Fazer atividade

tudo vai somar

Na hora da explicacao

O nosso dever é escutar

Falta de atencao

N3o combina com a gente

Nossa atitude em primeiro lugar



ANEXO Il

Capitulo 1

Finalizagdo do capitulo:

Uma senhora que sai da igreja vé Jean

Valjean deitado em um banco de pedra na praga e o
interpela acerca do motivo de ali estar, ja que é uma
noite muito fria.

O homem mente dizendo nado ter dinheiro para a
hospedagem. Diz ainda que em todas as casas lhe
negaram abrigo. Entre eles estabelece-se, entdo, o
seguinte didlogo:

“- Naquela porta, ja bateu?

- Ndo.

- Pois é |14 que deve bater.”

Levantamento de hipodtese:

¢ A quem possivelmente pertence a casa apontada pela senhora?

* Nessa casa Jean Valjean serd acolhido?

Sinalizagdo de estratégia para prender a atengdo do leitor:

* Ao terminar o capitulo, o autor cria uma expectativa no leitor sobre o destino
da personagem. Para descobrir o que acontecera o leitor precisa ler o capitulo
seguinte.

Identificagdo de como se constroem os elos entre os capitulos de modo a
promover a nogao de continuidade na narrativa.

e O final da narrativa permite a introdug¢do no capitulo seguinte de uma
importante personagem, o bispo de Digne, dono da casa onde vai bater Jean
Valjean.

Identificagdo das marcas textuais.

* Que elementos linguisticos sdo utilizados para a construgdo das personagens?

Capitulo 3

Intitula-se “O roubo”.

Neste capitulo é dado a conhecer parte do passado de
Jean Valjean. O homem foi preso por roubar um pdo
para alimentar a familia, composta pela irma vitva e
os sete filhos dela.

Posteriormente, o leitor acessa a informagdo de que
Jean Valjean roubou os talheres de prata do bispo,
que o acolheu, e fugiu. Acaba, no entanto capturado,
e levado a presenga do bispo que diz aos policiais que
os objetos tinham sido dados por ele ao homem. O
bispo acresce aos talheres, um par de castigais também
de prata. A agdo surpreende o ex-forgado.

Levantamento de hipéteses:

e A partir das informagGes obtidas no capitulo anterior, é possivel saber que Jean
Valjean foi abrigado na casa do bispo, partilhou do jantar e recebeu cama limpa
para repousar. O que possivelmente tratard o capitulo trés?

e O bispo ndo denunciou Jean Valjean. De que modo a agdo do bispo,
provavelmente, afetara Jean Valjean?

Reflexdes sobre o texto:

¢ O que levou Jean Valjean a roubar o bispo?

e Como vocé avalia as agGes de Jean Valjean?

e E as do bispo?

¢ Que caracteristicas do bispo, apresentadas previamente no texto, sdo coerentes
com as atitudes tomadas por ele.

Capitulo 4

O capitulo finaliza a primeira parte do livro.
Intitulado “A moeda de prata”, nele temos o encontro
do ex-forcado com o menino

Gervais.

Jean Valjean furta a moeda do menino de maneira
instintiva, impensada. Ao tomar consciéncia de suas
atitudes, no entanto, arrepende-se, fica transtornado.
Constata que é “um miseravel”.

A partir da constatacdo e da recordagdo das agdes
do bispo e de suas prdprias a personagem ja nao é
mais a mesma.

Levantamento de hipoteses

* A moeda de Gervais cai de sua mao e rola no chdo até Jean Valjean, que pisa
sobre ela. Que atitude possivelmente ele tomara?

(Verificagdo se a hipdtese esta correta)

* O que ocorrerd a partir desse evento e da lembranga das atitudes do bispo?
Reflexdes sobre o texto:

¢ Em que momento a personagem inicia seu verdadeiro percurso de modificagdo?
¢ Que acontecimentos sdo preponderantes para a verdadeira mudanga?

® ApOs a leitura da primeira parte da obra, trace um perfil da personagem Jean
Valjean.

* No trecho do texto, tem-se a informacgdo de que “roubara a moeda do garoto
em um impulso, por habito, por instinto.” O que isso demonstra acerca da conduta
da personagem até aquele instante?




ANEXO Il

Percurso de produgio do
discente

Espelho para as etapas

Recurso observado na construgdo da
histdria

Capitulo de apresentagdo da
personagem.

Exemplo presente
capitulos de Os Miserdveis.

nos primeiros

* No texto modelar, o autor cria uma expectativa
no leitor ao finalizar o capitulo.

Ndo permite ao leitor saber de imediato se Jean
Valjean sera acolhido na casa em que batera. Os
alunos, no capitulo inicial, também buscaram criar
no leitor uma expectativa para a continuidade da
histdria.

Entrelagamento dos capitulos

¢ No texto modelar, a progressdo da histéria e o
entrelagamento dos caminhos das personagens
da unidade a histéria que se desenvolve de modo
coerente.

Complicagao

Exemplificagdo de complicagOes presentes
na histdria:

12 complicagdo — Jean Valjean, ndo tendo
como alimentar a irma e os sobrinhos,
rouba um pao e acaba preso.

22 complicagdo — Javert conta ao Sr.
Madeleine (Jean Valjean) que o denunciou
as autoridades como sendo um ex forcado
das Galés e pede que ele o demita, pois
havia cometido uma injuria ja que Jean
Valjean havia sido preso e sua identidade
comprovada pelos companheiros de
prisdo. Madeleine (Jean Valjean) precisa,
entdo, escolher entre ser preso ou manter-
se livre condenando um inocente.

* No romance, ha varios momentos de tensdo. Estes
geram a complicagdo, alterando os rumos da histéria.

Climax

O climax da histéria se dé diante da
descoberta feita por Marius de todas as
boas a¢bes de Jean Valjean e a percepgdo
do quado injusto foi com o pai de Cosette.

¢ Durante a narrativa, vdrias situagdes sdo expostas
ao leitor, mas permanecem desconhecidas de
personagens da histdria, como o fato de ter sido Jean
Valjean a salvar a vida de Marius. O desconhecimento
desse fato e uma série de interpretacGes erradas
sobre a vida de

Jean Valjean provocam em Marius o desejo de afasta-
lo de Cosette. O autor mantém a sombra, oculta, as
bondades da personagem, promovendo a descoberta
de todas elas e, consequentemente, do valor dessas
acoes e do homem, tornando o momento o apice
da historia.

Desfecho

Marius e Cosette seguem ao encontro de
Jean Valjean que antes de morrer satisfaz
seu coragdo ao receber o perdado do rapaz
e poder rever Cosette.

Revelada a identidade do homem e o
passado vivido por ele e pela mae de
Cosette, Jean morre.

e A partir da descoberta feita, o autor promove o
ultimo encontro de Marius e Cosette com Jean
Valjean. Esse encontro permite a reconciliagdo das
personagens e ainda a revelagdo da histdria que sé
Jean Valjean e o leitor conhecem ao casal.




EU E O OUTRO: MITOLOGIA NA POS-
MODERNIDADE PARA LETRAMENTO
LITERARIO E DESENVOLVIMENTO DA
COMPETENCIA METALINGUISTICA

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

O meu ingresso no PROFLETRAS e o meu projeto de pesquisa foram pautados, sobretudo,
no desejo de mudanca da pratica profissional e no idedrio de que, na escola, a aprendizagem vem
sendo relegada a grande parcela dos brasileiros, acirrando desigualdades e, ao mesmo tempo, gerando
sentimentos de frustracdo em seus participes — refiro-me, em especial, a alunos e a professores.

Logo, colocando-me como ator que ndo se restringe a critica, mas que se engaja na busca por
solucdo, procurei compreender os sujeitos da contemporaneidade (BAUMAN, 2001), historicamente,
como aprendem (TOMASELLO, 2003) e, na observacao diaria, o espaco escolar, transformado em lugar
da contradicdo, bombardeado por memorandos, resolucdes e projetos de gabinete. Ora instituicdo
gue defende o treino, a produtividade e o desempenho em numeros, ora instituicdo que abarca, pelo
menos no discurso, as ideias de valorizacdo da diversidade, protagonismo juvenil e educacdo cidada.

Ademais, dediguei-me a aprofundar a relagdo com o meu objeto de estudo e de ensino —a
Lingua Portuguesa — para adquirir uma postura autoral (GERALDI, 2015; SOARES, 2001). Por isso, pude
enfrentar com inteligéncia os entraves da minha sala de aula, resgatar a autoridade docente e, na
dimensdo da alteridade, propor novos caminhos para a (re)construcdo do ambiente de aprendizagem.

Contudo, para ter éxito nesse processo de estudos, conciliados a uma rotina de trabalho
como professora da escola publica, também foi necessario estar em rede. Ao paramentar-me dos
conhecimentos erigidos por pesquisas do macroprojeto O ensino de Lingua Portuguesa: da formagéo
docente a sala de aula — 22 etapa (MIRANDA, FAPEMIG — CHE APQ 02548/14), pude melhor entender a
complexidade do quadro educacional no Brasil, com suas problematizacGes agravadas por fenébmenos

da pos-modernidade (agora, de modo mais acentuado, pela pandemia de Covid-19).
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Assim, com uma concep¢ao mais ampla sobre o ensino de lingua materna, foi possivel
ressignificar o caminho docente, interferindo numa realidade especifica. O /dcus investigativo em
questao foi a minha sala de Lingua Portuguesa do 82 ano do ensino fundamental (no ano de 2018, em
escola da rede publica estadual, localizada na periferia da cidade de Santos Dumont - MG): alunos,
em sua maioria, autodeclarados pardos, com idade em adequacao a faixa etaria, praticas de leitura
proporcionadas, principalmente, pelas redes sociais (mensagens e posts) e baixa ocorréncia de leitura
de obras literarias.

Dentre os dados coletados por meio de relatos discentes, consta o sentimento de incapacidade
nos usos da propria lingua, em paralelo a cenas de competitividade e vaidade, auséncia de lagcos
colaborativos, desinteresse, condicionamento ou indisciplina. Logo, procuramos criar uma proposta
de intervencdo com dimensao colaborativa e diferentes meios de a¢do, para que cada aluno, em
suas particularidades, pudesse engajar-se e aprender — principal finalidade da escola (NOVOA, 2007).

Isso posto, ressaltamos a observancia dos documentos oficiais (PCN de Lingua Portuguesa,
1998; CBC do Estado de Minas Gerais, 2007, 2014; BNCC ensino fundamental, 2017) e da bibliografia para
o ensino de Lingua Portuguesa e de Literatura (KATO, 1990; SOLE, 1998; ANTUNES, 2009; TRAVAGLIA,
2009; CANDIDO, 2011; GERALDI, 2012; GALVAO; AZEVEDO, 2015; COSSON, 2017). Adotamos, portanto,
como objeto central de ensino, o texto e, em uma busca criteriosa, elegemos textos por sua qualidade
literaria, carater fundante e valores éticos. Em sintese, buscamos narrativas mitoldgicas, representativas
de diferentes etnias, pela experiéncia do fruir estético, com intencionalidade de aprendizagem.

Apesar de nossa proposta ter seu cerne voltado para um contexto definido (YIN, 2001),
acreditamos que o material disponibilizado neste capitulo, por observar um fenémeno contemporaneo,
podera motivar a cogitar outros caminhos de ensino-aprendizagem, nas salas de aula deste territério
ricamente miscigenado. E, caso queira, o professor(a), uma melhor compreensdo de nossas acdes
neste processo, podera acessar a Dissertacdo Aprendizagem de Lingua Portuguesa — promovendo a
educacdo linguistica, ética e estética (VIEIRA, 2019), que traz, de modo aprofundado, as bases tedricas
centrais, o suporte metodoldgico, o projeto interventivo, os instrumentos investigativos e a analise

dos resultados alcangados.

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

A nossa proposta de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa esta centrada na busca por
ressignificacdo da pratica profissional e por uma nova configuracdo da sala de aula, com a participacao
de todos e, especialmente, a satisfacdo de aprender. Com esse entendimento, arquitetamos ac¢oes
gue correspondessem a anseios fluidos dos sujeitos da pés-modernidade (BAUMAN, 2001).

Abracamos, entdo, a ideia de uma educac¢do humanista, que devolve aos discentes sua
capacidade de atuacdo integrada e, ao mesmo tempo, estimula-os na aquisicdo e desenvolvimento de

competéncias nos usos da lingua, sem desconsiderar aspectos de um mundo globalizado e altamente
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tecnoldgico. Associamos, pois, a essa ideia, uma concepc¢ao de linguagem interacionista, que serve
ao propoésito de realizar agdes conjuntas, partilhadas entre interactantes (TRAVAGLIA, 2009).

Em tal direcdo, também em consonancia com outros trabalhos desenvolvidos no ambito do
PROFLETRAS, nossa metodologia foi a pesquisa-acdo (MORIN, 2004; THIOLLENT, 2011), apostando
no processo continuo de investigacdo e construcao, reflexao e (re)construcao, por parte de todos os
atores — professor-pesquisador e alunos motivados pelo Protagonismo.

Com o fim de garantir a efetividade de tais objetivos, valemo-nos de pilares metodoldgicos
construidos e aprimorados em nossa rede de pesquisa. Sdo eles também denominados como categorias

(cf. subsecdo 2.2.1 da Dissertacdo), as quais, de modo sucinto, apresentamos a seguir:

e Autoria e Autoridade docente: o professor imbuido de postura autoral exerce sua autoridade
educativa, a fim de alcancar adesdo ao que foi planejado (AQUINO, 1998; BAUMAN, 2001;
SOARES, 2001; GERALDI, 2015);

e Protagonismo discente como participacao ativa na construcao do conhecimento que se
relaciona com o exercicio da cidadania (COSTA; VIEIRA, 2006);

e Rede de cooperagdo entre discentes e docentes, erguida pelos principios de uma ética
cidada. Dessa forma, o trabalho coletivo — duplas, grupos, grupao com toda a classe a
partir de critérios pensados pelos alunos e professores-pesquisadores — consolida um
objetivo comum: a aprendizagem na troca de experiéncias entre pares (TOMASELLO,
2003; NOVOA, 2007; FREITAS, 2018);

e Modelagem como recurso para a aprendizagem através do outro (TOMASELLO, 2003). Pelo
modelo comportamental e/ou textos modelares, ocorre ampliacdo de repertdrio cultural,
principalmente, na aquisicdo de habilidades de uso da lingua (MIRANDA, 2005; 2006).

No que concerne a eleicdo dos textos, unidade central de ensino de LP (cf. base tedrica e
documental, subsecdo 2.2.2.2 da Dissertac¢do), consideramos: (i) os sujeitos envolvidos no processo
(cf. subsecdo 4.1.1 da Dissertacdo); (ii) o nosso compromisso com uma educacao linguistica cidada:
ampliando as praticas de letramento, por meio de atividades em que os discentes exercitam o
Protagonismo e a Cooperagdo; (iii) a Literatura como “bem humanizador” (CANDIDO, 2011), em
que a obra literaria favorece viver o outro pela experiéncia da palavra, contribuindo para o processo
de construgdo identitdria e para o dialogo em comunidade (PAULINO; COSSON, 2009).

Importa-nos, ainda, justificar a sequéncia de nosso trabalho pela compreensao de importante
elemento da diferenciacdo pedagogica: a hipdtese da via de méo-dupla. (MIRANDA, 2006). Essa
estratégia, prevista na categoria Modelagem, consiste basicamente em explorar o que é familiar aos
discentes — o velho — para ancorar e explorar o novo, que surge como situacao de desafio, a fim de
desenvolver habilidades de uso linguistico (MIRANDA, 2006).

Assim, também justificamos o trabalho com narrativas mitoldgicas, visto que o narrar é

familiar aos alunos do 82 ano do ensino fundamental. E, por meio de trés mitos centrais, estruturamos
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nossa intervencao: (i) mito grego na modalidade escrita; (ii) mito africano, também na modalidade
escrita, porém com maior extensdo, nimero de personagens e maior grau de novidade tematica; (iii)
mito indigena na modalidade oral, em que ha grau de novidade temdtica, mas que traz como maior
desafio o modo de recep¢ao do género.

Contudo, para que este capitulo ndo se torne demasiado extenso e, com isso, uma leitura
cansativa, decidimos por apresentar aqui um recorte de nossa intervencao — o trabalho com o mito
grego, cuja origem é mormente difundida no cendrio cultural brasileiro, disponivel em diferentes
midias como livros, filmes e jogos. Destacamos, porém, que fugimos a perspectiva de mercado que
visa apenas ao entretenimento, muitas vezes menosprezando aspectos linguisticos e literarios.

Como forma de ilustragdo, colocamos na Figura 1 um pequeno esquema de nossas a¢des
interventivas:

Figura 1 - Esquema da intervencao.

MITO GREGO: o olhar contemplativo do “eu”

" ETAPA 1: Estratégias de , " ETAPA 2: Estratégias de i
leitura e compreensio reflexdo sobre o uso da
lingua
MODULO 1 MODULO 1
Selfie: uma forma de Estudo prévio sobre a
olhar e ser olhado | seméantica dos verbos
MODULO 2 MODULO 2
Manifestagoes Reflexdo sobre os
| artisticas: formas de | recursos linguisticos
retratar € na construcao da
compreender o "eu" narrativa

Fonte: Elaborado pelas autoras.

A justificativa deste trabalho interventivo estd pautada, inicialmente, no reconhecimento de
nossos atores como sujeitos “reais”, inseridos no contexto da pés-modernidade (BAUMAN, 2001).
Portanto, nicho representativo do individualismo, condicionado por pressdes sociais, que dissolvem
lagos do bem comum.

Somado a isso, com maior relevancia, trés pontos impulsionaram nossas a¢oes: (i) a necessidade
de minar o ambiente de individualismo e competitividade na sala de 82 ano do EF; (ii) a recomendagao
do CBC de Lingua Portuguesa do Estado de Minas Gerais (2014, p. 57), dentro do Eixo Tematico Il
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— Mitos e simbolos literdrios na cultura contempordnea, confirmando as potencialidades do texto

literario para compreensao de valores, compreensdo de si e do outro; (iii) a possibilidade de ofertar

novas experiéncias para aquisicdo e/ou desenvolvimento da competéncia metalinguistica.

Por conseguinte, tragcamos como objetivos gerais desenvolver habilidades de leitura e

compreensao, bem como redimensionar o estudo verbal a partir de suas fungdes discursivas. Ja

como objetivos especificos, destacamos:

Desenvolver a escuta ativa como técnica na aprendizagem com o outro;

Motivar a aceitacdo dos colegas de classe (e ndo apenas a professora) como detentores
de conhecimentos prévios sobre o objeto/tema em estudo;

Motivar o uso da internet como ferramenta de pesquisa;

Propiciar o estudo comparativo, a capacidade de conceituagdo e de sintese;
Ressignificar o estudo dos elementos da narrativa a partir da relacdo entre componentes
e sua funcao discursiva;

Introduzir o conceito de Protagonismo a partir da narrativa;

Promover a compreensao do sentido global do texto e o posicionamento critico;
Compreender propriedades semanticas dos verbos e os papéis tematicos dos sujeitos
(BORBA, 1996; CASTILHO, 2016; ILARI, 2016);

Refletir sobre as estratégias linguisticas de constituicdo do discurso direto (BORBA, 1996;
ILARI, 2016);

Desenvolver habilidades necessarias a participagdo social: saber a sua hora de falar, ouvir

e manter o foco, discordar com cortesia e cumprir tarefas acordadas.

Sigamos, entdo, com o relato e detalhamento de nossas etapas e médulos.

Moddulo 1 — Selfie: uma forma de olhar e ser olhado

Espaco: sala de aula, grupao com todos os alunos formando um semicirculo, a fim de gerar

predisposicdao para observar os colegas de classe e, sobretudo, ouvi-los.

Procedimentos:

Solicitamos a participacao discente via leitura dos textos — verbete e definicao sobre selfie,
ambos retirados da internet, com o intuito de ratifica-la como fonte para pesquisa e ndao
apenas entretenimento. Atentamos para o suporte, para a busca de pontos convergentes
entre os textos e o conhecimento prévio dos alunos sobre selfie (por meio de perguntas

simples sobre os itens elencados);
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e Entregamos metade de uma folha A4 para que cada aluno a dobrasse ao meio €, na parte
externa, realizasse desenho ou sinal que o representasse e, na parte interna, produzisse
uma selfie por meio de apresentacdo breve de trés ou mais agées cotidianas (ou seja, uma
caracterizac¢do de curta extensdo por meio do uso de verbos, um modo ndo convencional);

e Avisamos, antes de os alunos comecarem a tarefa, que as selfies elaboradas seriam
expostas na sala de aula, porém n3o deveriam trazer nomes ou apelidos, nem outra
forma de identificacdo direta;

e Observamos as selfies depois de afixadas em sala (que também podem ser dispostas
em mesdo);

e Pedimos a cada aluno que escolhesse um autorretrato que nao fosse o seu e tentasse
adivinhar o “dono do perfil”; o autor do autorretrato escolhido seguiu a brincadeira;

e Apds todos participarem, ouvimos o que tinham a dizer sobre a atividade como um todo;

e Avisamos que os autorretratos teriam utilidade na préxima dinamica.

OBSERVAGCOES DOCENTES

Iniciar o médulo com essa atividade foi significativo por alcancarmos a adesdo de
todos. As selfies, como pratica do dominio digital, sdo algo familiar aos alunos, atores desta
pesquisa. Porém, encontraram a novidade para aprendizagem ao refletir sobre esse fenémeno,
por meio da sintese dos textos apresentados, percebendo-a como pratica social, que comunica
algo e expressa valor(es). Nesse processo de leitura, reflexdo e acomodacdo de dados novos
com o conhecimento prévio, atuaram de forma cooperativa, sem que houvesse necessidade
da interferéncia docente. Dois alunos voluntarios produziram texto semelhante a relatério
sobre a aula e, por tal iniciativa discente, vimos Protagonismo.

No texto em questdo, destacaram, inicialmente, a participa¢do acerca de seus conhecimentos
prévios sobre selfie (aspectos fisicos individuais para a selfie perfeita). Feito isso, apontaram a
compreensdo obtida apds leitura dos textos ja mencionados, reconhecendo a selfie como autorretrato,
o que teria Ihe conferido popularidade. Por fim, de modo sucinto, relataram a proposta de producdo
textual como acao final desta dindmica.

Em seguida, todos os alunos dedicaram-se a realizacdo dos autorretratos conforme as instrucdes
recebidas. Ao pedirmos trés ou mais acdes cotidianas, houve associacdo ao ambiente escolar. Assim,
obtivemos como resultado producdes que os caracterizavam como um grupo de alunos adolescentes
com acgdes e gostos em comum. Portanto, descobrir a quem pertencia cada selfie foi, para eles, uma
tarefa dificil. E, a tarefa docente, de dividir os grupos de acordo com semelhancas nas acdes, também
se mostrou algo complicado.

Isso importa, sobretudo, porque a formacdo de grupos foi uma de nossas estratégias para criar
a Rede de cooperacdo. Entdo, as selfies foram refeitas, tendo os alunos observado a caracterizacdo no
mito grego, escolhido como Modelagem, em que personagens sao particularizadas por suas acdes.
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Mddulo 2 — Manifestagdes artisticas: formas de retratar e compreender o “eu”

Passo 1 — Atividade de pré-leitura do mito grego

Género: tela Narcisor Caravaggio (1597-1599). Imagens da tela podem ser encontradas
em sites educacionais e em sites especializados em pintura ou em arte barroca.
Espaco: sala de aula, grupdao em semicirculo, com a finalidade de observar a tela a ser
projetada, gerar predisposicdo para a fala do outro e propiciar a troca de impressdes.
Procedimentos para levantar conhecimentos prévios (SOLE, 1998; COSSON, 2017):
Projetamos a tela sem quaisquer pistas, nome, indicacdes de autoria e contexto de
producao;

Deixamos que os alunos a contemplassem;

Solicitamos que escrevessem livremente sobre a tela;

Propusemos, em seguida, que compartilhassem em voz alta, respeitando o turno de fala
do outro, o que escreveram;

Levantamos suposicdes (Quem é ele? O que ele faz? Onde vive? Em que época? H4 algo
de semelhante com a nossa época?);

Perguntamos se alguém sabia o nome da personagem. Informamos que Narciso é também o
nome da tela e sondamos quanto a terem escutado essa palavra antes e os conhecimentos

que traziam a respeito (exploramos o termo narcisismo).

Passo 2 — Atividade de leitura |

Género: mito grego Narciso'Robert Graves (2018, p. 430-431).
Espaco: sala de aula, grupao em semicirculo.
Procedimentos:
e Preparamos o momento de escuta da leitura docente em voz alta (apresentamos o
suporte textual: livro Os mitos gregos, vol. |, Robert Graves, traducdo de Fernando
Klabin);
¢ Antes da leitura, explicitamos os objetivos (KATO, 1990) para os discentes: (i) sair
da linha de mitologia heroica, apresentada no livro didatico, nos jogos e filmes
da contemporaneidade; (ii) refletir sobre os atributos e papéis das personagens
centrais (COELHO, 2000).

Passo 3 — Atividade pds-leitura |

Mantivemo-nos no espaco anterior, motivando a discussdo para confirmacdo (ou nao) das

hipdteses feitas antes da leitura docente, troca de impressoes, pedidos de informacgdo e/ou partilha delas.

&



Passo 4 — Atividade de leitura Il
Entregamos cdpias do mito Narciso para leitura silenciosa discente e avisamos que esse

segundo momento de leitura intencionava um encontro particular com o texto escrito (COSSON, 2017).

Passo 5 — Atividade pds-leitura Il
e Espaco: patio da escola com mesdes, formacdo de 6 grupos com 5 integrantes (essa divisao
dependerd do nimero de alunos da turma aplicada), visando 8 COOPERACAO entre os
pares para melhor compreensao do texto. Observagao: Os grupos foram formados a
partir dos resultados da dinamica 1 (Selfie: uma forma de olhar e ser olhado), conforme
as semelhancas no perfil tracado por cada discente. Ao final dessa atividade, avaliamos
a eficiéncia, ou ndo, de tal critério.
* Procedimentos:
e Entregamos duas fichas, também chamadas de cartas, como em um jogo. A entrega
das fichas ocorreu em momentos distintos: primeiro uma ficha para analisarem
e registrarem os elementos do mito (espago, tempo, narrador, personagens,
enredo); outra, apds terem concluido a primeira, com o intuito de examinar o
texto na perspectiva das seguintes funcdes: “perfilador”, “cenégrafo” e “iluminador
de passagens” (DANIELS, 2002 apud COSSON, 2017, p. 142-144). Observacao:
ficha 1 — comum a todos os grupos; ficha 2 — com funcao especifica para cada
grupo, escolhida por cada lider (eleito em seu grupo) a medida que concluimos
as proposicdes da ficha 1 (contudo, as fung¢des das fichas 2 ficaram viradas para
a mesa, surpreendendo os participantes).
e Importante: Essa atividade tem a dinamicidade de um jogo; as fichas?®

foram previamente confeccionadas.

Passo 6 — Discussdo sobre a atividade pdés-leitura (passo 5)
e Espaco: sala de aula, grupao em circulo.
* Procedimentos:
¢ Solicitamos que os grupos compartilhassem os resultados obtidos pelas cartas e
analisassem o que foi possivel aprofundar na compreensao dos textos com seus
parceiros de leitura;
¢ Motivamos o debate sobre o que leram e concluiram em grupo, para que a
discussao nado se transformasse em uma recitagdao mecanica das fichas de fun¢ao
(COSSON, 2017).

B As fichas de fung¢do de autoria docente podem ser visualizadas em: https://drive.google.com/file/d/1bKFV30onu9rTLQOeQtvgMmncj8awZ
tv03/view?usp=sharing.
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OBSERVACOES DOCENTES

A atividade de pré-leitura com a tela de Caravaggio favoreceu o enfrentamento de nossas
subjetividades, tanto que alguns alunos, de inicio, trouxeram a tona ideias de baixa autoestima,
depressao, assassinato e suicidio. Porém, apds surgir uma interpretacdo coerente a imagem apresentada,
outras contribuicdes semelhantes foram dadas e conseguimos atualizar a tematica do narcisismo
e conversar sobre casos de sentimento de superioridade, egocentrismo e falta de empatia. Nesse
momento, pudemos, ainda, debater como as redes sociais geram falsas imagens, produzem lacos de
amizades superficiais e agravam problemas de ordem emocional.

Quanto as atividades seguintes, podemos afirmar que a formacdo de grupos trouxe
alguns conflitos, colocando em evidéncia o desejo de conviver apenas com 0s mais préximos e o
medo de ser julgado pelo colega supostamente mais capaz. A constatacdao desse quadro ocorreu
pela observacdo docente e pelo desabafo de alguns alunos nos didrios de bordo discentes.
No entanto, destacamos o encantamento pela trama narrativa, a compreensao global por meio dos
pares de leitura, o processo de inferéncias e a criatividade para excelente execucdo das funcdes das
cartas, como também a observancia das regras de interacao e polidez na oralidade.

Mdédulo 1 - Estudo prévio sobre a semantica dos verbos
e Espaco: sala de aula, grupdo em semicirculo, utilizacdo do quadro negro.
e Procedimentos (definicbes, comandos e respostas possiveis) — Anexo |
e Refletimos sobre a semantica por meio de defini¢cdes retiradas da internet (a
guisa de reafirmar o uso do suporte para a pesquisa);
e Alinhamos tal reflexdo com a definicdo de Ataliba Castilho (2016, p. 122);
e Analisamos o evento aula e seus atores, a fim de observar as propriedades
semanticas dos verbos (BORBA, 1996);
e Analisamos novas cenas e verbos, depreendendo a combinacdo entre verbo e
nome e, consequentemente, os papéis tematicos (BORBA, 1996);
e Motivamos a participacdo discente para sistematizacdo dedutiva dos sentidos
expressos pelos verbos (a¢do, processo, acdo-processo, estado) e papéis tematicos
(agente, paciente, experimentador, beneficidrio).

Mdédulo 2 - Reflexdao sobre os recursos linguisticos na constru¢ao da narrativa
e Género: o mito grego ja utilizado, Narciso, de Robert Graves

e Espaco: sala de aula, carteiras dispostas de modo a formar duplas.

e Procedimentos:



* Formamos duplas para a realizacdo de atividades de reflexao sobre os
recursos utilizados na construcao do mito. Vale destacar que, em nossa agao
interventiva, como estratégia de Cooperag¢do, as duplas foram montadas
colocando alunos com facilidade no conteuddo de LP com os que demonstram
dificuldade e/ou eram timidos (critério ndo informado aos alunos, embora
possa ser subentendido);

* Entregamos, mediante realizacao de cada atividade, trés cartas para cada dupla.
Com acarta 1, retomamos a compreensao do perfil construido para Eco e Narciso,
na perspectiva de depreender as caracteristicas das personagens seguindo
as pistas do texto, mas agora tomando consciéncia de que a composicdo dos
perfis também depende dos valores semanticos trazidos pelos verbos; com as
cartas 2 e 3, pensamos acerca das estratégias linguisticas de constituicao do

discurso direto.

Figura 2 - Carta 1 — Frente.

Envolvido
emuma
profecia

Causador Orgulhoso
da propria de sua
morte beleza

Indiferente Apaixonado
a dor pela propria
alheia imagem

Fonte: Elaborado pelas autoras.



Figura 3 - Carta 1 — Verso.

Contadora
de
historias
castigada
por Hera

Solidaria a Desejosa

Narciso por falar

Repetidora
Apaixonada de
por Marciso palavras
alheias

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Proposicao para a carta 1 (Anexo Il)

As pistas sobre o perfil de Narciso e de Eco, representadas nos circulos da carta 1, construimos
previamente via observa¢ao de verbos com propriedades semanticas diferentes. Para referéncia
docente, atendendo ao comando A da proposi¢ao para a carta 1, disponibilizamos fragmentos textuais
e analise semantica, segundo o Diciondrio Gramatical de Verbos do Portugués Contempordneo do
Brasil (BORBA, 1997):

Sujeito: Narciso

1. Envolvido em uma profecia

“Narciso viverd até uma idade avanc¢ada, desde que jamais conheg¢a a si mesmo.” (12 §)

Viver e conhecer — indicam processo com sujeito experimentador.

2. Orgulhoso de sua beleza

“[...] tal era o obstinado orgulho que ele sentia de sua propria beleza.” (12 §)
Ser — o predicativo se refere ao sujeito como um dos seus tragos essenciais.

Sentir — indica processo com sujeito experimentador.



3. Apaixonado pela prépria imagem

“[...] ele se apaixonou pelo proprio reflexo. No inicio, Narciso tentou abragar e beijar o
belo jovem que via diante de si, mas, aos poucos, deu-se conta de que era ele mesmo,

e permaneceu horas a fio extasiado, contemplando a prépria imagem” (152 §)

Apaixonar na forma pronominal —indica processo com sujeito experimentador.

Tentar — é modalizador seguido de infinitivo para indicar a modalidade da agdo (tentativa).
Abracgar e beijar — indicam a¢ao-processo com sujeito agente.

Dar(-se) conta de (perceber) —indica processo com sujeito paciente expresso por nome animado.
Ser — indica estado com sujeito inativo (no sentido contextual: estava ali).

Permanecer — é auxiliar, precedendo gerundio ou a + infinitivo, para indicar aspecto progressivo.

Contemplar (observar, apreciar, admirar) — indica acdo com sujeito agente.

4. Indiferente a dor alheia

“Mas ele a apartou bruscamente e se distanciou” (102 §)

“— Fique comigo! — suplicou Eco” (122 §)

“Mas Narciso foi-se embora, e ela passou o resto da vida em vales estreitos, profundos
e solitarios [...]” (132 §)

“Narciso mandou uma espada a Ameinias, o seu mais tenaz pretendente [...]” (142 §)
Apartar — indica agdo-processo com sujeito agente/causativo.

Distanciar na forma pronominal — indica agcdo-processo com sujeito agente/causativo.
Ir na forma pronominal seguido de embora (significa afastar-se) — indica acdo com
sujeito agente.

Mandar — indica acdo com sujeito agente.

5. Causador da propria morte

“[...] enquanto ele cravava uma adaga no peito e também, finalmente, ‘Ah, jovem amado
em vao, adeus!’ quando ele expirou” (162 §)

Cravar — Indica agdo-processo com sujeito agente/causativo. 1. Com dois complementos:
um expresso por nome concreto e outro, locativo, significa fazer penetrar a forga

e profundamente.

Expirar — Indica processo, com sujeito paciente, significa morrer.

Sujeito: Eco

1. Contadora de histérias castigada por Hera

“[...] ja ndo podia fazer uso de sua voz exceto para repetir tolamente os gritos dos outros,
um castigo por ter entretido Hera com longas histérias enquanto as concubinas de Zeus, as
ninfas da montanha, escapavam de seu olhar ciumento” (22 §)

Entreter — indica acdo-processo com sujeito agente.
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2. Desejosa por falar

“[...] Eco o seguiu furtivamente por um bosque sem sendas, desejando falar-lhe,
mas a maldicdo de Hera sé lhe permitia repetir palavras alheias” (22 §)
Desejar — indica estado com sujeito experimentador.

Falar — indica acdo com sujeito agente.

3. Repetidora de palavras alheias
“— Aqui! — repetiu Eco [...]” (42 §)
“—Venha! — tornou a repetir a ninfa” (62 §)

“— Juntemo-nos aqui — repetiu Eco, e correu alegremente para abracar Narciso” (102 §)

Repetir — indica agao com sujeito agente.

4. Apaixonada por Narciso

“Entre os que ndo tiveram correspondida sua paixdo estava a Ninfa Eco [...]” (22 §)
Ter — precedendo participio passado indica voz passiva.

Corresponder (retribuir) —indica acdo com sujeito agente.

5. Solidaria a Narciso

“Embora Eco jamais tenha perdoado Narciso, ela se compadeceu dele e repetiu compassivamente
‘Ail Ail” enquanto ele cravava uma adaga no peito e também, finalmente, ‘Ah, jovem amado
em vao, adeus!’ quando ele expirou” (162 §)

Compadecer — indica a¢ao processo com sujeito causativo e com complemento expresso
por nome humano.

Repetir compassivamente — indica acdo com sujeito agente.

Adotando uma postura reflexiva, os discentes atenderam ao proposto na atividade A da
carta 1. A reconstrugao das pistas do perfil de Narciso foi feita com o auxilio docente, que lhes serviu
de Modelagem para realizarem sozinhos a parte associado a Eco. Assim, encontraram, no texto, as
sequéncias narrativas correspondentes a caracteristica sinalizada na carta.

Na sequéncia, os discentes, em duplas, cumpriram o proposto na atividade B da proposicao
da carta 1. Nessa atividade, solicitamos um esquema com o que aprenderam sobre a semantica
dos verbos, separando em grupos semanticos todos os verbos e apontando o papel semantico dos
sujeitos. Notamos certa apreensao por parte de algumas duplas, porém, todos, de forma colaborativa,
conseguiram construir uma tabela de organizacdo para os grupos semanticos dos verbos e papéis
tematicos dos sujeitos. Vale ainda explicitar que pela primeira vez a turma participou indo a lousa,
consolidando seu Protagonismo.

O préximo passo na proposicao da carta 1, atividade C, motivou a reflexao sobre tempo e

duracdo no estudo verbal. E o seguinte, atividade D, prop0s a sistematizacdo do que aprenderam.

&



Ao realizarem cada acdo solicitada a partir das atividades C e D, os discentes constataram
que analisar o verbo quanto ao tempo e aspecto é muito mais interessante que decorar desinéncias
e defini¢des, das quais desconheciam a motivacdao. Na sequéncia, com aprova¢ao docente, optaram
por construir um esquema, em vez de tabela com colunas.

Avangamos, entdao, para a carta 2.

Figura 4 - Carta 2.

K Vocés conhecem os tempos e modos verbb
utilizados nas falas das personagens? (Os verbos estdo
no presente do indicativo, do subjuntivo e no
imperativo afirmativo)

Quem fala?

Formas verbais e sinais de

> : ! * Por que razdo a escolha dessas formas verbais? O
pontuagdo no discurso direto

que pretendem comunicar?
* Quais sinais de pontuagdo foram utilizados nas

falas? Para qué?

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Como é possivel notar, a proposicao ja se encontra no corpo da carta 2. Portanto, a acao
discente foi responder ao exposto a respeito dos modos verbais e da pontuacao.

Com a carta 3, criada a fim de explorar os verbos dicendi e os sinais de pontuacao no discurso
direto, finalizamos o trabalho metalinguistico.

Figura 5 - Carta 3.

Verbos do dizer: Quais sdo os verbos escolhidos
para apresentar a fala das personagens? Por que ndo
se utilizou os mesmos verbos para as falas
apresentadas? Quem apresenta as falas?
Quais os sinais de pontuacio utilizados? Para qué?

Recursos para
apresenta-
cio:

Quem
apresenta a
fala?

Fonte: Elaborado pelas autoras.

OBSERVACOES DOCENTES

Ao formularmos o médulo 1, visamos, especialmente, a aquisicao de uma postura reflexiva

sobre os recursos linguisticos e a construgao de sentidos. Considerando a turma em foco, acreditamos
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gue o estudo por meio do material complementar propiciou bom desempenho no médulo 2, no qual
trabalhamos novamente com a dinamica de cartas.

Assim, no mddulo 2, exploramos aspectos ludicos e a ideia de premiagao para todos, ja que
as atividades propostas nas cartas 1 e 2 exigiam bastante empenho. Como mencionado, os alunos
foram bem-sucedidos na execucdao dos comandos. Destacamos, entao, a apropriagao discente dos
métodos comparativos e dedutivos, em especial na carta 1. Encontraram significado pratico na atividade
metalinguistica, pois houve compreensdo dos aspectos semanticos e morfolégicos do estudo verbal.

A atividade proposta na carta 3 foi considerada facil pela maior parte dos alunos, mas também
valida, uma vez que os incentivou a notar: a diversidade de verbos acionados para o discurso direto
e o papel fundamental da pontuacdo para a compreensao dos interactantes, podendo ampliar os
efeitos discursivos.

Por fim, para concluirmos as atividades com foco na reflexao linguistica, criamos um momento
especifico de avaliacdo dessas aulas (embora todo o processo tenha sido avaliado por meio de relato
feito nos diarios de bordo docente e discente). Primeiro, a partir da escrita individual, refletiram sobre
o0 modo como estudaram verbos em situa¢des anteriores e o modo atual; em um segundo momento,
trocaram impressdes da avaliagao escrita com o par da dupla de trabalho. Depois, confrontaram os

resultados (aspectos positivos e negativos) com toda a turma, por meio da modalidade oral.
IMPACTOS DO PROJETO

A consciéncia de que o jogo continua, de que muito vai ainda a acontecer, e o
inventdrio das maravilhas que a vida pode oferecer
sdo muito agraddveis e satisfatorios.

Zygmunt Bauman

Ao optarmos pela apresentacdo de parte de nosso trabalho, consideramos pertinente dissertar
sobre os resultados obtidos em nossa proposta interventiva com o mito grego. Talvez, em termos de
desafio pessoal, ao abandonar posturas caducas para a pés-modernidade, essa tenha sido a etapa
mais importante.

Na perspectiva docente, a professora controladora precisou destituir-se da couraca de zelo em
demasia e alinhar suas a¢des a ideia de rede colaborativa, em que os papéis sdo diferentes, porém todos
sdo responsaveis pela aprendizagem. Portanto, ao nos colocarmos em posicao de escuta e aprendizado,
rejeitamos um ensino unilateral, transmissivo, e lancamos as bases de um ensino plural e significativo.

Ja no panorama dos “controlados”, além da passividade, havia anseio por abandonar uma
rotina de tédio, baseada principalmente em atividades do livro didatico. Os discentes tinham como meta
boas notas, e ndo a aprendizagem — o que reforgava para alguns a vaidade e a competicdao. Destacamos,
ainda, o receio da fala publica, pouca materialidade linguistica nas produgdes escritas, baixa ocorréncia

de praticas leitoras no ambito literario; enfim, o sentimento de incapacidade nos usos da lingua.
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Assim, com as atividades em torno do mito Narciso, estruturadas com base em dados
investigativos, documentos e pesquisa bibliografica para o ensino de Lingua Portuguesa e Literatura
e nossas estratégias fundamentadas em experiéncias anteriores, pudemos instaurar nova relagao
na producgdo e aquisicdao de conhecimento. Com isso, a Autoria e Autoridade docente foi o primeiro
ganho, potencializado por atuarmos em rede.

Em seguida, percebemos o avanc¢o do Protagonismo. Na primeira etapa, a resposta discente
superou as expectativas em termos de participacao e desenvolvimento de habilidades de leitura e
compreensao. Embora tenham considerado o texto literario dificil, principalmente pelo vocabulario,
chegaram a compreensao de recursos estilisticos, atributos e papéis centrais das personagens e
alcancaram o sentido global do texto — nessa conquista, revelaram gosto em aprender. Além disso,
ressaltamos a sensibilizagcdo para o outro e iniciativas na compreensao de si mesmo.

Em nossa segunda etapa, referente ao estudo gramatical, antes verticalizado e dependente
da memorizac¢do de conteudos, houve progresso extremamente significativo. Por meio das atividades
metalinguisticas sobre o uso discursivo dos verbos, conseguimos abandonar uma visao limitada para
adotarmos uma abordagem reflexiva. Os alunos aprenderam a observar regularidades por método
comparativo, a pensar nas relagdes entre as palavras e seus efeitos discursivos; intuiram tragos
semanticos presentes nessas combinagdes; organizaram as informacgdes alcancadas em conjunto
e sistematizaram. Compreenderam, entdo, algumas nomenclaturas conhecidas ao longo de sua
escolaridade, através dos anos de estudo verbal.

Contudo, no que concerne a educac¢ao sociocolaborativa constatamos timidos avangos, visto
gue muitos alunos demonstraram resisténcia a coparticipacao fora de seus “grupinhos” de amizade.
Ressaltamos que passaram a considerar a voz do outro no processo de aprendizagem, agiram em
varios momentos com reciprocidade e polidez, todavia sabemos que valores, como respeito e empatia,
preciosos a ideia de formacgao cidada, carecem de maior tempo para aquisi¢ao.

Em suma, aprendemos muito. Aprendemos, inclusive, que a avaliacdo é um processo
continuo, realizado de diferentes formas, sem necessariamente estar ligado a nimeros. Ademais, é
responsabilidade de todos os atores, a cada etapa, momento de aprendizagem.

Por isso, com os indicadores de aprendizagem aqui apresentados, ndo intencionamos tragar um
diagndstico preciso. Apontamos, apenas, um panorama, que foge ao carater avaliativo classificatério,
para afirmacdo da proficua mudanca. Juntos, deslocamos do campo teérico, para a vivéncia, o ensino-

aprendizagem de lingua materna como pratica social. E, assim, o jogo continua.
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ANEXO |

Material complementar sobre a Semantica dos verbos

Material complementar - Semantica

- O que sao verbos com propriedades semanticas diferentes?

- O que é Semantica?

Esses foram os questionamentos iniciais para a discussdo com os discentes; o objetivo foi verificar se traziam informacgdes
prévias.

Semdntica é uma palavra que tem origem no grego semantikos, termo que pode ser traduzido como “aquilo que tem sentido”.

Fonte: https://www.significadosbr.com.br/semantica. Acesso em 25 ago. 2018.

Semantica
A semdntica é o ramo da linguistica que estuda os significados e/ou sentido dos vocabulos da lingua. Do grego, a palavra
semantica (semantikd) significa “sinal”.

Fonte: https://www.todamateria.com.br/semantica/ Acesso em: 25 ago 2018.

Semantica

Em linguistica, a semantica estuda o significado e a interpretagdo do significado de uma palavra, de um signo, de uma frase
ou de uma expressdo em um determinado contexto. Nesse campo de estudo se analisam, também, as mudangas de sentido
que ocorrem nas formas linguisticas devido a alguns fatores, tais como tempo e espago geografico.

Fonte: https://www.soportugues.com.br/secoes/seman/. Acesso em: 25 ago 2018.

- Vocés gostariam de consultar um dicionério impresso?

- Ja saberiam dizer o que é a Semantica?

De acordo com Ataliba Castilho, na Nova Gramdtica do Portugués Brasileiro, Semantica “é o sistema através do qual criamos
os significados” (CASTILHO, 2016, p. 122). Nesse sistema da lingua, usamos estratégias na comunica¢do, selecionamos
palavras, sinais, e fazemos combinagdes, considerando os eventos e seus participantes.

No evento aula, por exemplo, geralmente temos professor (a) e aluno (a, os, as). Analisem:

(1) a. A professora entrou na sala.

b. A professora andou na sala.

c. A professora correu na sala.

d. A professora subiu na mesa.

e. A professora desceu da mesa.

f. A professora saiu da sala.

- O que é possivel perceber? O que foi selecionado para essas frases?

- O que mudou em todas as frases?

- Vamos pensar nos sentidos trazidos por esse elemento de mudanga!

Os discentes falaram sobre o significado que depreenderam de cada verbo e sobre o trago em comum (ideia de movimento).




Podemos agora falar sobre as propriedades semanticas dos verbos. Qual propriedade semantica em comum vocés conseguem
identificar para os verbos dados como exemplo em (1)?

Logo, apontaram a ideia de movimento, ou seja, o trago semantico comum + movimento (cf. BORBA, 1996)

Vejamos mais exemplos:

(2) a. A professora subiu na mesa.

b. As aguas subiram. *

c. A temperatura subiu. *

d. Os pregos subiram. *

* Exemplos retirados da se¢do 3.4 Valéncia Semantica (BORBA, 1996, p. 49)

Notamos agora que os exemplos trazem novas cenas. Porém o verbo subir é utilizado em todas as cenas.

Pensem com atengdo:

- Os verbos possuem o mesmo sentido? Expliquem.

- E 0 que podemos observar quanto aos nomes relacionados aos verbos?

- A relagdo entre nomes e verbos constréi sentidos? Expliquem.

Da combinagdo entre verbo e nome, resultam papéis tematicos (BORBA, 1996).

Em (2 a), subir é + mov. e professora + anim., logo: podemos dizer que a professora tem fungdo de agente e o verbo indica
acdo, temos ainda na mesa como locativo;

Em (2 b), dguas é - anim. (ndo-humano e concreto), logo hd outra relagdo: em que o verbo indica processo (significa elevar-
se, erguer-se) e aguas € sujeito paciente;

Em (2 c) e (2 d), temperatura e pregos sdo nomes abstratos, ha novamente outra relagdo: em que o verbo indica processo
(significa aumentar: em (c) é aumentar-intensificar-se; em (d) é aumentar-encarecer) e os sujeitos sdo pacientes.

Temos assim, para os sujeitos, dois papéis tematicos: agente e paciente.

- Observemos mais uma lista de exemplos:

(3) a. A aluna leu muito bem.

Agdo com sujeito agente.

b. Um garoto estava triste.

Estado com sujeito inativo.

c. Alguns alunos sentem frio.

Processo com sujeito experimentador.

d. Alguém quebrou uma cadeira.

Agdo-processo com sujeito agente e complemento afetado.
e. O 6nibus quebrou durante a viagem.

Processo com sujeito paciente.

f. Uma aluna escreveu um conto.

Agdo-processo com sujeito agente e complemento efetuado.
g. Dois alunos ganharam medalhas.

Processo com sujeito beneficiario.

- O que expressa cada verbo?

- Qual o papel do sujeito?




As respostas dessas perguntas estdo abaixo de cada frase. Tais respostas foram construidas mediante consulta ao Diciondrio
Gramatical de Verbos do Portugués Contempordneo do Brasil (BORBA, 1997). Em sala, os alunos apontaram significados para
os verbos e tentaram apontar papéis para o sujeito a partir da ideia de a¢do/inac¢do, porém a ajuda docente foi necessaria
para compreender tamanha novidade no aspecto da construgdo de sentidos e da terminologia. Estiveram bastante curiosos,

envolvidos com a atividade.

Assim, podemos afirmar que os verbos indicam:

Sintese (BORBA, 1996, p. 58-60):

- Agdo: expressa um fazer de um sujeito agente;

- Processo: expressa um evento ou sucessdo de eventos que afetam um sujeito paciente ou experimentador;
- Ag¢do-processo: expressa uma ac¢ao realizada por um sujeito que afeta o seu complemento;

- Estado: expressa uma propriedade (estado, condigdo, situagao) localizada no sujeito.

E possivel ainda indicar papéis tematicos para os sujeitos, como:

Sintese (ILARI, 2016, p. 131):

- Agente: individuo que tem a iniciativa da agdo, que tem controle sobre a realizagdo da agdo;
- Paciente: individuo ou objeto afetado em um processo ou agao;

- Experimentador: aquele que passa pelo estado psicolégico descrito pelo verbo;

- Beneficidrio: aquele recebe beneficio ou prejuizo de um processo ou agdo.




ANEXO Il

Carta 1 — Reflexdo Linguistica
As pistas que permitiram as interpretagées sobre o perfil de Narciso e de Eco na carta 1 foram construidas com a utilizagdo
de verbos com propriedades semdnticas* diferentes.

*Discutimos o que é Semantica através de material complementar entregue separadamente a cada aluno.

A. Comprovem essa afirmagdo com dados do texto:
OBs.: Esta primeira parte, em que é preciso coletar atividades e eventos cujo sujeito dos verbos é Narciso, sera realizada

com o trabalho coletivo, alunos e professora; o restante da atividade serd tarefa dos alunos em seus respectivos grupos.

Narciso

* Envolvido em uma profecia

¢ Orgulhoso de sua beleza

¢ Apaixonado pela prépria imagem

e Indiferente a dor alheia

eCausador da prépria morte




Eco

¢ Contadora de histdrias castigada por Hera

¢ Desejosa por falar

* Repetidora de palavras alheias

¢ Apaixonada por Narciso

e Solidaria a Narciso

B. Vamos organizar um esquema com aquilo que aprendemos sobre a Semantica dos verbos:

(Este esquema foi realizado na lousa e no caderno; puderam consultar o material e informagdes complementares provenientes
da atividade A)

1. Separem em grupos semdnticos todos os verbos apontados na atividade.

2. Aponte o papel semdntico dos SUJEITOS (fungdo sintdtica) de cada grupo de verbos.

C. Vamos aprender mais sobre a semantica dos verbos:

Os verbos em nossa lingua trazem informagdo semantica sobre:

(Antes de realizar esta atividade conversamos sobre o que sabiam sobre tempo e duragdo. Esta atividade também foi
registrada no caderno)

e TEMPO em que ocorre um evento, atividade ou em que se define uma propriedade.

* DURACAO desse evento, atividade ou propriedade.

1. Retomem os verbos cujos sujeitos sdo Narciso e separem esses verbos em grupos, conforme o TEMPO e a DURACAO.
(Atividade realizada com participagdo docente).

- Grupo 1: Eventos, atividades ou propriedades POSTERIORES AO MOMENTO DE FALA,;

- Grupo 2: Eventos, atividades ou propriedades ANTERIORES AO MOMENTO DE FALA, dados como CONCLUIDOS;

- Grupo 3: Eventos, atividades ou propriedades ANTERIORES AO MOMENTO DE FALA, dados como HABITUAIS, com
DURABILIDADE;

- Grupo 4: Eventos, atividades ou propriedades que ndo se encaixam nos grupos acima.

2. Realizem o mesmo procedimento com os verbos cujos sujeitos sdo Eco.

(Atividade realizada sem participagdo docente)

D. Vamos sistematizar o que aprendemos sobre TEMPOS VERBAIS, considerando a dura¢do do que é expresso pelos
verbos ou o aspecto pontual, conclusivo.

Nesta atividade, usaremos a terminologia gramatical que ja conhecem para nomear os tempos verbais separados em grupos.
Porém, o que norteara a construgdo de nosso esquema serdo os conhecimentos semanticos adquiridos neste estudo verbal.
(Atividade realizada com mediagcdo docente; os alunos fizeram um esquema no quadro, colocando em cada tempo verbal
o que depreenderam das categorias tempo e aspecto. O mesmo esquema foi registrado no caderno)




UMA EXPERIENCIA PRATICA DE
LEITURA E ESCRITA POETICA

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

A leitura e a escrita sdo um assunto para muitas discussdes entre educadores e estudiosos da
Lingua Portuguesa. Se o tema em pauta é a leitura e a escrita literaria, essa discussdo se acirra ainda
mais, pois ainda persistem pensamentos que situam a Literatura como um conteddo em segundo
plano nas aulas de Lingua Portuguesa. Para Antonio Candido (2011), em “O direito a Literatura”, por
exemplo, a Literatura deve fazer parte do cotidiano dos alunos por ser um direito humano como todos
os outros direitos pertencentes a um cidadao. Todavia, o ensino da Literatura é muitas vezes feito
de maneira mecanica, exigindo exercicios e questdes que ndo levam a reflexdo, ao questionamento
e a interacdo significativa com os textos e as obras apresentadas. Cosson, por sua vez, afirma que a
Literatura na escola se torna um conteido macante, “ndo faltando a prova, o resumo e outras formas
de forcar a leitura e, assim, introjetar no aluno uma imagem desabonadora da literatura” (COSSON,
2014, p. 14). Se a leitura e a escrita literdria proposta for a de poemas, a discussdo se torna ainda mais
acalorada, dado que um pequeno momento da aula é dedicado a essa construcado; afinal de contas,
ndo raras vezes, a leitura e a escrita de poemas sdo consideradas apenas como um momento ludico
e ndo de reflexdo linguistica, literaria e até mesmo imagética. Ou seja, tornam-se uma brincadeira ou
uma obrigacdo a ser cumprida, ndo envolvendo o aluno na tessitura de um enredo ou nas imagens
gue podem ser construidas a partir de um poema.

No entanto, é importante pensar na leitura e na escrita como instrumentos de comunicacao
valiosos, em que habilidades sdo desenvolvidas, e o pensamento se organiza, contribuindo para
a formacdo do aluno também para a vida fora da escola. Assim, apresentamos uma proposta de
intervencdo! — sugerida para turmas de 72 ano do ensino fundamental Il — que proporcione aos
alunos a ampliacdo de seu repertdrio literario e linguistico por intermédio da leitura e da percepgao
dos elementos que constituem uma narrativa de investigacdo, e do estudo do género poético
aldravipeia, trabalhando as palavras na sua dimensao polifénica e inserindo o aluno no universo

da escrita poética.

B A dissertagdo esta disponivel em: https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/590
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Adotamos a ‘Sequéncia Expandida’ e a ‘Sequéncia Basica’ propostas por Rildo Cosson e
descritas em seu livro Letramento Literdrio — teoria e prdtica (2014). Também alinhamos nossa proposta
com o que nos dizem estudiosos e pesquisadores em letramento literario, tendo a escola como um
espaco propicio para a formacdo de um leitor mais consciente, criativo e critico (COSSON, 2014;
COLOMER, 2007; PAULINO; COSSON, 2009). Outra concepg¢ao com a qual nosso trabalho se alinha é
o didlogo interessante entre os géneros estudados, o aluno/escritor e os textos que serdo produzidos,
configurando-se entre eles atitudes responsivas (BAKHTIN, 2003).

Assim, propomos a leitura do género investigativo de Agatha Christie, em especial do conto
A aventura do pudim de Natal, para que os alunos, ao apropriarem-se do género, possam ser capazes
de retextualiza-lo em forma de aldravipeias, favorecendo uma ressiginificacao da leitura e da escrita
literaria nas aulas de Lingua Portuguesa. A partir do conto de Agatha Christie, os alunos podem ampliar
seu conhecimento sobre narrativas e os elementos que as compdem e trazer para a sala de aula os

conhecimentos ja adquiridos no estudo de aldravias.

DESCRICAO DA EXPERIENCIA

A proposta de intervencdo aqui apresentada teve por objetivo a leitura e o estudo do conto
investigativo de Agatha Christie intitulado A aventura do pudim de Natal, assim como a leitura e o
estudo da aldravipeia Olhares, de Angela Cristina Fonseca, como base para a producao de aldravipeias,
promovendo a capacidade de os alunos construirem de forma autoral seus textos poéticos.

Toda a experiéncia foi desenvolvida em 3 momentos, divididos segundo seus objetivos e
levando em consideracdo o fato de que as aulas de Lingua Portuguesa eram distribuidas ao longo da
semana em 5 aulas (cada uma com apenas 50 minutos de duracao).

No més de maio de 2019, a professora aplicou um questionario, intitulado "Sobre leitura
e leitores" aos alunos do 72 ano, da turma Paulo Freire, da Escola Municipal Anita Soares Dulci, em
Santos Dumont (MG), para investigar os habitos de leitura dos alunos, tanto na escola quanto fora do
ambiente escolar, justificando a importancia do projeto que fora aplicado durante o quarto bimestre
do ano letivo de 2019 e os géneros escolhidos para estudo. O dia 16/09/2019 foi marcado pela
apresentacdo do projeto aos pais e/ou responsaveis pelos alunos e dedicado a preparagdo, na escola,
dos materiais utilizados durante a intervencdo. As aulas interventivas comegaram no dia 17/09/2019.

E importante frisar que os alunos da Escola Municipal Anita Soares Dulci ja estavam
familiarizados com o género aldravia desde o0 62 ano do Ensino Fundamental por ser a escola sede
da Academia Brasileira de Autores Aldravianistas Infantojuvenil (ABRAAI-SD) desde o ano de 2016.
Portanto, o estudo das aldravias vem sendo realizado a partir do 62 ano e ampliado a cada ano/
série, de forma a ampliar o repertério linguistico e literario do aluno, envolvendo-os nos géneros
gue se desdobram das aldravias e através de outros géneros como o conto escolhido para esta

intervencao.
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O primeiro momento aconteceu ao longo de 10 aulas, com durac¢ao variavel de acordo
com a necessidade do planejamento. Algumas aulas tiveram a duracao de 50 min; outras, de dois
tempos de 50 min; outras, ainda, tiveram 4 ou mais tempos de 50 min. Esses tempos foram, por sua
vez, divididos em passos, de acordo com as atividades. As aulas receberam titulos de acordo com os
objetivos a serem alcangados, como por exemplo, Motivagao, Introducdo, Entrada Tematica, Leitura
Dirigida, Intervalos e assim por diante, seguindo as orientagdes expostas nas ‘Sequéncias Basica’ e
‘Expandida’ de Rildo Cosson (2014). Essas sequéncias sdo sugestoes dadas pelo autor, nada impedindo
qgue o professor, diante de sua realidade, faca algumas altera¢des ou acréscimos de etapas para o
desenvolvimento de seu projeto de intervencdo. Sendo assim, os passos seguidos nas sequéncias
gue nos serviram de base, foram mantidos para os momentos seguintes do projeto, sofrendo pouca
ou nenhuma alteragdo, na medida em que a professora percebia as necessidades reais e praticas
para a aula naquele dia. O segundo momento dividiu-se em 4 aulas, também com duracgao variavel
de acordo com as necessidades da aula e com o envolvimento dos alunos nas tarefas planejadas
e desenvolvidas. O terceiro momento teve um tempo menor de duragdo, mas sua importancia é
evidente para o projeto como um todo e cada momento representativo na produgdo dos alunos e
em seu desenvolvimento como leitor/autor.

Ao final de todas as etapas desenvolvidas, alunos e professora conversaram sobre todo o
processo de feitura das atividades e os alunos se sentiram a vontade para falar sobre a leitura, as
atividades, do que mais gostaram, do que ndo gostaram, se se sentiram parte do processo. Foi um
momento espontaneo, sem a intencao de registro formal para que os alunos realmente se sentissem
tranquilos para expressarem suas duvidas, queixas, sugestdes e se perceberam um desempenho
melhor em seus habitos de leitura e escrita. Cabe ressaltar que o envolvimento dos alunos em todo o
processo de desenvolvimento do projeto foi muito bom, podendo-se afirmar que houve a inclusdo de
todos os discentes, independente se havia entre eles alunos com algum tipo de deficiéncia. Todos os
alunos responderam satisfatoriamente ao projeto, dentro de suas limitacdes e habilidades, tornando-

se capazes de interiorizar a importancia da leitura e da escrita nas aulas de Lingua Portuguesa.

Aula 1 — Motivacdo

Passo 1 - Dando inicio as atividades por meio da oralidade, através de imagens que pudessem
instigar os alunos a interpreta-las e a reconhecer nelas o género suspense. Foram projetadas no
guadro imagens de filmes e fotos que trouxeram para a sala de aula um clima de suspense em que
os alunos puderam registrar suas impressoes e observacoes no diario de leitura.

Também foram registradas as observacoes feitas sobre a leitura da capa do livro A aventura
do pudim de natal, de Agatha Christie. Os alunos fizeram a leitura da imagem que aparece na capa, do
titulo, do nome da autora e da marca da editora, assim criando hipdteses e confirmacdes, reconhecendo

se tratar realmente de uma capa de livro.
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Aula 2 — Introducgao

Passo 1 — Quem é esta mulher? Conhecendo Agatha Christie. A partir do momento em que
os alunos reconheceram a imagem projetada no quadro como sendo a capa de um livro, o préximo
passo foi conhecer a autora do livro. A professora projetou a foto de Agatha Christie e colou no quadro
alguns envelopes com pistas para que os alunos, em grupo, escolhessem seu envelope e pudessem
descobrir, através de pistas, a biografia da autora. Os alunos, entdo, ao escolherem seus envelopes,

abriram a primeira pista que os levou até a biblioteca da escola.

Dinamica na biblioteca — encontrando mais pistas. Entre livros, embaixo de carteiras, sobre
as mesas, outras pistas foram sendo encontradas pelos alunos e, assim, com todas as pistas foram

capazes de construir a biografia de Agatha Christie.

Passo 2 — Entrada Tematica

Construcao da biografia de Agatha Christie. Reescrita da biografia da autora no diario de leitura.
As pistas colocadas na biblioteca fizeram com que os alunos encontrassem partes da biografia da autora
e, assim, foram convidados a juntar as informacgoes recolhidas, como data de nascimento, cidade em
que nasceu, os livros que escreveu e assim por diante, construindo em grupos um texto biografico.
ApOs esse momento, os alunos reescreveram o texto para adequa-lo ao género biografia, levando em
consideracdo a cronologia dos fatos acontecidos na vida da autora, os momentos mais significativos.
Os alunos tiveram a liberdade, durante a reescrita, de escolherem os fatos e acontecimentos que eles

julgaram mais importantes para se contar a histéria de vida da autora.
Aula 3 — Leitura Dirigida

A professora entregou o capitulo 1, nessa aula, a toda a turma e fez a leitura em voz alta,
que os alunos acompanharam silenciosamente, sem interrupgdao. Como bem propde Cosson (2014),
no ambiente escolar “até por questdes de aprendizagem, a leitura da voz precede a leitura dos olhos,
com a professora lendo para seus alunos em vdrias ocasides” (COSSON, 2014, p. 98).

Passo 1 — Questdes de inferéncia (oralidade)

A obra de Agatha Christie foi mostrada aos alunos para que pudessem manusea-la e perceber
de que se trata de um livro com varios contos, além do escolhido para o projeto. Antes da leitura,
questdes de inferéncia foram feitas a fim de que os alunos pudessem compreender o género investigativo

usado pela autora na construcao do conto A aventura do pudim de natal.
Passo 2 — Leitura do primeiro capitulo do conto A aventura do pudim de natal, de Agatha Christie.

A professora entregou o primeiro capitulo e os alunos procederam a leitura. Foi pedido que

os alunos marcassem no texto palavras e expressdes que considerassem diferentes ou desconhecidas
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ou, ainda, tudo o que achassem importante. Durante a leitura, o significado de algumas palavras foi
discutido e algumas perguntas de antecipac¢do foram feitas.

A professora criou um quadro de registros sobre personagens: descricao fisica e psicoldgica
para que os alunos preenchessem e colassem no diario de leitura, registrando, assim, a atividade da

aula.

Aula 4 — Capitulo 2: Intervalo 1

Passo 1 - Feitura de relagGes imagem/conto. Preparac¢ao da leitura do segundo capitulo do conto.

Esta aula trouxe para os alunos curiosidades sobre a Inglaterra e sobre Londres. Trés mapas,
informacdes sobre o clima em época de Natal e a diferenca entre Londres e os campos ingleses foram
projetados no quadro para que os alunos discutissem o assunto em pauta e registrassem em seus
diarios de leitura. O interessante desta atividade foi perceber que os alunos estavam motivados em
descobrir as diferencas entre Londres e os campos ingleses, ja que fazem parte de um mesmo pais.
Assuntos como as diferencgas entre os Estados brasileiros e suas cidades também foi assunto na aula,
uma vez que todos perceberam a dimensao geografica do nosso pais. Esse conhecimento foi transposto
ao assunto que estava sendo discutido, mostrando que mesmo em outros paises ha diferencas de
uma cidade para outra e também da regido de campos, com suas construcdes mais tradicionais.

No diario de leitura, os alunos escreveram as diferencas que podiam notar, criando duas
colunas para o registro das caracteristicas de Londres e as caracteristicas dos campos ingleses. Alguns
alunos demonstraram maior vocabuldrio para a descri¢ao pedida, outros foram mais sintéticos, com
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um vocabuldrio mais voltado para o senso comum, como “plantacdao”, “animais” para o campo e
“prédios”, “avenidas” para a cidade.
A atividade descrita acima trouxe interesse por parte dos alunos em continuar a leitura do

conto, o capitulo 2.

Passo 2 — Leitura de parte do capitulo 2 em sala de aula.
Para casa — Continuac¢do da leitura do capitulo 2.

Passo 3 — Término da leitura do capitulo 2 em sala de aula.

Aula 5 — Intervalo 2: trabalhando o vocabulario

Passo 1 — Recapitulacdo da leitura: breve resenha oral.

Registro do vocabulario no didrio de leitura. Foi dada também a possibilidade de os alunos
procurarem no diciondrio emprestado pela escola os significados que nao conseguiram inferir. Palavras
como “rebolico” e “alcoviteira” foram recorrentes no registro dos alunos. Outras palavras como
“vestigio” apareceram em poucos registros. E interessante dizer que os alunos também marcaram
as palavras em francés que aparecem no conto e discutiram o motivo pelo qual ndo as encontraram

nos dicionarios, chegando a conclusdo de que eram palavras estrangeiras. Sendo assim, a professora
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disse a eles o significado dos vocdbulos e eles entenderam que o detetive M. Poirot, muitas vezes,
recorria as palavras francesas por causa de sua nacionalidade, de sua proximidade com a lingua e

que “talvez assim ele pensasse melhor”.
Passo 2 — Leitura do capitulo 3 em sala de aula.

Aula 6 — Intervalo 3: Sobre o mistério do bilhete

O “ponto chave” dessa aula foi o bilhete deixado no quarto do M. Poirot no final do capitulo
3 do conto, que é pequeno e termina com um bilhete intrigante. Os alunos ficaram curiosos para
saber o que aconteceria no préximo capitulo.

Passo 1 — Encontrando o bilhete

A professora espalhou pela sala da biblioteca, embaixo de algumas carteiras, envelopes
com palavras recortadas que formam a frase do bilhete que foi deixado no quarto de M. Poirot. Os
alunos foram convidados a procurar os envelopes e, assim que achassem, deveriam se organizar para
montarem a frase e descobrirem o que estava escrito.

Passo 2 — Remontando o bilhete.

Assim que conseguiram remontar o bilhete, os alunos conversaram a respeito do efeito de
sentido que o bilhete da ao texto e a forma como foi recebido por M. Poirot. Registraram nos seus
diarios de leitura as hipdteses criadas por eles e puderam confirmar ou nao essas hipoteses a partir
da leitura.

Registro no diario de leitura.

Passo 3 — Os momentos tensos do conto — capitulo 4.

Ap6s as atividades do bilhete, os alunos fizeram a leitura do capitulo 4 junto com a professora
e comentaram, de forma geral, o conto lido até entdo, buscando rememorar os momentos criticos
do enredo, os momentos engracados e, principalmente, os momentos mais tensos até entdo. Esse
exercicio levou os alunos a perceberem que em uma narrativa longa, como um conto, ha varios
momentos de tensdo, de climax e de desfechos que tornam o texto cada vez mais intrigante e mais

interessante de ser lido, pela curiosidade de se saber o que mais acontecera durante a histéria.

Aula 7 — Ainda sobre o capitulo 4.

Passo 1 — Atividade avaliativa do 42 Bimestre: retomamos o quadro de caracteristicas dos
personagens que os alunos haviam completado e colado no diario de leitura, repassando os conceitos
de descricao fisica, psicoldgica dos personagens, importancia de cada um dentro do enredo e o quanto
é importante para o leitor as descri¢des feitas pelo narrador para se construir um personagem. Também
discutimos que as caracteristicas elencadas para os personagens, sdao aquelas relacionadas também
ao carater de cada um e que nado foram escolhidas aleatoriamente; todas possuem um sentido para

o “desenho” feito dos personagens.
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Passo 2 — Registros no didrio de leitura: tensao, climax, desfecho. A partir das discussdes
feitas nas aulas anteriores e a retomada do quadro sobre os personagens, a professora pediu que os
alunos colassem no diario de leitura outro quadro. Desta vez, porém, os alunos foram instigados a
registrar os momentos de tensao, de climax e de desfecho dos capitulos lidos. A professora deixou
gue os alunos escolhessem os momentos que mais chamaram sua atenc¢ao, para que a atividade
fosse significativa e ndo apenas uma copia do texto. A atividade também levou os alunos a refletirem
sobre os acontecimentos, a gradacgado que leva ao climax e ao desfecho. Perceberam que ha palavras
que sdo pistas textuais que levam a cada momento da narrativa, como por exemplo, a expressao “de
repente”. Discutiram a importancia dessas palavras para a construcao do suspense ou mesmo da
surpresa que a histdria guarda em si, sendo a coesao e a coeréncia elementos de suma importancia

para o entendimento de todo o texto.

Aulas 8 e 9 — Capitulo 5: O Desfecho

Passo 1 — Leitura oral

Cada aluno, voluntariamente, leu um trecho do capitulo.

Passo 2 — Registro no diario de leitura: hipdteses e confirmacdo. Antes da leitura do capitulo 5,
os alunos fizeram inferéncias sobre o final da histéria, criaram hipdteses, cenas, discutiram possibilidades
e escreveram em seus diarios de leitura. Também sugeriram finais interessantes para a histdria, tendo
em vista todos os fatos ocorridos e vivenciados pelos personagens no enredo, além de poderem dar sua
sincera opinido sobre a histéria. E apds a leitura do Ultimo capitulo, voltaram aos seus registros para
confirmarem ou ndo as inferéncias feitas e discutirem se gostaram ou nao do final, se concordavam

ou ndo com o desfecho dado pela autora.

Passo 3 — Producdo escrita: outro final para a histéria, em forma de aldravia. Nesta aula, a
professora propds que os alunos criassem outro final para o enredo, porém de forma sintética, usando
como género ja conhecido dos alunos a aldravia. Cada aluno criou um ou mais desfechos registrando
em seus diarios de leitura. Interessante observar que todos os alunos pensaram uma palavra-chave
para tecer seu préprio texto, levando a professora a perceber que os alunos ja haviam internalizado
algumas estratégias de escrita aldravista e que também o conto foi interessante para eles, afinal de
contas, as palavras-chave foram retiradas de varios momentos vividos pelos personagens e que ainda
repercutiam na memoria dos alunos.

Um dos alunos escreveu “ladrdo/pegou/rubi/detetive/resolve/mistério”. Outra aldravia que
finaliza a histdria registra o nome do detetive é “ladrdo/vai/preso/poirot/salva/rubi”. A escrita do
nome Poirot em letra minuscula é escolha do aluno/escritor, lembrando que as aldravias sdo escritas
com letras minusculas; as mailsculas apenas para nomes préprios, caso o autor assim queira, nao

sendo, pois, uma regra limitadora.
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Aula 10— Leitura das aldravias: Compartilhando as escritas. Em roda, os alunos compartilharam
a leitura das aldravias criadas por eles, observando as palavras que mais se repetiram nas aldravias,
a criatividade de cada um e a possibilidade desse novo final criado.

Segundo momento

O segundo momento do projeto se dedicou ao estudo da aldravipeia.

Aula 1 — Motivagao

Bate-papo sobre a poesia aldravista, resgatando os conhecimentos que os alunos ja possuiam
sobre aldravias. Ampliacao dos conhecimentos dos alunos ao apresentar as aldravipeias de varios
autores aldravianistas.

Passo 1 — Entrada Tematica: tempestade de palavras.

Os alunos foram até a cantina onde estavam embaralhados bloquinhos de madeira com
varias palavras gravadas retiradas do conto. Cada um escolheu um bloquinho para em sala de aula
registrar as palavras no didrio de leitura e acrescentar outras que se associassem aos vocabulos dos
bloguinhos. Em cada bloquinho foram gravadas 2 palavras. A palavra “bilhete”, por exemplo, foi
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associada a palavras como “mensagem”, “comunicacao”, “mistério”; a palavra “prisao” com as palavras
“bandido”, “cela”, “julgamento”, “traficante”. Esse exercicio teve como um dos objetivos fazer com
gue os alunos pensassem em uma cadeia de palavras que pudessem se aproximar das palavras dos
bloquinhos, ndo s6é em rela¢do ao sentido de cada uma, mas também ao sentido que os préprios
alunos pudessem dar tendo como contexto o conto lido, ampliando a possibilidade de palavras-chave

para a criacdo de aldravipeias.
Aula 2 — Introducgao

Passo 1 — Conhecendo a aldravipeia.

Os alunos leram um conjunto de 20 aldravias, de autores diferentes, como modelagem do
género aldravipeia. Cada autor trabalhou com temas diferentes e variados, enriquecendo o bate-papo
em sala de aula sobre os textos lidos.

Registro no diario de leitura — oralmente os alunos citaram os temas das aldravipeias;
perceberam o nimero de aldravias construidas e numeradas; registraram a palavra-chave. A professora
registrou no quadro a fala dos alunos para o registro no diario de leitura, partindo dos temas citados,
das palavras centrais que perpassam todas as aldravias, o que os conjuntos de aldravias possuiam em
comum. Nesse momento, o conceito de aldravipeia foi sendo construido como “um conjunto de 20
aldravias numeradas, contendo uma palavra-chave que se repete em todas as aldravias, constituindo
um todo significativo”.
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Passo 2 — A palavra-chave.
A partir das observacoes feitas, os alunos refletiram sobre o uso das palavras que se repetiam,
as quais chamamos de palavra-chave ou palavra-mote, para a construcao da aldravipeia. Essa repeticao

era um assunto importante para que os alunos percebessem as caracteristicas de uma aldravipeia.

Aula 3 - Primeira leitura

Passo 1 — A modelagem.

Leitura do texto Olhares, de Angela Cristina Fonseca, do livro Aldravipeaes. Responderam
para registro no diario de leitura perguntas simples como o nome da autora, qual o género literario
escolhido pela autora para a construcdo do seu texto, qual a tematica da aldravipeia lida, qual a
palavra-chave usada pela autora e também foi pedido que os alunos escrevessem a palavra mote da
aldravipeia e criassem outra aldravia com ela.

Passo 2 — Leitura em voz alta. Apds o exercicio do passo 1, houve a leitura em voz alta da
aldravipeia de Angela Cristina Fonseca, com algumas interrupgdes para a compreensio de palavras e
da estrutura usada pela autora, bem como para a interpretacdo da aldravipeia. Em seguida, foi feita
a leitura das aldravias criadas pelos alunos.

Registro no diario de leitura. A partir das palavras-chave escritas nos diarios, a professora
pediu que os alunos escrevessem pequenos conjuntos de aldravias. Importante lembrar que esse nao
foi o momento da escrita de uma aldravipeia, apenas um momento de familiarizacdo com a escrita a
partir de uma palavra-chave que se repete nas aldravias construidas. Os alunos tiveram a liberdade
para criar aldravias com a tematica do conto ou outra tematica escolhida por eles. O importante
nesse exercicio era que conseguissem construir um conjunto de aldravias interligadas entre si por

Ill

uma palavra-chave. Como exemplo, um aluno registrou como aldravia | “no/siléncio/da/noite/sonho/
aldravias” e como aldravia Il “siléncio/paciéncia/criatividade/na/minha/consciéncia”. Observa-se que
o uso da palavra “siléncio” encontra-se nas duas aldravias que se sucedem e que se ampliam em

relacdo ao sentido da palavra escolhida como palavra-chave.
Aula 4 — Interpretacdo escrita e compartilhada.

Passo 1 - Lendo aldravipeias.

A professora distribuiu para cada grupo uma aldravipeia, retirada de O livro | das aldravipeias, e
uma folha com questdes que foram respondidas e compartilhadas em sala de aula, num bate-papo para
finalizar o estudo sobre as aldravipeias. As questdes fomentadas incentivaram os alunos a rememorar
o conceito de aldravipeia e a sinalizar as caracteristicas desse género. Puderam falar, também, de
forma livre, sobre a aldravipeia lida, seu tema e seu autor. A apresenta¢ao dos autores das aldravipeias

lidas pelos grupos foi importante para relembrarmos o conceito de biografia e pensarmos na palavra
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curriculo, ja que a apresentacdo dos autores de O Livro | das aldravipeias ndao é uma biografia, mas
um pequeno curriculo das atividades culturais e literarias de que eles participam.

Os alunos registraram no didrio de leitura todas as informac¢des que consideraram importantes
para o entendimento das aldravipeias lidas, principalmente as palavras-chave, reforcando mais uma
vez a estrutura de uma aldravipeia.

O préximo passo foi passar para a atividade de escrita que encerra o projeto de intervencao.

Passo 2 — Hora da corregao.
Depois de respondidas as questdes e registradas em forma de analise no caderno, foi o
momento de compartilhar com os colegas. Cada grupo fez a leitura oral da aldravipeia recebida e

comentou, levando em consideragao a andlise construida.
Terceiro momento

Aula 1 — Projeto de autoria (escrita)

Esse foi o momento em que a professora pode avaliar se os conhecimentos adquiridos a
partir do conto investigativo e a partir das aldravipeias foram alcancados e, observar, ainda, os pontos
gue mereceriam maior atencao.

Passo 1 — Sobre os textos lidos e correcdo das tarefas: professora e alunos fizeram,
oralmente,consideracdes sobre o género ‘conto investigativo’, relembrando o conto de Agatha Christie,
revisitando os conhecimentos sobre aldravias e comentando sobre as aldravipeias lidas.

Passo 2 — Preparando a producdo textual: palavras-chave.

Depois dessa primeira parte da aula, o desafio foi — a partir de tudo o que foi dito sobre o
conto investigativo, as leituras e interpretacdes feitas, os conhecimentos ampliados por meio das

aldravipeias — retextualizar o conto através da poesia.

Aula 2 - O Projeto de autoria: escrevendo aldravipeias.

Passo 1 — Verificando a aprendizagem.

Registro no didrio de leitura.

Antes de comecarem a escrita dos textos poéticos, a professora verificou com os alunos os
conhecimentos que adquiriram até aquele momento por intermédio de atividades escritas, registradas

nos didrios de leitura.

Passo 2 — Escrevendo o texto.

Os alunos comegaram a escrita de suas aldravipeias a partir da palavra-chave escolhida (cada
aluno escolheu uma palavra-chave). A atividade foi realizada de forma individual. Sempre que duvidas
surgiam os alunos chamavam a professora que, imediatamente, dava a atencdo necessdria ao aluno.

Muitas vezes essa atencdo exigia que a professora mediasse os conhecimentos ja adquiridos com
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algum outro conhecimento que tivesse se dispersado ao longo do processo de intervencao, ajudando

o aluno a se conectar com o projeto e com os objetivos daquela aula.

Aula 3 - Corrigindo e reescrevendo.

A professora recolheu as aldravipeias escritas pelos alunos, fez a leitura e a conferéncia
de cada uma na presenca de seus autores. Esse foi um momento muito importante para o aluno e
para a professora, pois juntos eles verificaram os possiveis equivocos cometidos, algumas questdes
linguisticas que precisavam ser revisadas e, principalmente, foi o momento em que a professora pode
apreciar o trabalho do aluno, mostrando a ele sua capacidade de escrita, a qualidade de seu texto,
as possibilidades para melhorar a producdo e a importancia da reescrita.

Ap0s as reescritas, os alunos compartilharam suas aldravipeias com seus colegas através da
leitura oral. Uma observacgao relevante para esse momento de compartilhamento das aldravipeias
foi o interesse de cada aluno em ouvir o colega e conversar apés a leitura sobre o impacto do texto,
a escolha da palavra-chave, a tematica desenvolvida. Houve por parte dos préprios alunos uma
organiza¢do natural, a professora nao precisou intervir pedindo siléncio ou atenc¢ao, os préprios
alunos compreenderam que o momento era de respeito ao texto do outro.

Com a apresentacdo das aldravipeias criadas pelos alunos, encerrou-se o projeto desenvolvido
em sala de aula. Em decorréncia da pandemia que se instaurou em todo o mundo em 2020, os diarios
de leitura estdo guardados para serem entregues devidamente aos alunos participantes da intervencgao.
Alintencdo é produzir uma pequena antologia de aldravipeias, registrando a escrita poética dos alunos,
assim que o isolamento social nao for mais um obstaculo; afinal de contas, queremos fazer uma tarde

de autdgrafos para a entrega da antologia aos alunos e seus familiares.

IMPACTOS DO PROJETO

A sequéncia didatica apresentada foi realizada nos meses de setembro, outubro e novembro
de 2019, 42 bimestre escolar, em uma turma de 72 ano do ensino fundamental || de uma escola
municipal na cidade de Santos Dumont, Minas Gerais. Por meio de um questiondrio sobre a relacdo
dos alunos com a leitura, aplicado no més de maio de 2019, foi possivel tracar melhor os perfis dos
alunos e sua pratica de leitura, para, assim, propor a intervencao descrita no caderno pedagégico.
A pesquisa feita também colaborou para uma abordagem literaria mais interessante e proxima da
realidade dos alunos. Com base nas respostas dadas pelos alunos, que disseram se interessar por
enredos de suspense, de mistério e de investigacdo, escolhemos o conto A aventura do pudim de
Natal, de Agatha Christie, como a primeira leitura a ser feita, motivando os alunos para os préximos
passos, até chegar a construcdo do texto poético aldravipeia.

E importante dizer que a leitura e o estudo do conto de Agatha Christie, da aldravipeia
Olhares, de Angela Cristina Fonseca, e das aldravipeias de outros autores aldravianistas permitiram
a ampliagdo tanto do repertério literario quanto linguistico dos alunos envolvidos no trabalho. O
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trabalho com a aldravipeia foi facilitado pelo conhecimento prévio dos alunos em relagdo ao género
aldravia. Desde 2016, a escola onde a proposta foi aplicada é sede da Academia Brasileira de Autores
Aldravianistas Infantojuvenis (ABRAAI-SD) e desenvolve com os alunos, desde o 62 ano, a producdo de
aldravias, buscando inserir o género no espaco escolar, como um instrumento de letramento literario.

Foi possivel trabalhar de forma significativa as estratégias literarias que envolvem os textos
estudados, proporcionando aos alunos uma experiéncia de leitura e de escrita. Percebe-se, através
das respostas dadas pelos alunos tanto oralmente quanto em forma de registro nos diarios de leitura,
que houve uma amplia¢do do seu vocabulario, uma maior participacdao nas aulas e um maior interesse
pela leitura de outros géneros e tipos textuais. Houve também uma mudanca significativa na postura
dos alunos durante a intervengdo. Aos poucos, todos foram entendendo que as aulas realizadas fora
do espaco da sala de aula ndo eram apenas momentos ludicos, mas momentos de constru¢ao de
conhecimento e, assim, todas as vezes que saiamos da sala de aula, os alunos caminhavam para o
proximo ambiente de maneira educada, sem correria ou descontrole. Entenderam também que ler
um texto vai muito além de apenas decodificar a Lingua Materna; a leitura faz com que se pense na
histéria como um simulacro, como outro mundo, um espago em que cabe a fantasia, mas que também
cabe assuntos do mundo real. O aumento da procura por livros na biblioteca escolar é um dado a
se pensar, apesar de ndo ter sido quantitativamente registrado, ou nao tenha causado uma grande
mudanca na rotina da biblioteca, houve uma transformag¢ao no comportamento do aluno em relacao
a leitura e aos espacgos escolares. Muitos alunos quiseram compartilhar com a professora o inicio
espontaneo de leituras de livros da biblioteca e dos que encontraram em suas casas. No horario do
intervalo, chamado de “recreio”, a professora pode observar alguns alunos com livros, nem sempre
lendo, mas pelo menos tendo o contato fisico com a obra, objeto de leitura.

O impacto causado pela proposta do projeto foi tdo positivo, que a escola se mantém receptiva
para novos projetos de leitura e de escrita, valorizando o trabalho feito e confiando nos bons resultados
qgue provavelmente ainda iremos colher. Como professora, pude ver, de maneira concreta e efetiva, o
meu trabalho sendo desenvolvido com propriedade, autoria e autonomia, motivando-me a continuar
lutando por uma educacao de qualidade e por um ensino de Lingua Portuguesa que possa realmente
produzir conhecimentos, ultrapassando os muros da escola e ressignificando a vida de meus alunos.

Como escritora de aldravias, membro efetivo da Sociedade Brasileira de Poetas Aldravianistas,
coordenadora da Academia Brasileira de Autores Aldravianistas Infantojuvenis da cidade de Santos
Dumont, com sede na escola onde o projeto foi desenvolvido, vejo esse trabalho como um possivel
elo entre os alunos e a Literatura, ndo sé como fonte de estudos e conhecimentos, mas como fonte
de producgdo autoral concreta, significativa, levando aos alunos a entenderem a importancia de se
apropriarem de seus textos, de se posicionarem em relacdo aos textos do outro e de ressignificarem
os papéis de leitor e de autor. Além disso, pude perceber, paulatinamente, o aumento da autoestima
em alunos que, antes, ndo eram tao participativos nas aulas, mas que se interessaram pela tematica

e se sentiram a vontade para se expressarem.
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Os pais dos alunos envolvidos na intervengao estreitaram os lagos com a escola, participando
de reunides promovidas por mim, como professora de seus filhos, conhecendo nosso trabalho com
géneros textuais nas aulas de Lingua Portuguesa, podendo modificar seu olhar quanto ao ensino Unico
e exclusivo da Gramatica da Lingua. Muitos pais relataram o envolvimento de seus filhos nas aulas;
alguns questionaram inicialmente o trabalho, mas foram esclarecidos e perceberam a importancia
da leitura e da escrita como fonte de saberes para além das aulas tradicionais a que muitos estavam
acostumados. Compreenderam a importancia de a escola ser sede da ABRAAI e dos projetos de leitura
e escrita fomentados também por essa instituicdao, o apoio aos professores nas atividades a serem
desenvolvidas e, assim a participagdo dos pais e responsaveis pelos alunos se tornou um ponto muito

positivo e impactante para a escola.
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ADAPTACAO E CANONE:
CAMINHOS PARA AMPLIACAO

DE REPERTORIO E FAVORECIMENTO
DO LETRAMENTO LITERARIO

CONTEXTUALIZAGAO DA PROPOSTA

O presente capitulo refere-se ao trabalho realizado no ambito do PROFLETRAS da Universidade
Federal de Juiz de Fora, vinculado ao macroprojeto Intervengdes pedagdgicas no ensino de literatura:
interrelagGes entre adaptacdes literdrias, desenvolvido pelo Prof. Dr. Marco Aurélio de Sousa Mendes. A
dissertacdo da qual ele se origina intitula-se Crime e Loucura, uma introdugéo ao cdnone por meio dos
narradores nos universos de Poe e Machado: uma proposta de ampliagdo de repertério e letramento
literario* (Tirapani, 2019).

O referido trabalho foi motivado pela constatacao de que, a despeito de sua importancia,
o ensino de Literatura na Educac¢do Basica, em particular no segmento que vai do sexto ao nono
ano de escolas publicas, tem sido negligenciado. Ademais, outro ponto que justificou o projeto foi a
necessidade do ensino de estratégias de leitura e do desenvolvimento do habito de ler.

O objetivo geral do projeto foi a ampliacdo de repertdrio no que concerne aos tipos de narradores
e o favorecimento do letramento literario a partir do estudo de textos de autores candnicos e de adaptagdes.

Ja os objetivos especificos foram introduzir os educandos no universo de suspense e de terror
de Edgar Allan Poe; apresentar o conceito de adaptacdo literaria mediante o estudo de textos adaptados
de Machado de Assis; levar os alunos a perceberem as diferengas entre textos literdrios tradicionais,
textos transpostos para histdrias em quadrinhos e textos filmicos; apresentar o narrador ndo confidvel
em primeira pessoa; aprofundar o conhecimento dos estudantes sobre o narrador em terceira pessoa;
instrumentalizar os discentes a desenvolverem estratégias para perceberem as nuances de cada tipo de
foco narrativo e introduzi-los no universo machadiano.

Por meio do estudo de textos de autores canonicos, aliado ao estudo de adaptagdo em quadrinhos

e adaptacdo televisiva, buscou-se promover o letramento literdrio e a ampliacdo de repertério de discentes

B A dissertagdo esta disponivel em: https://repositorio.ufjf.br/jspui/handle/ufjf/10676
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do 92 ano de uma escola da rede municipal de ensino da cidade de Juiz de Fora, Minas Gerais, no que
concerne as especificidades do narrador em primeira pessoa nao confidvel e do narrador em terceira
pessoa intruso.

A instituicdo de ensino em que aplicamos o projeto esta localizada em um bairro
consideravelmente distante do centro da cidade, como é caracteristico da referida rede de ensino, e
atende a alunos da educacao infantil ao ensino fundamental Il e EJA. A escola, a época da aplicagao
da intervencao pedagdgica, contava com uma biblioteca que funcionava mediante um projeto que
possibilitava que os alunos do ensino fundamental | e Il e EJA fizessem empréstimos de livros, sem
poder, entretanto, permanecer no local realizando atividades de leitura e pesquisa por falta de espago
fisico. As turmas dessa escola eram formadas, em média, por cerca de 25 a 30 alunos cada uma. Para
que todo esse publico tivesse oportunidade de frequentar a biblioteca, cada turma tinha, em média,
vinte minutos por semana para a realizacdao dos empréstimos. Diante da escassez de tempo, a escolha
da obra era feita pelos educandos, na maioria das vezes, sem muitos critérios.

A turma na qual foi aplicado o projeto interventivo — 92 ano do EFIl — era constituida por 17
estudantes (9 garotas entre 13 e 15 anos e 8 garotos de 13 a 18 anos, sendo o mais velho portador
da Sindrome de Apert).

Foram aplicados, nessa turma, dois instrumentos de pesquisa (Anexos | e Il) e a andlise dos
dados coletados nos mostrou um quadro de apagamento do ensino de leitura de textos literarios,
demonstrando na pratica o que Cosson (2016, p. 23) chama de “faléncia do ensino de literatura”.

Para o desenvolvimento de toda nossa pesquisa e interven¢ao pedagdgica, a metodologia

empregada foi a pesquisa-acao, que é:

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associagdo com uma agdo ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1986, p. 14).

Os pressupostos tedricos que ancoraram nosso trabalho foram: letramento literario (COSSON,
2016; COSSON; PAULINO, 2009); canone literario (CALVINO, 2007; PAULINO, 2004); direito a literatura
(CANDIDO, 2004); teoria dos polissistemas (EVEN-ZOHAR, 2013); comunidades de leitores e circulos
de leitura (COLOMER, 2007; COSSON, 2017); repertério do texto e ampliacdo de repertério (ISER,
1996); adaptacdo (HUTCHEN, 2013; CARVALHO, 2011); conto (MOISES, 1970) e narrador confidvel e
nao confidvel (BOOTH, 1983).

Nossa intervencdo pedagdgica abordou trés obras de dois escritores canénicos: o conto “O
coracdo delator”, de Edgar Allan Poe, e os contos “O enfermeiro” e “O alienista”, ambos de Machado de
Assis, destacando que abordamos a adaptacdo em quadrinhos e a adaptacao televisiva de O enfermeiro,

e nado seu texto original.
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O trabalho consistiu em estabelecer estratégias de leitura com a nossa mediacao — leitura
protocolada —, visando a aumentar o interesse dos alunos, desenvolver suas habilidades leitoras, aproxima-
los do canone literario e ampliar seu repertério sobre narrador em terceira pessoa intruso e narrador
em primeira pessoa ndo confiavel.

Os discentes utilizaram um didrio de leitura, no qual foram sendo anexadas todas as atividades
desenvolvidas ao longo da aplicacdo da intervencdo. E importante destacar que o conto de Poe e a
adaptacdao em quadrinhos foram entregues aos alunos de forma fracionada. Para cada sequéncia do
texto que trabalhamos, preparamos antecipadamente questdes que objetivavam o levantamento de
hipoteses por parte dos alunos. Assim, resumidamente, a dinamica das aulas consistia em apresentarmos
guestionamentos que eram colados nos didrios de leitura, seguidos de discussdo e ocasionais anotacgdes.
Em seguida, era entregue o trecho do texto, que também era afixado no diario e lido em voz alta, o
que, na maioria das vezes, era feito por nds, e uma nova discussao era implementada. Nela buscavamos
confirmar ou refutar as conjecturas que haviam sido levantadas a priori. Dessa forma, realizamos a
leitura integral, mas com pausas estrategicamente programadas para que mantivéssemos o interesse
dos estudantes, oportunizassemos o levantamento de hipdteses e discussdes proficuas acerca da obra.
Paralelamente, ao ministrar as aulas, utilizamos um didrio de campo, no qual anotamos detalhes relevantes
ao desenvolvimento do projeto, tais como interaces da turma, questionamentos suscitados e resultados
obtidos em aula, breves analises pertinentes a dindmica das aulas, pontos que necessitavam ser revistos.

Aintervencao foi desenvolvida ao longo de 46 aulas de 50 minutos cada uma e organizada da
seguinte forma:

Figura 1 - Estrutura da Intervencao.

Provocagao/ Motivacao
(3 aulas de 50min cada)

Allan Poe

1* Etapa: Leitura de O coragdo delaror, de Edgar
‘ (9 aulas de 50min cada)

2* Etapa: Adentrando o universo machadiano

Leitura da adaptacdo em HQ e exibicdo da
adaptacao televisiva de O enfermeiro

(13 aulas de 50min cada)

3* Etapa: Lendo Machado de Assis
Leitura de O alienista, de Machado de Assis
(15 aulas de 50min cada)

4* Etapa: Avaliacdo
Escrita de um monologo e producao de um video

(6 aulas de S0min cada)

Fonte: Elaborado pelos autores.



Para comegarmos a implementacdo da intervencdo pedagdgica, partimos da provocacgdo/
motivagao, que visou a despertar o interesse e estimular os alunos a participarem efetivamente do
que havia sido planejado e seria colocado em pratica a partir daquele momento, fazendo com que
assumissem o protagonismo do projeto.

Fundamentalmente, nessa fase do projeto, apresentamos nossos objetivos aos alunos e
explicamos como seriam as dinamicas das aulas.

Corroborando as informacgdes obtidas através dos instrumentos de pesquisa aplicados
anteriormente, ao serem informados de que leriamos um conto de Edgar Allan Poe, os alunos afirmaram
ndo saber de quem se tratava. Isso se repetiu quando, no inicio da 22 etapa, dissemos que o autor a
ser estudado seria Machado de Assis. Dessa forma, foi necessario fazer uma breve explanag¢ado sobre o
escritor. Assim, ja de posse de algumas informagdes acerca do autor e de determinadas caracteristicas
de sua producao, estrategicamente enfatizadas por nés, foi possivel notar uma atenc¢ao crescente da
turma, que em outras ocasides ja demonstrara o interesse por mistério e terror, algo muito caracteristico
em alunos da faixa etdria com que estavamos trabalhando. Sabendo disso, procuramos fazer do gosto
dos alunos um elemento facilitador para que se engajassem no projeto.

Nessa fase, nosso foco era envolver os alunos no projeto, portanto informamos apenas o
nome do conto e pedimos que levantassem hipéteses, buscando explorar os significados das palavras.

Continuando, apresentamos uma ilustracdo? relacionada ao conto para que a interpretassem.
A turma, inicialmente, ndo demonstrou muita seguranca, buscando nossa ajuda a todo momento.
Tanto a atividade de analise do titulo do conto, quanto a leitura da ilustragao serviram para evidenciar
a pouca experiéncia que tinham com o literario, que exige um maior exercicio de imaginac¢ao, de
exploracdo do sentido conotativo.

Ja que “o texto literario ostenta a capacidade de reconfigurar a atividade humana e oferece
instrumentos para compreendé-la, posto que, ao verbaliza-la, cria um espaco especifico no qual se
constroem e negociam os valores e o sistema estético de uma cultura” (COLOMER, 2007, p. 27), a
auséncia do trabalho com o literdrio explica essa dificuldade apresentada inicialmente pelos estudantes
em relacdo a subjetividade.

Apesar disso, pudemos notar que nosso objetivo com essa sec¢ao do trabalho foi plenamente
alcancado, porque os discentes perguntaram iniUmeras vezes quando a leitura seria iniciada,
demonstrando bastante ansiedade.

Para o inicio da primeira etapa, fizemos fotocdpias do conto, que foram divididas em trechos
para serem entregues aos alunos.

O emprego da leitura protocolada como estratégia foi muito produtiva, porque fizemos
interrupcOes propositais na leitura e apresentamos questionamentos que serviram para agucar a
imaginacdo dos discentes e também para chamar sua atengdo para aspectos relevantes do texto. E

mister destacar que a turma como um todo demonstrou, inicialmente, muita dificuldade em relativizar

2 Imagem disponivel em: https://drive.google.com/file/d/1T_LhSBLcFQyuXxN2u-owtNVKUB12zH1Q/view?usp=sharing
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o que lia, em ampliar o sentido das expressdes presentes no texto, e apresentou a tendéncia de ler
considerando somente o sentido denotativo da linguagem, o que, provavelmente, estava ligado a
pouca experiéncia com o texto literario, conforme mencionado anteriormente.

E importante ressaltar que a organizacdo da turma em um semicirculo favoreceu bastante
a interacdo entre os pares e que a simples modificacdo da distribuicdo das carteiras em sala de aula
pareceu despertar novas perspectivas nos discentes, a ponto de, apds a finalizacao dessa etapa,
guando foi solicitado que os alunos avaliassem a experiéncia, muitos citarem essa mudanga como
algo muito positivo.

Outro destaque foi o fato de a cada atividade, os alunos serem plenamente informados
da dindmica que adotariamos. Acreditamos que esse detalhe foi mais um fator que contribuiu para
a adesdo da turma ao projeto naquele momento: sentirem-se seguros quanto ao que estdvamos
desenvolvendo. Isso possibilitou que a surpresa ficasse somente por conta do que seria lido, fazendo
com que a atencdo estivesse voltada exclusivamente para a leitura.

Como os discentes esperavam uma histdria de terror mais explicito, caracteristica dos thrillers
com os quais estavam mais familiarizados, ndo quiseram fazer a leitura em voz alta, solicitando
sempre que fosse feita por nds. Sendo o nosso objetivo garantir que os educandos se sentissem
confortaveis para que de fato houvesse uma interacdo entre autor, texto e leitores, mediada por
nds, a ponto de os alunos fazerem conjecturas, defender suas ideias e argumentar educadamente,
optamos por nao insistir que a leitura em voz alta fosse feita por eles e aceitamos ficar incumbidos
dessa tarefa.

Depois da leitura do primeiro trecho do conto, durante a discussao que se seguiu, ficou
evidente que muitos alunos ndo tinham ainda consolidado a diferenga entre autor e narrador. Diante
dessa dificuldade, foi necessario fazer uma pausa para explicarmos essa distin¢ao.

E relevante enfatizar que, depois de nossa explanac3o acerca do narrador, a turma n3o teve
dificuldade em identifica-lo no conto como sendo de 12 pessoa; porém, pouquissimos souberam
nomea-lo como narrador-personagem.

Outro destaque a se fazer foi a percepg¢ao quanto a mudanca de postura dos alunos logo nos
primeiros trechos lidos. No inicio da intervenc¢ao, havia um clima de inseguranca diante do novo; no
entanto, a cada atividade, mais estudantes manifestavam suas opinides e suposi¢des e, de um modo
geral, todos os envolvidos passaram a aceitar que o que os colegas falavam era plausivel ou ao menos
digno de consideragdes. Salientar essa mudanca é relevante, porque nao podemos nos esquecer de
que se tratava de uma turma de adolescentes de uma escola publica localizada na periferia da cidade
de Juiz de Fora e que a pratica da escuta respeitosa e da aceitacao do contraditério ndo era muito
comum, principalmente se a fala era de um de seus pares. Nao queremos com isso dizer que essa
era uma turma com problemas de relacionamento, mas sim que, diante do contexto em que viviam,
da pouca idade e da irreveréncia sarcastica comum a essa fase da vida, nem sempre era possivel

estabelecer interlocugdes sem que houvesse criticas e até mesmo algum desmerecimento.
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Outra questdo importante a ser sublinhada foi como os educandos, ja familiarizados com
nossos apontamentos e questionamentos, que visavam a despertar seu interesse e desenvolver suas
habilidades leitoras, passaram a observar todos os detalhes atentamente, ndo sé no que concerne
ao texto, mas também a todos os signos dispostos no papel, demonstrando que ja estavam cientes
de que, em uma obra, todo o projeto grafico é pensado com algum objetivo e que nada é aleatério.

Salientamos mais uma vez que todas as perguntas eram entregues aos discentes, que as
colavam em seu didrio de leitura e que, em sua imensa maioria, eram respondidas oralmente, a fim
de garantir a interacdo e a conduta participativa de todos. Essa dindmica era sempre realizada antes
de entregarmos o trecho do texto ao qual esses questionamentos se referiam, para que os alunos
levantassem hipdteses. Somente depois entregdvamos os fragmentos do texto, que eram lidos em
voz alta por nds ao mesmo tempo em que eram exibidos no projetor multimidia. Feita a leitura,
retomavamos as perguntas para confirmar ou refutar as hipdteses previamente levantadas. Nesse
instante, outros questionamentos surgiam e novas teorias eram criadas. Procuramos sempre conduzir
os didlogos fazendo com que pensassem na viabilidade do que afirmavam, sem adotar uma postura
de apontar o que era certo ou errado. Por intermédio das discussdes, os préprios estudantes eram
capazes de avaliar e reformular suas ideias quando julgavam adequadas.

Outra observagao importante que fizemos foi que, conforme avangdvamos na leitura, mais
alunos se permitiam exercitar a imaginagao, descrevendo como imaginavam as personagens, o
ambiente. Essa atitude foi muito simbdlica, principalmente se pensarmos que, ha pouquissimas
aulas, esses mesmos estudantes estavam muito presos ao sentido literal e ndo tinham seguranca
para se manifestar, buscando sempre que nds lhes fornecéssemos a resposta correta. Tal mudanca
demonstrou que ndao demorou muito para que entendessem que o texto vai nos dando pistas, mas
que ha vazios que precisam ser preenchidos pelo leitor.

Ressaltamos também que, por uma particularidade, ficamos cerca de uma semana sem
aulas de Lingua Portuguesa, e essa interrup¢ao se deu justamente quando haviamos chegado a um
momento crucial da narrativa. Mesmo diante dessa lacuna, o interesse e a participacao dos discentes
nao esvaneceram; ao contrario, mantiveram-se extremamente envolvidos e ndo buscaram o texto
na internet. Cabe salientar que nem todos os estudantes tinham acesso a internet, contudo aqueles
que o tinham, ao serem questionados, afirmaram que as aulas estavam muito interessantes e que
gostariam de saber o desfecho da histéria em sala com os demais colegas.

Mesmo diante de mudancas de postura e de perceptiveis avancos quanto as estratégias
de leitura e levantamento de hipdteses, ndo podiamos ignorar que ainda se tratava de uma turma
sem o habito de ler e com pouquissima experiéncia com o literario. Sendo assim, foi compreensivel
gue, ao chegarmos ao ponto da narrativa em que uma das personagens é assassinada, todos, em
uma atitude pragmatica, acreditaram termos chegado ao final do conto. Além disso, também foi
plausivel o fato de que, ao finalizarmos de fato a leitura, a turma tenha sido capaz de, apds uma

releitura do ultimo paragrafo, afirmar que o barulho descrito era o pulsar do coracao, todavia ndo
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aceitaram a possibilidade de que o som viria do coracdao do homem que fora assassinado; afinal,
como argumentaram, a personagem havia tido seu corpo desmembrado.

Depois de finalizada a leitura, solicitamos que os educandos retomassem suas anotac¢des
preliminares para verificarmos quais hipdteses haviam se confirmado e quais haviam sido refutadas.
Pedimos também que avaliassem a experiéncia, analisando todos os aspectos que julgassem relevantes
para subsidiar possiveis adaptacdes em nosso projeto. De um modo geral, a turma demonstrou que
as pausas protocoladas, gerando discussado e interagao, tinham sido muito proveitosas, fazendo
com que realmente dialogassem com o autor, com o texto e com os demais atores envolvidos no
processo.

Depois dessa avaliagao, ativemo-nos a questao do foco narrativo. Conforme ja relatamos,
no inicio da leitura do conto de Poe, alguns alunos demonstraram nao diferenciar narrador de autor
€, ha ocasiao, fizemos uma pausa para explicarmos essa distingdao. Porém, como nosso objetivo era
introduzir o conceito de narrador em 12 pessoa nao confiavel, consideramos necessario retomar esse
ponto e fazer uma melhor sistematizagao.

Somente depois desse momento, apresentamos questionamentos acerca da confiabilidade do
narrador presente no conto em estudo. Ao analisarmos as respostas que, desta vez, foram anotadas
nos didrios de leitura, pudemos observar que quase a totalidade da turma havia relacionado a ndo
confiabilidade do narrador a sua suposta insanidade mental. Dessa maneira, nossa mediac¢ao se fez
necessaria e, em sala, através de uma discussao, os alunos foram levados a pensar além da caracteristica
gue ja haviam apontado e, quando uma aluna se atentou para o fato de ser esse narrador em 12
pessoa, foi possivel introduzirmos o conceito de confiabilidade relacionado ao foco narrativo.

Para a segunda etapa, mantivemos a mesma dinamica nas aulas e a mesma estratégia de
leitura protocolada, porque previmos que o vocabuldrio de Machado de Assis, que fora mantido pelo
adaptador, poderia representar um desafio a mais para os alunos em determinados momentos, além
do contexto histérico abordado, que demandou aten¢ao de nossa parte.

Antes de iniciarmos o trabalho com a adapta¢dao em quadrinhos de O enfermeiro, julgamos
ser apropriado explorar a estrutura de um livro para consolidar o que ja haviamos abordado na etapa
anterior da intervencao.

A partir da analise de informacgdes contidas na capa da HQ, discutimos o conceito de adaptacao,
buscando ampliar o conhecimento que os alunos ja detinham a esse respeito.

Assim como fizemos antes de trabalharmos com o conto de Poe, apresentamos uma breve
biografia de Machado de Assis, buscando falar um pouco sobre sua importancia para a literatura
brasileira e ocidental.

As atividades dessa etapa transcorreram mais naturalmente, pois os discentes ja estavam
familiarizados com a forma de trabalho e nado tiveram dificuldade em analisar o foco narrativo. Para
além, nessa leitura, pudemos analisar certas escolhas lexicais e determinadas ironias de Machado

de Assis, mesmo que em alguns momentos fosse necessario retomar trechos lidos.
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Destacamos que, com base no retorno que obtivemos das atividades propostas, a opgao pela
adaptacdo em quadrinhos para introduzir o universo machadiano foi bastante acertada. Isso porque
a HQ era um género com o qual os discentes ja estavam habituados e a linguagem nao verbal foi de
extrema importancia para inseri-los no contexto histdrico. Ressaltamos mais uma vez que o adaptador
manteve o texto original praticamente sem alterac¢des. Isso, por si s, poderia ser um grande desafio
para nossos alunos. Sendo assim, partir de algo ja conhecido — o género HQ — para algo novo — o texto
machadiano — contribuiu para que se lograsse éxito nas atividades implementadas.

Depois que a leitura da adaptacao em quadrinhos foi finalizada, exibimos a adaptacao televisiva,
seguida de uma discussao acerca das impressdes que os alunos tiveram apds ter contato com a mesma
historia, mas em suporte distinto. Por meio dos apontamentos apresentados por alguns estudantes,
foi possivel retomarmos alguns aspectos relevantes sobre adaptacao.

Para finalizar essa segunda etapa, foi solicitado aos estudantes que produzissem um pequeno
texto em seus didrios de leitura, seguindo um roteiro dado, que serviu para avaliarmos o aprendizado
até aquele momento.

Aterceira etapa, ja tendo sido cumprida boa parte do planejamento da intervencao pedagdgica
de forma satisfatoéria, consistiu na leitura do conto estendido O alienista.

Ja a essa altura, os discentes se encontravam suficientemente instrumentalizados para lerem
o texto original, embora ainda tenhamos mantido a estratégia de leitura protocolada. Mantivemos
a organizacado das aulas conforme ja vinhamos fazendo, porque julgamos ser o mais adequado, uma
vez que a leitura agora demandaria um maior félego. Antes de darmos inicio a leitura, tivemos um
momento de motiva¢dao no qual promovemos uma roda de conversa abordando os conhecimentos
prévios dos estudantes a respeito da realidade do tratamento psiquiatrico no Brasil.

Apds a roda de conversa, na qual pudemos notar que os estudantes tinham pouquissima
informacao a esse respeito, exibimos um episédio do programa Antes e depois da lei — Lei antimanicomial,
gue aborda a histéria do tratamento dos disturbios psiquiatricos no Brasil, desde seu inicio até a atualidade.

Depois de assistirmos ao episddio, conversamos a respeito das impressdes que tiveram
e a turma demonstrou ter ficado bastante impactada, talvez por terem tomado conhecimento de
como foram tratados pacientes de um hospital psiquidtrico que existiu em uma cidade relativamente
proxima a Juiz de Fora.

Quando foram informados sobre o nome do livro que leriamos, os estudantes quiseram
saber o que era um alienista e nés apresentamos seu significado.

Diferentemente do que haviamos feito na ocasido da leitura das duas primeiras obras, a
fotocdpia feita a partir do portal Dominio Publico de O alienista foi entregue integralmente aos alunos
mas por uma questao de praticidade, era recolhida no final da aula e guardada na escola.

Assim, seguimos a dinamica de organizar a turma em um semicirculo, entregar questdes que
ora eram discutidas preliminarmente, ora posteriormente a leitura do trecho selecionado, buscando

sempre levantar hipdteses que mais tarde eram retomadas para as refutarmos ou as confirmarmos.
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Nessa obra, procuramos chamar a atencao dos educandos para as intromissdes, para os
comentdrios que por vezes o narrador fazia, ja que que nao tiveram dificuldade em identificar que
tinhamos ali um narrador em 32 pessoa.

Por ser uma obra mais extensa, que demandava mais aten¢do, muitas de nossas mediagcdes
tiveram o objetivo de garantir que os alunos acompanhassem o desenrolar do enredo e nao se
confundissem com tantos personagens. Em meio aos fatos narrados, foi preciso destacar pontos
importantes em que o narrador, por vezes de forma irbnica, se manifestava, para evitarmos que isso
passasse despercebido a olhos de leitores iniciantes, como era o caso de nossa turma.

A leitura dessa obra transcorreu sem tanto entusiasmo por parte dos discentes, embora eles
tenham demonstrado maior afei¢do por determinadas personagens em algumas passagens do texto.

Para finalizarmos essa etapa, solicitamos que os alunos, em uma roda de conversa, fizessem uma
analise geral da obra, que serviu de subsidio para que escrevessem, posteriormente, um pequeno texto
no qual explicitaram suas impressdes gerais, em especial sobre o papel do narrador em cada obra lida.

Para finalizarmos nossa intervencao pedagodgica, solicitamos que os discentes, em duplas,
elegessem uma personagem da histdria para ser o narrador de um pequeno texto que eles deveriam
escrever, ou seja, a personagem escolhida contaria uma passagem da narrativa na qual estivera
envolvida. Assim, teriamos uma nova perspectiva dos fatos, pois a narragdo seria em 12 pessoa.

A escrita do texto ocorreu em sala de aula, com nossa mediacao, e é valido enfatizar que os
educandos se empenharam em relagao ao aspecto da ndo confiabilidade do narrador em 12 pessoa,
demonstrando terem de fato consolidado o conhecimento.

Esse texto foi a base de um mondlogo que, inicialmente, seria representado em sala de
aula. Entretanto, como a maioria dos estudantes ndo se sentiu a vontade para isso, uma vez que nao
tinham qualquer experiéncia com encenacdes, ficou estabelecido que o mondlogo seria gravado em
casa e enviado para nds posteriormente, através de um aplicativo de celular.

E importante ressaltar que, para a realizacdo da tarefa final, apresentamos a defini¢do de
monodlogo, explicamos como deveriam proceder e sugerimos que assistissem a alguns trechos de
mondlogos disponiveis na internet.

A Ultima aula de nossa intervencgao transcorreu com a exibicdo dos mondlogos que nos
haviam sido enviados e, na sequéncia, os alunos presentes elegeram o monélogo que para eles melhor

apresentou um narrador em 12 pessoa nao confiavel.

O “estreitamento do espaco da literatura na escola e, consequentemente, nas praticas
leitoras das criancas e dos jovens” de que nos fala Cosson (2017, p.15) era percebido na escola
onde trabalhdvamos a época de nossa intervencdo. Era imperativo que algo realmente embasado

teoricamente fosse feito para que houvesse uma alteracao desse status quo.

&



Assim, nosso projeto buscou desenvolver o letramento literario e a ampliagdo de repertdrio
no tocante ao narrador ndo confidvel em 12 pessoa e ao narrador em 32 pessoa intruso. Para tanto,
utilizamos a estratégia de leitura protocolada, pois dessa forma pudemos mediar o processo de leitura
e auxiliar os discentes em suas dificuldades.

Foi possivel observar que pequenas alteragdes no cotidiano da sala de aula surtiram efeitos
muito positivos, tais como a reorganiza¢ao da turma em semicirculo, que favoreceu a interacao entre
os alunos e possibilitou que estudantes extremamente timidos se sentissem encorajados a participar
mais efetivamente das atividades propostas. Deixar claro o que sera feito e com qual objetivo também
favoreceu sobremaneira o envolvimento dos estudantes, pois fez com que se vissem como sujeitos
da transformacao pela qual estavam passando. Notarem-se como protagonistas do processo elevou
sua autoestima, abrindo novos horizontes e despertando novos interesses.

Outro ponto a ser destacado foi a utilizacdo dos diarios de leitura que funcionaram como
um suporte ao longo da implementacao do projeto.

A estratégia de leitura protocolada permitiu que os alunos se habituassem a levantar hipdteses,
a fazer inferéncias e a acionar conhecimentos prévios para conseguirem preencher os vazios presentes
nos textos. Com isso, a dificuldade inicial que apresentaram em rela¢ado a subjetividade, por exemplo,
pode ser minimizada.

Além dos avancos notados quanto as habilidades leitoras relacionadas ao texto literario, foi
perceptivel também a mudanca de postura em relagao as adaptagdes. Isso porque compreenderam
que a adaptacdo ndo é um produto inferior ao original, e sim algo novo, com caracteristicas particulares
qgue levam em conta o suporte, o publico-alvo, o objetivo, entre outros fatores.

Em relagdo aos narradores, embora inicialmente os alunos tenham apresentado certa
dificuldade em compreender a questdo da nao confiabilidade do narrador em 12 pessoa, associando
essa caracteristica a pretensa insanidade mental da personagem do conto de Poe, a partir de nossa
mediacdao nao tiveram dificuldade em compreender o conceito e consolida-lo posteriormente com
o trabalho com as adaptacdes de O enfermeiro. Ja em relagdo ao narrador em 32 pessoa, presente
em O alienista, os alunos tiveram maior dificuldade em perceber a sutileza com que ele se intrometia
na narrativa. Possivelmente porque um dos recursos utilizados por Machado de Assis para promover
essas intromissdes foi a ironia, que é algo mais complexo para ser percebido por leitores iniciantes.

Aimplementacdo de nosso projeto exigiu a superacado de varios obstaculos. Provavelmente,
o maior deles tenha sido a falta de apoio de nossa chefia imediata. Embora ndo tenha impedido
nosso trabalho, a equipe diretiva que assumiu a gestao da escola no inicio do ano em que aplicamos
nossa intervencao nao permitiu que as fotocdpias necessarias as atividades fossem feitas na escola;
tampouco tivemos acesso a materiais que comumente eram adquiridos para uso com os alunos, tais
como cadernos e folhas. Também tivemos problemas com rela¢do ao uso do projetor multimidia,
apesar de a escola possuir 3 desses aparelhos subutilizados. Analisando essa postura, podemos pensar

que seja um reflexo ou uma das causas do apagamento da importancia do ensino de literatura de
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que nos falam Colomer (2007) e Cosson (2016). Outras inumeras dificuldades nos foram impostas
cotidianamente, no decorrer da intervencgao, o que evidenciou que, para a gestdo da época, o trabalho
gue estavamos desenvolvendo ndo eram aulas de fato.

Além disso, um caso grave de indisciplina, alheio as nossas aulas, acarretou um esvaziamento
da turma e uma consequente perda de interesse dos discentes quando ja haviamos avangado bastante
na aplicacdo da intervengao, mais precisamente quando liamos O alienista.

Mesmo diante de varias dificuldades, podemos afirmar que a experiéncia foi bastante exitosa
e que, ao final da aplicacdao da intervencao pedagdgica, houve de fato um progresso consideravel,
tanto no que concerne ao letramento literdrio, quanto a ampliacdo de repertdrio. Acreditamos que
um aspecto que favoreceu esse resultado foi ter havido de fato a interagdo entre autor/texto/leitores,
mediada por nés, o que comprova “que a leitura compartilhada é a base da formacao de leitores”
(COLOMER, 2007, p. 106).

Dessa forma, apds o encerramento das atividades, ficou evidente que um projeto de
letramento literdrio, ancorado em teorias e metodologias adequadas, era extremamente necessario
e poderia contribuir para progressos ndao somente em rela¢ao a leitura literaria, mas também em varios
outros aspectos. Muito embora devéssemos pensar um trabalho assim como algo a dar resultados
na comunidade escolar a médio e longo prazo, avangos importantes poderiam ser observados em

pouco tempo, conforme pdde ser constatado em nossa intervencao.
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ANEXO |

Nome: 92 Ano A

Caro(a) aluno(a),

Vimos convida-lo(a) a participar de uma pesquisa sobre o Ensino de Literatura realizada por
professores de Portugués, dentro do Mestrado Profissional em Letras e sob a coordenacdo do Prof.
Dr. Marco Aurélio de Sousa Mendes, da Universidade Federal de Juiz de Fora. O objetivo é melhorar

a qualidade no ensino em nossa escola e suas respostas sdo muito importantes para isso.

Sexo:
() Masculino. ( ) Feminino
ldade:

1- Vocé tem o habito de ler?
( )Sim( )Nao

2- O que o(a) motiva a ler?
() Prazer.

() Motivos religiosos.

() Exigéncia escolar.

( ) Ndo sei.

3- Qual(is) tipo(s) de leitura de que vocé mais gosta?
( )Jornal e revista.

() Livro impresso ou digital.

( ) Biblia.

() HQ.

() Outros.

Se vocé marcou OUTROS, por favor, especifique:

4-\océ tem aula de Literatura?
( )Sim( )Nao

5- Vocé frequenta alguma biblioteca?
( )Sim( )Nao



6- Vocé escolhe um livro para ler por qual razao?
( ) Tema.

( ) Titulo.

( ) Autor.

() Capa.

() Indicacdo de outras pessoas.

( ) Outro motivo.

7- Qual foi o ultimo livro que vocé leu ou esta lendo?

8- Qual é o autor?

9- Vocé tem um autor preferido? Se sim, especifique.
()Sim ( )Nao

10- Qual a sua principal forma de acesso ao livro?
) Comprados.
) Emprestados por biblioteca.

) Emprestados por outras pessoas.

) Baixados da internet.

(
(
(
() Distribuidos pelo governo.
(
( ) Presenteados.

(

) N3o leio.



ANEXO Il

Caro(a) aluno(a),

Vimos convida-lo(a) a participar de uma pesquisa sobre o Ensino de Literatura realizada por
professores de Portugués, dentro do Mestrado Profissional em Letras e sob a coordenacdo do Prof.
Dr. Marco Aurélio de Sousa Mendes, da Universidade Federal de Juiz de Fora. O objetivo é melhorar

a qualidade no ensino em nossa escola e suas respostas sdo muito importantes para isso.

Nome: 92 Ano A
Sexo: () Masculino () Feminino
Idade:

Em relacdo a leitura, como é sua experiéncia? Vocé gosta de ler? Por qué?

A que vocé atribui isso?

Em sua opinido, o que poderia ser feito para que a leitura literaria fizesse parte de seu
cotidiano?

Quando uma obra é adaptada para TV ou Cinema, desperta mais o seu interesse em ler o
livro? Por qué?
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