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APRESENTACAO

I ENCONTRO NACIONAL DO PROFLETRAS

e o II SIMPOSIO ESTADUAL DO MESTRADO

PROFISSIONAL EM LETRAS sao resultantes da arti-
culagao entre as unidades do Mestrado Profissional em Letras
- PROFLETRAS, no estado da Paraiba, nas Universidade Estadual
da Paraiba (UEPB - Guarabira), Universidade Federal da Paraiba
(UFPB - Mamanguape) e Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG- Cajazeiras). A partir do tema FORMAGCAO E
EXPERIENCIA DOCENTES NO PROFLETRAS: SABERES E
PRATICAS EM CONEXAO, os eventos oportunizaram a apresen-
tagdo e debate de pesquisas em ensino de Lingua Portuguesa e de
Literatura concluidas e em andamento desenvolvidas no Programa.
Além disso, possibilitaram discussoes a respeito de saberes e praiticas
docentes, na contemporaneidade, com a divulgagao de conhecimen-
tos e experiéncias sobre o ensino basico.

Nessa perspectiva, esses eventos sao importantes nao s6 para a
comunidade académica do PROFLETRAS, mas também para os alu-
nos da graduagao em Letras e para os profissionais da drea de Lingua
Portuguesa e Literatura que atuam na Educagao Bisica, pois desta-
cam a conexao entre os saberes teéricos e as vérias praticas docentes
no contexto atual.

Os eventos aconteceram remotamente através de plataformas
digitais e redes de transmissao da Universidade Estadual da Paraiba
- UEPB, nos dias 26 e 27 de novembro de 2020. As discussdes foram
fomentadas por meio de Conferéncia, mesa-redonda, minicurso,
Grupo de trabalho, roda de conversa e atividade artistico-cultural.

Compoem este E-book os estudos apresentados nos Grupos
de Trabalho, conforme os sete eixos tematicos: Leitura, Escrita,

13



Oralidade, Andlise linguistica, Letramento literdrio, Tecnologias
da educacio e Géneros textuais/discursivos e préticas sociais de
linguagem.

A Comissdo Organizadora.
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GT 01
PESQUISAS NO EIXO DA LEITURA






LETRAMENTO ETNICO RACIAL COMO POSSIBILIDADES
PARA A FORMACAO LEITORA: UMA EXPERIENCIA NO
PROGRAMA PROFLETRAS NO INTERVALO ACADEMICO

Ady Candrio de Souza Estevdo
Crigina Cibelle Pereira
Clécida Maria Bezerra Bessa

Introducao

questao da formagao leitora é um dos focos da formagao de

A}:rofessores/as no campo dos Estudos da Linguagem, espe-

ialmente de Lingua Portuguesa e Literatura, bem com de

Leitura e Produgao de Textos e que tem suscitado muitos debates e

reflexdes Dentro da perspectiva linguistico-discursiva que toma a

leitura como constitutiva dos processos de leitura e esta inserida em
praticas sociais.

Com a aprovagao da Lei 10.639/03 que tornou obrigatério o
ensino da Historia e da Cultura Afro-brasileira e Africana em todas as
escolas do Brasil e, posteriormente, da Lei 11.645/2008 com a tema-
tica indigena, modificando a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional - 9.394/96, pensar a formagao leitora na perspectiva
étnico-racial torna-se desafiador, no sentido da necessidade de reco-
nhecimento da diversidade étnico-racial na sala de aula de leitura.

O Plano de Implementagao das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, em 2013, aponta agOes para a
educacao basica, como “Prover as bibliotecas e as salas de leitura de
materiais didaticos e paradiddticos sobre a temadtica Etnicorracial
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adequados a faixa etdria e a regido geografica do jovem” (BRASIL,
2013, p. 52). O documento também recomenda as instituigdes de
ensino:

[...] a pesquisa, a leitura, os estudos e a refle-
xao0 sobre este tema introduzido pelas Leis n°s
9.394/96, 10639/03 e 11645/2008, tém por
meta adotar Politicas de Reconhecimento e
Valorizagao de Agoes Afirmativas que impli-
quem justica e iguais direitos sociais, civis,
culturais e econdmicos, bem como valorizagio
da diversidade” (BRASIL, 2013, p. 39).

Diante dessa realidade, indagamos sobre: como possibili-
tar o letramento étnico-racial na formagao leitora? O que vem a
ser esse letramento étnico-racial> Como ensinar a leitura nessa
perspectiva?

As respostas a tais questoes consideram a importéncia das lin-
guagens e dos letramentos para a inclusao social e de sua relevancia
paraaformacao do professor da educagao bésica, como pontos funda-
mentais do Programa Nacional de Mestrado Profissional em Letras
(Profletras), nos voltamos para uma realidade linguistica e educa-
cional no contexto da formacgéo leitora calcada na realidade social,
nos termos de Freire (2003, p. 11), quando nos diz que “A leitura do
mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta
nao possa prescindir da continuidade da leitura daquele”. Assim,
pensamos a formagao leitura no sentido de sua importincia no que
diz respeito em pensar a linguagem e a realidade como entrelagadas.

Nesse sentido este estudo tem como objetivo discutir/analisar
como o letramento étnico-racial estd presente no espago académico
com base nos debates estabelecidos durante o Programa Profletras
no Intervalo Académico. Para isso, tomamos como guia a nossa expe-
riéncia com a referida temadtica realizada durante uma palestra com
foco nas possibilidades que essa discussao pode gerar para a forma-
¢ao leitora.
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Para tanto, utilizamos os pressupostos teéricos de estudos
sobre letramentos multiplos (ROJO, 2009), letramentos de reexis-
téncia (SOUZA, 2011) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educagao das Relagoes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004), entre outros autores/as.

Do ponto de vista metodolégico, nos apoiamos na abordagem
qualitativa, de base interpretativa e descritiva, j4 que buscamos refle-
tir/discutir sobre uma realidade que teve como espago de discussao
uma palestra promovida pelo Mestrado Profissional em Letras
(Profletras). Por isso, fizemos o recorte de quatro programas que
tem como singularidade a discussao em torno da relevéincia do letra-
mento étnico-racial, a cultura popular e o texto literdrio

O artigo estd dividido em trés se¢des. Iniciamos explicitando
alguns conceitos sobre letramento étnico-racial na formagao lei-
tora sob a perspectiva dos letramentos multiplos e de reexisténcia.
Em seguida, apresentamos o Programa PROFLETRAS no Intervalo
Académico, a metodologia, a andlise e resultados e, por fim, trazemos
a conclusao.

Reflexdes acerca do letramento étnico-racial na formacao
leitora

Nesse espago, buscamos refletir sobre o letramento étnico-ra-
cial como elemento para a formagao leitora. Para inicio, tomamos
o que aponta Soares (2004), o letramento envolve uma série de
conhecimentos, habilidades e sentidos da dimensao do conceito. Ao
discutir sobre a dimensao social do letramento, a autora afirma que
é “impossivel formular um conceito inico de letramento adequado a
todas as pessoas, em todos os lugares, em qualquer tempo, em qual-
quer contexto cultural ou politico.” (SOARES, 2004, p. 78).

O sentido do letramento étnico-racial, aqui designado, concen-
tra-se em possibilidades para a formagao leitura no bojo dos principios
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagoes
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Etnico-raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afrobrasileira e
Africana (BRASIL, 2004), que sio: a) consciéncia politica e histérica
da diversidade; b) fortalecimento de identidades e de direitos; c) agdes
educativas de combate ao racismo e a discriminagées. Entendemos que
o ensino de leitura pode ser pensado na relagao para uma reeducagio
dasrelagdes étnico-raciais como bemreforcadas pelas diretrizes: “Estes
principios e seus desdobramentos mostram exigéncias de mudanga de
mentalidade, de maneiras de pensar e agir dos individuos” (BRASIL,
2004, p. 20).

A proposta do letramento étnico-racial coaduna-se com uma
concepgao de leitura como “uma pratica social que remete a outros
textos e outra leituras”, conforme Kleiman (2016, p. 13). Uma lei-
tura voltada para pensar grupos étnico-raciais subalternizados para
além do espago escolar académico. Assumimos uma concepgao de
letramento étnico-racial centrada numa perspectiva dos letramentos
multiplos e de letramentos de reexisténcia delineadas por Rojo (2009)
e Souza (2011).

Rojo (2009) defende uma forma de letramento voltado para a
cultura e o empoderamento, no sentido dos letramentos multiplos
apontando abordagens centradas nos novos estudos do letramento,
tendo-se os letramentos dominantes, os ji institucionalizados e os
vernaculares centrados em praticas ainda nao reguladas por institui-
¢oes, estes ultimos, “Como tal, frequentemente sao desvalorizados
ou desprezados pela cultura oficial e sao préticas, muitas vezes, de
resisténcia” (ROJO, 2009, p. 103). Ao trazer o movimento cultural
hip-hop em experiéncias advindas do movimento social negro, Souza
(2011) descreve o que ela chama de letramentos de reexisténcia:

Letramentos de reexisténcia aqui serd a rein-
ven¢do de priticas que os ativistas realizam,
reportando-se as matrizes e aos rastros de uma
histéria ainda pouco contada, nos quais os
usos da linguagem comportam uma histéria
de disputa pela educagio escolarizada ou nao.
(SOUZA, 2011, p. 37).
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Considerando que uma grande parte da populagao negra e indi-
gena encontra-se sem acesso a educa¢do, é muito importante olhar
para os letramentos da vida e da escola e buscarmos a ampliagao
dessas possibilidades, conforme propée as Diretrizes Curriculares
Nacionais, articulando formar leitores/as e educar para as relagoes
étnico-raciais.

0 programa PROFLETRAS no intervalo académico

O Programa PROFLETRAS no Intervalo Académico teve ori-
gem em 2020, com o objetivo de apresentar e divulgar as pesquisas
realizadas pelos egressos do programa. Dada a grande demanda e ao
sucesso da atividade, o programa j4 estd em sua nona edigao, con-
forme apresentadas no quadro 1. A proposta com a criagao dessa
atividade foi de realizar dois eventos palestras por més com a parti-
cipagao de professores e pesquisadores do PROFLETRAS, alunos e
egresso convidados/as.

Aatividade éumainiciativado Programade Mestrado Profissional
em Letras (PROFLETRAS), do Programa de Pés-Graduagio em
Letras (PPGL), do Programa de Pés-Graduagio em Ensino (PPGE),
em parceria com o Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS),
Unidades Assu e Mossord. A agao ¢é realizada remotamente pelo canal
do Programa no Youtube e emite certificagao de duas horas/aula aos
participantes por meio de registro em formulario eletrénico.

Dito isto, observamos algumas temadticas em torno do letra-
mento étnico-racial, especificamente com foco na populagao negra,
indigena e do campo. Edi¢oes que trouxeram a literatura como ele-
mento de estimulo 4 cultura e aos letramentos, assim recortamos
como objeto de andlise: a primeira edigdo intitulada “O Ensino de
Lingua Portuguesa Articulado a Cultura Local”; a terceira edi-
¢ao “Literatura de cordel na escola”, a quarta edi¢ao “Letramento
étnico-racial discursivo no ensino, pesquisa e extensao” e a oitava
edigao “Voar fora da asa, vivéncias poéticas com criangas”.
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Quadro 1 - Edi¢oes e teméticas do Programa Intervalo Académico - 2020

Edi¢ao|Data do Evento Tematicas abordadas

12 05/08/2020 |O Ensino de Lingua Portuguesa Articulado a Cultura Local
Metodologias Ativas e Formagao de Leitores: Caminhos

22 20/08/2020 .
Possiveis

3a 18/09/2020 |Tecnologias na andlise qualitativa de dados

42 30/09/2020 |Literatura de cordel na escola
Letramento étnico-racial discursivo no ensino, pesquisa e

53 15/10/2020

extensao
62 28/10/2020 |Géneros discursivos: reflexdes e ensino
72 11/11/2020 |[Vozes sociais em textos de alunos do Ensino Fundamental II
8a 19/11/2020 |Voar fora da asa, vivéncias poéticas com criangas
9 03/12/2020 |Indicios de autoria no género parddia de conto maravilhoso

Fonte: elaborado pelas autoras. Disponivel em: http://pferros.uern.br/profletras/.

Acesso em: 10 nov. 2020.

As imagens mostram os cartazes, contendo linguagem verbal
e visual, de divulgagao das atividades realizadas nas redes sociais
do ProfLetras e demais parceiros. No primeiro cartaz temos “O
Ensino de Lingua Portuguesa Articulado a Cultura Local”,
no segundo, “Metodologias Ativas e Formacao de Leitores:
Caminhos Possiveis”, terceiro, “Tecnologias na analise qualita-
tiva de dados”, o quarto “Literatura de cordel na escola”, o quinto
cartaz “Letramento étnico-racial discursivo no ensino, pesquisa
e extensdo”, o sexto “Géneros discursivos: reflexdes e ensino”.
O sétimo cartaz “Vozes sociais em textos de alunos do Ensino
Fundamental II”, o oitavo “Voar fora da asa, vivéncias poéticas com
criangas” e o nono “Indicios de autoria no género parédia de conto
maravilhoso”.
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Figura 1: Cartazes de divulgagao do Programa
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A escolha por esses quatro programas como objeto de andlise
desse trabalho se justifica em funcdo da temdtica e do direciona-
mento que propomos dar a esse artigo. Acreditamos que o espago
académico ainda tem muito a evoluir nas discussdes em torno do
letramento étnico-racial, de forma a contribuir para a formacao
leitora, levando em consideracao as préticas de leitura, escrita e orali-
dade dos alunos/as e de suas comunidades.

Metodologia

Do ponto de vista metodolégico, nos apoiamos na abordagem
qualitativa, de base interpretativa e descritiva, ja que buscamos refle-
tir/discutir sobre uma realidade que teve como espago de discussao
uma palestra promovida pelo Mestrado Profissional em Letras
(Profletras). Para tanto, lancamos o olhar para o Programa
PROFLETRAS no intervalo académico no qual fizemos um levan-
tamento dos debates realizados, bem como na busca no Instagram
do Mestrado para captura dos materiais gerados pela realizagao da
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atividade. Em seguida, fizemosumaselecao dos Intervalos Académicos,
levando em conta os letramentos étnico-raciais.

Analise e discussao dos dados

Com o objetivo de discutir/analisar como o letramento étnico
-racial estd presente no espago académico, tendo com base nos debates
estabelecidos durante o Programa PROFLETRAS no intervalo acadé-
mico, selecionamos quatro edi¢des que trazem essa discussdo'. Para
compreender as discussdes nos respaldamos em letramentos multi-
plos (ROJO, 2009), letramentos de reexisténcia (SOUZA, 2011) e
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das Relagoes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira
e Africana (2004).

Considerando que a quarta edi¢ao nos trouxe a esse debate, tra-
zemos a baila a discussao sobre “Letramento étnico-racial discursivo
no ensino, pesquisa e extensao” aconteceu no dia 15/10/2020 e refle-
tiu sobre as experiéncias do processo de letramento étnico-racial a
partir do ensino, pesquisa e extensdo. A discussao trouxe a perspec-
tiva das relagdes étnico-raciais, considerando o enfoque discursivo
e interdisciplinar. Também apontando sobre a necessidade de cons-
trucao de novos olhares que considere a diversidade nas préticas de
leitura e escrita dentro e fora dauniversidade. Esse letramento dialoga
com o letramento de resisténcia (ROJO, 2009) e com os letramentos
e reexisténcia (SOUZA, 2011). Nesse dialogo, pontuamos o trabalho
com a leitura no reconhecimento do conjunto de lutas e conquis-
tas do movimento negro pela emancipagao dos sujeitos, conforme
Gomes (2017).

Dito isto, podemos dizer que esse debate estd inserido desde
a primeira edi¢ao do programa quando se propés discutir sobre “O

1 O Programa ¢é transmitido pelo canal no Youtube do Mestrado Profissional em
Letras PROFLETRAS - Pau dos Ferros. Disponivel em: https://www.youtube.
com/watch?v=svgaD1ftOs4&t=6s
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Ensino de Lingua Portuguesa Articulado a Cultura Local”, ocorrida
em 05/08/2020, cujo objeto tratou sobre a socializa¢ao do estudo e
pesquisa na drea de educagao e ensino, abordando a histéria e cul-
tura indigena. O trabalho articulou o ensino de lingua portuguesa
e a cultura local, trazendo para a escola a implementagao da Lei
11.645/2008. Destacamos a relevancia desse ensino com uma inter-
vencdo na escola, até entio nio trabalhada. A debatedora trouxe
ainda a discussao em torno das vivéncias realizadas com alunos/as
de producao textual com a atividade de reprodugao oral e escrita do
relato de um massacre de 70 indios, ocorrido no ano de 1825 ao pé
da serra de Portalegre/ RN.

Nas edigoes seguintes que analisamos também traduzem a
inten¢do de colocar o letramento literdrio e a cultura popular como
espago de formagao. Assim, a terceira edigdo, “Literatura de cordel na
escola”, foi transmitido em 30/09/2020, tendo como debatedora uma
professora de Lingua Portuguesa, coordenadora escolar e mestranda
do PROFLETRAS. A discussao empreendida partiu da pesquisa,
ainda em curso, da mestranda cujo objetivo foi apresentar/debater
sobre sua experiéncia com o cordel na escola. Para tanto, a exposi-
tora apresentou exemplos de uso do cordel na sala de aula e recitou
varios cordéis de sua autoria e de outros autores/as. Ressaltamos que
uma das questdes trazidas no debate foi a importancia do resgate da
cultura popular no espago escolar e da necessidade do cordel como
ferramenta para promover o texto literario dentro e fora da escola.

Para encerrar, na oitava edigao “Voar fora da asa, vivéncias poé-
ticas com criangas” aconteceu no dia 19/11/2020, com um professor
e escritor, objetivando analisar de que forma as vivéncias com poe-
mas podem representar um elemento de incentivo a formacao leitora
no ensino fundamental, resultante de uma pesquisa. Na apresenta-
¢ao foi ressalvada a questao do letramento literdrio, da leitura e de
leitores/as centrados em textos que provoquem o prazer no sujeito
-leitor/a, especialmente para as criangas. O trabalho refletiu acerca

25



da experiéncia com criangas de uma comunidade rural nordestina e
em vivéncias com o género poesia.

Os resultados apontam para a necessidade de discutir sobre
letramento étnico-racial em diferentes contextos e de novas possi-
bilidades de formagdo na escola e na universidade com foco numa
educagao linguistica que leve em conta a educagao das relagoes
étnico-raciais. Reconhecemos, ainda, a emergéncia do letramento
étnico-racial no espago académico e a vivéncia desse conceito como
ferramenta de ensino de lingua portuguesa. Aprofundar o conceito
de letramento étnico-racial na escola a partir de propostas didaticas
que busquem implementar e vivenciar esse conceito.

Consideracdes finais

Partimos do objetivo de discutir/analisar como o letramento
étnico-racial estd presente no espago académico com base nos debates
estabelecidos durante o Programa Profletras no Intervalo Académico
e das indagagoes que subsidiaram as reflexdes empreendidas: como
possibilitar o letramento étnico-racial na formagao leitora? O que
vem a ser esse letramento étnico-racial? Como ensinar a leitura nessa
perspectiva?

Com esse direcionamento, pudemos observar que nas quatro
edi¢oes destacadas que o letramento étnico-racial se faz presente nas
experiéncias de professores/as, alunos/as e egressos/as do Programa.
Os dados revelam ainda que em cada edi¢ao o objeto de discussao
considera o tratamento a cultura popular como uma ferramenta
necessério no trabalho com a formagao docente. Por fim, salientamos
a importincia do letramento étnico-racial e de sua materializagao
em praticas de leitura na escola, especialmente na promogao da
diversidade e da educagao para as relagdes que considere os grupos
étnico-raciais ainda marginalizados.

Percebemos que as reflexdes acerca do letramento étnico-racial
se faz presente no espagos académicos e escolares ainda de forma
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timida e embriondria, uma vez que ainda sdao poucos os debates, as
pesquisas, os projetos pedagogicos voltados para o conhecimento e
enaltecimento dos valores étnico-raciais. Com isso, cabe s universi-
dades e escolas proporcionarem a sua comunidade a heterogeneidade
e multiplicidade de concepgoes, textos, temas e costumes que tragam
consigo a representatividade étnico-racial.

Convém ressaltar a urgente necessidade de suscitar nos dmbitos
escolares e académicos, discussoes e agdes pedagdgicas que procu-
rem implementar reflexdes acerca do letramento étnico-racial, e
consequentes propostas que levem os/as discentes a conhecerem,
respeitarem e valorizarem a importincia do letramento étnico-racial
e de sua consolidagao em préticas de leitura, oralidade e escrita nas
mais diversas situagdes e espagos, com foco numa educagao linguis-
tica que contemple os valores étnico-raciais, considerando assim a
diversidade de saberes e experiéncias muitas vezes esquecidas, mas
tao importantes na nossa formagao social, ideolégica e cultural.
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GENEROSNTEXTUAIS COMO ESTRATEGIA PARA .
FORMACAO DE LEITORES PROFICIENTES: REFLEXOES
SOBRE A PRATICA DOCENTE

Damiana Galdino dos Santos
Rose Maria Leite de Oliveira
Henrique Miguel de Lima Silva

Introducao

apropriacao da leitura pelo aprendiz, ao final dos anos ini-

ciais do Ensino Fundamental, é um direito conquistado na

ei das Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB n°

9394/96), representando ainda hoje um grande desafio no processo

ensino-aprendizagem nas escolas publicas, que buscam formar alu-

nos cidadaos criticos e reflexivos em um mundo globalizado, com
constantes inovagoes tecnoldgicas.

Aleitura, enquanto processo necessario a essa formagao cidada,
ainda continua sendo pauta de muitos estudos voltados para a forma-
¢ao de leitores, nos quais diversas teorias dialogam com o intuito de
oferecer reflexdes para uma formagao de sujeitos com plenas capa-
cidades de compreensao, sobretudo, porque temos presenciado no
cotidiano escolar relatos constantes de alunos que nao conseguem
muitas vezes ler pequenos textos e muito menos compreendé-los.

Diante do exposto, esse trabalho parte de uma problemética
que vem sendo discutida por especialistas da drea da Linguistica e
da Educagao que é como a escola pode trabalhar com os géneros tex-
tuais como incentivo de praticas leitoras para que as aulas de lingua
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portuguesa se tornem mais atrativas e que estratégias os docentes
podem explorar a fim de colaborarem, desde cedo, para o desenvolvi-
mento social dos alunos.

Neste contexto, o objetivo desse trabalho é tecer reflexdes sobre
as praticas docentes com o eixo da leitura, pautada em géneros tex-
tuais/discursivos, com o intuito de sinalizar ao professor de lingua
portuguesa o quao é relevante explorar as estratégias de leitura em
sala de aula a partir de uma abordagem discursiva dos textos.

O estudo é fruto de uma pesquisa de dissertagao em andamento.
Trata-se de uma pesquisa aplicada, descritiva e qualitativa tendo
tomado foco de andlise um recorte apenas do corpus de observagao
da prética docente em sala. Quanto ao suporte teérico, adotamos os
estudos de base interacionista de Bakhtin (2007), Solé (1998), Koch
(2011), Marcuschi (2002), além das contribui¢des dos Parametros
Curriculares Nacionais (1997) e da Base Nacional Comum Curricular
(2017).

O estudo certamente traz contribuigoes para as praticas de lei-
tura em sala de aula, sobretudo, por se constituir uma das temdticas
de estudo mais acentuadas nos tltimos tempos e necessdria de cons-
tantes atualiza¢des desde a chegada dos géneros textuais/discursivos
nas aulas de lingua. Nesse sentido ele visa oferecer condigoes basi-
cas para a compreensao do processo ensino-aprendizagem da leitura
numa perspectiva discursiva, de modo a tomar o aluno como sujeito
interativo capaz de ler e compreender o que 1é e, consequentemente,
saber fazer o uso dos diferentes géneros que circulam em sociedade.

Géneros textuais/discursivos, leitura e ensino na escola

A todo momento, tanto no cotidiano escolar, como no espago
social, nos deparamos com os mais diversos géneros. Sabemos
que a interagdo comunicativa entre os sujeitos acontece através de
algum género textual/discursivo, seja, verbal ou nao-verbal. Em vir-
tude disto, é inegdvel a importincia de a escola procurar diferentes
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estratégias pedagdgicas do trabalho com a grande diversidade de tex-
tos ao nosso redor.

Constantemente, novos géneros vém sendo produzidos e atua-
lizados de acordo com as necessidades comunicacionais. Como sao
“relativamente estaveis” (BAKHITIN, 2016), suas fronteiras nio
sao totalmente rigidas, fazendo com que dialoguem e se hibridizem,
dando uma dimensao ainda maior da diversidade dos géneros.

Para Bakhtin (2007), os géneros de discurso e toda e qualquer
atividade humana estao relacionadas a utiliza¢ao da lingua, visto isso
nao é de se estranhar que tenhamos tamanha diversidade em rela-
¢a0 a0 uso da mesma e consequentemente uma variedade enorme de
géneros. Nas palavras do estudioso, os géneros se concretizam “[...]
em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, que
emanam dos integrantes duma ou outra esfera da atividade humana”
(p. 279). Ele ressalta ainda que, por mais variados que sejam os géne-
ros, cada um deles possui um significado diferente e sao utilizados
de formas tnicas e particulares. Modificam-se ainda dependendo do
ambiente e da ocasiao que sao usados. O autor vé os géneros como
resultado de um uso comunicativo dalingua.

Sob esse viés, compreendemos que o trabalho com géneros
possibilita o desenvolvimento social do cidadao, um conhecimento
de mundo amplo e favoravel para a construgao de saberes com aten-
¢ao especial para o funcionamento da linguagem. Cabe a escola
criar condi¢oes para que os aprendizes possam apropriar-se dos
mais diversos géneros, visando o aperfeicoamento das suas habili-
dades e competéncias, sendo a leitura um passo importante neste
processo.

No entanto, para que isso venha acontecer, é preciso que o
sujeito tenha a oportunidade de tomar o ato da leitura ndo apenas
como algo obrigatodrio e repleto de termos complexos, e sim como
uma atividade prazerosa e que traga conhecimentos a serem aplica-
dos no dia a dia dentro e principalmente fora de sala de aula, ou seja,
é preciso que o aluno tenha consciéncia de que nao sao apenas regras
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e metalinguagens que definem a lingua, mas os diversos contextos de
usos do lingua em sua vida.

Um dos principais papéis da escola é ampliar os conhecimentos
em respeito ao cotidiano dos alunos, de modo que venha a rom-
per com a concepgao de educagdo bancaria, em que “[...] o ‘saber’ ¢
uma doagao dos que se julgam sébios, aos que julgam nada saber”
(FREIRE, 2016, p.105). Este ¢ o caminho para se formar leitores
proficientes que sejam capazes de compreender o que leem e nao
apenas decodificadores, mas sim, alunos criticos e participativos.
Dialogando com esse pensamento, Solé (1998) afirma que:

Frente a leitura na escola, parece necessario
que o professor se pergunte com que baga-
gem as criangas poderdo abordd-la, prevendo
que esta bagagem nao serd homogénea. Esta
bagagem condiciona enormemente a interpre-
tacdo que se constroi e nao se refere apenas aos
conceito e sistemas conceituais dos alunos;
também estd construida pelos seus interesses,
expectativas, vivéncias... por todos os aspec-
tos mais relacionados ao 4mbito afetivo e que

intervém na atribui¢do de sentido ao que se 1é.
(SOLE, 1998, p. 104).

Desta forma, urge compreender e dialogar com os alunos sobre
cultura, suas visdes e leituras de mundo, o0 modo como atribuem
sentido diversos aos textos, na medida em que o sentido do texto
“[...] se constréi a partir dele, no curso de uma interagio” (KOCH,
2013, p. 30). Ao trabalharmos a linguagem em concordéncia com as
particularidades dos grupos culturais que fazem parte do alunado
heterogéneo, aproximando o conhecimento escolar da realidade
social do aluno, tornamos o aprendizado mais significativo e efi-
ciente, além de prazeroso.

Ao planejar uma aula, o professor deve se preocupar com a esco-
lha de determinados textos para trabalhar a leitura; os textos devem
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ser selecionados de acordo com o grau de competéncia e respeitando
a capacidade que os alunos tém. Sendo assim, eles serao capazes de
compreender os textos e suas fungdes sociais com mais facilidade.

De acordo com Solé (1998), é de vasta relevancia que o professor
explore estratégias que levem os alunos a buscarem conhecimento
e que por meio delas se sintam estimulados a ler, compreender, se
apropriarem e seguidamente utilizarem desses aprendizados em sua
vivéncia fora e dentro do ambiente escolar, constituindo, assim, por si
proprios suas préprias estratégias. E fungao da escola, “possibilitar ao
aluno o dominio do género, primeiramente, para melhor conhecé-lo
ou aprecid-lo, de modo a ser capaz de compreendé-lo, produzi-lo na
escola e foradela [...]| (KOCH E ELIAS, 2009, p.74)”, reconhecendo e
destacando seus papeis de protagonistas na constru¢ao do seu conhe-
cimento com maior autonomia.

Os dois principais documentos norteadores da educagao, os
PCN (Parametros Curriculares Nacionais e a BNCC (Base Nacional
Comum Curricular) dialogam nesse sentido, sugerindo aos docentes
o trabalho da leitura a partir dos géneros textuais em sala de aula.
De fato, sabemos que, quanto mais os alunos tiverem contato com
a linguagem em sua pluralidade textual, melhor serd seu nivel de
desenvolvimento do aparato verbal e das varias inten¢des de seus
autores. De acordo os PCN:

A leitura é um processo no qual o leitor realiza
um trabalho ativo de construgao do significado
do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de
tudo o que sabe sobre alingua: caracteristicas do
género, do portador, do sistema de escrita, etc.
Naio se trata simplesmente de extrair informagao
da escrita, decodificando-a letra por letra, pala-
vra por palavra. (BRASIL, 1997, p. 40).

Desse modo, vemos que a leitura proporciona vérios significados
) )
isto é, dependera do objetivo e de informagdes que cada sujeito tem no
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ato daleitura. Assim, verificamos que sua pratica nao se restringe ape-
nas na decodificagao de letras ou palavras soltas, mas de todo aparato
linguistico que o leitor possui. Essa bagagem de mundo favorece ao
aluno fazer essa ponte entre o género e sua vivéncia, lendo o texto e o
contexto. Para Marcuschi (2008, p. 29), “os textos sio resultados de
agOes sociais com a linguagem e representa um aspecto relevante que
contribui para situar o enquadre com os géneros textuais, pois estes
sdo artefatos linguisticos mas de natureza cultural e social [...]”.

Para o trabalho com a leitura, os PCN também afirma, que é a
partir do desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos que os
mesmos poderdo tornar-se leitores competentes em todas os compo-
nentes curriculares e nao s6 na de lingua portuguesa, uma vez que
todo o repertdrio diverso de textos existentes abordam temadticas
também diversas, e a0 mesmo tempo pertinentes a distintas dreas do
conhecimento, de modo a possibilitar a constru¢ao de aulas interdis-
ciplinares que dialoguem com as realidades dos sujeitos envolvidos
no processo de ensino e aprendizagem.

Ainda segundo o documento, “o professor deve permitir que
também os alunos escolham suas leituras. Fora da escola, os leito-
res escolhem o que leem. E preciso trabalhar o componente livre da
leitura, caso contrario ao sair da escola, os livros ficarao para trés.”
(BRASIL, 1997, p. 17).

Outro documento importante e atual nessa discussao sobre o
papel da leitura dentro e fora da escola é a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Esse documento tem como objetivo orientar
sobre as competéncias, gerais e especificas, as habilidades e as apren-
dizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver durante
cada etapa da educagao bésica. Sobre o eixo da leitura, a Base afirma
que ele:

[...] compreende as praticas de linguagem que
decorrem da interacéo ativa do leitor/ouvinte/

espectador com os textos escritos, orais e mul-
tissemioticos e de sua interpretagdo, sendo
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exemplos as leituras para: fruicao estética de
textos e obras literdrias; pesquisa e embasa-
mento de trabalhos escolares e académicos;
realizagdo de procedimentos; conhecimento,
discussdo e debate sobre temas sociais rele-
vantes; sustentar a reivindicagiao de algo no
contexto de atuacgdo da vida publica; ter mais
conhecimento que permita o desenvolvimento
de projetos pessoais, dentre outras possibilida-
des (BRASIL, 2017, p. 65).

Como ja dito anteriormente, observamos que o eixo da leitura
contempla os mais diversos géneros textuais, possibilitando ao aluno
essa interagao escolar e social que desenvolva as capacidades cogniti-
vas. Além disso, permitird ao aluno através das obrasliterdrias adentrar
no mundo imagindrio e auxiliar no convivio com a sociedade.

Perante todas as orientagdes presentes nos documentos oficiais
em relagdo ao trabalho das multiplicidades dos géneros em sala de
aula, ¢ visivel que o professor deve colocar o texto como ferramenta
principal no processo ensino-aprendizagem. Diante dessa afirmacao,
salientamos um trabalho sistematizado do professor com os géneros
textuais, e que essa modalidade faga parte de maneira recorrente no
cotidiano escolar.

Ao promover préticas leitoras em sala de aula, o professor pre-
cisa direcionar a leitura de forma que os alunos, mediante o texto,
facam uso de varias estratégias para entenderem os iniumeros géneros
indicados, objetivando uma leitura eficiente e completa, ou seja, nao
apenas “ler porler” sem a devida compreensao absoluta. No ensino de
lingua portuguesa, os géneros textuais/discursivos ligados as estra-
tégias de leitura, ultrapassam a decodificagdo e favorecem ao aluno
relacionar o texto trabalhado com acontecimentos culturais, sociais
e atuais, de maneira a entender, refletir, criticar e opinar.

Para Solé (1998) sdo necessérias pelo menos seis estratégias de
leituras neste processo. A autora frisa que nao devemos simplesmente
entregd-las ao aluno e sim auxilid-los em cada uma delas para que por
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fim consigam por si s6 buscar conhecimentos e compreendé-los. A pri-
meira estratégia baseia-se em compreender os propdsitos implicitos e
explicitos daleitura, isto é, interrogar-se sobre: o que tenho que ler? qual
a finalidade dessa leitura? o que me causa interesse em ler? A segunda
estratégia estd no fato, ja citado anteriormente, de que o professor pre-
cisa trabalhar os conhecimentos prévios do aluno, como indagar sobre
quem é o autor do texto, 0 ano em que foi escrito, assim como também
o contexto histérico em que o texto esta inserido. A terceira estratégia
estd ligada ao fato de incentivar o leitor a destacar quais partes sao mais
relevantes para a compreensao do texto, isso é, quais partes foram cru-
ciais para o entendimento da obra e quais poderiam ser descartados
sem que modifique o sentido do texto. A quarta e quinta estratégias,
interligadas com a segunda, baseia-se no fundamento de questionar ao
leitor qual a relagao dos conhecimentos buscados com os motivos para
realizar aleitura. E a sexta estratégia esta ligada a buscar respostas sobre
0 que poderia ter acontecido na histéria, o que ficou sugestivo que viria
aacontecer, ou o que se esperada que ndo aconteceu.

Como vimos, é de suma importincia que o docente trabalhe
com todas essas habilidades em sala de aula, de modo que o aprendiz
mantenha contato direto e saudavel com os textos com os quais tem
contato em sua vida didria.

Metodologia

Esta é uma pesquisa aplicada, descritiva e qualitativa. Ela foi rea-
lizada na Escola Gilberto Leite de Aquino, na cidade do Barro/CE,
numa turma de 5° ano do Ensino Fundamental, tendo contado ainda
com a participa¢io da professora da turma. Por envolver sujeitos, ela
foi submetida ao Comité de Etica da UFCG, tendo sido aprovada a
sua realizacao.

Para o levantamento dos dados, os alunos foram submetidos a
instrumentos de averiguagao do nivel de leitura, além de entrevis-
tas de explicitagdo; quanto a docente, foram observadas 05 h/a de
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sua atuagao com objetivo de tecer reflexdes sobre suas praticas no
tocante ao eixo da leitura, pautada em géneros textuais. Nesse traba-
lho, tomamos como foco de andlise apenas as aulas observadas.

As aulas foram acompanhadas considerando uma ficha de obser-
vagdo, instrumento esse composto das seguintes perguntas: 1) Aaula
do professor estd pautada numa abordagem interativa? Sim? Nao? Por
qué? 2) O Professor, em sua aula, destina um espago para explorar
especificidades sobre o processo de leitura? 3) Explora diversos géne-
ros textuais/discursivos? Se sim, quais, em especifico? 4) Quanto ao
processo da leitura, costuma chamar aten¢ao para alguma estratégia
em especifico? 5) Estimula os discentes a participarem das atividades
de compreensao leitora no decorrer da aula?

Os registros levantados durante a observagao das aulas foram
tomados de modo interpretativo a luz da teoria apresentada anterior-
mente. Vejamos o que revelaram.

Analise e discussao de dados

Langar um olhar sobre como as préticas de ensino com a lingua
portuguesa estao sendo desenvolvidas na turma do 5° ano do Ensino
Fundamental, da Escola Gilberto Leite de Aquino, Municipio do
Barro — CE, foi um passo importante desenhado em nossa pesquisa,
para que pudéssemos contrapor essas praticas com os dados advindos
dos instrumentos de leitura aplicados aos alunos da referida turma, e,
por essa razao, foi indispensdvel e essencial a observagao de algumas
aulas da docente da turma.

Durante as observagoes, escolhemos um local discreto, no
fundo da sala, de forma que a nossa presenca interferisse 0 minimo
possivel no ambiente. Ao acompanhar o andamento das aulas, fize-
mos os registros dentro dos aspectos levantados pelo instrumental,
observando a importancia da postura ética do profissional que estd
a frente de uma pesquisa desta envergadura, sendo crucial que a pes-
quisa tenha sido desenvolvida com licitude.
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Tomando como base o primeiro questionamento (a aula do pro-
fessor esta pautada numa abordagem interativa? Sim? Nao? Por qué?),
percebemos que, em algumas aulas, a professora participante estava
pautada, até certo ponto, numa abordagem interativa de ensino, pois ela
buscava fazer com que boa parte dos alunos participassem ativamente
do contetudo trabalhado. Percebemos que a docente se preocupou em
ministrar de forma clara e objetiva uma grande parte dos conteudos
gramaticais e textuais propostos, fazendo assim com que boa parte dos
alunos tivessem um aproveitamento satisfatorio nas aulas.

Sobre os contetidos explorados, alguns eram relacionados a
gramadtica; na primeira aula observada, por exemplo, a professora
abordou conteddos morfolégicos (adjetivo, substantivo, etc.), rela-
cionando-os a leitura. Sobre a prética interativa com a leitura, Koch
e Elias (2012, p. 18) afirmam que “na atividade de leitores ativos,
estabelecemos relacdes entre nossos conhecimentos anteriormente
constituidos e as novas informagdes contidas no texto, fazemos infe-
réncias, comparagoes, formulamos perguntas relacionadas com o seu
conteudo”, o que implica que a docente colaboradora procurou pau-
tar suas aulas segundo essa dindmico, apesar de percebermos que boa
parte da turma estava desestimulada no momento da interagao.

Sobre esse fato, imaginamos que, se os conteiidos gramaticais
trabalhados tivessem sido explorados reflexivamente a partir de tex-
tos significativos para o aprendiz, muito provavelmente a participagao
teria sido mais ampla. Isso justifica-se pelo fato das atividades pautadas
numa abordagem interativa fazerem com que o aluno deixe de absorver
os conteudos de forma passiva e se torne um agente ativo, sendo que
esses conteudos sao construidos a partir de informagoes que o leitor ja
possui e, a partir deles, conseguird estabelecer relagao da sua vivéncia
de mundo e, consequentemente, agregar novos conhecimentos acerca
do assunto trabalhado. As aulas interativas surgem, entdo, para trans-
formar o ambiente escolar em um lugar de sujeitos ativos no processo
ensino aprendizagem. Para Kleiman (1999), do conhecimento do leitor
sobre determinado assunto contribui sobremaneira para seu sucesso,
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pois, ao fazer inferéncias e comparagdes, consegue ter melhor desem-
penho ao ler.

Emrelagdo ao segundo e o terceiro questionamentos (o professor,
em sua aula, destina um espago para explorar especificidades sobre o
processo de leitura? Explora diversos géneros textuais/discursivos? Se
sim, quais, em especifico?), percebemos que a professora destinou, no
segundo dia de observagao das aulas, um espago exclusivo para explo-
rar a leitura, trabalhando os géneros textuais, como o conto “A velha
contrabandista”, do autor Stanislau Ponte Preta, e o poema “O destino
da sementinha”, de Graga Batituci. Primeiramente, ela leu os textos e
logo depois pediu para alguns alunos fazerem a leitura em voz alta.
Posteriormente, foram realizadas discussoes acerca dos géneros tra-
balhados. Observamos que a professora discutiu com os alunos sobre
as informagdes explicitas dos textos citados acima fazendo perguntas
simples, como: “qual o titulo do texto?”, “qual o assunto principal do
texto?”, “qual o género textual trabalhado?”, entre outras. Os alunos
resolveram atividades de compreensdo e interpretagio dos textos.
Pudemos notar uma boa participagao por parte dos alunos, apesar de
termos percebido que outros aspectos poderiam ter sido explorados
nesses textos, como: qual o objetivo deles? Em quais contextos foram
escritos? Quais os provaveis leitores? Dentre outros aspectos.

No que se refere ao quarto questionamento (quanto a0 processo
daleitura, costuma chamar atengao para alguma estratégia em espe-
cifico?), percebemos que, durante o trabalho com os géneros textuais
mencionados, a professora s6 chamou a atengdo dos alunos para a
leitura oral e orientou alunos que liam em voz baixa, tendo se preocu-
pado “apenas” com a entonagao e dic¢ao dos alunos no ato da leitura.
Conforme afirma Leffa (1996, p. 12), “erros de leitura oral sio vis-
tos como provas de deficiéncia em leitura”. A leitura implica em uma
gama de elementos que sao extraidos de palavra em palavra e frases
pelo leitor, e vao se juntando até chegar ao entendimento global do
texto. A autora acrescenta que “o valor da leitura s6 pode ser medido
depois que a leitura terminou” (p. 13), ndo importando os caminhos
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que o leitor percorreu para chegar aos significados, mas o que real-
mente importa é o que fez gerar o produto final dessa compreensao.
Nesse sentido, a docente nao explorou efetivamente ricas estratégias
para a exploragio dos textos.

Com relagdo ao ultimo questionamento (estimula os discentes
a participarem das atividades de compreensao leitora no decorrer da
aula?), percebemos que ela explorou os textos, mas de uma maneira
superficial, ndo os estimulando efetivamente participarem da com-
preensao leitora e nao fez os levantamentos dos conhecimentos
prévios dos alunos. Como ressalta Kleiman (1999, p. 13) “a com-
preensao de um texto é um processo que se caracteriza pala utilizagao
de conhecimento prévio”. Assim verificamos que o aluno precisa ser
desafiado a confrontar ideias ji construidas e a partir delas recons-
truir novas ideias sobre os textos que sao explorados. Na situagao
em analise, a leitura para eles foi colocada com uma imposigao tendo
como finalidade saber quem decodifica, ou simplesmente para res-
ponder atividades mecanicas e repetitivas, nio levando em conta a
funcdo comunicativa do texto trabalhado, resultando em atividades
desinteressantes para os alunos.

Notamos que a docente apresentou certo esfor¢o para aplicar
os géneros textuais, o que ja é um ganho, porém, inferimos que a
falta de aprofundamento tedrico sobre o processo da leitura pode ter
comprometido sua prética, pelo fato de que muitos alunos, na hora de
resolver as atividades exclusivas da leitura, ficarem com muitas davi-
das e questionamentos.

Neste sentido, compreendemos que uma ressignificagao da
pratica docente, galgada, sobretudo, em formagoes continuadas que
aprofundem os saberes cientificos necessarios as praticas em sala de
aula, pode ser um bom caminho para que o professor melhor siste-
matize os processos que envolvem a reflexao sobre a lingua. No caso
do processo de leitura, compreender as concepgoes texto, contexto,
géneros textuais/discursivos, estratégias leitoras e sujeito é crucial
para que o aprendiz tenha sucesso na escola.
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Consideragdes finais

Diante do exposto, é inegével que o processo de leitura, funda-
mentada no uso dos géneros textuais/discursivos, é fulcral em nossa
vida e que proporciona a expansao dos conhecimentos do leitor e
consequentemente desenvolve a capacidade cognitiva do individuo.
Além disso, compreendemos também a importancia da escola no
tocante a formacao de leitores competentes nos dias atuais, conside-
rando que, atualmente, é notério uma maior exigéncia por parte da
sociedade quanto ao desenvolvimento de habilidades, isto é, a exi-
géncia de leitores que sejam capazes de fazer uma relagao dos textos
com suas experiéncias de vida.

A andlise dos dados nos mostrou que, apesar de o trabalho com
a leitura, atravessado pelos géneros, ser um discurso recorrente em
praticamente todas as salas de aulas, ainda hd muitas arestas a serem
aparadas. Ainda percebemos no ambiente de sala de aula a caréncia
de saberes cientificos necessarios para uma pratica docente plena e
comprometida com a formagao social e critica do aprendiz.

Assim, ao longo desse texto, procuramos confirmar a relevin-
cia do ensino da Lingua Portuguesa através dos géneros textuais em
sala de aula, a fim de colaborar com o processo ensino-aprendizagem,
uma vez que a leitura é um ato interativo da lingua, resultante da rela-
¢ao dialdgica entre autor/texto/leitor, sendo ampliado as situagdes
reais do cotidiano. Ao tomarmos alingua sob esse prisma, é esperado
que os alunos possam ter um rendimento satisfatério na aquisi¢ao
das praticas de leitura, e que isso possa conduzi-los a0 mundo letrado
e auma sociedade de leitores autéonomos.
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FORMANDO LEITORES MEDIADORES: DOS ASPECTOS
TEORICOS A PROPOSICAO DE OFICINAS DE LEITURA

Ednilda Bezerra dos Santos Pereira
Maria Vanice Lacerda de Melo Barbosa

Introducdo

onsideramos a relevincia de situagdes de valorizagao dos

conhecimentos prévios do leitor, como sendo primordial a

prética de mediagao, e a necessidade dessa agao tornar-se con-
tinua no ambiente escolar. Contudo, essa pratica parece ainda nao ser
recorrente nesse universo. Pouca énfase é dada a leitura. As condi¢des
de mediagao, portanto, ainda estao no campo dainiciagao e essa ausén-
cia acaba revelando-se como um entrave no percurso do letramento
escolar.

Utilizada como pardmetro dos indices de proficiéncia, a leitura
se apresenta como um norteador dos caminhos do conhecimento
em sala de aula, ora positiva ora negativa, a depender do grau de
proficiéncia das competéncias dos estudantes, estabelecida pelas
avaliagoes extraescolares, por exemplo, a do Sistema de Avalia¢ao da
Educacao Bésica (SAEB).

A presenca de professores, agentes de formagao de alunos
leitores, no ambiente escolar, torna o ato de ler significativo, transfor-
mando-se em um importante referencial de construgao de saberes.

A mediagao da leitura, portanto, aparece como indicativo de
minimizar os problemas relativos a leitura na escola. Inclui-se a este
fato, também, as praticas de letramento, tendo em vista a necessidade
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de valorizagao das préticas sociais do aluno, uma vez que leitores pro-
ficientes, professores e alunos podem contribuir de maneira concreta
para a criticidade no contexto didtico-pedagdgico da escola e fora
dela. Logo, trabalhar de forma colaborativa na formacao, a principio
de professores construtores desse conhecimento e, em seguida, com
alunos do 9° ano do ensino fundamental, é uma necessidade continua
na escola.

Tal necessidade é também nossa, a exemplo das aulas de redagao
no 9° ano em que precisamos empolgar os estudantes, construir com
estes a compreensao textual, a interpretacio e produgao textual além
de despertar o interesse pela lingua de modo geral e isso se torna um
acumulo de a¢oes que desconsidera o valor necessério da leitura antes
de tudo.

Por esse viés, direcionamos nossa pesquisa, apresentando neste
artigo, tao somente um recorte que como aquela se faz necessario por
trazer uma reflexdo sobre o ato de ler na escola e a contribui¢ao da
mediagao para dinamizar essa agao.

Sobre leitura e formacdo de leitores

“Aleitura do mundo, precede aleitura da palavra”, assim postula
Freire (2003, p. 13). Nesse sentido, cabe dizer que a pratica de leitura
é 0 ato mais importante na construgao da cidadania e do aprendizado.
Significa nao meramente decodificar, ler no seu sentido completo, ou
seja, compreender. Sem duvida, trata-se de uma competéncia que
qualifica o individuo para a construgao do conhecimento.

Tal prerrogativa, dita por Freire (2013), se mistura ao conhe-
cimento de letramento. Embora para este autor, ler pode ser um
processo de descoberta até para quem nao é alfabetizado. Na ver-
dade, ler e letrar se misturam, em virtude de um unico objetivo, a
aprendizagem.

“Colocada na base da educagio, a leitura pode assumir de
imediato o componente democratizante daquela, a0 mesmo tempo
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confundiu-se com alfabetizagio” (SOARES apud ZILBERMAN;
SILVA, 1998, p. 13), apresenta-se de maneira contraditéria, indica
status para uns e segregagao para outros e, em ambos os casos, nao é
um ato esponténeo, é um processo social cercado de situagoes favo-
réveis ou nao. “E importante aprender a ler, porque a condigio de
leitor é requisito indispensével a ascensao de novos graus de ensino e
da sociedade” (SOARES, p. 14, 1998). A, portanto, leitura se coloca
como agao democrética que leva a independéncia.

Concordando com Soares (1998), a valorizagio da leitura
engrandece a educagao e coloca o professor na condigao de mediador
dessa pritica que precisa ser ensinada como fundamento da educa-
¢do bésica, desde a inicializacao da alfabetizacdo, necessitando de
amadurecimento ao final do ensino fundamental e progredindo no
ensino médio. Esse percurso precisa ser respeitado e mediado para
que o ato de ler se concretize em todos os aspectos da vida escolar do
educando e, consequentemente, reflita em sociedade.

Assim sendo, compreendemos que a leitura é uma pratica social
que acontece num processo de interagdo, tanto na vida familiar
quanto na escola, independe do espago fisico, embora possa ser dire-
cionada e ampliada no dmbito escolar.

Podemos “ler o mundo” e isto implica na leitura que ultrapassa
a decifracgao.

[...] uma compreensio critica do ato de ler ndo se
esgota na decodificagao pura da palavra escrita
ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e
se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura
do mundo precede a leitura da palavra, dai que
a posterior leitura desta nao possa prescindir da
continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A com-
preensdo do texto a ser alcangada por sua leitura

critica implica a percepgao das relagdes entre
texto e contexto. (FREIRE, 2003, p. 13).
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A pratica de leitura n3o é estanque, nem encerra abordagens
superficiais, tanto em relagdo a professores quanto a alunos; ha sem-
pre o que se analisar, modificar e refazer, j4 que estamos falando de
algo cultural e totalmente importante para a sociedade.

Segundo Marcuschi, citado por Zilberman e Silva (1998, p. 38),
“em todas as sociedades letradas, os que tém acesso a escrita podem
desenvolver quatro habilidades no uso da lingua: falar, escrever,
ouvir e ler”. Sendo essa ultima, a nosso ver, uma das habilidades mais
importantes, embora nem sempre universal, nem disponivel a todos,
como afirma Soares (1998), quando diz que “em uma sociedade gra-
focéntrica, o acesso a leitura é considerado como intrinsecamente
bom” (SOARES, 1998, p. 19) e ainda nos faz pensar que os sentidos
positivos, “lazer, prazer,” entre outros valores atribuidos ao individuo
leitor resulta em “etnocentrismo da sociedade”, j& que “expressam
uma visao de classe dominante”, e nem sempre é igualitdria.

Sendo assim, o sentido de leitura que se quer construir nao é o
técnico, individual e decodificado, pois “a leitura nao é um cédigo
a ser decifrado” (LAJOLO 1993, p. 59). O que se deseja é a leitura
consistente que abre novos horizontes. Enquanto a escola nao primar
pelo ensino de leitura ideoldgica, contextual, sempre haverd obstécu-
los a aprendizagem.

Ler niao é decifrar, como num jogo de adivi-
nhagées, o sentido de um texto. E, a partir do
texto, ser capaz de atribuir-lhe significado,
conseguir relaciond-lo a todos os outros textos
significativos para cada um, reconhecer nele o
tipo de leitura que seu autor pretendia e, dono
da prépria vontade, entregar-se a essa leitura, ou

rebelar-se contra ela, propondo outra nao pre-

vista. (LAJOLO, 1993, p. 59).

Diante dessa confirmagio, hd a necessidade de uma discussao
sobre a formagao leitora do professor que, talvez, por diversas situa-
¢oes, nao tenha sido estimulado no sentido de despertar o gosto pela
leitura, sendo esta condicionada a obrigacao no espago escolar.
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Emum viés de obrigatoriedade, a pratica de leitura faz com que o
leitor apenas exer¢a uma atividade técnica, sem construgao de sentido
ao que 1¢, pouco contribuindo a semantica textual. No caso do profes-
sor, se este tem essa prética de leitura por obriga¢ao, provavelmente, é
passivel de repetir essa agao em relagao ao ensino de leitura, nao exer-
cendo, portanto, o papel de mediador a ser visto como um elemento
prioritario que propicia prazer e deleite, mesmo em sala de aula.

Nessa dimensao, “o mundo da escrita ganha espago e o termo
letramento vem juntar-se ao conceito de alfabetizagio” (SOARES,
1998, p. 39). Este é um desafio contemporaneo, diante de um calha-
mago de aporte impresso exposto aos educadores.

Um individuo alfabetizado nio é um individuo
letrado: alfabetizado é um individuo que sabe
ler e escrever, jé o individuo letrado vive em
estado de letramento, é, ndo s6 aquele que sabe
ler e escrever, mas aquele que usa socialmente
a leitura e a escrita, responde adequadamente
as demandas sociais da leitura e da escrita [...].
Enfim, letramento é o estado ou condi¢do de
quem se envolve nas numerosas e variadas pré-
ticas sociais de leitura e de escrita. (SOARES,
1998, p.39).

O letramento, portanto, apresenta-se como uma pratica glo-
bal de leitura, um estado de conhecimento ampliado. Um individuo
letrado consegue encontrar solugdao para seus problemas, é politi-
zado, é ideologicamente livre para atuar nas dreas de conhecimento a
que tiver oportunidade de caminhar.

Um professor leitor, que caracteriza seu trabalho sob o ideal
de letramento, terd mais chances de acertar quanto a condigao de
mediador entre o texto e o leitor. Sio muitas atribui¢oes dadas a este,
mas a mais importante é torna-se leitor, conhecedor de préticas do
letramento, para atuar e transformar a realidade em que vive. A valo-
rizagao do letramento social, assim como o faz o estudante, e a partir
deste, direciona o letramento escolar, da respaldo as diversas leituras.
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Assim, caminhamos para a importincia da mediagao no ensino
de leitura com perspectivas de letramento. Pensar a pratica da docén-
cia sem antes nos colocarmos na posi¢ao de conhecedores das praticas
de letramento torna o trabalho do professor sem consisténcia; reafir-
mar a importincia da triade texto-mediador-leitor se faz necessario.

Dessa forma, a prética de leitura na perspectiva do letramento
nao se resume apenas ao dominio de conteudos, mas ter, a0 mesmo
tempo, um discurso e uma proposta adequada a superagao dos obsta-
culos da aprendizagem. Segundo Soares (2009, p. 39), “o letramento
é resultado da agao de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura
e escrita. O estado ou condigao que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de
suas praticas sociais”.

A funcionalidade da mediagao das préticas de leitura e letra-
mento é responsabilidade do professor de lingua portuguesa e dos
demais educadores que se preocupam em exercer com clareza seu
papel. “A reflexao critica sobre a prética se torna uma exigéncia da
relagdo Teoria/Prética sem a qual a teoria pode ir virando blablabla
e a prética, ativismo” (FREIRE, 1996, p. 13). Por essa razio, a refle-
x30 torna-se uma necessidade na atuagao social e escolar; e compoe,
junto ao papel do professor, atividade constante em busca de acertos
na mediagio entre o texto e o leitor.

O professor estd constantemente refazendo suas praticas de
aprendizagem, seja na escola ou fora dela; esta pratica é social e pode
ser aplicada na escola. O conhecimento prévio do estudante pode ser-
vir de base para o conhecimento didatico, pedagoégico, assim como
pode representar obsticulos ao desenvolvimento de aprendizagem
quando as préticas sociais de escrita forem de pouca ou nenhuma
existéncia, como afirma Kleiman (2005, p. 33):

As praticas de letramento fora da escola tém
objetivos sociais relevantes para os participantes
da situagdo. As prdticas de letramento escola-
res visam ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias no aluno e isso pode, ou nao, ser
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relevante para o estudante. Essa diferenca afeta
arelagdao com alingua escrita e é uma das razoes
pelas quais a lingua escrita é uma das barreiras
mais dificeis de serem transpostas por pessoas
que vém de comunidades em que a escrita é
pouco ou nada usada.

O letramento escolar parece ser menos valorizado pelo aluno.
Na escola, o ato de ler e realizar atividades torna-se obrigatdrio para o
estudante, e ainda requer capacidades que nao sao proprias do espago
social, a exemplo da leitura e escrita, sendo mais atrativas as condi-
¢oes que representam lagos afetivos ou de sobrevivéncia, o social.

Metodologia

A presente pesquisa apresenta as caracteristicas metodoldgi-
cas de natureza aplicavel, descritiva e qualitativa. E aplicével, porém
também aplicada, porque, para sua realizagao, optamos em investigar
o perfil leitor dos professores do 9° ano do ensino fundamental da
Escola Municipal Dep. Janduhy Carneiro, em Cajazeirinha-PB. Por
envolver sujeitos, foi submetida a0 Comité de Etica e aguarda parecer
de aprovagao.

Nesse contexto, a pesquisa é também descritiva devido ao pro-
cedimento de coleta de informagdes sobre as principais dificuldades
encontradas pelos professores no desenvolvimento da mediagao lei-
tora professor-aluno. Segundo Gil (2002, p. 42), a pesquisa descritiva
tem aintencao de “descrever as caracteristicas de determinada popu-
lagao ou fendmeno ou o estabelecimento de relagdes entre varidveis”.

Utiliza, ainda, instrumentos de coleta que envolvem o pesqui-
sador e o lugar de pesquisa, a escola. Por esse percurso, também ¢
de natureza qualitativa. Conforme relata Minayo (2010, p. 57), o
método qualitativo pode ser definido como:

[..] o que se aplica ao estudo da histéria, das
relagdes, das representagdes, das crencas, das
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percepcdes e das opinides, produtos das inter-
pretagdes que os humanos fazem a respeito de
como vivem, constroem seus artefatos e a si mes-
mos, sentem e pensam. Embora ja tenham sido
usadas para estudos de aglomerados de gran-
des dimensdes (IBGE, 1976; Parga Nina et. al
1985), as abordagens qualitativas se conformam
melhor a investigagdes de grupos e segmentos
delimitados e focalizados, de histérias sociais
sob a dtica dos atores, de relagdes e para andlises
de discursos e de documentos.

Diante da condigao sanitdria do pais, a metodologia de coleta
de dados nao serd in loco. Obedecera a investigagdo através dos
meios digitais. Assim, proporemos dois instrumentos de aborda-
gem para compor o perfil leitor do professor de modo individual
e também abordaremos o perfil de mediador no desenvolvimento
das aulas desses professores. Como instrumento de coleta de dados,
usaremos questiondrios semiabertos, nos quais o educador podera
responder através de multiplas escolhas e opinar conforme lhe
convier.

Quanto a anilise dos dados, tomaremos, inicialmente, como
base o documento que norteia a educagao no pais, a BNCC, como
apresenta a leitura e as sugestoes propostas para a Lingua Portuguesa
nos anos finais do ensino fundamental. Como também nos apropria-
remos das competéncias e habilidades de leitura e ainda das bases
tedrico-discursivas dos autores: Kleiman (2003, 2005, 2012, 2013)
e Soares (1998, 2003) Freire (1996, 2003), Bortoni-Ricardo (2012),
Geraldi (2014), Martins (1998), Vévio (2010), entre outros que per-
meiam o universo da leitura e do letramento.

Cabe ressaltar que a escola colaboradora convidada a participar
desta pesquisa assinou o termo de anuéncia, concordando em colabo-
rar com o projeto de pesquisa que foi submetido a0 Comité de Etica
e Pesquisa da UFCG/CFP. Ressalte-se que, com relagio as pesquisas
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cientificas executadas com seres humanos, a resolugio 466/2012
exige o empenho ético.

A partir da coleta de dados, tendo a anilise qualitativa como
base das categorias que aferem a importincia do perfil do professor
leitor, numa proposta sociointeracionista, assim como a necessidade
da mediagdo como estratégia principal para o desenvolvimento de
novos leitores, procederemos com a investigagao tao logo o resultado
final do Comité de ética seja executado.

Analise e discussao dos dados

Nossa pesquisa (ainda em andamento) apresentard um caderno
pedagogico com oficinas aplicdveis a partir de alguns géneros tex-
tuais, a exemplo do artigo de opiniao, charge e cronica na perspectiva
das competéncias e habilidades de leitura.

E muito importante que se construa o caderno pedagégico com
a organizagao das oficinas propostas, o qual funcionard como um
registro da pratica de leitura e discussoes a partir desta. O trabalho
deve estar centrado nos objetivos tragados e o seu resultado divulgado
na escola.

Nessa direcgao, faz-se necessdria uma reflexao sobre a prética
leitora dos professores, responséveis diretos pela direcao que dé ao
ato de ler na escola. Tais intervengdes de letramento que favoregam
o desenvolvimento da construgio leitora dos alunos em eventos de
leitura aos quais ainda nao tiveram acesso, sao necessarias. O desen-
volvimento de competéncias da drea de linguagens e das demais dreas
que compdem o curriculo da educagao, indicadas pelos documentos
oficiais, que orientam o ensino, d4 respaldo ao ensino.

Acreditamos que as oficinas aproximam os docentes e, con-
sequentemente, os discentes da leitura. Nosso trabalho, cuja acao
pedagogica estd centrada na drea de linguagem, estd direcionado ao
trabalho interdisciplinar.
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A pratica de leitura, organizada por oficinas, com objetivos
delimitados, sequéncia de estratégias disponibilizadas e abordagens
direcionadas pelo processo de letramento podera contribuir para a
disseminacao do ato de ler por prazer. Embora tais agdes nao sejam
estanques, muito ainda precisa ser feito para que adotemos na escola,
a postura de professores leitores que formam alunos leitores.

Como ainda aguardamos o parecer do Comité de ética, propo-
mos uma discussao sobre a necessidade de abordagem da temdtica na
construcao da mediagao.

Consideracoes finais

Esta pesquisa pretende contribuir para o desenvolvimento da
prética do ensino de leitura na escola, através da formagao da profi-
ciéncia leitora entre os professores, profissionais tao desvalorizados
em seu ambiente de trabalho. Busca teorias e sugestoes que possam
colaborar no processo de construgao do leitor, na perspectiva do
letramento.

Apos a selecao e a leitura dos materiais especificos para a ela-
boragio deste trabalho, foi possivel compreender que a leitura nao
significa decodificar simbolos e, sim, compreender; nao se dissocia
do processo de letramento que é visto como uma forma de encontrar
prazer em diferentes atos de ler (SOARES, 1999). Portanto, a ela-
boragio de oficinas de leitura com foco na mediacao docente, como
forma de aproximar mediador e leitor, revela-se como uma possibili-
dade de efetivar essa pratica.

Nesta perspectiva, a leitura se apresenta como uma forma de
saber lidar com o mundo, favorecendo a incorporagao do saber a
vida, tendo em vista a construgao de uma prética educativa qualifi-
cada, capaz de influenciar positivamente na formagao cidada, leitora
e critica do estudante.
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LEITURA CRITICA DE ANUNCIOS PUBLICITARIOS:
(DES)CONSTRUCAO DE ESTEREQTIPOS DE GENERO EM
SALA DE AULA

Eliana César Rodrigues Guedes
Joseval dos Reis Miranda

Introducao

ste trabalho apresenta o resultado parcial de um estudo em
E andamento, realizado a partir da Linha de Pesquisa I - Leitura

e Produgao Textual: diversidade social e praticas docentes,
do Programa de Mestrado Profissional em Letras, da Universidade
Federal da Paraiba - UFPB, em uma escola da rede publica de Pedras
de Fogo, Paraiba.

O interesse por esta pesquisa nasceu da inquietagao provocada
pela percepcao da cristalizagao do modo machista, sexista e estereo-
tipado com que a mulher tem sido vista e (re)tratada ao longo dos
anos, o qual corrobora com a dificuldade dos alunos e das alunas
de reconhecer e analisar questdes relacionadas a género em textos,
impossibilitando-os/as de realizar leituras criticas.

Foi mediante essa constatagio que nos sentimos instigados
a atuar no sentido de alterar esse estado de passividade verificado
entre alunos/as do Ensino Fundamental, em pleno século XXI, o
qual viabiliza a coisificagao e o submetimento de meninas e mulhe-
res a opressoes e repressoes e a relativizagao dos danos causados pela
disseminagao e normalizagao dos estereétipos de género.

A pesquisa apresenta duas questdes problemdticas: género/
esteredtipos de género e leitura critica. O elo desses dois eixos é
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desempenhado pelo anuncio publicitdrio, um género discursivo mul-
timodal, que recorre a discursos persuasivos e a recursos linguisticos
e discursivos concisos e criativos, cuja compreensao demanda fluén-
cia e criticidade do corpo discente.

O objetivo geral da pesquisa é conceber uma proposta de
intervencao, a partir de um diagnoéstico da leitura de antincios publi-
citdrios, que oportunize a reflexao sobre as relagoes de género e a
desconstrugao de estereétipos. Pretendemos, ainda, alcangar alguns
objetivos especificos, dentre eles: revisitar o que estudos e pesquisas
dizem sobre as relagdes de género e os estereétipos, da leitura e do
andncio publicitdrio; identificar, a partir de atividades diagndsticas
remotas®, o nivel de compreensio de discentes acerca das relagoes
de género e dos estereétipos abordados em anudncios publicitdrios;
e propor atividades pedagogicas, nas quais a leitura de antncios
publicitdrios possibilite a discussao das relagdes de género e a des-
construgao de esteredtipos.

Recorremos as competéncias gerais da Educagao Basica, esti-
puladas pela Base Nacional Comum Curricular (doravante BNCC),
para embasar a nossa escolha por discutir as questoes de género atra-
vés da leitura critica. Dentre elas destacamos duas, a saber:

[...] Valorizar e utilizar os conhecimentos his-
toricamente construidos sobre o mundo [...] e
colaborar para a construgdo de uma sociedade
justa, democrdtica e inclusiva. [...] Exercitar a
empatia, o didlogo, a resolugao de conflitos e a
cooperagao, fazendo-se respeitar e promovendo
o respeito ao outro e aos direitos humanos [...]
(BRASIL, 2018, p. 9-10).

O diagndstico - aplicado de maneira remota, em virtude da
pandemia da COVID-19 - demonstrou que alunos e alunas sao

2 O momento pandémico, produzido pela COVID-19, desencadeou a necessidade da
suspensao das aulas presenciais e, consequentemente, a inicializa¢do do processo
de ensino remoto, resultando em inumeras dificuldades de ordem diversa.

56



reprodutores/as de varios esteredtipos de género cristalizados em
nossa sociedade. Os esteredtipos de género, para Michel (1989, p. 18):

[...] tendem a desvalorizar as mulheres e as meni-
nas e supervalorizar os homens e os meninos.
Além disso, existe uma uniformidade no inte-
rior das personagens femininas, assim como no
interior das personagens masculinas, além de
uma espécie de barreira entre os dois grupos;
isto faz com que as particularidades de um sejam
censuradas ou malvistas pelo outro, o que cor-
responde a dizer que as personagens masculinas
e femininas sdo estereotipadas a tal ponto, que a
valorizagdo das primeiras é inseparavel da desva-
lorizagdo das segundas (MICHEL, 1989, p. 18).

Dessa forma, compreendemos que a escola, enquanto uma
institui¢ao disseminadora do saber cientifico, nao pode se furtar da
discussao e da reflexdo acerca das relagoes de género, uma vez que,
da forma como estao configuradas, elas relegam meninas e mulhe-
res a uma posicao coadjuvante na gestao das demandas da sociedade.
Estas sao marcadas por discriminagdes, preconceitos e opressoes,
advindos de uma cultura machista e sexista que, a todo momento,
tenta imputd-las a imagem de um ser inferior.

No que diz respeito aos aportes tedricos da pesquisa, estes estao
construidos com base na BNCC (BRASIL,2018) e nos estudos de Michel
(1989), Connell e Pearse (2015), Scott (1995), Butler (2003), Louro
(2003), Auad (2019), Silva (2009), Carvalho (2014 ), entre outros/as.

No que tange ao aspecto organizacional deste artigo, distribui-
mos as temdticas em duas se¢des. Na primeira, discorremos acerca da
desconstrugao de esteredtipos de género em sala de aula; na segunda,
abordamos a leitura critica de anuncios publicitdrios. Em seguida,
apresentamos a metodologia da pesquisa e os seus resultados par-
ciais. Por fim, apresentamos algumas consideragoes finais.
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Desconstrucdo de estereétipos de género: uma acdo necessaria
na escola

O conceito de género, sob uma perspectiva sociocultural,
nasceu do didlogo entre teéricas do movimento feminista e pesqui-
sadoras de disciplinas das Ciéncias Humanas e Sociais. Ao propor
o estabelecimento da distingdo entre “sexo” e “género”, as tedricas
feministas pretendiam evidenciar que o sexo era basicamente a dife-
renga entre macho e fémea, ou seja, um fator bioldgico, enquanto o
género correspondia a diferenca entre papéis exercidos por homens e
mulheres, sendo, portanto, um fator social. Segundo Scott (1995, p.
72), elas objetivavam assinalar, através da linguagem, “o caréter fun-
damentalmente social das distingdes baseadas no sexo”.

Ao refletir sobre a categoria género, Scott (1995, p. 75) asse-
vera que “o termo género torna-se, antes, uma maneira de indicar
‘construgdes culturais’ - a criacdo inteiramente social de idéias sobre
papéis adequados aos homens e as mulheres. [...] ‘Género’ é [...] uma
categoria social imposta sobre um corpo sexuado”.

A autora ainda afirma que a propagacao dos estudos sobre sexo
e sexualidade, possibilitou que a palavra “género” fosse configurada
como um meio de estabelecer a distin¢ao entre a prética sexual e os
papéis sexuais, imputados aos homens e as mulheres. Sabemos que,
no senso comum, as diferencas existentes sio compreendidas como se
fossem determinadas biologicamente, no entanto as Ciéncias Sociais
apontam que tais diferengas sio socialmente construidas. Dessa
maneira, afirmamos que os individuos apresentam maneiras distintas
de interagir nas relagoes sociais de poder, em decorréncia da culturana
qual estao inseridos, independentemente de suas diferengas bioldgicas.

Assim sendo, ao se enfatizar o cardter social do género, é impor-
tante salientar, conforme explica Louro (2003), que nio hd aintengio
de refutar a biologia, mas sim de enfatizar a construgao social e histo6-
rica estabelecida acerca das caracteristicas biologicas. O proposito é
posicionar o debate no dominio onde as desigualdades de género sao
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construidas e reproduzidas: o campo social. Para que se compreenda
o lugar e as relagoes de homens e mulheres numa sociedade, de
acordo com a autora, é preciso considerar tudo o que foi construido
socialmente sobre eles/elas e nao os seus sexos especificamente.

A cultura machista e sexista, arraigada em nossa sociedade,
impoe padroes de comportamento fundamentados em uma coerén-
cia entre o sexo anatdomico e as expectativas sociais previstas para
homens e mulheres, os quais acabam fixando arranjos de género que
determinam o lugar de mulheres e homens. Esse lugar é estabele-
cido com base no sexismo, ou seja, na existéncia de diferengas entre
os sexos, as quais influenciam as capacidades fisica e intelectual dos
individuos, diminuindo-os, estereotipando-os e favorecendo um
sexo em detrimento do outro.

Os estereétipos, em consonancia com Shestakov (1982) apud
Michel (1989, p. 17-18), podem ser definidos como “uma tendén-
cia a padronizagao, como a eliminagdo das qualidades individuais
e das diferengas e como a auséncia total de espirito critico nas opi-
nides sustentadas”. Michel (1989, p. 20), por sua vez, assevera que os
esteredtipos sexistas tém a fun¢io de “legitimar, aceitar e justificar a
situagao de dependéncia, subordinagao e desigualdade das mulheres
na sociedade [...]".

Por isso, asseveramos que os estereotipos de género sao agentes
transmissores de uma discriminagao entre os sexos, a qual gera uma
desigualdade que atinge profundamente as meninas e as mulheres,
e ainda evidenciamos a sua fungio social. Segundo Michel (1989),
qualquer tipo de estere6tipo tem um impacto negativo na vida das
pessoas sobre as quais ele recai.

Em se tratando dos esteredtipos de género, afirmamos que
eles possuem dois agentes transmissores em potencial: a familia e a
escola. De acordo com os escritos de Michel (1989, p. 21), “a familia
é o melhor agente de transmissao do sexismo”, enquanto “a escola
é também um lugar de aprendizagem do sexismo, particularmente
devido aos esteredtipos sexistas encontrados nos manuais escolares”.
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Corroboramos com Michel (1989), entretanto acrescentamos
que, além dos manuais escolares, ha inimeros sujeitos (profes-
sores/as, gestores/as, supervisores/as, funciondrios/as) que atuam
nas escolas, legitimando atitudes machistas, sexistas e misoéginas de
discentes, o que corrobora para uma educagao embasada na naturali-
zagao dos estereotipos de género.

As relagoes de género - nao apenas na familia, mas também na
escola - sao conduzidas de modo que meninos e meninas precisam se
encaixar nos padrdes de género da masculinidade e da feminilidade,
ou seja, as meninas precisam apresentar caracteristicas associadas a
beleza, delicadeza, fragilidade, sensualidade, ao passo que os meninos
tém que estar adaptados aos padrdes hegemoénicos de masculinidade
(forca, agressividade, heterossexualidade).

No intuito de educar e de fazer o melhor para filhos/as e dis-
centes, pais, mies e/ou responsaveis, professores/as e integrantes de
gestoes escolares insistem em perpetuar e impor, de maneira arbitra-
ria, padroes de feminilidade e de masculinidade que jd nao condizem
com o idedrio comportamental da atualidade. Tais procedimentos
ocorrem, de maneira pratica, por meio de atitudes de rejeicao, gestos
de reprovagao, palavras ditas (e as vezes nao ditas), opressdes, puni-
¢oes, descaso, indiferenca, falta de conhecimento ou resisténcia em
aceitar as novas ideias do mundo moderno, produzindo, assim, desi-
gualdades e injustigas.

Nessa Otica, nao podemos deixar de destacar que a BNCC
preconiza a inclusao de temas contemporineos em seus escritos, con-
forme comprova o seguinte excerto.

[...] cabe aos sistemas e redes de ensino, assim
como as escolas, em suas respectivas esferas de
autonomia e competéncia, incorporar aos cur-
riculos e as propostas pedagogicas a abordagem
de temas contemporineos que afetam a vida
humana em escala local, regional e global, prefe-
rencialmente de forma transversal e integradora
(BRASIL, 2018, p. 19).
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Dessa forma, considerada espago de democratizagao do conhe-
cimento, a escola tem por obrigacao problematizar as relagdes de
género, promovendo agdes que possibilitem debates e reflexdes
acerca dos arranjos de género existentes na sociedade e das conse-
quéncias por eles suscitadas. Isso porque, segundo Auad (2019, p.
21), “as relagdes de género, do modo como estdo organizadas em
nossa sociedade, sio uma maquina de produzir desigualdades”.

Nessa perspectiva, é preciso que a escola se liberte da imbrica-
¢ao que ¢é estabelecida entre género, religiao e moral, para que, desse
modo, tenha condi¢ées de promover uma educagao igualitdria para
os individuos, destituida de padrdes e de esteredtipos de género;
fomentando a existéncia de tratamentos, de atitudes e de comporta-
mentos semelhantes nas relagoes de género.

A leitura critica de antincios publicitarios: uma possibilidade
para a desconstrucdo de estereétipos de género

Nao ¢é uma tarefa facil encontrar, na escola, espagos de debate
acerca das relagdes de género, bem como fazer com que alunos e alu-
nas reconhegam a importancia da leitura, compreendam como se da
o seu processo, aprendam a ler de maneira proficiente e incorporem
praticas leitoras em sua rotina.

Assim sendo, ao conjecturar possiveis formas para unir as duas
problemiticas da pesquisa (género/estereétipos de género e leitura
critica), optamos por utilizar o género discursivo andncio publici-
tario, como meio de viabilizar as nossas a¢des e as nossas reflexoes.
Tal escolha se deu em razao dos recursos linguisticos e do discurso
persuasivo utilizados nesses textos, os quais possibilitam o desenvol-
vimento das competéncias de leitura critica.

Nesse contexto, o antncio publicitirio apresenta-se como um
género que possibilita a reflexdao acerca dos contextos socio-his-
torico e ideoldgico que permeiam os textos. Desse modo, com
a finalidade de despertar a consciéncia critica dos/as alunos/as,
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proprorcionamo-lhes condi¢oes de construir posturas criticas, diante
de situagoes que envolvem a argumentagao, a persuasao e estratégias
outras de convencimento.

Consideramos importante evidenciar que a abordagem desse
género discursivo foi estruturada a partir da postura de docentes de
Lingua Portuguesa que, em sala de aula, abordam a leitura por meio
da concep¢ao sociocognitivo-interacional. Dessa maneira, foram
considerados os aspectos historicos, sociais, culturais, contextuais
e ideologicos que afetam a interagio comunicativa, para que fosse
possivel criar reais possibilidades de desenvolvimento de leitores/
as dotados/as de capacidade autoral de coprodutor/a do sentido do
texto; capazes de questionar, concordar e refutar ideias, enfim, de
realizar uma leitura critica.

Como é sabido, a linguagem ¢é o elemento estruturador do texto
publicitdrio que, ao ser produzida por meio de recursos estilisticos
e argumentativos, provoca efeitos de sentido, os quais precisam ser
desvelados por meio de uma leitura critica. Ao discorrer a respeito
dessas temiticas, Silva (2009, p. 27) declara que a linguagem:

[...] cumpre propésitos de persuasio para efeitos
de publicidade [...]. Nessas esferas, as agéncias
criam mensagens apelativas para acionar as
agoes de compra pelos consumidores. Dai, mais
uma vez, a necessidade de leituras criticas, que

levem o leitor ao exame rigoroso desse tipo espe-
cifico de mensagens [...] (SILVA, 2009, p. 27).

Nesse contexto, o anuncio publicitirio cumpre o seu propé-
sito quando chama a atengdo de leitores/as para um produto que,
de repente, sequer conhecia; dessa forma, despertando o interesse,
transmutando-o em desejo e necessidade de consumo, resultando na
agao da compra. A leitura critica desse género discursivo pode levar
a percepgao de elementos que sio velados por uma leitura limitada
a superficie textual, a qual confere a esses textos uma ingenuidade
dissimulada; dado que a sele¢ao vocabular, os recursos estilisticos,
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as relagdes semanticas e os recursos semioticos, utilizados em antn-
cios, sao forjados intencionalmente para desencadear efeitos de
sentido especificos. Trata-se de uma a¢ao que evidencia valores, cren-
cas e ideologias do/a autor/a do texto e, muitas vezes, parcialidade e
preconceito.

Sobre o funcionamento e a veiculagdo de discursos na socie-
dade, Carvalho (2014, p. 118) acredita que:

[...] A determinacio social dos vérios discur-
sos produzidos por uma dada sociedade define
a compreensao da nogao de contexto, e a lei-
tura desses discursos conduz a uma leitura da
prépria sociedade. [...] Compreender uma socie-
dade e os diversos discursos que ela produz ¢,
pois, decodificar a ideologia a eles subjacente.
(CARVALHO, 2014, p. 118).

Portanto, nos anuncios publicitdrios, é possivel verificar a
presenga de varios processos ideoldgicos. Isso porque, a partir do
momento em que os discursos veiculados nos antncios estimulam as
pessoas a comprar um produto a todo custo, vendendo-o como algo
belo, maravilhoso, natural, tnico — e, até mesmo associando a esse
produto status, padroes de beleza e de comportamento —, eles estao
exercendo certo poder sobre as pessoas; ja que é comum o discurso
sobre o produto vendido sugerir possibilidades de transformagao,
fazendo com que o/a consumidor/a pense que vai adquirir as quali-
dades nele apresentadas.

Desse modo, muitos anincios publicitarios atuam como ferra-
mentas ideoldgicas reprodutoras de esteredtipos de género, os quais
podem ser observados nas mais variadas pegas publicitdrias, volta-
das tanto para o publico masculino quanto para o publico feminino.
Nessas campanhas, pode ser detectada uma imagem idealizada da
mulher: bonita, jovem, sedutora, magra, compreensiva, acolhedora,
maternal, reproduzindo, assim, os padrdes de feminilidade cristali-
zados na sociedade patriarcal.
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Avista disso, relagdes de poder e opressao vao sendo dissemina-
das e legitimadas, pois é sob o olhar masculino que, comumente, no
campo da publicidade, hé séculos, projetos, embasados nos interes-
ses dos homens e nas normas por eles ditadas, sao elaborados. Nesse
contexto de sociedade patriarcal, as mulheres tém sido consideradas
COmMO meros acessorios.

Mediante o resultado do diagndstico realizado, comprovamos
que a leitura critica de anuncios publicitarios possibilita a reflexao
sobre o machismo/sexismo, viabiliza a percep¢ao do que estd em sua
exterioridade - e nas relacdes entre o dito e o ndo dito -, e colabora
para que os/as alunos/as produzam sentidos acerca da desconstrugao
de estereotipos de género.

Metodologia

A pesquisa estd sendo desenvolvida em um 9° ano do Ensino
Fundamental, do turno matutino, de uma escola publica do muni-
cipio de Pedras de Fogo, estado da Paraiba. A turma conta com 37
sujeitos, na faixa etdria entre 14 e 15 anos. Dentre eles, 23 sdo do
género feminino e 14 do género masculino.

Até o momento, o estudo obteve a participagao de 12 sujeitos,
sendo oito do género feminino e quatro do género masculino. Como
pode ser observado, nao alcangamos a adesao da totalidade da turma,
chegando a um percentual de participagdo de 32% (trinta e dois
por cento). Atribuimos esse resultado, principalmente, ao contexto
pandémico vivido no ano vigente, o qual produziu situagdes como
a possibilidade de indisponibilidade de acesso a internet, por parte
de discentes, bem como o acesso a um computador, smartphone ou
tablet, a qualquer hora do dia; tecnologias indispensaveis para a reali-
zagao das atividades remotas regulares e do diagndstico da pesquisa.

O estudo ¢ de natureza qualitativa e intervencionista. Na sua
execugao, foi realizada a aplicagdo de atividades remotas, via Google
Forms, como procedimento gerador de dados. Para constituir o corpus
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do trabalho, aplicamos um diagndstico com os sujeitos participantes
da pesquisa, através do envio de quatro atividades remotas, contendo
os seguintes objetivos: 1) diagnosticar a reproducio de esteredtipos
de género pelos/as alunos/as; 2) identificar o entendimento dos/as
alunos/as sobre o conceito de género e de esteredtipos de género; 3)
diagnosticar a capacidade dos/as alunos/as de reconhecer os estereo-
tipos de género presentes em textos, assim como de realizar leituras
criticas e de posicionar-se criticamente em relagao as questoes de
género.

A partir da andlise do diagndstico, foi possivel construir uma
proposta de intervengao a ser desenvolvida em turmas dos anos finais
do Ensino Fundamental - 6° a0 9° anos, no intento de promover refle-
x0es com os/as alunos/as acerca da temdtica em foco.

Analise e discussao dos dados

A pesquisa foi motivada a partir do desejo de fazer com que
os/as alunos/as refletissem sobre os esteredtipos de género, fixados
pela cultura dominante, desconstruindo-os, bem como realizas-
sem a produgao de sentidos, por meio das leituras efetivadas. Para
isso, propomos, na aplica¢ao do diagndstico, a leitura de textos que
exploravam esteredtipos de género, dentre os quais estavam algumas
imagens, um conto e dois anuncios publicitérios; sendo um do ano de
1947 e o outro do ano de 2016, visto que pretendiamos fazer com que
os sujeitos elaborassem uma analogia entre os anuncios e verificas-
sem se houve ou ndo mudangas em relagao ao modo como a mulher é
retratada com o passar do tempo.

A nossa intengao foi fazer com que alunos e alunas percebes-
sem, por meio da leitura critica de textos, os esteredtipos de género
que reforcam pensamentos, atitudes e posicionamentos machis-
tas/sexistas que sdao praticados por eles/elas diariamente — em
virtude do condicionamento imposto pela cultura, da educagao
recebida ao longo da vida e do contexto social em que vivem —, e que
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compreendessem como esse comportamento influencia, de maneira
direta, as suas relagdes interpessoais.

A andlise dos dados estd sendo realizada através do método dos
Nucleos de ignifica¢do®, visando a apreensao dos sentidos que consti-
tuem o contetido do discurso dos sujeitos participantes da pesquisa,
seguindo um processo construtivo/interpretativo.

A figura abaixo apresenta as etapas do processo de sistemati-
zagao dos nucleos de significagao, que comegou através da leitura
flutuante dos dados e da busca da palavra com significado. Apds o
processo de andlise ter sido iniciado, identificamos 81 pré-indicado-
res, ou seja, palavras com significado e contextualizadas.

RN
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Fonte: Elaborado pelo/a pesquisador/a, 2020.

A aglutinagao dos pré-indicadores originou 12 indicadores, os
quais foram articulados e sistematizados, possibilitando a inferéncia
de trés nucleos de significagao, que serao analisados através das ana-
lises intranticleo e interntcleos (sintese). Os 12 indicadores e os trés
nucleos de significagao estao expostos no quadro a seguir.

3 Respaldamo-nos em Aguiar e Ozella (2006; 2013).
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mulher na sociedade, em relacio a realizacio das
atividades domesticas.

3. Vinculacdo da felicidade da mmlher & aquisicdo de
eletrodomésticos;

4. Indicadores de que as atividades domésticas
sobrecarregam as mulheres.

INDICADORES NUCLEOS DE SIGNIFICACAO
1. Desconhecimento dos conceitos de género e de
esteredtipos de género;
2. Incapacidade de percepedo da conservacdo do lugar da 1. A persisténcia de uma educaci

machista e sexista: “Isso € coisa de
mulher, de menina (59)”.

1. Reproducdo de discursos machistas e sexistas em
relacdo as nulheres/meninas;

2. Reproducéo de discursos machistas e sexistas em
relacdo aos homens/meninos:

3. Reproducdo da divisdo sexual do trabalho. baseada nas
relagdes de género;

4. Tracos da supervalorizacdo da beleza da mulher.

2. Os esteredtipos de génera e suas:
amarras: “[...] meninas gostam de cenas.
de amor por parecerem muito melosas e
meninos preferem filmes de guerra (59)7.

1. Inquieta¢do com o padrdo de género vigente;

2. Reconhecimento da existéncia do machismo e do
Sexismo;

3. Reconhecimento da individualidade e da liberdade dos
individuos e demonstragio de autoconfianca;

4. Percepedo dos padroes de género que limitam a livre

3. Meninas recanhecendo o seu valor e
o seu poder: “Ndo quero a vida da
minha mae [...] (§77; “[..] as mulleres
sdoe donas de si préprias (S2)”.

expressao dos sentimentos masculinos.

Fonte: Elaborado pelo/a pesquisador/a, 2020.

Respaldados pelo resultado do diagndstico, o qual confirmou a
reprodugdo de esteredtipos de género pelos sujeitos, estruturaremos
uma proposta de intervenc¢ao, que possibilite a discussao das relagoes
de género e a desconstrugao de estereétipos de género, com base na
leitura critica de andncios publicitdrios situados entres as décadas de
1940 e 1970 e nos dias atuais.

Consideracdes finais

A conjuncgio dos eixos género/esteredtipos de género, leitura
critica e andncio publicitdrio configurou um desafio, uma vez que,
no Brasil, circunstancias que envolvem a palavra género tém sido
geradoras de muitas polémicas. Infelizmente, o retrocesso assola o
nosso pais, em diferentes setores, e precisa ser enfrentado por quem
acredita na possibilidade de constru¢ao de um mundo equénime
para homens e mulheres.
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O machismo, o sexismo e os estereétipos de género sio carac-
teristicas intrinsecas a cultura do nosso pais. Desse modo, a partir da
analise do diagnoéstico aplicado aos sujeitos da pesquisa, verificamos
que os discursos dos/as alunos/as sao repletos de evidéncias de que
sao educados de maneira conservadora, a partir de normas represen-
tativas do sistema patriarcal. Destacamos que esse mesmo discurso é
proferido na escola, por professores/as, equipe gestora, funcionarios/
as, no entanto a fala de jovens doi, é cruel, pois escancara o estado
de inércia da humanidade em relagio ao machismo, ao sexismo e a
misoginia.

Incluida nesse cendrio, a escola precisa enfrentar o desafio de
discutir as relagoes de género, visto que é sua e, principalmente, do
corpo docente a responsabilidade de fazer com que o corpo discente
enxergue o mundo a partir de um olhar voltado a justiga e a equidade
entre os seres, independentemente de seu género.
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HIS’T(')RIAS EM QUADRINHOS ADAPTADAS DE
CLASSICOS NA SALA DE AULA DE EDUCACAO BASICA

Francisco José Holanda
Maria Nazareth de Lima Arrais

Introdugdo

s Historias em Quadrinhos - HQs, por um grande periodo

de tempo, eram disseminadas apenas através de veiculos de

omunicagao em massa, como jornais e revistas. Tempos

depois, passaram a revistas em quadrinhos e, a seguir, aos livros. Elas

consistem na uniao de texto verbal com nao verbal, gerando um texto

sincrético que, por meio da sequéncia de fatos, conta uma histéria
que associa elementos imagéticos e linguisticos.

Na contemporaneidade, as HQs sao veiculos proprios de
discurso, levando em consideragao seu crescente numero de publi-
cagdes por variadas editoras e em diversos suportes. Nesse processo
de publicagao, encontra-se o texto em quadrinhos como ferramenta
na adaptacao de obras literarias cldssicas, podendo promover, no lei-
tor jovem, melhor motivac¢ao para buscar, mais tarde, a obra literaria
original cldssica.

Este trabalho tem como objetivo apresentar um debate teérico
em torno do género HQs, que faz parte da pesquisa de mestrado em
andamento Do texto ao texto: a leitura de HQs adaptadas de obras lite-
rdrias cldssicas sob a perspectiva da Semiética Discursiva. Neste texto, a
discussao leva em consideragao a perspectiva histdrica, caracteristi-
cas e aplicabilidade em sala de aula das HQs.
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Ressalta-se a relevancia de tais discussoes, dada a atualidade da
temdtica e alternativa para diversificar os géneros a trabalhar com a
leitura na sala de aula. Além disso, destaca-se também a adesao do
publico jovem a esse género que, talvez, seja mais atraente em razao
do sincretismo linguistico de que se constituem as HQs.

A metodologia adotada para esta discussao é bibliogréfica, uma
vez que se utilizou para fins de estudo e construgao textual, de mate-
riais bibliogréficos jd existentes. Em consondncia com esta posi¢ao, Gil
(2002) explica que este tipo de pesquisa é estruturado tomando como
base materiais tedricos ja elaborados, como livros e artigos cientificos,
ou seja, embasada em fontes bibliogréficas. Para tanto, buscou-se fun-
damentacio teérica em Vergueiro (2018), Compagnon (2010), Cagnin
(2014), Ramos (2014), dentre outros, que seguem na mesma direcao
do debate sobre HQs adaptadas de cldssicos em sala de aula.

Na primeira se¢ao, desta discussdao, encontra-se o percurso
histérico pelo qual passaram as Histérias em Quadrinhos, suas
caracteristicas e a evolugao com o uso da tecnologia. Na segunda
secao, apresenta-se a importincia das HQs no processo de adapta-
¢ao de obras cldssicas. Na ultima se¢do, aborda-se como esse género
pode ser trabalhado em sala de aula, apresentando a HQ O Guarani,
de Ivan Jaf (2013), como sugestdo para o trabalho com a leitura em
sala de aula da educagio bésica.

Género HQs: panorama histdrico e caracteristicas

Para se conceberem nogdes a respeito da utilizagdo das HQs no
trabalho com a leitura em sala de aula, faz-se premente compreen-
der, de forma objetiva, o percurso histérico pelo qual os quadrinhos
passaram, enfatizando seu inicio e percalgos ao longo do tempo, con-
siderando suas mais diversas formas de uso. Além desses fatores, o
entendimento de suas caracteristicas, as quais sao bem definidas, é
crucial quando se busca uma concepgao a respeito de sua utilidade no
trabalho com leitura e compreensao textuais em sala de aula.
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Pelo uso de imagens que representam fatos ou contam historias,
compreende-se que o surgimento das histérias em quadrinhos esta
atrelado ao inicio das civiliza¢des, tendo em vista as inscrigdes rupes-
tres nas cavernas pré-histéricas, as quais revelavam a necessidade de
narrar fatos e acontecimentos por meio de sucessivos desenhos.

Conforme Luyten (1993, p. 16):

Durante o processo civilizatdrio, varias manifes-
tagoes aproximaram-se desse género narrativo:
mosaicos, afrescos, tapecarias e mais de uma
dezena de técnicas foram utilizados para regis-
trar a histéria por meio de uma sequéncia de
imagens. No fim do século passado, com o
aprimoramento das técnicas de impressao, as
estérias em imagens foram largamente utiliza-
das nos livros e jornais.

A autora segue argumentando que havia, entretanto, de se esta-
belecer um marco oficial para o inicio das HQs no mundo, e isso foi
desenvolvido a partir do ano de 1894, quando ocorreu a publicagao
de Yellow Kid, um texto em quadrinhos originado pelo escritor ame-
ricano Richard Outcault, para o jornal New York World. Até entao,
como menciona a autora, os quadrinhos eram publicados apenas em
dlbuns ou mesmo livros, sem serem difundidos por meios de comu-
nicagao em massa, fato que passa a ser concretizado a partir da data
supracitada, quando as HQs ganham espago nos jornais conhecidos
da época.

A partir das divulgagdes e constantes publicagoes em veiculos
de comunicagido em massa, os quadrinhos tornaram-se mais conhe-
cidos no mundo inteiro, com enredos atuais e envolventes, marcados
por personagens que se tornavam mais conhecidos a cada publicagao
realizada.

O trabalho com as histérias em quadrinhos teve inicio com o
desenvolvimento de textos mistos publicados de forma periddica,
como maneira de deter a atenc¢ao do publico leitor, uma vez que as
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produgdes eram langadas em periodo semanal, por exemplo, com
organizagao capitular, como se o texto fosse dividido em episodios
com personagens padronizados entre o publico consumidor das his-
torias. Sobre esta questio, Chinen (2014, p. 12) escreve:
As primeiras experiéncias de quadrinhos perio-
dicos eram publicadas sob a forma de pédginas
semanais ou de tiras didrias autoconclusivas, ou
seja, mesmo se tratando de uma série com per-
sonagens recorrentes e havendo uma evolugao
na trama geral, os episddios se encerravam em
si sem continuidade com o capitulo da semana
ou do dia seguinte. Para efeitos comparativos, os
quadrinhos estavam mais para séries de TV do
que para novelas. Assim que passaram a adotar o
recurso de continuidade, com a possibilidade de
explorar narrativas mais longas, os quadrinhos
se inspiraram na literatura ou a adaptar obras
literdrias.

Como se percebe pelo exposto até aqui, houve um processo de
evolugao desde a organizagao dos textos, que nao tinha processo con-
tinuo de um episédio para outro, mas encerrava o enredo especifico
na proépria publicagdo. Dessa maneira, os episédios das HQs eram
comparados a capitulos de séries, que possuem um enredo geral que
perpassa todos os capitulos, mas também adotam acontecimentos
proprios de cada capitulo desenvolvido pelo autor.

Para Cagnin (2014, p. 34), a histéria em quadrinhos é consti-
tuida de elementos especificos, os quais sao: as imagens desenhadas e
limitadas por linhas ou molduras dos quadrinhos; e o texto, apresen-
tado como legenda, onomatopeias ou baloes. Esses tltimos assumem
significados diferenciados. Sobre essa constru¢ido, Santos (2015, p.
47) explica:

Baldao cochicho - suas linhas interrompidas

denotam que os personagens falam em voz
baixa, em segredo; Balao splash — com linhas
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pontiagudas, indica que o personagem estd ner-
voso, bravo ou gritando; Balao de pensamento
- ondulado, com rabicho formado por bolinhas
voltadas para a cabega do personagem, contém
seu pensamento; Baldo eletronico — ressalta, por
meio de linhas quebradas, o som que sai de equi-
pamentos eletronicos; Balao glacial — segundo
Cagnin, mostra a frieza, o desprezo de uma per-
sonagem por outra; Baldo tremido — representa
o medo que o personagem sente; Balao em off
— o rabicho ¢ direcionado para um personagem
que ndo se encontra no interior do requadro, que
esté fora de cena; Baldo unissono — possui varios
rabichos, mostrando que vdrios actantes estio
falando a mesma coisa simultaneamente; Balao
de fala intercalado — diz respeito ao didlogo tra-
vado entre dois ou mais personagens, ou a pausas
no discurso emitido por alguém.

Dessa forma, percebe-se que cada estilo de balao representa um
fator especifico da cena apresentada pelo quadrinho. Diante disso,
tais elementos sao fundamentais para a constitui¢do da narrativa
sequencial das HQs, uma vez que cada uma possui sua fungio no
processo de constru¢ao da linguagem sincrética. Os elementos cons-
tituintes das HQs sao parte do processo de leitura que os quadrinhos
permitem ao leitor abranger. Uma das formas de leitura assim promo-
vida é aliterdria, considerando “as histérias em quadrinhos como um
fenémeno paralelo aos estudos literarios tradicionais, do folhetim ao
cordel” (CAGNIN, 2014, p. 30).

Quanto a linguagem, nota-se uma autonomia presente nas
histérias em quadrinhos, quando expressam seus objetivos na lin-
guagem mista, uma vez que “Quadrinhos sio quadrinhos. E, como
tais, gozam de uma linguagem auténoma, que usa mecanismos pro-
prios para representar os elementos narrativos. Hd muitos outros
pontos comuns com a literatura, evidentemente” (RAMOS, 2018, p.
17). Dessa maneira, ao fundir a linguagem verbal com a nao verbal,
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a arte sequencial dos quadrinhos possui uma linguagem tnica e pro-
pria, nao sendo algo repetitivo, mas inovador nas histdrias narradas.

Na contemporaneidade, permeado por inovagdes tecnoldgicas,
o texto em quadrinhos estd se adequando a novas roupagens, trans-
formando-se na estrutura, porém nao perdendo as caracteristicas ja
apresentadas e que surgiram ao longo dos tempos. Com base nisso,
Luiz (2013, p. 16) afirma:

Para batizar essa nova linguagem intermidia
propus o neologismo “HQtrénicas” — formado
pela contragdo da abreviagio “HQ” (Histérias
em Quadrinhos), usada comumente para refe-
rir-se aos quadrinhos no Brasil, com o termo
“eletronicas”, referindo-se ao novo suporte — e
homenageando também o termo “Artednica’,
criado pelo pioneiro da arte tecnologia brasi-
leira Waldemar Cordeiro para batizar suas obras
desenvolvidas com o auxilio de um computador
ainda na década de 1970.

Com isso, 0 autor apresenta caracteristicas das HQtronicas,
que sao uma espécie de atualizagao das conhecidas histérias em qua-
drinhos tradicionais. Exemplos disso, sao as animagdes, que agora
podem ocorrer, também, em 3D, e os suportes, que nao mais sao jor-
nais, mas sitios de internet, com uma diagramagao dinamica e trilhas
sonoras inerentes ao contexto apresentado. Pode-se afirmar que uma
das maiores inovagoes foi, sem duvidas, o suporte, que passou a ser a
internet, e nao somente jornais ou livros comumente usados até entao.

Quadrinhos e literatura: o processo de adaptacdo dos classicos

A leitura de obras clssicas pode ser uma forma de o leitor obter
novas experiéncias em sua pratica, o que gera a produgao do sentido
de forma efetiva. O contato com obras ditas cldssicas ou canoni-
cas promove no leitor a experiéncia de perceber uma obra em seu
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contexto, podendo estabelecer relagdes sincronicas, isto é, a ligagao
entre leitores de diferentes periodos.

Sobre a leitura de obras cldssicas, Calvino (1993, p. 11) res-
salta a relevincia do contato do leitor essas obras com os seguintes
argumentos:

De fato, poderiamos dizer: 4. Toda releitura de
um cldssico é uma leitura de descoberta como a
primeira. S. Toda primeira leitura de um cldssico
é na realidade uma releitura. A definigao 4 pode
ser considerada coroldrio desta: 6. Um classico é
um livro que nunca terminou de dizer aquilo que
tinha para dizer.

Significa dizer que o ato de ler um texto cldssico propicia ao lei-
tor a oportunidade de ampliar seu repertério de conhecimentos; a
releitura de tal produgao consagrada faz com que novas ideias possam
surgir, pois o autor nao limitou suas abordagens na obra a conceitos
fechados e repletos de mesmice. O leitor é, pois, um sujeito ativo, que
amplia o que é dito pelos cldssicos lidos, os quais nao estao fechados,
mas propensos a leituras libertadoras.

Partindo de tais consideragdes, uma das formas possiveis de
adaptacao de obras literdrias cldssicas é a utilizagao de HQs. Pode-se
dizer que tal pratica no é nova, uma vez que advém os primoérdios
das historias em quadrinhos no Brasil. Nesta discussao, usamos pre-
dominantemente a palavra adaptagao, no entanto, muitos estudiosos,
a exemplo de Ramos (2014) também considera tradugdo o processo
de adaptacao.

Sobre este uso, Ramos et al (2014, p. 115) explica:

O que se chama de tradugao intersemidtica tam-
bém é popularmente conhecido como adaptagao.
Por isso, fala-se em histdrias em quadrinhos que
adaptam obras literdrias — poderiamos dizer
também “que traduzem”. Mas o termo adaptacao
também se relaciona a outras obras que modifi-
cam partes de outra, por diversos motivos.
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A luz de tal afirmativa, o processo de adaptagio pode ter duas
concepgoes possiveis: a primeira faz referéncia ao fato de ser apenas
uma tradugao da obra original a partir de uma linguagem mais sim-
plificada e objetiva; a segunda estd direcionada a uma releitura do
livro, havendo modificagdes no seu contetido ou na sua forma inicial.

O processo da adaptagido, segundo Stam (2008), ao observar
a constitui¢do textual a partir da sua composi¢ao de intersecc¢ao
de faces, ¢ instituido como um sistema denominado de dialogismo
intertextual. Portanto, a adaptagao deve ser concebida nao simples-
mente como a representagao de uma cdpia, que sob o jugo de ser uma
manifestagao de “infidelidade, traigao, violagao e vulgarizagao” do
texto de partida, o qual se intenta adaptar, porém como transmuta-
¢oes ou hipertextos, provenientes de um ou mais textos de partida,
de modo a gerar o texto de chegada, adaptado. Assim, assegurados
pelo processo de intertextualidade e a dialogicidade, a adaptagao é
efetivada como género do discurso que ultrapassa os limites de trivial
representagao textual, seja verbal, nao verbal ou sincrético.

0 trabalho com O Guarani, de Ivan Jaf, em quadrinhos na sala
de aula

AsHQs como vérios outros géneros sio comumente usadas hoje
em sala de aula. Todavia, faz-se necessario refletir acerca de como
esse trabalho deve acontecer, de modo que os alunos desenvolvam
melhores competéncias leitoras. Uma forma valida e produtiva para
se trabalhar o texto em quadrinhos é a narrativa de fatos, algo que as
HQs fazem com frequéncia.

Para Cagnin (2014, p. 30):

A marcada tendéncia para ver ou ler, contar e
ouvir histdrias é uma constante universal: em
todas épocas temos narrativas, em todos os
lugares habitados h4 histérias. As diversas artes
estao ai, h4 séculos, narrando fatos e feitos, tudo
serve para contar: a lingua escrita e a falada, o

78



teatro, a coreografia, 0 cinema, 0os monumentos,
a musica, o bailado, a mimica e, naturalmente,
as histérias em quadrinhos. Como no cinema,
outros sistemas de imagem, em série ou em
sequéncia, se fixaram também na narrativa.
Embora com potencialidade para ser aplicada
em numerosos setores, as imagens e especial-
mente os desenhos se puseram a narrar. Assim,
esta manifestacdo principal foi a que lhe deu o
nome e quase lhe define a esséncia: histéria em
quadrinhos é uma histéria em imagens, estudada
sob todos os aspectos e formas.

Dessa maneira, as histérias em quadrinhos pretendem relatar
acontecimentos, geralmente ficticios, de forma a representéd-los tanto
por meio do texto verbal como do imagético, o qual esta em sintonia
com o primeiro. Nesse sentido, as HQs sao uma das alternativas para
se trabalhar o texto narrativo, com o uso de imagens relacionadas, o
que promove no leitor proficua compreensao do acontecimento e da
ideia central do texto. Por isso, a abordagem das HQs em sala de aula
éimportante, principalmente para melhorar habilidades interpretati-
vas dos discentes.

A pratica do trabalho com HQs ndo é tao recente, porém seu
estopim, certamente, se dd nos dias atuais. A utilizacao de quadri-
nhos no ensino ji era adotada por profissionais em anos anteriores,
tendo em vista o advento desse género em jornais e revistas, como
mencionado em discussdes anteriores. Esta informacdo é corrobo-
rada por Neto (2015), quando escreve:

Hoje é uma realidade que as histérias em qua-
drinhos (HQs), ou gibis como sdo popularmente
conhecidos no Brasil, estao nas escolas brasilei-
ras. E bem verdade que nio chegaram hoje as
escolas. E possivel voltar alguns anos do século
passado e ver que muitos educadores e educa-
doras j4 utilizavam os quadrinhos na educagio
escolar (NETO, 2015, p. 10).
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E notério o fato de os quadrinhos nao terem se tornado obsole-
tos com o advento das tecnologias, pelo contrério, adquiriram novas
roupagens, principalmente no que se refere ao trabalho com eles em
sala de aula. Afirma-se, inclusive, que as HQs sao, na verdade, meios
de comunicagao em massa, algo que antes era suporte para a sua difu-
sao pelo mundo.

Seguindo a mesma ideia, Vergueiro et al (2018, p. 07) afirma:

Sem duvida, os quadrinhos representam hoje,
no mundo inteiro, um meio de comunicagdo de
massa de grande penetra¢io popular. Nos qua-
tro cantos do planeta, as publicagdes do género
circulam com uma enorme variedade de titulos
e tiragens de milhares ou as vezes, até mesmo
milhdes de exemplares, avidamente adquiri-
dos e consumidos por um publico fiel, sempre
ansioso por novidades. Mesmo o aparecimento
e a concorréncia de outros meios de comunica-
¢do e entretenimento, cada vez mais abundantes,
diversificados e sofisticados, nao impediram que
os quadrinhos continuassem, neste inicio de
século, a atrair um grande nimero de fas.

Comisso, as HQs, que antes eram difundidas por grandes meios
de comunicagao, como jornais e revistas, agora passam a ser autono-
mas e capazes de se comunicarem por meio de edigoes independentes
com os seus leitores. Para tanto, faz-se necessdrio que o professor
aproveite tal realidade e incorpore a sala de aula mecanismos capazes
de estabelecerem esse processo comunicativo dos quadrinhos com
os alunos leitores em ambiente educacional.

Tomando como base as questdes apresentadas, é relevante
mencionar a obra selecionada para a pesquisa em andamento j4 refe-
rida neste capitulo, O Guarani*, de Ivan Jaf, com ilustra¢des de Luiz
G¢, adaptado de O Guarani, do escritor cearense José de Alencar

4 Disponivel em: https://literaturaufalarapiraca.files.wordpress.com/2018/01/
hqg-o-guarani-josc3a9-de-alencar.pdf. Acesso em: 30 jun. 2020.
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como proposta para leitura em sala de aula. De acordo com as infor-
magdes adicionais na prépria obra (2020, p. 88), o carioca Ivan Jaf
(1957) que ja publicou mais de S0 livros, principalmente voltados ao
publico juvenil, varias pegas teatrais e roteiros para o cinema. Como
roteirista de HQs, comegou sua carreira em 1979, na antiga editora
Vecchi, criando histérias de terror em parceria com alguns dos mais
consagrados desenhistas nacionais.

A HQ apresenta um enredo agitado entre os personagens Peri
e Ceci. Trata-se uma outra obra com muito suspense e emogao, com
inser¢ao de recursos empregados no processo de tradugao interse-
miotica, a exemplo dos recursos crométicos, mostrando as iniimeras
maneiras de combinagdo de cores, eidéticos, que dizem respeito a
construgao de formas, e topoldgicos, mostrando a posicao e a orien-
ta¢do dos movimentos na narrativa.

Consideragdes finais

Com base nas discussoes apresentadas, é possivel mensurar
que, na contemporaneidade, as historias em quadrinhos estao pre-
sentes nas escolas brasileiras e podem ser utilizadas pelo professor, e
pela escola como um todo, no processo de adaptagao de obras literd-
rias cldssicas para o trabalho com a leitura dos alunos na sala de aula.

Nesse sentido, ao ler quadrinhos e construir sentidos, o aluno
associa o que leu a realidade, o que pode propiciar o desejo de novas
leituras para ampliarem suas vivéncias e repertérios. Partindo de
tais ideias, percebe-se a importancia da diversidade textual em sala
de aula, o que contempla as HQs. Nesse sentido, faz-se necessario
um trabalho integral com os quadrinhos em aulas de Portugués,
seja na criagao de situagdes para interpretagao ou mesmo trabalhos
interdisciplinares.

Considerando as discussoes apresentadas, o trabalho com
histérias em quadrinhos, consideradas narrativas graficas, com his-
toria e desenho, que exigem de seus leitores uma interpretagao mais
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especifica, faz-se necessdrio, uma vez que elas articulam elementos
verbais e nao verbais. Isso implica dizer que todos os que desejam tra-
balhar com as HQs precisam ter um processo formativo a respeito da
linguagem empregada neste género, também conhecendo os limites
e as possibilidades no processo educativo.
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DAS NOTAS AO AFETO: 0S CI'RClJLOS DE LEITURA COMO
FERRAMENTA PARA A FORMACAO LEITORA

Giuliana Conceicdo Almeida e Silva
Robério Pereira Barreto

Introducdo

presente artigo é resultado de um trabalho de pesquisa

-agao seguido de interven¢ao em uma escola municipal

localizada na zona urbana da cidade de Santo Anténio de
Jesus, Bahia.

A referida agao foi pensada, planeja da e executada para inter-
vir nas dificuldades de leitura que os discentes apresentavam. Essa
afirmativa foi comprovada mediante a avaliagao desenvolvida pela
professora pesquisadora, que observando as dificuldades de leitura
na sala de aula, apresentou o seguinte o problema: como fazer para
superar as dificuldades de leitura e compreensao de textos formando
jovens leitores por meio da sacola e circulos de leitura com crénicas, a
fim de fornecer meios que os tornem protagonistas de suas vidas par-
tindo da apropriagao da leitura como ressignificagdo da autonomia e
criticidade no meio social.

A hipétese apresentada para esta pesquisa foi de que a inter-
vengdo por meio do letramento literdrio com as cronicas diminui
as dificuldades de leitura, pois as estratégias dos circulos e saco-
las de leitura, utilizada como ferramenta de a¢ao para a superagao
dessa limita¢ao poderia contribuir para a formagao de leitores com
as habilidades e competéncias necessdrias para o 6° ano do Ensino
Fundamental II.
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O objetivo geral para a proposta foi contribuir para formar
leitores proficientes, a fim de que possam interagir com as leituras
das crénicas, na posigao de seres autdnomos e protagonistas de suas
experiéncias leitoras.

Com o intuito de alcangar o objetivo geral, delineamos os
seguintes objetivos especificos: criar estratégias de leitura para que
o aluno seja estimulado a prética de leitura, participando ativamente
da ciranda literaria; proporcionar possibilidade de acesso do aluno as
diversas temadticas de cronicas; desenvolver no aluno, possibilidade
de melhoria do desempenho leitor, através de leituras de cronicas em
grupo e individual; estimular no discente o potencial criativo e cog-
nitivo presente nas cronicas.

Nesta senda, o trabalho apresentado aqui, abordando a leitura
na sala de aula, tendo os circulos de leitura como ferramenta didatica,
partiu de investigagao, estudo tedrico, planejamento, execugao e ava-
liagao dos resultados que serao apresentados neste artigo.

Fundamentacdo tedrica

A leitura pode contribuir significativamente para a formagao
do individuo, proporcionando a esse analisar e participar com maior
autonomia no meio social ao qual estd inserido, como também,
ampliando e diversificando as visdes do mundo e de si.

E por meio das leituras e reflexdes que o individuo realiza
mediante aos diversos textos aos quais estd cercado, quer seja no
ambiente escolar, quer seja fora dele é que o auxiliam no desenvol-
vimento da autonomia. Uma vez que, a prética leitora pode ajudar na
aquisi¢ao de posicionamentos, possibilitando a promogao de refle-
x30 e formagao de ideias proprias. Segundo Iser:

E 56 na leitura que os textos se tornam efetivos,
e isso vale também para aqueles cujo a “signifi-
cagdo” ja se tornou tio histdrica que ja nio tem
mais efeito imediato, ou para aqueles que s6 nos
“tocam” quando, ao constituirmos o sentido
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da leitura, experimentamos um mundo que,
embora nio existe mais, se deixa ver e, embora
nos seja estranho, podemos compreender.
(ISER,1983, p. 48).

A relagao do leitor com o texto é fundamental para a com-
preensao e a emancipagao critica do individuo, o referido papel estd
associado a atividade leitora; dessa forma, no ato de ler, o leitor e o
texto estao interligados. Essa relagao favorece o cumprimento da lei-
tura ativa.

Nesse processo, o leitor interage o tempo todo com o texto,
utilizando seus conhecimentos prévios, fazendo inferéncias, “preen-
chendo as lacunas deixadas pelo autor construidas através das
mudangas de perspectiva pela negacio,” (ISER, 1983. p. 31) bem
como, elaborando hipéteses e checando suas previsdes, o que pode
resultar em uma interpretagao direta e mais autébnoma.

Esse desempenho da leitura é baseado na constru¢ao do saber
individualizado de cada ser humano; a pratica desse ato, ndo veicula
apenas palavras escritas em um papel ou até mesmo, em uma imagem
interpretada num contexto ilustrativo e sim, por meio do conheci-
mento de mundo do individuo. “Para o leitor compreender, o texto
em si deve se deixar compreender e o leitor deve possuir conhecimen-
tos adequados para elaborar uma interpretagio sobre ele.” (SOLE,
1998, p. 71) Dessa forma, o processo da leitura é desenvolvido nas
praticas leitoras em que o individuo construiu durante sua trajetéria
de vida, porisso, a experiéncia letrada é diversa para cada pessoa.

Diante do exposto, ser letrado e participativo é importante para
a insergao politica e social na vida do ser humano. Por isso, ao tratar
daleitura e da relevincia dessa pratica para o ser como fonte de inte-
racdo e participagdo social, a BNCC (2017) discorre que:

A participagio dos estudantes em ativida-
des de leitura com demandas crescentes
possibilita uma ampliagdo de repertério de

experiéncias, praticas, géneros e conhecimentos
que podem ser acessados diante de novos textos,
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configurando-se como conhecimentos prévios
em novas situagdes de leitura. (BRASIL, 2017,

p-73).

Essa participagdao dos estudantes em atividades de leitura na
escola ¢ significativa para a formagao do individuo, como também
para a sociedade. Visto que, a escola tem também a finalidade de
preparar o discente para a vida. Quando o aluno I¢, os sentidos e valo-
res que ele possui acerca dos fatos do mundo, da vida e das pessoas
entram em contato com os valores e sentidos veiculados nos textos.
Com isso, a leitura na sala de aula serve para o aluno aprender a par-
ticipar das préticas sociais de leitura, que acontecem em todos os
espagos onde eles circulam.

Por essa razao, hd a necessidade de praticas de leitura que auxi-
liem na formagao de leitores auténomos e criticos; a fim de que esses
possam desempenhar suas fungdes leitoras e também, como ser
social, pois ser leitor proficiente é uma das condi¢oes de inclusao e
sobrevivéncia digna na sociedade letrada.

Ademais, nao cabe mais a escola entender o ato de ler apenas
como pratica de decodificagdo (alfabetizagido), estando aprisionada
ao artefato logico do autor, em que o aluno, torna-se um leitor pas-
sivo. Nesse momento, ocasiona um enorme descompasso, na pratica
leitora, pois, esse espago conservador propicia fragmento de leitu-
ras, o que distancia esse ato enquanto prética interativa. Conforme
Soares, (2008, p.30) “é nesse tipo de espago que ler torna-se verbo
intransitivo sem complemento, enquanto seu referente for as habili-
dades basicas de decodificar palavras e frases.”

Nessa perspectiva, é importante propiciar praticas de leitura, a
fim de que o aprendiz leia os textos que estao inseridos no meio social,
quer sejam nas atividades avaliativas, nas obras literdrias, quer sejam
nas redes sociais; entendendo que a leitura pode atender a diversas
finalidades e praticas.

Assim sendo, para compreender um texto é preciso ter habi-
lidades leitoras para realizar as inferéncias necessarias, essas
habilidades sao desenvolvidas por estratégias de leitura, que sao
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técnicas e métodos utilizados pelo leitor para facilitar o processo de

compreensao, tais como aponta Solé (1998, p.71):

compreender os propositos implicitos e explicitos naleitura;
ativar e aportar a leitura os conhecimentos prévios rele-
vantes para o conteido em questdo, dirigir a atengao ao
fundamental;

avaliar a consciéncia interna do conteudo expressado e sua
compatibilidade com o conhecimento prévio;

comprovar continuamente se a compreensio ocorre
mediante a revisdo e a recapitulacio periddica e a auto
interrogagao;

elaborar e provar inferéncias.

Essas referidas estratégias, apresentam a finalidade prética de

propiciar ao estudante uma agao leitora com autonomia, em que o

aluno ao entrar em contato com a leitura, questione, como também,

encontre suas respostas sozinhos. Segundo Solé (1998):

Formar leitores auténomos também significa
leitores capazes de aprender a partir de textos.
Para isso, quem Ié deve ser capaz de interrogar-
se sobre sua prépria compreensao, estabelecer
relagdes entre o que 1é e o que faz parte do seu
acervo pessoal, questionar seu conhecimento e
modificd-lo, estabelecer generalizagdes que per-
mitam transferir o que foi aprendido para outros
contextos diferentes...” (SOLE, 1998, p. 72).

A formacao do leitor e sua autonomia, Solé (1998) aponta estra-

tégias para as praticas leitoras com momentos anterior e posterior a

leitura que estimulem os conhecimentos prévios, criando possibli-

dades de interpretagao e participagao dos discentes diante da leitura

do texto; o que favorece a criticidade, a participagao e o desenvolvi-

mento de seres criticos e reflexivos.

Nesse sentido, a leitura é o caminho necessario para entender

o mundo, sem deixar de respeitar as diferencas culturais, sociais e
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politicas do individuo. A formagao de leitores, nao se limita a con-
ceitos preestabelecidos, os quais tornam inviavel o ato de pensar, de
refletir e de agir como sendo protagonista diante do meio social ao
qual estd inserido.

Trilhando pelos circulos de leitura

As atividades dos Circulos de leitura e Sacolas literdrias sao ati-
vidades interligadas nessa proposta. Enquanto os circulos sao agoes
de leitura literaria coletiva, que nesta interveng¢ao ocorreram na sala
de aula, as sacolas de leitura deram continuidade ao letramento lite-
rério, no ambiente doméstico, com a participagio de membros da
familia, o que serd solicitado na reuniao de pais para apresentar a pro-
posta de intervengao, fortalecendo assim, a relagdo familia X escola.

O modo de ler compartilhado marcado pela leitura oral e da
escuta sensivel, é o que caracteriza os circulos de leitura, experién-
cia soliddria, em que a interpretagao pelo leitor se d4 por meio dos
didlogos entre os participantes. Ao definir essa metodologia, Cosson
(2017) afirma que:

Os circulos de leitura possuem um carater for-
mativo proporcionando uma aprendizagem
coletiva e colaborativa ao ampliar o horizonte
interpretativo da leitura individual por meio do
compartilhamento das leituras e do didlogo em
torno da obra selecionada. (COSSON, 2017, p.
39).

Ademais, o circulo de leitura é uma ferramenta de a¢ao peda-
gogica e cultural relacionada ao ato de ler conjuntamente, muito
utilizada com leitores em formagao. A referida prética de letramento
literario permite desenvolver, também, a habilidade da oralidade,
uma vez que os alunos leem uns para os outros em uma roda. A
medida que um 1¢, o outro estudante acompanha.
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Essa atividade permite o desenvolvimento oral como a ento-
nagao com o uso de recursos como mudanga de voz conforme o
personagem, a énfase em pontuagdes, gestos, expressdes corporais e
faciais. Durante os circulos de leitura os alunos sao envolvidos pela
oralidade e quanto mais o tom se aproxima da naturalidade, mais eles
adentram no mundo da imaginagao. Vale ressaltar que somos seres
sociais e que aprendemos uns com os outros, através da mediagao
com o meio em que vivemos. Assim, nenhuma prética e nenhuma
reflexdao acontecem através da atuagdo tnica de um individuo.

A referida atividade, j4 ocorre segundo Yunes (2009, p.77), “em
nossa memoria mais antiga e mais fresca da roda vem da inféncia, das
cantigas de roda e, portanto, da danga: um circulo de “brincantes” de
maos dadas, movendo-se para l4 e para c4 [...]"”. Ao trabalhar com os
circulos, vislumbra-se a aprendizagem acontecendo de forma ludica,
oportunizando momentos para o aluno criar hipdteses, questionar
o que foi lido e propor solugdes, o que promove um acionamento da
literatura, além de quebrar a ideia tradicional de aula.

Nesse sentido, ao realizar esse evento, as inferéncias para esti-
mular a interpretagio e os questionamentos sao direcionados pelo
professor, o qual assume o papel de mediador orientando os discen-
tes tanto na leitura quando na troca de informagdes, auxiliando-os na
promogao de um aprendizado que fomentem, questionem e transfor-
mem seu pensar e agir.

Metodologia

Para a realizagao da presente proposta, utilizamos a pesquisa
de abordagem qualitativa, a qual possui carater subjetivo em relacao
ao comportamento do ser humano em estudo. Esse procedimento
se adequa por ser coerente com o trabalho proposto nessa disserta-
¢ao, tendo em vista que esse método investiga o ser humano como
central na construgao de conceitos, a partir da interpretagao que faz
da realidade. Por isso, abordagens qualitativas trazem contribuic¢oes
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fundamentais na pesquisa social; nesse caso, educacional, pois possui
um carater investigativo, com énfase nas pessoas envolvidas.
A-respeito da abordagem qualitativa, Neves (1996, p.01) ressalta
que:
[...] os estudos qualitativos so feitos no local de
origem dos dados; nao impedem o pesquisador
de empregar a logica do empirismo cientifico
(adequada para fendmenos claramente defini-
dos), mas partem da suposi¢do de que seja mais
apropriado empregar a perspectiva da andlise
fenomenoldgica, quando se trata de fendmenos

singulares e dotados de certo grau de ambigui-
dade. (NEVES, 1996, p. 01).

Esse olhar possibilita uma observagao sobre o cotidiano das
escolas e a relacao dos educadores com os alunos, no tocante as rela-
¢oes humanas e de aprendizagem.

Desse modo, o procedimento metodolégico adotado com a
abordagem qualitativa estabelece-se por meio de uma convivéncia do
professor pesquisador no cotidiano escolar, observando, compreen-
dendo e atuando no desempenho dos participantes da pesquisa.

A intervencao ocorreu por meio da construgao e aplicagao de
uma sequéncia diddtica com os circulos de leitura. Antes de cons-
truir a sequéncia didatica para ser aplicada com a turma escolhida,
verificamos a competéncia leitora dos participantes, analisamos tam-
bém, os aspectos de decodificagao, mesmo entendendo que a leitura
independe somente da decodificagao. No entanto, ao trabalharmos
com circulos de leitura, onde ¢é executada leitura oral, a competéncia
mencionada é necessdria. Como também, avaliamos os aspectos da
competéncia de compreensao. Para a avaliagao diagnéstica, fizemos
leituras orais de cronicas e perguntas escritas sobre a cronica apresen-
tada em papel impressao aos participantes.

A atividade diagnoéstica teve duragao total de doze aulas, sendo
que: dez aulas destinadas as leituras individuais, onde os alunos
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foram observados a leitura oral de cada participante e, duas aulas
para a avaliagao diagndstica escrita. Foi levada em conta a habili-
dade que o estudante do 6° ano deve possuir de leitura, que nao é
somente traduzir silabas ou palavras (signos linguisticos), em sons,
isoladamente (a decodificagdo), e sim, decodificar, compreender,
interpretar e reter, mediante aos textos condizentes com a referida
série.

Ao realizarmos a atividade diagndstica com a turma do sexto
ano D, tabulamos os dados e observamos os seguintes aspectos:
leitura silabada, leitura por palavra, leitura por porgoes de frases,
leitura com pausa de virgula e ponto paragrafo, leitura com entona-
cao (interrogacio) e leitura com entonagio (exclamagio), além da
capacidade de compreensao na qual enfocamos os itens: ativagao do
conhecimento de mundo, antecipagao dos contetidos ou proprieda-
des do texto, checagem de hipéteses, comparagao de informagaes,
generalizagao, producao de inferéncias locais e produgao de inferén-
cias globais.

Com os referidos resultados da avaliagio diagnéstica 01,
verificamos as dificuldades de leitura e compreensao dos alunos per-
tencentes ao 6° ano. O que refor¢ou a necessidade da aplicagao de
uma proposta de interven¢ao por meio de uma sequéncia didatica
para auxiliar na melhoria da competéncia leitora desses alunos.

A aplicagao da intervengao foi por meio dos circulos de leitura,
a fim de promover o letramento literario e melhorar a competéncia
leitora dos estudantes. Para tal, foi utilizado o livro de cronicas Nota
Afetiva, da escritora Tatah Café, escritora local, Santo Anténio de
Jesus, Bahia. A cada semana os alunos tiveram acesso a diferentes
cronicas, com propostas de atividades, que foram socializados por
meio dos circulos de leitura durante as aulas.

As dindmicas ocorreram em cinco encontros consecutivos,
almejando que os alunos entendam o funcionamento do circulo de
leitura. Nos demais encontros, apds os circulos de leitura, houve
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também, atividade cultural, jogos de cartas e de tabuleiro. A execu-
¢ao da proposta de intervengao, foi dividida em dez encontros.

Analise e discussao dos dados

Concluida a aplicagao da proposta de intervenc¢ao por meio
da sequéncia didética, realizamos uma nova avaliagao diagndstica
seguindo a mesma metodologia da avaliagdao anterior, com escuta
da leitura oral e atividade escrita. Com as avaliagoes em maos, deu-
se a tabulagdo com os tipos de decodificagio e a porcentagem por
turma de leitura silabada, de leitura por palavra, leitura por por¢ao
de frases alternadas por palavras, leitura por por¢des de frases, leitura
com entonagao (Vl’rgula e ponto parégrafo), leitura com entonagao
(interrogagdo) e leitura com entonagio (exclamagdo). Como tam-
bém, fizemos a tabulagao da capacidade de compreensao observando
os seguintes itens: ativagao do conhecimento de mundo, antecipagao
dos contetdos ou propriedades do texto, checagem de hipoéteses,
comparagao de informagdes, generalizagao, produgao de inferéncias
locais e produgao de inferéncias globais.

Ao gerar esses dados, diagnosticamos um avango consideravel
nos elementos de decodificagao e compreensao, que sao importantes
para a proficiéncia leitora do estudante. Nos aspectos de decodifi-
cagao, notamos que a turma avangou principalmente nas pausas de
ponto e virgula, entonagao de exclamagio, e um pequeno avango na
leitura por entonagao de exclamagao. Outro dado que nos chamou
atengao foi o surgimento de uma zona de transi¢ao entre a leitura por
porgao de palavras alternadas por porgao de frases.

Em relagdo a capacidade de compreensao, os alunos apresenta-
ram avango no desenvolvimento das capacidades de compreensio,
mas na checagem de hipéteses, nao tiveram avangos. Contudo,
durante os circulos de leitura percebemos que os alunos realizavam
a competéncia checagem de hipédteses, pois eram estimulados pelas
dindmicas e pela mediadora. Com isso, concluimos que a checagem
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de hipédteses é competéncia que precisard ser mais trabalhada para
que o estudante possa realizd-la com autonomia.

Por meio da andlise dos dados, podemos concluir que houve
avango da atividade leitora em parte considerdvel da turma. Alguns
alunos conseguiram melhorar com mais eficiéncia a competéncia lei-
tora, outros avangaram sé um pouco, e ha uma pequena parcela que
nao conseguiram minorar sua limitagao leitora.

No entanto, a motivagao e o despertar para a leitura literdria
foram evidentes. Assim que terminamos a aplicagao da proposta de
intervencao, os discentes solicitaram aulas de literatura, as quais con-
tinuam ocorrendo semanalmente, e as competéncias leitoras desses
alunos continuam melhorando. Afinal, o aprendizado é um processo
continuo. O importante é que demos o primeiro passo para o desen-
volvimento leitor desses alunos.

Consideragdes finais

Ao findarmos a nossa proposta conseguimos obter avangos na
capacidade leitora dos alunos participantes, mas nio s6 na leitura e
compreensio, como também, nos estimulos e motivagao leitora. Apos
a aplicagao dos encontros, a escola organizou um novo espago para a
biblioteca, possibilitando a visitagao e acesso amplos de estudantes até
entao.

Foi perceptivel a quantidade de alunos que apareciam acom-
panhados de livros nos intervalos das aulas era incrivel vé-los lendo.
A mudanga ocorreu com uma parte significativa, que para mim
enquanto professora, teve um valor imensuravel.

Comprovamos que a proposta desenvolvida é possivel na escola
publica, podendo alcangar resultados positivos, no nosso caso, ocor-
reram: a motivagao, a aprendizagem e a aquisi¢ao da nova biblioteca.
Pois a intervengao proposta propiciou modificagdes positivas nas
atividades de classe, pois os professores de Lingua Portuguesa senti-
ram-se motivados a trabalhar literatura nas aulas. Isso s6 foi possivel
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devido as contribui¢ées do Mestrado Profissional em Letras, que
nos apresentou provocagao para identificar um problema de apren-
dizagem enfrentado pelos estudantes; e, em seguida, fomentar um
programa interventivo executado através de sequéncia diddtica (SD),
no qual, as teorias fundamentaram a prética docente com a finalidade
de promover agdes que gerem aprendizagens.

A proposta apresentada nesse trabalho de conclusiao constatou
a importancia para a didatizagao ou transposigao didatica do texto
impresso aos jogos, no aprendizado de praticas e eventos de aquisi-
¢ao de leitura. Diante do contexto apresentado aqui, discorremos que
os jogos foram criados com o intuito com o intuito de desenvolver as
competéncias de compreensao. A referida tecnologia obteve éxito por-
que partiu de jogos que alunos ji executavam nos corredores da escola
e até mesmo na sala de aula; o fato é que a criagio e adaptagao dessas
atividades as exigéncias da proposta pedagdgica de intervengao nos
discentes, e as comparagdes com as atividades que envolviam jogos
foi inevitavel.

Nesse sentido, é com a consciéncia de dever cumprido que finali-
zamos essas consideragdes, ressaltando que nés educadores podemos
tornar as nossas praticas possiveis, mesmo diante das adversidades
que vivenciamos no nosso cotidiano escolar, uma vez que a nossa
motivagao e a vontade de mudanga é que realiza uma revolugao afe-
tiva na vida dos nossos alunos.
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DA RESI§TENCIA A LEITURA AOS LETRAMENTOS DE
REEXISTENCIA

Jailma Cerqueira de Azevedo Lima
José Henrique de Freitas Santos

Um comeco de conversa

ste trabalho faz parte de uma pesquisa qualitativa de cunho

etnografico e memorialistico que estd sendo desenvolvida

no Mestrado Profissional em Letras da UFBA. A pesquisa
tem como foco as praticas sociais de letramento de alunos do 9° ano
de uma escola municipal, no suburbio de Salvador. Seu objetivo é
ampliar as concepgoes de leitura destes estudantes, conferindo aos
textos a que estdao expostos ou sao produtores em seu cotidiano um
significado cultural e histérico valorizado por eles e pela escola.

E muito comum encontrarmos professores de Lingua
Portuguesa preocupados com o fato de seu aluno nao gostar de ler, ou
de escrever, bem como o préprio aluno assumir que Portugués é difi-
cil, que tem preguica de ler entre outras queixas. A preocupagao em
fazer o aluno ler mais e de forma mais proficiente é algo recorrente
entre nds professores. Dai a necessidade de ampliarmos o conceito de
leitura e escrita para atender e incluir as necessidades dos alunos que
ficam a margem do que ¢ oferecido e valorizado pela escola.

Para tanto, serd preciso uma mudanca de perspectiva do profes-
sor bem como do aluno para conceber um novo olhar para si mesmo,
para o seulocal de vivéncias, para as suas préticas, para a sua histéria e
a histéria de seu povo, valorizando as singularidades dos sujeitos que
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estdo envolvidos nesse processo de interagao e aprendizagem. Essas
singularidades, que passam, muitas vezes, despercebidas nas aulas
de Lingua Portuguesa, sio o principio do letramento de reexisténcia
(SOUZA, 2009).

Reflexdes tedricas

Qual a importincia dos letramentos, inclusive os escolares, em
uma sociedade grafocéntrica como a nossa?

Trazer a pratica de leitura para a rotina dos alunos nao é uma
tarefa simples, seja pela falta de um espago propicio, seja pela falta de
desejo demonstrada por alguns alunos, pelas opgoes de leitura apre-
sentadas como propostas ou as estratégias de leitura aplicadas nestas
atividades. E muito comum ouvirmos os alunos dizerem que nio
gostam de ler. E quando questionados, eles dizem que sentem pre-
guica ou nao tém interesse pelos textos. Por outro lado, estes alunos
demonstram uma enorme necessidade de se expressarem, de serem
ouvidos, de serem compreendidos. Alunos que ji carregam em si uma
dissociacao entre os letramentos escolares (formais) e os letramentos
envolvidos em suas praticas sociais cotidianas. Tudo o que eles leem
e escrevem fora da escola, nunca, ou quase nunca, é considerado pela
escola, ou é tido por eles mesmos como leituras e produgdes que nao
merecem destaque no ambiente escolar, o que Souza (2009), em sua
tese sobre os letramentos de reexisténcia, vem mostrar como as pré-
ticas sociais as quais os estudantes estao expostos em seu cotidiano,
mas que no espago escolar nao sao levadas em consideragao.

No que se refere a ler, escrever e interpretar tex-
tos ou usar a oralidade letrada, de acordo com
0s canones escolares, os jovens nem sempre sio
considerados como usudrios auténomos da lin-
gua escrita. No entanto, fora da escola existem
situacGes outras - ainda que nem sempre reco-

nhecidas ou autorizadas - que se realizam nas
mais diversas esferas de atividade: a casa, a rua,
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a escola, o trabalho, a religiosidade. Espagos que
ganham diferentes sentidos e apresentam dis-
tintas formas de engajar dos sujeitos ou grupos
sociais. Por isso, os letramentos sdo multiplos e,
além disso, sdo criticos, pois englobam usos tao
variados quanto sio as finalidades de envolve-
rem-se nessas praticas. (SOUZA, 2009).

Muito se discute sobre a importincia do ato de ler e escrever,
porém no centro deste debate nunca esteve a busca real pelos interes-
ses de leitura dos alunos. A sua cultura, a sua histéria, mesmo quando
ouvida, nao é usada como aliada para as metodologias do ensino de
leitura. Hé falta de ambientes proprios para a leitura como bibliotecas
e salas de leitura. E quando hd o espago, o acervo é bem limitado, com
titulos que nem sempre despertam o interesse do aluno, sem contar
que a propria organizagao da sala nio é atrativa ou confortavel.

Quando esses alunos se reconhecem ou se identificam nos tex-
tos que leem? Anzaldu4 (2009) nos diz o quanto a representatividade
em textos que sejam acessiveis em lugares de prestigio pode ser sig-
nificativa e transformadora. A autora ressalta, em suas experiéncias
pessoais, 0 quanto esses textos eram criadores de mitos culturais e
faziam parecer que as dificuldades da vida eram suportaveis.

Nos anos 1960, eu li meu primeiro romance chi-
cano. Era City of Night de John Rechy, um gay
texano, filho de pai escocés e mae mexicana. Por
dias eu fiquei chocada que um chicano pudesse
ter escrito e sido publicado [...]. Eu senti como
se a gente realmente existisse como um povo.
(ANZALDUA, 2009, p. 8/312).

Com a perspectiva do trabalho com os multiletramentos é pos-
sivel partir das culturas de referéncia dos nossos jovens: os géneros,
os suportes, o estilo, a linguagem, para seguir por um caminho cri-
tico, democratico, que valoriza a pluralidade e as diferencas (ROJO,
2009).
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Tomada como uma pratica social, vista que se realiza a partir de
um processo de interagao, a leitura passa a se constituir como apren-
dizagem quando deixa claro seu objetivo e sua importancia e estes
estdo de comum acordo com os interesses do grupo a quem se desti-
nam (KLEIMAN, 2016). A autora ainda acrescenta que essa pratica
social serd bem sucedida quando se coloca em agao os sistemas de
valores e crengas que levam em conta as caracteristicas sociais do
grupo envolvido nessa interagao. Caso contrario, a leitura serd insig-
nificante e desnecessdria, nao sendo capaz de promover interagao.

Corroborando com essa ideia, Silva (2015, p. 22) nos diz que
“ler é um ato de interagao a distdncia perpassado pela vivéncia do
leitor que, em ultima instancia, constrdi o sentido do texto” e para
que esse sentido do texto seja construido é preciso que o leitor tenha
autonomia neste processo de interagao, ao invés de ser guiado por
um caminho ji pronto que leva a uma tnica compreensao possivel
jé preestabelecida pelo professor. A prética de leitura deve levar em
consideragao as experiéncias e conhecimentos prévios que este leitor
possui para, a partir dai, novos conhecimentos serem apreendidos.
A autora acrescenta que esta é uma tarefa desafiadora, uma vez que
a atividade de ler é subjetiva, multipla e carregada de complexidade.

Prestar atengao a quem sao nossos alunos, quais sao as suas
necessidades, quais as suas potencialidades e contribui¢des tem uma
significativa importancia no ensino de Lingua Portuguesa (SOUZA,
2011). Muito mais do que ensiné-los a ler e escrever, os letramentos
devem ser compreendidos como praticas sociais nas quais cada sujeito
estd envolvido e como estas praticas marcam suas identidades e seus
espagos. Os letramentos de reexisténcia sao marcados pelo valor que
as préticas de leitura e escrita passam a possuir para estes jovens da
escola publica e periférica. Contudo a escola ainda nao aprendeu a
dar significado a esses letramentos que chegam até ela:

A escola, cada vez mais, se torna chio de dife-
rentes culturas com as quais ndo consegue
dialogar - ainda que a necessidade ji seja
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reconhecida —, por conta de um processo de
exclusdo que ainda marca, em termos de acesso,
permanéncia e sucesso escolar, a histéria de um
Brasil negro e de um Brasil branco que, a des-
peito de algumas mudangas, ainda nao sao um
s6. (SOUZA, 2011. p. 37).

O que nds, professores de Lingua Portuguesa, temos feito para
mudar esse quadro? Ao olharmos para nossos alunos, eles sao reco-
nhecidos como sujeitos de uma histéria, de uma cultura que almeja
reconhecimento, acolhimento e crescimento? Carboni e Maestri
(2003, p. 2) afirmam que “mais do que fato objetivo e histérico, a
linguagem tnica é projeto social excludente”.

Segundo Rojo (2009), a escola tem o desafio de romper com as
limitagoes de préticas de leitura e de escrita, abrindo-se para o novo,
para a interagdo e para a colaboragao, sem hierarquizar culturas,
saberes, produgées (ROJO, 2009). Ela precisa ser o lugar da inclu-
sao, da valorizagao, para que, a partir deste lugar, o sujeito sinta-se
desafiado a ocupar um espago que é seu de direito e tornar-se inde-
pendente, auténomo e responsavel. Assim, o estudante serd livre para
ser quem ele desejar ser, capaz de fazer escolhas que o motivem e o
facam crescer.

Dizer que nao sabe e que nao gosta de portugués tem sido uma
forma encontrada pelos alunos de demonstrar o quanto a lingua que
ensinamos na escola é estrangeira para ele. Isso significa que ele esta
muito distante da sua lingua, de uma lingua que o valorize, que fale
dele. Nao é s6 a respeito da gramdtica que ele é um estrangeiro. Nos
textos que sao levados para asala de aula, também, ele nao estd contem-
plado: ele nao se reconhece nas musicas que selecionamos para uma
atividade, ndo se vé nos contos, nas crénicas, nos artigos, nos roman-
ces. Nenhum dos personagens compartilham sua lingua, suas histérias
de vida, de sua comunidade, de sua estrutura familiar, de seu grupo
de amigos, de suas atividades cotidianas. E necessrio compreender
o0 quanto o ensino da Lingua Portuguesa apaga a lingua do aluno, a
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sua cultura e identidade, aproveitando e valorizando apenas a cultura
do branco, europeu, colonizador, contribuindo dessa forma para esse
distanciamento entre o aluno e o ensino, o que faz a escola chegar ao
fracasso. E dificil enxergar toda essa construgao de invisibilidade.

O ensino do portugués padrao é um direito do aluno, que lhe
assegura ocupar espagos que lhes sao negados. Como diz Bell Hooks
(2008), ¢ preciso dominar a lingua do opressor para ocupar espagos
que nos sao negados. Esse dominio pode nos conferir poder e pres-
tigio, reverter o lugar da subordinagao, contudo, o ensino nao deve
depreciar ou apagar a sua identidade, a sua relagdo com o seu grupo
social, sua cultura. O ensino deve garantir ao aluno também reconhe-
cer as influéncias pelas quais passaram o portugués brasileiro, quais
contribui¢oes de cada povo africano e indigena na constitui¢ao dessa
lingua que hoje é a nossa. Essa também ¢é uma forma de reconheci-
mento e pertencimento. “A lingua é o lugar da resisténcia” (HOOK,
2008).

E como ter uma prética dessas sem conhecer o aluno, sua
comunidade, suas histdrias, seus interesses? Como fazer para nos
aproximarmos desse aluno? A resposta encontrada até o momento é:
dé-lhes espago para falar, para que tragam as suas experiéncias para
a escola, apresentem o lugar onde vivem, suas historias de vida. E
depois? Valorizar tudo isso é o primeiro passo, dessa forma, o aluno
se reconhece, se identifica e acredita que pode buscar formas de cres-
cer e levar adiante esse conhecimento para se fortalecer, se afirmar e
garantir um espago neste mundo que é tao desigual. A escola precisa
acolher e reconhecer as diferentes praticas de letramento as quais
seus diversos alunos estao inseridos para evitar o afastamento, o fra-
casso e a desisténcia escolar desses jovens (SOUZA, 2011).

Passos para uma nova caminhada

Buscar compreender os eventos sociais e culturais nos quais os
alunos estio inseridos, como propde Street (2014), a partir de um
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viés etnografico, nos leva a trazer, para as aulas de lingua, ativida-
des que, através de diferentes estratégias, estimulem a participagao
do maior nimero de alunos nas préticas de oralidade, de leitura e de
escrita. Nesta perspectiva, os estudantes atuarao como participes no
processo de apresentar suas praticas, sua cultura, bem como os sig-
nificados sociais que atribuem a elas. A partir de rodas de conversa,
entrevistas, exposi¢des orais e escritas de si, o conhecimento e as
préticas locais a que os alunos estao expostos e que também sao pro-
dutores serao colocadas no centro de nossas atividades e interesses,
passando a ocupar um lugar significativo e de valor. Segundo Street
(2014), nesta perspectiva dos letramentos sociais, ao interagir com
nossos alunos, ji estaremos realizando uma prética social, pois o
letramento social em si ja é um ato social.

Ha hoje muitos textos que podemos levar para a escola e que
se aproximarao de nossos estudantes, mas é preciso um olhar atento
para quem sdo 0s nossos jovens, com o que se identificam? Qual a
sua cultura? De acordo com as professoras Ana Lucia Souza e Nazaré
Lima, as rodas de conversa, por ser uma metodologia eficiente na
promogao da interagao em sala de aula de maneira horizontal, siao
préticas comum em um trabalho de cunho etnogréfico, capazes de
suscitar e potencializar a participagao, o didlogo e o empoderamento
dos diferentes sujeitos (LIMA e SOUZA, 2012).

Novas reflexdes e proposi¢des

Ensinar a lingua é ensinar o texto, sua produgao e sua leitura.
Entao, a escola deve abrir espago para todo tipo de produgao, em
variados géneros textuais que circulam em diferentes esferas e
se propoem a diferentes praticas sociais. A escola deve garantir o
ensino do cinone. Isto pode ser incontestdvel, mas este cinone deve
ser ampliado e abrir espaco para que mais vozes e diferentes expe-
riéncias possam ser compartilhadas no espago da aula; “devemos
ler e levar ao espago escolar toda manifestagao artistica de qualquer
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grupo ou classe social, veiculada por diferentes suportes- oral ou
escrito.” (ALVES, In: DALV, 2013). Cada texto tem sempre algo a
nos acrescentar de um novo olhar, uma nova perspectiva e é nessa
interacao que nasce uma aprendizagem significativa, acolhedora e
inclusiva. E assim a escola pode abrir espago para leituras de negros
e mesticos, influenciados pela tradigao oral que deve ganhar espago
e notoriedade, juntamente com seu corpo e sua descendéncia afri-
cana e ocupem lugar de prestigio e valor tanto quanto as leituras e
escritas que sempre foram privilegiadas na e pela escola (SOUZA,
2011).

Cabe ao professor uma grande responsabilidade: fazer-se par-
ticipe de novas e urgentes transformagdes, nas formas de ler, de
valorizar a memoria e desmistificar esteredtipos raciais e sexuais
que sao fortemente impostos pelo pensamento hegemoénico que luta
para silenciar outros movimentos que a ele se opdem (OLIVEIRA,
2019).

Um ensino que acolhe leva aos nossos alunos uma literatura em
que ele se veja, se identifique, compreenda sua linguagem, lhe dé um
propdsito e um sentido. Isso sé serd possivel se levarmos para nos-
sas salas de aula textos de diversos autores com diferentes vivéncias
e experiéncias, especialmente as que se identificam com as realida-
des de nossos estudantes. Diversos em lingua, contetdo, contexto e
significagdes que podem de alguma forma aproximar-se de suas iden-
tidades que sao, sobretudo, negra, periférica e suburbana.

O projeto de intervencgao, que por ora, nao podera ser aplicado
por conta da suspensao das aulas em decorréncia da pandemia do
novo coronavirus, prevé atividades de reconhecimento das histérias
de vida de personalidades do bairro, que muitas vezes sequer sao
percebidas como histérias de valor. E para chegarmos a esse reco-
nhecimento, temos diferentes propostas de leitura, baseadas nos
multiletramentos (ROJO, 2009) e nos letramentos de reexisténcia
(SOUZA, 2011), tais como visita a um memorial artistico estético
e cultural do suburbio ferrovidrio de Salvador, que retine obras de
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artistas locais, muitos deles invisiveis para a cidade e para muitos
moradores do préprio suburbio. O Acervo da Laje é um museu-es-
cola, onde, além de preservar as memorias e as belezas do suburbio,
oferece oficinas de artes visuais e palestras para a comunidade com o
objetivo de resgatar a autoestima dos jovens e indicd-los um caminho
diferente da violéncia que é tao caracteristico do lugar.

Serd proposta a leitura filmica do video com a palestra da escri-
tora feminista nigeriana Chimamanda Ngozi Adichie, O perigo da
Histéria Unica, no qual ela fala sobre o quanto somos conduzidos a
criar esteredtipos por nao conhecer a histéria a partir de outro viés.

Temos previsto, também, visita virtual a0 Museu da Pessoa,
para que os alunos conhegam o museu e possam ter acesso a historias
de vida de cidadaos comuns e como elas podem ser vistas como his-
torias que tém valor e merecem visibilidade. O Museu da Pessoa é um
acervo virtual e colaborativo, onde qualquer pessoa pode contribuir
contando a sua historia.

Além disso, serao realizadas outras leituras filmicas a partir de
indicagdes da turma, bem como a leitura de biografia de personali-
dades da cena histérica baiana, mas que ficaram na invisibilidade,
fazendo uma leitura desses apagamentos, silenciamentos e pouco
prestigio que sao dispensados a elas.

Algumas consideracdes

Ensinar Lingua Portuguesa é ensinar a lingua que falamos,
lemos, escrevemos e ouvimos. E a partir do estudo sistematizado
dessa lingua que se pode acessar diferentes espagos de nossa socie-
dade, estando empoderados para esse acesso, uso e ressignificagao.
Apesar disso, essas discussoes estavam sempre voltadas para um
trabalho na 4rea da variagao linguistica, dos diferentes espagos em
que usamos a lingua e de suas variagdes para cada um desses espagos.
Dificilmente numa perspectiva de que a lingua de cada um, de cada
grupo representa a sua historia, sua cultura, sua descendéncia.
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Além disso, a lingua do aluno nao estd no livro e ndo é pauta
dos assuntos da disciplina. Quando aparece é para fazer uma com-
paragao na qual ela sai sempre no desprestigio, como inferior. Gléria
Anzaldud nos faz refletir sobre como a nossa lingua nos constitui
e nos representa. “Assim, se vocé quer mesmo me ferir, fale mal da
minhalingua. A identidade étnica e a identidade linguistica sio unha
e carne — eu sou minha lingua” (ANZALDUA, 2009. p. 8/312). A
escola tem servido para apagar essa identidade, torné-la invisivel.

Quando a escola privilegia exclusivamente o ensino de uma
variagao dalingua, instituida como padrao, ela nao reconhece o valor
e o respeito que devem ser dispensados para outras culturas e outras
formas de falar, ignorando toda a trajetéria percorrida por determi-
nado grupo para que a sualingua e cultura se constituissem como tal.
E desse modo, o aluno tende a se afastar da escola e do ensino, por
nao sentir, naquela institui¢ao, um espago acolhedor, que o inclua,
e assim vemos permanecer os elevados nimeros de fracasso e aban-
dono escolar.

Envolver os estudantes em praticas de letramentos escolares a
fim de desenvolver sua competéncia leitora é um desafio constante
para n6s, professores de Lingua Portuguesa, contudo, sob a perspec-
tiva dos letramentos sociais, dos multiletramentos, dos letramentos
de reexisténcia, podemos considerar o trabalho com o texto no cen-
tro de nossas atividades e tanto a sua compreensao, quanto produgao
serdao mais concretas, mais eficazes e mais condizentes com as neces-
sidades de nossos estudantes. E, desta forma, estes meninos e estas
meninas, moradores de Paripe, onde muita coisa ja é negada, onde o
valor do ser humano deve ser resgatado com muita resisténcia todos
os dias, possam, a partir das vivéncias, escrevivéncias e leituras feitas
a partir desse processo, estar mais conscientes de suas potencialida-
des, de seus objetivos enquanto estudantes e cidadaos que buscam,
na escola, mais uma oportunidade para prepararem-se para ser e estar
no mundo, e que percebam que o ato de ler e escrever com eficécia os
inscreve no mundo letrado. E é, portanto, um ato politico.
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COMPETENCIA LEITORA NO ENSINO FUNDAMENTAL:
UM MANUAL DE APOIO DIDATICO-PEDAGOGICO PARA
O TRABALHO COM A LEITURA NO 9° ANO

Maria Carmelita Miguel Brasil
Maria Nazareth de Lima Arrais
Henrique Miguel de Lima Silva

Introducao

er, compreender e interpretar os diversos tipos de texto é uma

das dificuldades encontradas pelos alunos e um dos grandes

desafios enfrentados pelos professores de lingua portuguesa
enquanto mediadores dessa prética. Nessa perspectiva, para formar
leitores proficientes, faz-se necessdrio uma constante formagao na
intencdo de atualizar saberes e atender as necessidades dos leitores
em formacao.

Nesse seguimento, este artigo tem como objetivo apresen-
tar uma pesquisa em andamento, cuja intengao é investigar como
a realizacao de oficinas, intermediadas por processos de avalia-
¢ao, concebidos como instrumentos orientadores e reguladores da
aprendizagem, aplicados a leitura, podem contribuir para promover
competéncia leitora de alunos do 9° ano, com o intuito de elaborar
um material técnico em leitura de apoio ao professor.

Inicialmente refletimos sobre a leitura e o processo de ava-
liagdo como instrumento que direciona o trabalho com a leitura;
posteriormente serd averiguado se as oficinas de leitura, basiladas
nas habilidades discriminadas na Matriz de Referéncia de Lingua
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Portuguesa do Saeb oferecem condigoes de melhorar a competéncia
leitora dos alunos; em seguida, elaboraremos um Manual de orienta-
¢oes ao professor sobre o trabalho com a competéncia leitora em sala
de aula.

Para atender tais objetivos, nos fundamentamos nas concepgdes
de leitura para Koch e Elias (2010), Kleiman (2012), Solé¢ (1998), de
um lado; e nas teorias sobre avaliagio da aprendizagem nas abor-
dagens de Perrenoud (1999), Luckesi (2005) e Hoffman (2003), de
outro lado. Também consideramos as orienta¢des sobre leitura nos
PCN (1998) e na Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2018).

Trata-se de uma pesquisa-a¢ao, participante, de abordagem
quanti-qualitativa que estd sendo realizada na Escola de Ensino
Fundamental Padre Manuel Pereira - Umari, Ceard. Os instrumentos
de pesquisa inclusos nessa investigagao sao: provas, fichas de tabula-
¢oes de dados e oficinas de leitura. A partir de andlises e reflexdes
sobre o processo intervencionista e os resultados dessas avaliagoes,
produziremos um material técnico de orientagao ao professor para o
trabalho com a leitura.

Esse artigo estd estruturado em quatro partes: na primeira parte,
apresentamos a problematica, o objeto de investigagao, a justificativa,
os objetivos e a base tedrico- metodoldgica. Na segundo parte, discor-
remos sobre as habilidades de leitura e a avalia¢ao do Saeb; na terceira,
o enfoque é sobre as estratégias facilitadoras da aprendizagem leitora.
Em seguida, na quarta parte, apresentamos a metodologia e encerra-
mos com as consideragdes finais e as referéncias.

As habilidades de leitura e a avaliacdo do SAEB

As concepgoes de leitura, hodiernamente, se concentram na lei-
tura como processo de interacao. As discussoes abordam a relagao
interativa dos interlocutores, exequivel pelo texto, nos procedimen-
tos de leitura, observando sobretudo as suas implicagdes para o
processo do ensino e da aprendizagem. Nessa perspectiva:
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A leitura é um processo no qual o leitor realiza
um trabalho ativo de constru¢io do significado
do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor,
de tudo o que sabe sobre a lingua [...]. Trata-se
de uma atividade que implica, necessariamente,
compreensio na qual os sentidos comecam a ser
constituidos antes da leitura propriamente dita.
(BRASIL, 1998, p. 53).

A concepgao de leitura discorrida pelos PCN, no tépico Praitica
de Leitura, revela que o leitor ativo, ao interagir com o autor, através
do texto, favorecido pelo contexto de produgao e recep¢ao, abstrai e
constroi significados novos para o texto. Isso implica dizer que nao
necessariamente haveria apenas o sentido atribuido pelo autor, mas
um leitor eficiente constréi sentidos que podem ir além das intengoes
do autor. Tais procedimentos sao construidos por meio do desenvol-
vimento de habilidades que geram competéncias leitoras.

Nessa abordagem as competéncias se constituem:

[...] padrées de articulagdo a servigo da inteli-
géncia. Podem ser associadas aos esquemas de
acao, desde os mais simples até as forgas mais
elaboradas de mobilizacao do conhecimento,
como a capacidade de expressdo nas diversas
linguagens, a capacidade de argumentagao na
defesa de um ponto de vista, a capacidade de
tomar decisdes, de enfrentar situagdes-pro-
blema, de pensar sobre e elaborar propostas de
intervencio da realidade (PERRENOUD et al,,
2002, p. 145-146).

O desenvolvimento das competéncias é uma agao complexa
que envolve conhecimentos, habilidades, atitude e valores neces-
sarios ao enfrentamento das situacdes da vida em sociedade. E a
[...] “capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situagdo, apoiada em conhecimentos mas sem se limitar a eles”
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(PERRENOUD, 1999b, p. 4). E adquirida a partir de experién-
cias vivenciadas no processo de formagao do sujeito enquanto
cidadao. E nesse liame que a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) define competéncia “como a mobilizagio de conhecimen-
tos (conceitos e procedimentos), habilidades (préticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas com-
plexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho” (BRASIL, 2019, p. 10).

Todos esses esquemas de agao, sob o viés das competéncias,
aplicdveis ao ensino da lingua materna, estao a servigo da produgao
da proficiéncia leitora. Na construgao dessa proficiéncia, é impor-
tante inserir a avaliagdio como processo, entendida como processo
subsidiador do desenvolvimento das habilidades em leitura. A avalia-
¢ao com fungdo diagndstica [...] “cria a base para a tomada de decisao,
que é o meio de encaminhar os atos subsequentes, na perspectiva da
busca de maior satisfatoriedade nos resultados” (LUCKESI, 2005
p. 175). Assim, adotada nessa prospectiva, a avaliagdo diagndstica
torna-se um recurso insigne para identificar as insuficiéncias da
aprendizagem nas praticas de leitura.

Outrossim, para corrigir essas insuficiéncias da aprendizagem,
a adogao de avaliagoes formativas, durante as praticas leitoras em
sala de aula torna-se também um recurso importante para ascen-
der o nivel de competéncia leitora dos alunos. Isto se o processo
de ensino e aprendizagem da leitura instituir a “a¢do avaliativa
como uma das mediagdes pela qual se encorajaria a reorganizagao
do saber” “(HOFFMANN, 1991, p. 67). Nesse caput, a elaboragio
de atividades intervencionistas com base nas avaliacdes do Saeb,
sob o prisma de sua Matriz de Referéncia (Quadro 01) pode apon-
tar como forte corroboradora no combate a tais insuficiéncias da
aprendizagem leitora.
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QUADRO 01 - Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa do Saeb: temas e

seus descritores 9° ano do Ensino Fundamental

TOPICOS

DESCRITORES

I — Procedimentos de
leitura

D1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.

D3 - Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.

D4 - Inferir uma informagao implicita em um texto.
D6 - Identificar o tema de um texto.

D14 — Distinguir um fato da opiniio relativa a esse fato.

II. Implicages do Su-
porte, do Género e/ou
do Enunciador na Com-
preensio do Texto

DS-Interpretar texto com auxilio de material grifico diverso
(propagandas, quadrinhos, foto etc.).
D12 - Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros

II1. Relagio entre Textos

D20-Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagao
na comparagio de textos que tratam do mesmo tema, em fun-
¢do das condi¢oes em que ele foi produzido e daquelas em que
serd recebido.

D21 -Reconhecer posigoes distintas entre duas ou mais opi-
nides relativas a0 mesmo fato ou a0 mesmo tema

IV. Coeréncia e Coesao
no Processamento do
Texto

D2 -Estabelecer relagoes entre partes de um texto, identifican-
do repetigoes ou substituigdes que contribuem para a continui-
dade de um texto.

D7 - Identificar a tese de um texto.

D8 — Estabelecer relagao entre a tese e os argumentos ofereci-
dos para sustenta-la.

D9 - Diferenciar as partes principais das secunddrias em um
texto.

D10 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos
que constroem a narrativa.

D11 - Estabelecer relagio causa/consequéncia entre partes e
elementos do texto.

D1S —Estabelecer relagoes logico-discursivas presentes no tex-
to, marcadas por conjuncdes, advérbios etc.

V. Relagdes entre Recur-
sos Expressivos e Efeitos
de Sentido

D16 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos varia-
dos. D17 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso
da pontuagio e de outras notagdes.

D18 —Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de
uma determinada palavra ou expressao.

D19 —Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragao
de recursos ortograficos e/ou morfossintaticos.

VL. Variagao Linguistica

D13 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locu-
tor e o interlocutor de um texto.

Fonte: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb. Acesso em: 20 mar. 2020.
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Essas atividades intervencionistas podem ser planejadas com
base nesses descritores do Sistema de Avalia¢ao da Educacao Basica
(Saeb) e subsidiadas por outras bases legais, tais como a BNCC e
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). Acreditamos que isso
acontece positivamente quando hd um didlogo entre as avaliagdes
internas e externas, ambas amparadas por tessituras reflexivas, tendo
como foco o aprimoramento das competéncias através do uso ade-
quado de estratégias facilitadoras da aprendizagem leitora.

Estratégias facilitadoras da aprendizagem leitora

E no ato consciente da leitura que a interpretagao acontece.
Nesse ato individual e a0 mesmo tempo social, o leitor, a partir da
sua interagao com o autor, utiliza-se de estratégias de compreensao
leitora, para descobrir os sentidos do texto. Por meio de estratégias,
o leitor abstrai as informagdes explicitas e constréi, mediante essas
informagoes e dos implicitos, possiveis sentidos para o texto. Pelo
fato de essa construgao de sentido se dar por meio do desenvolvi-
mento de habilidades compiladas de forma progressiva e cumulativa,
“ao ensinar estratégias de compreensao leitora, entre os alunos deve
predominar a construgao e o uso de procedimentos de tipo geral, que
possam ser transferidos sem maiores dificuldades para situagoes de
leitura multiplas e variadas” (SOLE, 1998, p. 70).

Esse uso de procedimentos gerais deve partir de processos de
leitura diagramados por meio de situagdes-problema, envolto em
niveis de compreensao variaveis dos mais simples ao mais complexos.
Nesse processo de leitura e compreensao com o escopo de produzir
sentidos, os alunos selecionam estratégias leitoras adequadas que
favoregam a construgao de multiplos significados.

Assim, no ato da interpretagao textual, “o sentido de um texto é
construido na interagdo texto-sujeitos e nao algo que preexista a essa
interagdao” (KOCH; ELIAS, 2010, p. 11). Por conseguinte, nessa (re)
construgio de sentidos, hi um acordo entre as partes (autor, leitor),
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que se materializa através de instrumentos linguisticos e de estraté-
gias que auxiliam nessa relagio de construcao, (res)significagao do
significado global do texto.

Desse modo, no momento da (re)construcio dos sentidos
do texto, o leitor proficiente que reconhece “[...] os objetivos ou os
propésitos pretendidos pelo produtor do texto” (KOCH; ELIAS,
2010, p. 46) leva em consideragao cada escolha morfossintitica e
semantica, haja vista que estas tém uma funcionalidade derivada da
intencionalidade do autor, que trazem implicagdes para a compreen-
sao global do texto. Assim, o leitor, ciente do carater funcional do
texto, ao examinar as partes que o constituem, mune-se de atitudes
(in)conscientes, praticadas através de estratégias que o conduzem:
do processo de decodificagao ao de interpretagao.

Essas estratégias de interpretagao que o leitor utiliza no exer-
cicio da leitura sao consideradas “operagoes regulares para abordar
o texto” nos dizeres de Kleiman (2010, 53). E, para Solé (1998, p.
69-70), sao “[...] procedimentos de carater elevado, que envolvem a
presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das agoes
que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliagao e pos-
sivel mudanca”. Resumidamente, nesse contexto, os procedimentos
de leitura possibilitam ao leitor dialogar com o texto, fazer anlises,
reflexdes para, paulatinamente, construir uma pluralidade de senti-
dos que vao além do processo de decodificagao.

Tais féormulas de abordagem do texto compreendem estraté-
gias metacognitivas quando se referem a opera¢oes com objetivos
pré-determinados pelo leitor consciente que, ao longo do processo,
autoavalia a sua compreensao e verifica o que compreende e o que
nao compreende sobre o que 1é. Também compreendem estratégias
cognitivas quando se referem a operagdes inconscientes do leitor,
no ato da compreensao, sem que ele tenha controle dessas agoes e
nem possa verbaliza-las. Isso acontece quando o leitor realiza, por
exemplo, o acionamento dos conhecimentos prévios (KLEIMAN,
2010).
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Destarte, para o sujeito realizar uma interpretacao textual
produtiva, é necessdria uma “preparagao prévia para a leitura de
qualquer texto em sala de aula” que Magalhdes e Machado. (2012,
p- 50) chamam de contextualizagao. E uma espécie de aquecimento
que antecede ao ato de ler propriamente dito; e realiza-se nos moldes
da aprendizagem regulada cujo éxito incide nas escolhas conscientes
das estratégias metacognitivas de leitura.

O trabalho com a leitura em sala de aula envolve a escolha por
uma concepgao de leitura adotada pelo professor, a motivagao e os
objetivos da leitura, a realizacao de previsdes, bem como o aciona-
mento dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o texto. Durante o
ato daleitura e da interpretacao, mediante essas preliminares, a esco-
lha de outras estratégias, por exemplo, a leitura silenciosa ou a prética
da leitura compartilhada, o resumo, a busca pelo esclarecimentos de
duvidas e o enfrentamento dos erros e lacunas da compreensao por
parte dos alunos sao fundamentais para a constru¢do da semantica
do texto (SOLE, 1998).

Essas abordagens sobre as atividades de compreensao e inter-
pretacao textual antes, durante e depois da leitura, promovem uma
leitura produtiva, uma vez que “[...] permite constatar a grande
complexidade do processo de constru¢io de um texto e a gama de
atividades de ordem sociocognitiva que se realizam com vista a pro-
ducao de sentidos” (KOCH, 2018, p. 43). Em outras palavras, pode-se
dizer que a leitura auténtica de um texto engloba estratégias de deco-
dificagdo, compreensao, interpretagao e produgao autoral.

Sumariamente, ler é um processo extremado entre a decodifi-
cagao e a produgao autoral e, por isso, bastante complexo, através do
qual, dentre outros, a individualidade do leitor muitas vezes deter-
mina o interesse e o gosto pela leitura. Verdadeiramente, o processo
da leitura acontece por meio de procedimentos flexiveis, indepen-
dentes e intencionais que o leitor proficiente realiza. Ele determina
o objetivo de sua leitura e passa a automonitorar a sua compreensao
mediante esse objetivo pessoal, conseguindo ir além dos sentidos que
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estdo explicitamente depositados no texto. Essas experiéncias leito-
ras capacitam o leitor a:

[...] Realizar previsdes, formular hipéteses e
responder questdes a respeito do texto, extrair
ideias centrais, identificar conteudos novos e
dados, relacionar o que ler com sua realidade
social e particular, ler o que estd subjacente ao
texto, valer-se de pistas para fazer inferéncias,
sumarizar, ser capaz de dialogar com outros tex-
tos (MAGALHAES; MACHADO, 2012, p. 68).

O dominio dessas habilidades envolvem estratégias que permi-
tem ao leitor o controle consciente dessas operagoes, de modo que seja
capaz de regular a sua aprendizagem no complexo exercicio daleitura.
Nesse complexo exercicio desempenhado pelo viés das habilidades,
a palavra de ordem ¢é aprender: aprender a gostar de ler, aprender a
construir novos conhecimentos a partir dos conhecimentos do texto
favorecidos pelas escolhas adequadas das estratégias de leitura etc.

Nesse sentido, quando aprende a aprender, ou seja, quando
constroi aprendizagens, o leitor principiante se transforma em leitor
proficiente, uma vez que “[...] ser proficiente significa ser estratégico,
significa saber tomar decisdes em cada evento de leitura, significa
lancar mio de diferentes tipos de processamento textual” (SOUZA;
GARCIA, 2012, p, 70). Por conseguinte, essa transformagio de lei-
tor principiante em proficiente pode acontecer quando ele, por meio
de incentivos e da media¢ao docente, aprende a usar adequadamente
diferentes estratégias em multifacetadas préticas de leitura e com isso
vai desenvolvendo habilidades e construindo ou ampliando as suas
competéncias leitoras.

Metodologia da pesquisa

Ainvestigacao que apresentamos neste artigo ¢ uma pesquisa-a-
¢ao, participante, em andamento de abordagem quanti-qualitativa.
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Esté sendo realizada com 13 alunos do 9° ano na Escola de Ensino
Fundamental Padre Manuel Pereira, Umari - Ceara. J4 utilizamos
como instrumentos de pesquisa a Avaliagoes Diagndsticas de Entrada
e a ficha de Desempenho dos Alunos na Avaliagao Diagndstica de
Entrada - DAADE; estamos na fase de realiza¢ao das oficinas de lei-
tura; ap6s as oficinas faremos a Avaliagao Diagnéstica de Saida para
vermos o avan¢o ou nio das habilidades de leitura. Os resultados
dessa avaliagao serao sistematizados nas fichas de desempenho dos
alunos na Avaliagao Diagndstica de Saida — DAADS e na Sintese do
Desempenho dos alunos nas Avaliagdes Diagndsticas de Entrada e de
Saida - SDADES.

Com base nos resultados obtidos, elaboraremos o produto final
que estd previsto para ser um Manual de Apoio ao Professor com orien-
tagdes referentes as a¢des e reflexdes sobre o desenvolvimento das
competéncias leitoras dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental
II. As atividades propostas serdao elaboradas com base nas atividades
vivenciadas nas oficinas com um tratamento alterado, pois visamos
um material para ser utilizado modalidade presencial de educagao.

Esse material pedagdgico pretende ser subsidio ao professor
para trabalhar praticas leitoras mais dindmicas e exitosas. Com o
auxilio de instrumentos avaliativos, acreditamos que tais praticas
possibilitam, por meio de estratégias adequadas, o desenvolvimento
de habilidades que favorecem a aquisi¢ao de competéncias leitoras
em sala de aula.

Analise e discussao dos dados

Como se trata de pesquisa em andamento, os resultados preli-
minares obtidos concentram-se na avaliagao diagndstica de entrada.
A pesquisa-acio “[...] além de compreender, visa intervir na situagao,
com vista a modificd-la” (SEVERINO, 2007, p. 121). E o0 é de “[...]
cunho colaborativo e participativo [...], pois ocorre na base de um
processo colaborativo e de articulagdo entre os investigadores e o
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seu conhecimento de especialista, por um lado, e investigados com
o seu conhecimento local e da pratica, por outro” (AMADO, 2013,
p. 191-192).

Inicialmente, por meio de uma enquete feita pelo Google
Formulario, considerando a modalidade de ensino em tempo de
pandemia da Covid-19, dos 54 alunos que compdem o 9° Ano A e
0 9° Ano B, 28 alunos responderam a enquete. Desses, 17 alunos se
disponibilizaram a colaborar, respondendo “sim”, o que corresponde
a 60,7% do total de alunos; e 11 alunos disseram “nao”, o que cor-
responde a 39,3% do total. No entanto, dos 17 alunos que disseram
“sim”, 13 realizaram a Avaliagao Diagndstica de Entrada pelo Google
Formulério no modelo de aulas remotas, com desempenho apresen-
tado num intervalo de 25 a 85 pontos na escala de 0 a 100, resultando
numa média da turma de 65 pontos de 100.

A prova continha 20 questdes envolvendo os descritores do
Saeb, exceto o D1 (localizar informagdes explicitas em um texto),
haja vista que a habilidade desse descritor é pré-requisito para a aqui-
si¢ao de habilidades em outros descritores. Foi uma prova nos moldes
do Saeb, uma vez que intentamos, a partir desse modelo diagndstico,
encontrar meios de a escola significar esse processo de avaliagao.

Com base nesses indicadores, os resultados foram distribuidos
nos seguintes niveis de proficiéncia: insuficiente (escala de proficién-
ciade 0a 35 pontos), basico (escala de proficiéncia de 40 a 65 pontos),
eadequado (escala de proficiéncia de 70 a 100 pontos). Consideramos
com proficiéncia: insuficiente 04 alunos (30,8%); basico 03 alunos
(23,1%); e adequada 06 alunos (46,2%).

Com relagao ao desempenho dos alunos por descritor, foram
considerados muito criticos os descritores D13, uma vez que, do uni-
verso de 13, apenas 3 (23,0 %) alunos responderam corretamente a
questdo 20; seguido do descritor D19 com apenas 4 alunos (30,7%)
pontuando na questao nimero 12. Opostamente, o descritor D18 foi
o que os alunos demonstraram melhor desempenho: 84,6% (11 alu-
nos) pontuaram na questio namero 18.
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Uma reflexio sobre esses dados revelam que a maioria dos cola-
boradores ndo desenvolveram a habilidade de identificar as marcas
linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto
(D13) referente ao tdpico variagdes linguisticas; assim como nao
demonstraram a competéncia de reconhecer o efeito de sentido
decorrente da exploragao de recursos ortograficos e/ou morfossin-
taticos (D19) incluso no tépico: relagdes entre recursos expressivos e
efeitos de sentido, da Matriz de Referéncia do Saeb.

Consideracdes finais

As priticas de leitura, concebidas como processos de interagao,
quando desenvolvidas sob os pilares das habilidades discriminadas
nas bases legais (PCN, BNCC, Matrizes de Referéncias de Lingua
Portuguesa do Saeb) geram competéncias que favorecem a formacao
da proficiéncia leitora dos alunos.

Essa formagdo da competéncia leitora envolve o desenvolvi-
mento de atividades de decodificagao, compreensao, interpretacao
e producao autoral, que sao conduzidas por procedimentos ocorri-
dos antes, durante e depois da leitura e por estratégias cognitivas e
metacognitivas. Isso consiste, basicamente, em aprender a construir
aprendizagens leitoras de modo que um leitor principiante se trans-
forme em leitor proficiente.

Com relagao a proficiéncia leitora dos colaboradores da pes-
quisa, a maioria ndo demonstrou a habilidade de identificar as marcas
linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto
(D13), nem reconheceu o efeito de sentido decorrente da exploragio
de recursos ortograficos e/ou morfossintaticos (D19).

Para minimizar esses resultados negativos, a intengao trabalhar
esses descritores criticos e aplicadas oficinas envolvendo os demais
descritores, tendo em vista ao alcance do objetivo geral dessa pes-
quisa: elevar a proficiéncia leitora dos alunos mediante as habilidades
requisitadas pelas avaliagdes do Saeb.
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Portanto, pelo que foi discriminado, depreende-se que proces-
sos de ensino e aprendizagem, estruturados em forma de oficinas,
realizadas com base nos descritores do Saeb, intercaladas com ava-
liagdes - instrumento auxiliador e intermediador dos processos
de leitura - diagnoésticas e formativas, retroalimentados por outras
atividades intervencionistas auxiliam no desenvolvimento da com-
peténcia dos alunos e (re)orienta novas préticas leitoras.
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0 USO DAS MEMORIAS DE JOVENS INDIGENAS:
POSSIBILIDADES PARA O APRIMORAMENTO DA ESCRITA

Adrielly Zhong Monteiro
Joseval dos Reis Miranda

Introducdo

roporcionar aos estudantes um ensino contextualizado é uma

prioridade para que se possa atingir a formagao de educandos

aptos a participarem das mais diversas esferas da vida coti-
diana fazendo uso da leitura, escrita e oralidade que abrangem nossa
Lingua Portuguesa.

Para que esse objetivo seja alcan¢ado o caminho apontado pela
Base Nacional Comum Curricular (2018) — doravante BNCC - fun-
damenta-se em um repertério ampliando o contato “com géneros
textuais relacionados a vdrios campos de atuagao e a varias discipli-
nas, partindo-se de praticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens
para ampliagao dessas préticas, em diregao a novas experiéncias”
(BRASIL, 2018, p. 136).

Dessa forma, pretendendo priorizar o estudo da modalidade
escrita, buscamos analisar como as memorias de jovens indigenas
inseridos no 8° ano do Ensino Fundamental poderiam potencializar
o aprimoramento das suas produgdes escritas. Verificar a impor-
tancia do trabalho com o género memorias especificamente com
publico em questao. Observar quais as dimensdes da sua identidade
enquanto jovem indigena seriam contempladas nas produgées desses
estudantes. Identificar quais as possiveis dificuldades apresentadas
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em relacao a produc¢ao do género memdria e, por fim, propor procedi-
mentos metodoldgicos que pudessem levar os estudantes indigenas a
superarem as dificuldades diante da producao escrita de memorias.

O presente estudo foi aplicado em uma das cidades localizadas
no Vale do Mamanguape (Litoral Norte da Paraiba) que possui uma
populagao de maioria indigena. Caracteristica essa que figura certa
predominancia do publico na institui¢ao onde se efetivou a pesquisa.

Com base nesses aspectos, a escolha do género partiu da cons-
tatacao da habilidade narrativa dos participantes no que diz respeito
a propagacao de suas memorias e ainda das reminiscéncias dos fami-
liares e da comunidade, aspecto que contribuiu para o engajamento
dos estudantes ao longo da efetivacao das atividades desenvolvidas.

A partir de tais consideragoes, teceremos a seguir algumas dis-
cussoes relevantes que tratam sobre memoria, identidade, géneros
discursivos e, ainda, produgao escrita.

A memoéria enquanto faculdade humana e género discursivo

Segundo Bosi (1994, p. 90), “a memoria é a faculdade épica por
exceléncia” responsavel pelo revelar das reminiscéncias repassadas
de geragao em geragao. Esse liame que se entrecruza vai ganhando,
a cada resgate memorial, uma nova reelaboragao dotada de vestigios
do préprio memorialista.

Corroborando a definigdo apresentada por Bosi (1994), Candau
(2016) afirma ser a memoria, acima de tudo, uma versio do passado
que se atualiza continuamente. Reconhecendo-a também enquanto
faculdade humana, atuante desde o nascimento e a apari¢iao da
humanidade, que nos d4 a ilusao de que o passado nao estd total-
mente inacessivel, possibilitando-nos reviver através da lembranga.

Sendo o memorialista responsédvel pelo modelar da memo-
ria, conforme o que afirma Candau (2016), o exercicio de resgate
memorial consequentemente contribui para a construgao identi-
taria da humanidade. Ocorre que, ao usufruir do comportamento
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mnemonico, o individuo é capaz de reordenar momentos que
devem ser revelados e permite a ativagao de certa criticidade,
sendo esse, mesmo que inconsciente, um exercicio de construgao
da identidade. Tendo em vista que o que se revela nem sempre é
propriamente uma historia totalmente veridica, mas uma espécie
de metéfora antes analisada.

A atividade de revelar o seu préprio eu exige de cada sujeito
uma analise critica, requer que se percorra sua trajetéria, avaliando o
intimo e o profundo em face do tempo e espago no qual estamos inse-
ridos. Habilidade que vai além de apenas revisitar reminiscéncias.
Trata-se de uma dindmica de autocritica, e essa imagem delineada
equivale ao preco que cada um atribui a si, uma identidade desenhada
em consonincia com a memoria tratada e trabalhada ao longo da
vida.

De semelhante modo, as peculiaridades dessa faculdade esten-
dem-se ao género discursivo estudado em sala de aula considerando
este 0 meio pelo qual a comunicagio na sociedade efetiva-se de fato
(BAKHTIN, 1992).

Aragio (1992, p.44), buscando definir o género em estudo
afirma que esse tipo de narrativa “ndo se prende a descrigao exata
dos fatos. Ela obedece, isso sim, a exigéncia de fidelidade a si mesmo,
segundo a ordem dos valores reveladores do sentido de uma vida,
na plenitude de sua permanente atualidade”. H4, segundo a autora,
nesse tipo de género, a possibilidade de o leitor se deparar com ape-
nas uma parte da histéria de quem escreve, na forma que se pretende
conceber, tendo em vista a imagem que o individuo elabora de si.

Assim, nessa perspectiva, é possivel observar, durante o per-
curso que se faz ao se voltar para o vivido, a capacidade de analisar,
ponderar e julgar determinados comportamentos a luz de uma criti-
cidade que se adquiriu em meio a outras experiéncias, resultando na
reescrita de uma nova histdria a partir de metaforizagao do que se
admite como adequado aos valores absorvidos durante a trajetoria
vivida.
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Aragio (1992), advogando acerca da autoanélise na qual todo
memorialista exercita ao produzir sua narrativa, afirma que:

Todo memorialista, na tarefa de recompor a
sua histdria, para melhor compreendé-la e com-
preender-se, ao retirar as mascaras que utilizou
ao longo de sua trajetdria, coloca-se face a face
com a sua prépria realidade para, entio, prepa-
rar-se interiormente para uma verdadeira analise
retrospectiva de todo seu percurso existencial
das suas versdes dos fatos que representam um
papel fundamental na sua histéria (ARAGAO,
1992, p. 47).

Este fragmento comprova a estreita correlagdo entre o estrutu-
rar da identidade e o texto de memoria. As habilidades reunidas para
que as memorias de um individuo sejam finalmente transcritas em
um papel, certamente envolvem alguns esforcos por parte de quem
as escreve. E muito comum observar uma espécie de produgao meta-
forica, aspecto esse que carrega a redescri¢ao desse nosso novo eu.

Atentando também para a importancia dos registros escritos de
tal género passaremos a discutir alguns aspectos acerca da produgao
escrita em sala de aula.

A escrita em sala de aula

Observando as ponderagoes tecidas na drea de Linguagens
— especificamente no que diz respeito ao componente Lingua
Portuguesa — a Base Nacional Comum Curricular (2018), docu-
mento que vigora na atualidade, de carater norteador e obrigatério
para elaboragdo dos curriculos escolares e que considera também
as especificidades metodoldgicas e regionais de cada instituicao de
ensino, enfatiza a importancia dos textos enquanto unidades de tra-
balho, assim como assume a perspectiva enunciativo-discursiva em
tal abordagem, devendo sempre relacionar “[...] seus contextos de
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produgao e o desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da
linguagem em atividades de leitura, escuta e produgio de textos [...]”
(BRASIL, 2018, p. 67, grifo nosso).

O que pode ser inicialmente observado é o fato de que se deve
conduzir o tratamento textual a partir de situagdes que figurem
a realidade vivida pelo discente e isso aplicado as vdrias vertentes
assumidas no ensino da lingua, inclusive com o trato das produgées
textuais — especificidade de grande interesse nesse estudo.

A Base Nacional Comum Curricular (2018), considerando os
importantes aspectos estudados no ensino da lingua (géneros, tex-
tos, norma-padrio, entre outros), ainda acrescenta a possibilidade de
que todas essas particularidades devem estar atreladas aos variados
campos/esferas das atividades humanas, incumbindo ao compo-
nente a atribuigao de “proporcionar aos estudantes experiéncias que
contribuam para a amplia¢ao dos letramentos, de forma a possibili-
tar a participagao significativa e critica nas diversas préticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras
dreas” (BRASIL, 2018, p. 67, grifos nossos). Este aspecto dialoga
estreitamente com as seguintes competéncias especificas de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental:

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhe-
cendo-a como forma de interagdo nos diferentes
campos de atuagdo da vida social e utilizando-a
para ampliar suas possibilidades de participar
da cultura letrada, de construir conhecimentos
(inclusive escolares) e de se envolver com maior
autonomia e protagonismo na vida social.

3. [...] produzir textos orais, escritos e multisse-
midticos que circulem em diferentes campos de
atuacio e midias, com compreensio, autonomia,
fluéncia e criticidade, de modo a se expressar e
partilharinformagdes, experiéncias, ideias e sen-
timentos, e continuar aprendendo [...] (BRASIL,
2018, p. 87, grifos nossos).
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Conceber a produgao escrita como uma atividade que excede os
limites da escola é aspecto fundamental para embasar os objetivos do
ensino do Portugués. Importa que os escolares reconhegam essa real
necessidade de se apropriar de tais textos e de produzi-los para que,
assim, possam ser atuantes nos variados campos de atuagao da vida
publica.

Com base nesses pressupostos, pensamos todo o percurso
metodoldgico de nossa pesquisa conforme o que detalharemos no
item que segue.

0s caminhos percorridos

Constituido por duas rodas de conversa (MOURA; LIMA,
2014) e cinco oficinas teméticas (FERREIRA, 2001), o percurso
metodoldgico desse estudo contemplou dinidmicas de resgate e
narragdo memorial, leitura, andlise e produgao escrita do género
memorias. Ao final das etapas desenvolvidas — que serao detalhadas
a seguir —, reunimos as memorias dos estudantes em um livro con-
tendo as produgdes escritas da turma.

No primeiro encontro realizamos uma roda de conversa onde
foram apresentadas as propostas da pesquisa aos participantes.
Inicialmente, propomos uma dinidmica de resgate das memorias dos
estudantes presentes, discutimos o significado da palavra memoria e
também passamos a conhecer melhor o género por meio da leitura e
anélise de um texto de memorias.

No final da roda de conversa, propusemos aos alunos que
selecionassem — em casa, junto a familiares — alguns objetos que con-
tivessem alguma histéria a ser compartilhada com a turma em um
encontro que ocorreria posteriormente.

No segundo encontro, executamos a primeira oficina tematica
que pretendia explorar as caracteristicas do género memorias rela-
cionadas aos aspectos composicionais, estilo e conteudo temdtico
proprios dos géneros discursivos conforme o que se verifica nos estu-

dos de Bakhtin (1992).
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Como o planejado, iniciamos a oficina com uma dindmica de
resgate memorial. Solicitamos que os participantes observassem
algumas gravuras expostas relacionando-as a uma lembranga que
pudesse ser compartilhada com a turma. Dessa forma também foi
possivel proporcionar possiveis temdticas que figurariam o enredo
das memodrias escritas dos participantes.

Encerrada a dinidmica inicial, realizamos a leitura de um exem-
plar de memdrias e analisamos as caracteristicas do género (marcas
linguisticas, presenga de costumes, valores, aspectos identitérios)
conforme as passagens do texto. Além disso, a presenga dos verbos
empregados, de pronomes de primeira pessoa e a presenga do nar-
rador-personagem, especificidades da tipologia narragao, a descrigao
em determinados momentos do texto para deter a atengao e do leitor
ao enredo, por fim foram identificados o espago, tempo, personagem
e foco narrativo, descritos na narrativa memorial.

Ao término da oficina, os estudantes receberam um exemplar
de memorias e passaram a identificar os aspectos estudados no texto.
Para isso, criamos uma legenda no material distribuido permitindo a
identificacdao dos elementos correlacionados.

O terceiro encontro realizado consistiu em uma oficina temd-
tica para a produgao da primeira escrita do texto de memorias. Ao
inicid-la, procuramos relembrar as etapas ja realizadas e, em seguida,
prosseguimos com a dindmica inicial da oficina.

Posteriormente, retomamos as caracteristicas do género memo-
rias e prestamos orientagdes aos participantes quanto ao contexto/
situagao de circulagao dos textos e quem seriam os possiveis leitores
das memorias e, assim, prosseguimos com a produgao escrita.

Dando continuidade as atividades executamos a terceira oficina
tematica iniciada, mais uma vez, com uma dindmica de resgate das
memorias dos participantes. Estes apresentaram a turma os objetos
previamente solicitados na primeira roda de conversa. Brinquedos,
artigos pessoais e fotos representaram concretamente as memorias
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narradas que possuiam uma estreita liga¢ao com item exibido na ofi-
cina pelos alunos.

Encerrada a dindmica inicial, com o auxilio do projetor expo-
mos alguns elementos que contribuem para consolidar a articulagao
textual e outros contetdos linguisticos necessarios para uma boa
estruturagao da escrita de memorias. Para isso, utilizamos fragmen-
tos de textos estudados nos encontros jé realizados.

Ap6s o estudo de tais elementos linguisticos, conduzimos uma
analise coletiva da primeira versao das memorias escritas analisando
alguns exemplares dos textos produzidos pelos participantes.

Na quarta oficina temdtica, iniciamos o encontro com a exposi-
cao de fotografias (cedidas previamente pelos estudantes) e o relato
das memorias que figuravam tais momentos.

Os relatos registrados foram sobre os mais variados acon-
tecimentos: aniversdrios, festas religiosas da regiao, despedidas,
encontros de amigos, entre outros acontecimentos memoréveis. Esse
foi um momento importante para a socializagao e intera¢ao dos par-
ticipantes e de suas memorias coletivas.

Encerrados os relatos, projetamos no quadro mais um texto de
memorias e realizamos uma anilise da variedade linguistica empre-
gada e dos sinais de pontuagao também responsaveis pela articulagao
e construcao dos sentidos do texto. Nesse momento, os estudantes
verificaram essas peculiaridades também em suas escritas.

Adotando o modelo de corregio apresentado em Ruiz (2018),
em aulas seguintes, cada aluno recebeu seu texto analisando o bilhete
orientador escrito com observagdes para serem consideradas no
momento da reescrita.

Na quinta oficina, passamos a trabalhar com a escrita dos textos
de memorias. Os participantes receberam um roteiro mencionando
os aspectos que deveriam ser observados antes da escrita final das
memorias.

Adiante, projetamos fragmentos das memorias trabalhadas nos
encontros passados e, brevemente, foi feita uma andlise a partir dos
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topicos do roteiro para que os participantes pudessem observar como
proceder com a revisao final de suas memorias.

Encerradas as orientagdes, entregamos as produgdes para que
fossem feitas as devidas andlises e, nesse momento, procedemos com
atendimento individual aos estudantes.

Chegando ao ultimo encontro da pesquisa, as atividades foram
encerradas em uma roda de conversa mediante a realiza¢io de uma
avaliagao junto aos participantes acerca de todo o processo realizado.

Apbs a avaliagao realizada pelos jovens, estes receberam a ver-
sao final dos textos de memorias para que pudessem socializar suas
produgdes e assim foram encerrados nossos encontros. Os textos
produzidos ao longo da execugao da pesquisa compuseram o livro de
memorias dos estudantes: Pelas trilhas de nossas memorias.

Descrito o percurso metodoldgico, passaremos a tecer algumas
considerag¢oes acerca dos dados coletados.

0 que nos dizem as memgdrias

A proposta de estudar o género memorias com a finalidade
de aprimorar a produgio escrita de alunos do 8° ano do Ensino
Fundamental foi lancada a uma turma de 21 (vinte e um) estudantes
(indigenas e nio indigenas) de faixa etdria de doze a dezoito anos.
Desse total, apenas 3 (trés) alunos nao conseguiram acompanhar o
desenvolvimento das produg¢des por nao participarem das primeiras
atividades. No entanto, estes integraram algumas oficinas e roda de
conversa, assistindo as exposi¢des orais, realizando as leituras sugeri-
das e contribuindo com seus relatos.

As dindmicas de resgate das memorias, sempre promovidas no
inicio dos encontros, permitiram-nos observar quao grande era o
empenho dos participantes em compartilhar nao somente suas his-
torias, mas também sentimentos, anseios, impressoes acerca da vida,
entre outros aspectos, gerando uma maior proximidade e respeito as
histérias de vida que ali nos foram confiadas.
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Corroborando o dito, observemos alguns fragmentos de

textos:
Figura 01 - Fragmento de texto de memorias
Senvnpn Guomes ola mdres Lot Sdrnplers . ofo coniocdie
Lrag o ot Leg e 3 » Simlio /3
e mzn z ! Sao « s Lzt SGack e et O~ oo

Fonte: Dados da pesquisa (2019).

O fragmento acima é um trecho da versao final da escrita de
memorias de um participante que revelou seu interesse em retratar
explicitamente os aspectos da vida indigena na qual estd inserido. O
titulo de seu texto afirma o Orgulho de ser potiguara! e sua participa-
¢ao efetiva nas atividades culturais e religiosas, remetendo a tradi¢ao
concretizada através, inclusive das rodas de Toré frequentes entre seu
povo, resumindo assim a afirmagao de sua identidade indigena e do
valor atribuido a vida na comunidade a que pertence.

Acerca desse aspecto é pertinente o que afirmam Goldstein e
Capo (2016, p. 145): “Ao nos sentirmos pertencentes a um passado e
a um presente, sentimo-nos também integrantes de uma cultura, de
uma maneira de representar o mundo. H4, portanto, uma profunda
relagao entre memoria, linguagem e identidade.” O cardter identitdrio
arraigado @ memoria é claramente notado na fala do aluno - também
observado em outros textos — e, certamente, resultante de um processo
de vivéncia junto a sua comunidade que revela a valorizagao atribuida
a vivéncia naquele lugar. Outra dimensao que merece ser analisada
conta no fragmento abaixo:

Figura 02 - Fragmento de memorias
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Fonte: Dados da pesquisa (2019).

Ao ponderar sobre seu comportamento no passado em detri-
mento dos dias atuais, o estudante afirma: “Hoje, sou outra pessoa,
estou me comportando e tentando evitar as traquinagens sem controle.”
Arespeito disso, constatamos o empenho do narrador ao se debrugar
sobre suas memorias, assumindo um comportamento critico acerca
de sua visao de mundo na atualidade.

Esse efeito, oriundo do resgate das memorias promovido em
sala, revela a importéancia de aliar ao estudo do Portugués, mais pre-
cisamente do género discursivo memorias, a uma situagao de uso
concreto dalingua.

A respeito da andlise e avaliacao que o individuo é capaz de
estabelecer ao ponderar sobre fatos passados, confrontando-os com
o presente, Goldstein e Capo (2016, p. 144) afirmam:

Com efeito, ao relembrarmos o passado, con-
frontamos valores, crencas e sentimentos do
presente com valores, crengas e sentimentos do
passado. Vozes, imagens, sons, cheiros, o passado
nos assalta, e ressignificamos sentidos hd mui-
tos perdidos. O espago da memoria é também o
espago de ressignificagdo, do reenraizamento: o
espago de reconstruir representacdes e identida-
des (GOLDSTEIN; CAPO, 2016, p- 144).

Atentando para essa ressignificagao atestada pelos autores acima
citados, Le Goff (2013) e Candau (2016) também apresentam a
mesma percepgao ao defenderem que o individuo é capaz de forjar sua
identidade em consequéncia do processo de resgate de suas memorias.
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Ao longo da execugdo da pesquisa que aqui descrevemos,
propomos escrita e reescritas das memorias dos participantes e cons-
tatamos que a principal dificuldade apresentada em relagao producao
de textos escritos remetiam a questdes de ordem linguistica como a
paragrafacdo adequada ao texto narrativo, o uso de elementos que
remetem a coesdo e coeréncia, a concordincia empregada nos textos,
a acentuagdo, a pontuagao e, até, a separagao das silabas. Ja em rela-
¢ao aos elementos constituintes do género do discurso (BAKHTIN,
1992) conteddo tematico, a construgio composicional e o estilo, os
participantes, desde os primeiros encontros, mostraram-se familiari-
zados com a esséncia do texto de memdrias.

Considerando a realidade acima constatada, priorizamos uma
abordagem significativa das memorias em relagao a modalidade escrita
da lingua promovendo situagoes reais de uso do género em estudo,
além de utilizar os bilhetes orientadores apontados pelos estudos de
Ruiz (2018) e o atendimento individual prestado a cada estudante.

Consideracdes finais

Ressaltando a importincia do género escolhido para as pro-
postas desenvolvidas e aqui detalhadas, compete-nos ainda afirmar
o consideravel resultado que alcangamos ao final de todas as etapas
executadas em nossa pesquisa, principalmente, pelo engajamento e
entusiasmo da maioria dos participantes.

Apesar de ainda observamos, nas tltimas produgodes textuais
dos estudantes, algumas dificuldades encontradas e certa insegu-
ran¢a na escrita de textos, também constatamos um consideravel
avango nas produgdes se comparada a versao final a inicial, o que nos
leva a considerar o resultado satisfatério obtido.

Por fim, resta-nos ressaltar que esse estudo nio esgotou as
eventuais investigagoes possiveis diante das inimeras possibilidades
de ressignificagao a aplicagao a outros contextos e atores sociais. A
temadtica e a metodologia empregadas e descritas aqui se configuram
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um terreno amplo que pode abranger variadas vertentes a serem
pesquisadas.
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0 GENERO RESENHA NO ENSINO FUNDAMENTAL: UMA
EXPERIENCIA DE ENSINO-APRENDIZAGEM MEDIADA
PELAS SEQUENCIAS DIDATICAS

Dyuana Maria Soares da Costa
Erivaldo Pereira do Nascimento

Introducao

os ultimos anos vem ocorrendo intimeras reflexdes e pes-
quisas linguisticas com relagao ao trabalho realizado com a
produgao textual no contexto escolar. Essas discussoes sao
muito pertinentes, pois fazemos parte de uma sociedade em que as
informagodes sao intensamente disseminadas, por meio do avango de
inovagoes tecnoldgicas da comunicagao. Sendo assim, atualmente a
escola é instigada a formar alunos que desenvolvam as competéncias
de escrita, transformando-se em autores proficientes de textos.
Nesse contexto, um dos fatores que dificulta a aquisigao das
competéncias de escrita é o fato de o ensino de lingua portuguesa,
na maioria das escolas brasileiras, ainda estar alicercado por op¢oes
tedrico-metodoldgicas que priorizam uma abordagem tradicional,
voltada para os aspectos normativos da gramdtica, e que a agao de
escrever acontece de forma artificial, pois os géneros sao conduzidos
como formas estagnadas, distanciadas da realidade, havendo a falta
de marcas de interacao, dessa forma, nao se leva em consideragéo as
condigdes e recepgao para produgao.
A escola que trabalha dessa maneira nao prepara os alunos para
serem produtores textuais eficientes, ou seja, nao estao capacitados
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para escrever de forma apropriada as diferentes situa¢oes socioco-
municativas que estdo inseridos, dentro ou fora do contexto escolar,
conforme a concepg¢ao sociointeracionista da escrita.
Diante disso, faz-se necessdrio desenvolver e propagar estraté-
gias que sejam eficientes para promover a aprendizagem dos alunos e
ampliar a competéncia linguistica e discursiva. Nesse sentido, apre-
sentamos o relato de uma investigagao, em fase de desenvolvimento,
sobre o ensino de produgao textual do género resenha, a partir de
sua fungao social e suas caracteristicas especificas, o que pode con-
tribuir na composicao de uma pratica pedagdgica mais eficaz no que
se refere a produgao de textos.
A investigagdo, em curso, se propde a responder as seguintes
questdes de pesquisa:
1. Como estimular o posicionamento critico dos estudantes
através de uma escrita proficiente?
2. De que forma uma proposta de interven¢io, com base em
SD, pode aperfeigoar a produgao do género resenha, com
a finalidade de colaborar para o aprimoramento da compe-
téncia escrita dos alunos participantes da pesquisa?

No momento que priorizamos um ensino da escrita processual-
discursivo, através da execugdo da sequéncia diddtica, partimos do
principio que as atividades sequenciadas podem contribuir para que os
alunos apreendam que os géneros textuais tém usos sociais e fungdes, e
que os mesmos estejam preparados para agir de forma eficaz e efetiva-
mente através dalinguagem, seja na leitura e/ou na produgao de textos.

Nessa perspectiva, a nossa intervengao terd como objetivo geral,
investigar possiveis dificuldades no processo de produgao textual do
género resenha com vista a elaboragao de uma proposta de interven-
¢ao através do procedimento das sequéncias didaticas.

A escolha do género resenha deu-se porque esse propicia o uso
social da escrita, contribui para desenvolver a linguagem argumentativa,
torna o aluno capaz para compreender e realizar sintese, opinar, emitir
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juizo de valor, posicionando-se de forma critica diante de situa¢des que
se destacam socialmente. Essas inferéncias didatico-pedagdgicas cor-
respondem com as indicagdes realizadas pela Base Nacional Comum
Curricular (2017), segundo a qual o ensino da lingua portuguesa deve
proporcionar aos alunos experiéncias que contribuam para a ampliagao
dos letramentos, de forma a possibilitar a participagao significativa e
critica nas diversas préticas sociais permeadas/constituidas pela orali-
dade, escrita e por outras linguagens.

O corpus previsto para realizacao da nossa pesquisa, serao 20
(vinte) textos produzidos pelos sujeitos da pesquisa, em sua versio
inicial, mas isso dependera do nimero de alunos da turma alvo da
nossa intervengao, que estejam participando das atividades remotas,
devido a pandemia causada pelo novo coronavirus.

A fundamentagao tedrica para embasar a nossa investigagao é
pautada em: Dolz, Noverraz e Schneuwl (2004), para a abordagem
sobre a sequéncia didatica; Bakhtin (1986, 2000), Koch (2012) e
Marcuschi (2008, 2010), entre outros, no que se refere a concep-
¢ao de género discursivo/textual adotada; Machado, Lousada,
Abreu-Tardelli (2004), Bronckart (2007), no que diz respeito especi-
ficamente ao género resenha.

Além dessa introdugao, o nosso trabalho estd organizado
em mais quatro se¢des. Na secdao 02, apresentamos o procedi-
mento das Sequéncias Didaticas que adotamos na nossa pesquisa.
Na terceira segdo, discutimos a concepgao de géneros adotada e
apresentamos o género objeto de pesquisa, a resenha. Na quarta e
penultima se¢do, relatamos as fases da investigagao ja realizadase,
por fim, nas consideragdes parciais, apresentamos a fase que estd
em desenvolvimento.

Sequéncias didaticas

Na contemporaneidade, o cendrio educacional expde o ensino
da lingua numa perspectiva que reflita os usos e funcionalidade
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para as praticas de linguagem, que seguem o individuo e requisita
a definigao de agoes tedrico-metodoldgicas, com o intuito de rever
o ensino da escrita. Partindo dessa perspectiva, Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004) propdem um trabalho para ser realizado através
da sequéncia didatica, pois este é um instrumento voltado para o
planejamento do ensino e da aprendizagem de um género discur-
sivo. Os autores definem a sequéncia didética como “um conjunto de
atividades escolares organizadas de maneira sistematica, em torno
de um género textual oral ou escrito.” (Dolz, Noverraz e Schneuwly,
2004, p. 97).

Os referidos pesquisadores apresentam a estrutura de base de
uma sequéncia diddtica através do seguinte esquema:

APRESENTACAO PRODUCAO )
DA SITUAGCAO INICIAL Médulo
1

Modulo

Médulo
2

PRODUCAO
FINAL
L 1

n

FIGURA 1 - Esquema da scquéncia diddtica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWILY,
2004, p. 98)

A estrutura bésica de uma SD é: I. Apresentacao da situagao; II.
Produgio inicial; II1. Médulos (que serdo definidos de acordo com o
objetivo que se pretende alcancar); IV. Produgao final.

Na apresentagao da situagao, o aluno é exposto a um projeto de
comunicag¢ao, do género e da modalidade que serd trabalhada, oral ou
escrita, iniciando-se com a primeira produgao textual e se efetivando
com a escrita do texto final. Portanto, é “0 momento em que a turma
constr6i uma representagao da situagao de comunicagio e da ativi-
dade de linguagem a ser executada” (Dolz, Noverraz e Schneuwly,
2004, p.99).

Na etapa seguinte da aplicagao da sequéncia didatica, os alunos
realizam a produgao inicial, através da qual os educandos “revelam
para si mesmos e para o professor as representagdes que tém dessa
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atividade” (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p.101). Essa etapa é
essencial, pois torna mais evidente o que os alunos ji conhecem sobre
o género abordado, como também explicita os problemas e limita-
¢des ao realizarem a atividade escrita.

Conforme afirmam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004):

[...] a produgido inicial tem um papel central
como reguladora da sequéncia diddtica, tanto
para os alunos quanto para os professores. (...)
Por meio da produgio, o objeto da sequéncia
didética delineia-se melhor nas suas dimensdes
comunicativas e também se manifesta como
lugar de aprendizagem necesséria das problema-
ticas. (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNWUWLY,
2004, p. 102).

Dando continuidade, a etapa seguinte da sequéncia didatica é
norteada pela aplicacdo de moédulos, que se caracteriza pelo traba-
lho com os problemas e/ou dificuldades que foram identificadas na
primeira produgao, de forma que os professores devem oferecer ativi-
dades e subsidios aos alunos com o objetivo de superar e solucionar
essas dificuldades.

Desta forma, [...] “o movimento geral da sequéncia didatica
vai, portanto, do complexo para o simples: da produgao inicial aos
modulos, cada um trabalhando uma ou outra capacidade necessaria
ao dominio de um género. No fim, o movimento leva novamente ao
complexo: a produgio final” (DOLZ,NOVERRAZ, SCHNEUWLY,
2004, p.103).

Na ultima fase da sequéncia diditica acontece a produgao
final. Nessa etapa, a sequéncia é concluida com uma produgao final,
momento em que o aluno ira utilizar os conhecimentos e instrumen-
tos adquiridos nos médulos.

E na produgio final que o aluno volta  produgio inicial para
analisar quais intervengdes serao fundamentais para que o texto
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esteja de acordo com o género discursivo abordado. Essa etapa se faz
necessaria a partir dos seguintes aspectos:

Indica-lhe os objetivos aserematingidos e di-lhe,
portanto, um controle sobre seu préprio pro-
cesso de aprendizagem (O que aprendi? O que
resta fazer); serve de instrumento para regular
e controlar seu proprio comportamento de pro-
dutor de textos, durante a revisdo e a reescrita;
permite-lhe avaliar os progressos realizados no
dominio do trabalho (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p. 107).

A efetivagao desse momento, portanto, ird conduzir para que o
aluno tenha uma atuagio mais critica e reflexiva em torno da pro-
pria escrita, que é consequéncia do aprendizado concebido durante
a aplicagao dos médulos, tornando-se mais preparado em relagao ao
género e mais independente nas suas praticas de escrita.

Destacamos, ainda, que as sequéncias sao desenvolvidas atra-
vés de um conjunto de atividades organizadas de forma sistematica,
mesmo assim, nao é possivel adivinhar todos os problemas possiveis
de surgir ao longo do trabalho. Por isso, as sequéncias didaticas estao
sujeitas a modificagoes, adaptagoes e replanejamentos.

Assim, o trabalho embasado pelas sequéncias didéticas dire-
ciona o ensino de escrita numa abordagem processual-discursiva,
desenvolvendo, assim, a escrita, leitura, releitura, avaliagdo e rees-
crita; e o género é resultado de praticas socioculturais historicamente
constituidas, que incentiva a independéncia do aluno em relagao ao
processo de escrita. O professor passa a ser o mediador do processo
de aquisi¢ao da aprendizagem do objeto de ensino género, condu-
zindo o aluno a avaliar e reelaborar a prépria produgao.

Portanto, a SD organiza de forma sistematizada e significativa
os procedimentos que, se forem aplicados com diligéncia, podem
conduzir com éxito a efetivagao dos objetivos desta pesquisa.
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Consideragdes sobre os géneros discursivos / textuais

O conhecimento sobre géneros, que estd presente nas reflexoes
sobre alinguagem, se originou na retérica cldssica, com uma primeira
andlise sistematica realizada por Platao que faz uma conexio do
género aos conhecimentos literarios. E se estabelece com Aristételes,
percorrendo por outros fildésofos e especialistas até o inicio do século
XX, segundo Marcuschi (2008). Sendo assim, o termo género pro-
grediu e nao se restringe apenas a literatura.

No campo da linguistica moderna, as pesquisas teéricas sobre
os géneros discursivos tém um direcionamento multidisciplinar, pois
contemplam uma andlise do texto, do discurso e da lingua, conside-
rando aspectos sociais, historicos e culturais, de acordo com as diversas
préticas de letramento da sociedade contemporanea. Para Marcuschi
(2008, p. 149), os géneros sio um “[...] artefato cultural importante
como parte integrante da estrutura comunicativa de nossa sociedade”.

Para Bakhtin (2000), todas as ages humanas utilizam a lingua,
por isso, existe uma variedade de aplicagoes e, como consequén-
cia, uma diversidade de géneros. O autor enfatiza que a utilizacao
da lingua ocorre através de assuntos reais e exclusivos que fluem
dos participantes de uma ou de outra esfera da atividade humana.
A pluralidade como se emprega a lingua estd associada a maltiplos
acontecimentos e contextos da vida cotidiana.

Desta forma, Bakhtin declara que a linguagem nao ¢ isenta de
interlocucdo, mas, é constituida de uma atividade sociointeracional,
ou seja, um local em que as pessoas se comunicam, em uma determi-
nada conjuntura social e histdrica:

A verdadeira substincia da lingua nao é cons-
tituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas nem pela enunciagio monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisico de sua pro-

ducado, mas pelo fenémeno social da interagao
verbal constitui assim a realidade fundamental
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da lingua. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1986[1977], p. 123).

O autor evidencia que o processo de interagao acontecerd, de
forma efetiva, através de enunciados. Bakhtin (2011 [1992], p.275) “O
enunciado nio é uma unidade convencional, mas uma unidade real,
precisamente delimitada pela alternancia de sujeitos do discurso [...].”

Fica evidente que ¢é através dos géneros discursivos que nos
expressamos, interagimos e nos comunicamos. Sendo assim, Bakhtin
(2011, p. 268) afirma que “nenhum fenémeno novo (fonético, léxico,
gramatical) pode integrar o sistema da lingua sem ter percorrido
um complexo e longo caminho de experimentagao e elaboracao de
géneros e estilos”. Constata-se que é por meio das enunciagdes, em
contextos de intera¢do, que compreendemos as formas da lingua e
dos enunciados.

Outro aspecto importante é que, ao falar/escrever, além de se
reconhecer as caracteristicas proprias ao género, é necessario direcio-
nar a compreensio do destinatdrio, para que a meta da comunicagao
seja atingida. Portanto, faz-se necessdrio refletir:

[...] até que ponto ele esté a par da situagdo, dis-
poe de conhecimentos especiais de um dado
campo cultural da comunicag¢io; levo em conta
as suas concepgées € convicgf)es, 0S seus precon-
ceitos (do meu ponto de vista), as suas simpatias
e antipatias — tudo isso ird determinar a ativa
compreensao responsiva do meu enunciado por
ele. Essa consideragdo ird determinar também a
escolha do género do enunciado e a escolha dos
procedimentos composicionais e, por ultimo,

dos meios linguisticos, isto ¢, o estilo do enun-
ciado. (BAKHTIN, 2011, p. 302).

Assim sendo, fica claro que, ao selecionar o género, a aspiragao
do falante ou de quem escreve é revelada através do campo da comu-
nicagao, da composicao pessoal e pela intencao discursiva.
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Marcuschi (2010) argumenta que o género se encontra entre o
discurso e o texto; sendo que o discurso compreende uma proposi-
¢ao que abrange os participantes, a conjuntura sécio-histérica, como
também as questoes pragmdticas, tipoldgicas, processos de esquemati-
zagao e elementos inerentes ao género; e o texto, como o “perceptivel”,
quer dizer, “o fendmeno linguistico empirico que apresenta todos os
elementos configuracionais que dao acesso aos demais aspectos da
andlise” (MARCUSCHYI, 2010, p. 84). O autor ressalta que:

O género ¢ uma escolha que leva consigo uma
série de consequéncias formais e funcionais.
Na realidade, se observarmos como agimos nas
nossas decisdes na vida didria, dd-se o seguinte:
primeiramente, tenho uma atividade a ser
desenvolvida e para a qual cabe um discurso
caracteristico. Esse discurso inicia com a esco-
lha de um género que por sua vez condiciona
uma esquematizagio textual. (MARCUSCHI,
2010, p. 85).

De acordo com essa mesma concep¢do, Marcuschi (2007)
também defende que na descrigao dos géneros discursivos, deve se
considerar os elementos formais, entretanto, é fundamental que os
objetivos, a funcionalidade e os propésitos do enunciador sejam prio-
ridade. Contudo, o autor ainda enfatiza que “o alto poder organizador
das formas composicionais dos géneros” precisa ser identificado
(MARCUSCHI, 2007, p. 32).

Os géneros discursivos se apresentam de forma dinimica,
sendo assim, podem se mesclar, associar-se e se incorporar. Quando
isso acontece se nomeia esse processo de intergenericidade, hibridi-
zagdo ou intertextualidade intergéneros que, de acordo com Koch e
Elias (2017a, p. 114), “é o fendmeno segundo o qual um género pode
assumir a forma de um outro género tendo em vista o propdsito de
comunicagao”. Desta maneira, esse processo nao esta centralizado na
forma do género e sim na sua fungao.

149



Portanto, os géneros discursivos e/ou textuais estio presen-
tes no cotidiano dos enunciadores da lingua e possibilitam que as
praticas comunicativas se tornem concretas, sendo essas orais ou
escritas, com mais ou menos formalidade. Quando se compreende
a finalidade comunicativa, facilita o entendimento texto/discurso e,
resultard na introdugao do sujeito nas praticas discursivas que acon-
tecem diariamente.

Abordagem do género textual resenha

A resenha é um texto que exibe informagdes que sao escolhi-
das e resumidas a partir da temdtica de outro texto, apresenta, ainda,
informagdes, explicagao e parecer de quem a estéd produzindo.

Assim, a defesa do ponto de vista e a andlise do autor carac-
terizam, de forma evidente, a autoria do texto, no qual, mesmo em
terceira pessoa, pode-se perceber a opinido do resenhista através de
comentarios sobre os contetidos ou aspectos do objeto.

De acordo com Medeiros (2014, p. 153), o género resenha ¢ “[...]
um relato minucioso das propriedades de um objeto ou de suas par-
tes constitutivas [...]", ou seja, de maneira bésica, no inicio de uma
resenha estao as informagdes sobre o contexto e o assunto do objeto
resenhado, sequenciado pelo objetivo da obra resenhada e pela estru-
tura do texto. E, na conclusio, o autor expressa e /ou confirma o seu
ponto de vista a respeito do objeto resenhado.

Machado, Lousada, Abreu-Tardelli (2004) afirmam ser a rese-
nha um género que:

Pode ser chamado por outros nomes como
resenha critica, e que exige que os textos que a
ele pertencam tragam as informagdes centrais
sobre os conteudos e sobre outros aspectos de
outro(s) texto(s) lido(s) — como por exemplo,
sobre seu contexto de producdo e recepgio,
sua organizagdo global, suas relagées com
outros textos etc. -, e que, além disso, tragam
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comentdrios de resenhista nio apenas sobre
os contetidos, mas também sobre todos esses
aspectos. (MACHADO et al. 2004, p. 14).

Os autores ressaltam que existe uma composi¢ao organizacio-
nal sobre o género resenha, e que sao essas especificidades que a
diferenciam de outros géneros. O resenhista instiga algumas habi-
lidades para produzir o seu texto e elaborar uma critica com base
argumentativa.

De acordo com Machado (2003; 2005), a resenha deve englobar
argumentos persuasivos, que sao produzidos a partir de conteudos
apropriados. Dessa forma, no decorrer do processo de ensino e apren-
dizagem é fundamental apresentar subsidios para que o aluno amplie
sua competéncia argumentativa. As operagoes discursivas, fazem
referéncia a organizagao textual, o planejamento sequencial e sua
articulagio, a sele¢ao e a composi¢ao dos assuntos.

A utilizagdo do género resenha critica é relevante nas praticas
sociais de linguagem, pois conduz o aluno a ter proximidade com o
contexto de produgao, seja através do espago fisico-temporal, da rela-
¢ao entre os interlocutores, o propésito comunicativo, o suporte etc.
(Bronckart,2007). Ao abordar o género resenha, o docente pode soli-
citar que os educandos explicitem as especificidades da situacao de
produgao, identificando e caracterizando alguns elementos, como:
autor, fungao social, imagem projetada do destinatdrio, objeto rese-
nhado, local veiculado, momento da produgao e objetivos do escritor
(Machado; Lousada, Abreu-Tardelli, 2004).

Aresenhaabrange a capacidade de sintese, de apresentar opiniao
e de expressar juizo de valor sobre o que se leu, assistiu e ou apre-
ciou, apresentando assim, uma significativa relevincia social, além de
possibilitar a ampliagio do repertério cultural. E nesse sentido que
“Trabalhar com o género resenha é ensinar a argumentar, resumir,
descrever e avaliar outros discursos em sala de aula.” (SOUSA, 2017,
p-16). H4 que se considerar que:
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Argumentar, descrever e relatar faz parte da inte-
ra¢do humana, na producio de conhecimentos
que sinalizem os percursos comunicativos da
linguagem, porque entre persuadir e convencer
hé outras finalidades possiveis no desenvolvi-
mento reflexivo entre os agentes do discurso, ja
que a boa argumentagdo se pauta no respeito a
capacidade cognitivo-argumentativa de quem
produz a interagdo. Logo, o ato de resenhar se
insere num processo dialégico produzido por
outrem na garimpagem reflexiva das finalida-
des sintetizadoras da escrita da comunicacio
humana. (SOUSA, 2017, p.16, grifo nosso).

Deste modo, fica evidente que a resenha possibilita o desen-
volvimento de competéncias linguisticas, textuais, discursivas e
sociodiscursivas, promove conhecimento, além de colocar o sujeito
como autor e gerenciador de vozes sociais.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017), para produzir o género resenha, o aluno deve desenvolver a
capacidade de realizar pesquisas, de assumir um papel social e de ter
interesse pelos mais variados assuntos. O objetivo é que o discente
desenvolva pensamento critico e independente, e que seja capaz de
participar de debates e reflexdes, de forma coerente.

Portanto, o género discursivo resenha, possibilita ao aluno se
apresentar como autor, pois é aquele que escreve, emite opiniao, faz
critica, discute e apropria-se de seu discurso. Esses posicionamentos
sa0 essenciais para se adquirir o dominio dos dispositivos textuais,
que serao aplicados no momento da leitura e produgao textual.

Relato da investigacdo e suas fases
A investigagdo sobre o ensino de produgdo do género rese-

nha se classifica como de natureza qualitativa, aplicada e de cunho
intervencionista, o que caracteriza a maneira de desenvolvimento
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do trabalho na configura¢do de pesquisa-a¢do, na perspectiva de
Thiollent (2011). Além disso, terd carater propositivo, uma vez que
serd apresentado, no final da investigagao, um caderno pedagégico
para subsidiar o processo de ensino-aprendizagem de produgao do
género resenha, na educagao bésica.

Para realizar o objetivo desta proposta, que é investigar de que
forma uma proposta sequenciada de ensino de produgao textual do
género resenha capacita os alunos para que reconhegam e produzam
de forma competente o referido género, comporemos como corpus
os textos produzidos pelos alunos em casa. O instrumento de andlise
serd adquirido através do procedimento das sequéncias didaticas, dos
autores Dolz, Noverraz e Scheuwly (2004). Apresentamos, a seguir,
as fases da pesquisa ja realizadas.

Apresentacdo da Situacdo Inicial

Iniciamos essa primeira etapa, apresentando aos alunos o pro-
jeto comunicativo que lhes seria proposto. Esclarecemos, entao, que
eles iriam participar de um trabalho centralizado na escrita e enfati-
zamos o quao importante seria a participagao de cada um deles no
processo, cuja proposta era a produ¢ao de uma resenha baseada em
um filme de animagao, e a tematica seria a inclusao de pessoas defi-
cientes no meio social e escolar.

Emseguidafoitrabalhada, de formabreve, a definigao de géneros
discursivos/textuais, evidenciamos que eles existem de forma diver-
sificada. Logo depois apresentamos a resenha do filme de animagao
“Vida Maria”. Continuando, abordamos as principais caracteristicas
do género que seria trabalhado nas atividades subsequentes.

Na sequéncia, aconteceu uma discussio, sobre a fun¢io social
do género textual/ discursivo citado e os alunos responderam alguns
questionamentos, que foram socializados de forma escrita.

Retomamos a resenha “Vida Maria”, realizamos a leitura da
mesma e solicitamos que os alunos identificassem as partes que a
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constituiam, levando-os a reconhecer os elementos constitutivos
proprios do género em estudo.

E importante ressaltar que, devido a pandemia causada pelo
novo coronavirus (covid-19), as aulas estio sendo ministradas atra-
vés de videoaulas, gravadas no programa OBS, e encaminhadas para
os alunos através do aplicativo de WhatsApp, no grupo formado para
a turma do 8° ano do Ensino Fundamental.

No segundo encontro, retomamos brevemente os pontos
referentes ao género resenha debatidos no encontro anterior, e em
seguida partimos para a exibi¢ao do filme de animagao “Vida Maria”.
Ap6s finalizar a exibigdao os alunos teceram comentérios sobre a
temadtica abordada.

No terceiro encontro, através de uma aula gravada, foi expla-
nado para os discentes, que eles iriam assistir ao filme Cordas
(animagio), que estd disponivel no link: https://www.youtube.
com/watch?v=zsOTJFWAXGA. Logo em seguida, os alunos
socializaram quais foram as primeiras impressoes sobre o filme,
e realizaram uma atividade de leitura. Concluido esse estudo, foi
exposto para os alunos um roteiro de resenha, que seria um dire-
cionamento para a produgio textual, a partir do filme (animagio)
“Cordas” que foi exibido.

Producdo Inicial

Nesta etapa, como todas as outras, foi aplicada de forma remota,
através do aplicativo de WhatsApp, pois as aulas presenciais estao
suspensas, devido a pandemia causada pelo novo Coronavirus
(Covid-19). Entio os alunos produziram, em casa, o primeiro texto,
ouseja, 0 género textual resenha, sobre o filme de animagao “Cordas”,
que aborda a inclusao social de pessoas com deficiéncia.

Cerca de 17 (dezessete) alunos participaram da aula remota,
mas apenas 10 (dez) discentes realizaram a produgio inicial (de forma
manuscrita), e deram a devolutiva através de registros fotograficos,
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via grupo de WhatsApp. Esses registos foram todos digitalizados e
efetuada as transcri¢oes na integra.

A partir dessa produgao textual, constatamos o conhecimento
que os alunos tinham sobre o género textual resenha, obtidos prévia
e posteriormente as explicagdes e direcionamentos que abordamos
no decorrer dos encontros retratados. Foi com base nessa primeira
produgao que foi possivel identificar nao sé as dificuldades enfrenta-
das pelos alunos, mas também o conhecimento que ja tinham sobre
o0 género e, a partir da andlise, elaborar uma proposta diddtica para o
trabalho com o género resenha na educagao bésica.

Consideragdes parciais

Como dito anteriormente, a pesquisa estd em desenvolvimento.
Esta sendo realizada a analise da producao inicial e ja foram observa-
dos os seguintes problemas ou dificuldades nos textos produzidos:

a. funcionalidade - dificuldade em escrever realmente uma

resenha e alguns nao recomendaram o filme;

b. elementos estruturais - descri¢cdo sucinta, dificuldade na
apreciagao da obra e muitos alunos nao seguiram a ordem
dos elementos estruturais;

c. contetido temadtico - alguns discentes nido apresentaram
o resumo da obra principal, ndo utilizaram argumentos
favoraveis ou contrarios e algumas informagoes foram men-
cionadas de forma incoerente;

d. estilo linguistico e norma culta - uso dos modalizadores:
utilizagao de poucos modalizadores que imprimem ponto
de vista e problemas de ortografia.

Ap0s afinalizagao da andlise, com o mapeamento das principais
dificuldades apresentadas, serd produzido um caderno pedagégico,
com fins a solucionar os problemas apresentados na produgdo do
género resenha e subsidiar os professores da educagao bdsica quanto
ao ensino de produgao textual do referido género.
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A ESCRITA AUTORAL NO PROCESSO DE AUTOFORMAGAO
DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA

Elisangela de Jesus da Silva
Simone Souza de Assumpgao

Introducdo

raciliano Ramos (1962), em seu livro Linhas Tortas, dei-

xou registrado que se deve escrever como as lavadeiras de

Alagoas realizavam sua tarefa. Essas mulheres faziam o seu
servigo em diversas etapas: molhavam a roupa, torciam, molhavam
de novo, voltavam a torcer, colocavam anil, ensaboavam, torciam
tantas vezes fossem necessdrias e enxaguavam. Pensa que para ai?
Engano. Antes de torcer até nio cair uma s6 gota de dgua, as lava-
deiras ainda faziam outras etapas, para, entao, pendurar a roupa
no varal. Em outras palavras, para esse grande autor, escrever nao
é uma tarefa fcil. Independentemente do nivel em que estejamos,
a aprendizagem de uma escrita autoral requer esfor¢o, dedicagao e
compromisso tanto por parte de quem escreve quanto por parte de
quem ensina.

Refletir sobre a escrita (autoral) & medida que buscamos uma
autoformacao para melhor desenvolver nossa prética é, também, um
grande desafio para nds, professores de Lingua Portuguesa, tendo em
vista que, muitas vezes, ensinamos aos estudantes a escrever, porém
nds mesmos nao escrevemos com certa frequéncia. Pode-se dizer que
é uma pessoa que coloca a roupa na maquina para lavar ensinando
alguém a lavar como as lavadeiras de Alagoas.
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Nesse contexto, faz-se necessario perceber como o processo da
escrita autoral na autoformagao do professor pode promover maior
desenvolvimento em sua pratica pedagogica, a medida que exercita o
ato de escrever. Essa escrita pode ser sobre nossas memorias pessoais,
sobre nossa pratica de modo teérico-reflexivo ou sobre qualquer
outro assunto e/ou no género mais pertinente a situagado comunica-
tiva. O importante, mas nao obrigatério, é que possamos, também,
ter a experiéncia de escrever, de se sentir autor e poder, de forma mais
concreta, incentivar nossos estudantes a serem muito mais que auto-
res de textos que ficardo engavetados, mas sim, autores do préprio
discurso, autores da propria historia.

Nada melhor do que a formag¢ao continuada através de uma
especializa¢do, mestrado, doutorado ou mesmo através da participa-
¢ao em eventos académicos para despertar a nossa percepgao como
professor que somos. E justamente nesse contexto que se insere a pes-
quisa da qual foi retirado o recorte para a elaboragao deste artigo.

A pesquisa tem por titulo “Escrita autoral a partir de géne-
ros orais em sala de aula” e estd sendo desenvolvida no Mestrado
Profissional em Letras da Universidade Federal da Bahia. Foi ini-
ciadaem abril de 2019, sob a orientagao da professora doutora Simone
Souza de Assumpcao. O publico-alvo é uma turma de 9° ano, turno
vespertino, da Escola Municipal Profc Raimundo Mata no municipio
de Catu no estado da Bahia. O objetivo geral da pesquisa é refletir
sobre o processo de formagao da professora-pesquisadora e buscar
sistematizar as aprendizagens adquiridas, bem como produzir com
os estudantes textos na perspectiva da escrita autoral, valorizando a
leitura de mundo pautada no letramento como processo sdcio-histé-
rico, isto é, como uma prética social.

Sendo assim, para melhor compreensao da relagao entre escrita
autoral e autoformagio do professor de Lingua Portuguesa, este
artigo tem por objetivo refletir como a escrita autoral contribui para
a autoformacio do professor, a medida que elabora um projeto de
intervencao de cardter propositivo numa turma de 9° ano do ensino
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fundamental. Busca-se, com isso, alcangar os seguintes objetivos
especificos: apresentar a fundamentagao tedrica que é a base episte-
molégica do trabalho — escrita autoral imbricada com a concepgao
de lingua e texto numa visao sdcio-cognitivo-interacional, autofor-
magao, escritas de si e letramento como processo sdcio-historico;
descrever a metodologia adotada para desenvolvimento da pes-
quisa, e, por fim, trazer conclusdes parciais sobre a escrita autoral
no processo de autoformagao da professora-pesquisadora, visto que
o trabalho ainda estd em andamento e muito se tem a aprender e a
apreender com as lavadeiras de Alagoas.

Escrita autoral

Como afirmado na introdugao deste artigo, escrever nao é uma
tarefa fécil. Entretanto, se tomarmos como referencial a perspectiva
interacionista da linguagem: perspectiva dialégica em que a lingua
¢ um fendmeno interativo e dindAmico (MARCUSCHI, 2003), ¢
possivel “redimensionar o processo ensino-aprendizagem do texto
escrito na escola” (LEAL, 2008, p. 53). Nesse contexto, o estudante,
mediado pelo professor, pode passar a entender a produgio do texto
como um processo que requer tempo e dedicagao do seu autor, no
caso, ele mesmo. Entra em cena, entio, o conceito de autoria que pre-
cisa ser levado em consideragao ao se produzir um texto.

Adotamos, portanto, o conceito de autoria defendido por Tfouni
(2010). Para a pesquisadora, o autor é visto como o organizador do
“discurso escrito, dando-lhe uma orientagao por meio de mecanismos
de coeréncia e coesao, mas também garantindo que certos efeitos de
sentido e nao outros serdo produzidos durante a leitura” (TFOUNI,
2010, p. 55). Além dessa concepgao de autoria, é possivel tomar como
pedra fundamental para a construgao do ser professora-pesquisadora
e de sua prética docente uma concepgao dialdgica de leitura e escrita
(SILVA, 2019), acatando o fato de que vérias “pessoas que dominam
magnificamente uma lingua sentem amiude total impoténcia em
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alguns campos da comunicagao precisamente porque nao dominam
na prética as formas de género de dadas esferas” (BAKHTIN, 2011, p.
284). Sendo assim, faz-se necessdrio, num trabalho de continua inte-
ragao, conduzir o estudante, ao longo de sua formagao na escola, a
dominar na pratica alguns géneros que lhes serao uteis em determi-
nadas esferas sociais nas quais convivem ou passarao a conviver.
Assim, de acordo com Pistori (2019, p.147), na busca de uma
autoria de determinado género textual, é possivel “levar o aluno a
ampliar, questionar e contextualizar as posi¢des contrarias, [...] levé-lo
a palavra internamente persuasiva em sua produgao textual, possibi-
litando-lhe descoberta auténtica da sua voz”. Parafraseando Jacques
Ranciére (2019), ndo se trata de ser, nem de formar, grandes escritores
ou autores, mas de autoformar e formar adolescentes/jovens eman-
cipados, que sejam capazes de dizer eu também sou autor. Em outras
palavras, professor e estudantes poderao ter suas vozes ouvidas atra-
vés de seus textos com o sentimento de comunicar a seus semelhantes.
Essa escrita autoral estd diretamente ligada a concepgao de lin-
gua e de texto que é adotada na praxis pedagogica. Sendo assim, para
que a autoria se desenvolva de modo eficaz, faz-se necessdrio ter cla-
reza sobre essa concepgao de lingua, como se vé no préximo tépico.

Concepcdo de lingua na escrita autoral

Para Marcuschi (2003), a concepcao de lingua e de texto é vista
como um conjunto de praticas sociais; logo, ndo pode ser trabalhado
isoladamente. O autor enfatiza que as linguas se fundam em usos.
Por esse motivo, a atengao deve ser dada aos usos da lingua, “pois o
que determina a variagao linguistica em todas as suas manifestagoes
sdo os usos que fazemos da lingua” (MARCUSCH]I, 2003, p. 16).
Visando aprofundar ainda mais a nogio de lingua, Marcuschi (2008,
p- 61) admite que a lingua é sim um sistema simbélico, entretanto,
precisa ser tomada como um “conjunto de praticas sociais cognitivas
historicamente situadas” e “sensiveis a realidade sobre a qual atua”.
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Corroborando com esse ponto de vista, Antunes (2007) afirma
que uma lingua vai além de um sistema em potencial, supondo uso e
atualizagdo concreta em intera¢des complexas. Além disso, a autora
diz que a lingua é constituida pelo léxico, pela gramadtica; e suas
interagoes compreendem a composigao de textos e uma situagao de
interagao, empregada pelo falante dessa lingua.

Confirmando com isso, Possenti (1996) assegura que é impossivel
que esse falante, tanto o professor quanto o aluno, nao realizem reflexoes
sobre o uso da sua lingua. Contudo, tal reflexao deve ser feita de modo
reorganizado, pois fazer andlises morfossintdticas é tao importante
quanto discutir os preconceitos — e os racismos — existentes na lingua. E
preciso fazer um e nao desprezar o outro. Um caminho possivel é valo-
rizar o lugar de fala dos envolvidos. Esse lugar de fala dos estudantes,
inclusive, é o primeiro passo para se concretizar uma escrita autoral, pois
os estudantes poderao expressar sua voz, seu pensamento, sua verdade,
a partir do préprio espaco onde convivem e interagem. Tudo isso de
maneira interdisciplinar, fazendo associages com as diversas dreas do
conhecimento com as quais convivem dentro e fora do espago escolar.

Ao pensar em conviver e interagir, vale destacar a contribui¢ao
de Travaglia (2009) quando apresenta as trés concepcdes de lingua-
gem. De acordo com o autor, ha trés concepgdes de linguagem: como
expressio do pensamento, como instrumento de comunicagao e
como forma de interagdo. Para Travaglia (2009, p. 21), a “concepgao
de linguagem é tao importante quanto a postura que se tem relativa-
mente a educagao”. Por esse motivo, é importante ressaltar a terceira
concepgao que vé alinguagem como processo interacional, visto que,
ao usar a lingua, professor e aluno nio s6 expressam um pensamento
ou decodificam informagdes, mas interagem como sujeitos que ocu-
pam lugares sociais, construindo vinculos que antes nao existiam.
Tudo isso serve como pano de fundo para a escrita autoral, tomando
o letramento como pratica social - LPS — que coopera para a nossa
autoformagao num processo de constante reflexao da escrita de si,
como se discute no proximo tépico.
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Letramento, autoformacdo e escrita de si

Pensar a autoformagao imbricada com a escrita de si é pensar,
também, os letramentos que constituem a formagao do professor.
Nesse contexto, Street (2014) defende o LPS, visto que seus signi-
ticados e usos variam de acordo com o contexto dos participantes.
Para o pesquisador, uma abordagem do LPS sugere uma politica con-
traria ao pressuposto de que o pouco apoio dos pais em ambientes
economicamente mais pobres é responsavel pelo fraco desempenho
na escola. O autor apresenta o modelo ideoldgico de letramento para
explicitar que “as préticas letradas sao aspectos nao s6 da ‘cultura’
como também das estruturas de poder” (STREET, 2014, p. 172).

Em consonancia com Kleiman (1995) e Rojo (2009), o modelo
ideolégico de letramento leva em conta a pluralidade e a diferenga
dos participantes. Sendo assim, tal modelo é pertinente no projeto
de pesquisa do qual este artigo faz parte, uma vez que, como afirma
Kleiman (1995, p. 39), “os correlatos cognitivos da aquisi¢ao da escrita
na escola devem ser entendidos em relagio as estruturas culturais e
de poder que o contexto da escrita na escola representa”. Isto ¢, faz-se
necessario considerar o contexto cultural, bem como as estruturas
de poder nas qual o estudante e o professor estao inseridos, reconhe-
cendo a variedade das praticas culturais que sdo associadas a leitura,
a oralidade e 4 escrita nos diferentes contextos (ROJO, 2009).

Essa afirmacdo acha-se em concordincia com a versio forte
de letramento, defendida por Soares (1998, apud ROJO, 2009, p.
100), cujas caracteristicas se aproximam da visdo freireana de alfa-
betizagao: revoluciondria, critica, na medida em que colabora “para o
resgate da autoestima, para a construgao de identidades fortes, paraa
potencializacao de poderes dos agentes sociais, em sua culturalocal”.

Tudo isso contribui para o processo de formagao nao apenas do
estudante, mas também para nossa autoformagao como professores de
Lingua Portuguesa, visto que “a formagao ¢, inevitavelmente, autofor-
macdo” (PASSEGGI, 2016, p. 281). Desse modo, a medida que atuamos
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como mediadores na formacao dos nossos alunos, vamos nos formando
num processo de continua reflexividade; vamos nos confrontando aos
imperativos da autoformagio (PASSEGGI, 2011 e 2016), refletindo
sobre nds mesmos e, assim, percebendo, através da escrita de si, onde
podemos melhorar e ajudar nossos alunos a “apropriarem-se do poder
de refletir sobre suas vidas” (PINEAU, 2006, p. 329).

A escrita de si, por sua vez, funciona como um dispositivo com o
qual podemos fazer reflexdes sobre nosso “percurso de formagao for-
mal, nio-formal e informal” (PASSEGI; SOUZA; VICENTINI, 2011,
p- 373). Esse percurso, muitas vezes, causa certo medo, pois expde
quem somos e o quanto precisamos mudar nossa pratica docente, pois
aescrita de si estd imbricada aos letramentos que nos formaram. Isto ¢,
sdo as cenas de letramentos (ASSUMPCAO, 2018) que contribuiram
para nossa formagao pessoal, profissional e académica. Constitui-se,
portanto, uma escrita autoral, ou seja, uma escrita da nossa propria
histéria, mas sendo contada a partir de uma nova concepgao de lin-
gua e de texto, bem como através de respaldo teérico com base em
conhecimentos interdisciplinares, relacionando diversos campos epis-
temoldgicos. Assim, é preciso compreender que a escrita autoral no
processo da nossa formagao como professores de Lingua Portuguesa
parte da nossa propria pritica como “sujeito que estd em formagao” e
que “é o autor do projeto de intervengao”, sendo “levado a construir
a narrativa de si, ou seja, a histéria de como nos tornamos o sujeito
que somos, e a reflexdo sobre o que pretendemos ser (ASSUMPCAO,
2019, p. 121), numa constante interagio com nossos estudantes.

Metodologia

A metodologia adotada para envolver professor-pesquisador
e participantes em busca de uma escrita autoral é a pesquisa de
cunho etnografico (ANDRE, 1995), com o propdsito de conhe-
cer a realidade sociocultural dos participantes relativa aos desafios
enfrentados pelos adolescentes e sua comunidade. Para tanto,
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pensando em possibilitar aos alunos uma experiéncia significativa
para sua formagido como cidadaos que se apropriam do poder da
escrita, é que serao desenvolvidas rodas de conversas sobre temas
elencados pelos préprios alunos, na busca de ouvi-los e leva-los a
perceber que sua escrita é uma porta aberta para constitui¢ao do seu
eu autor e é um produto de interacdo entre si e o leitor, em cons-
tantes préticas sociais. Essa escrita pode ser desenvolvida a partir
do continuum oralidade/escrita nas aulas de Lingua Portuguesa,
envolvendo as temdticas sugeridas pelos estudantes, uma vez que
eles poderao perceber que tém voz e que sio importantes no seu pro-
cesso de formacao. Vale ressaltar que essa formag¢ao nao serd apenas
do estudante, mas, principalmente, do professor envolvido na pes-
quisa, visto que, como ji afirmado anteriormente, “a formagao é,
inevitavelmente, autoformagio” (PASSEGG]I, 2016, p. 281). Dessa
forma, a medida que somos mediadores na formagao dos nossos alu-
nos, vamos nos formando num processo de continua reflexividade,
principalmente nesta relagdo com a producao textual: o ir e vir, o
faz e refaz, o encarar o seu texto e perceber que ainda temos muito a
melhorar: eis a relagao da escrita autoral no processo de formagao do
professor de Lingua Portuguesa.

Acreditamos que é possivel ressignificar a trajetdria profissio-
nal e pessoal a partir do momento em que nos tornamos uma pega
importante na vida nao s6 dos nossos estudantes, mas da comuni-
dade como um todo. A inteng¢ao, com a metodologia adotada, nao
¢ mudar a todos, mas compreender que se faz necessirio, em nosso
percurso de autoformagao, mudar a nés mesmos, nossas concepgoes,
nosso fazer pedagdgico, mudar também em relagao a nossa propria
dificuldade com a escrita, em vista de alcangar alguns e perceber em
si mudanga também.

Num alinhamento com a visao sociointeracionista e cognitiva
(ANTUNES, 2007), buscamos trilhar caminhos com o intuito de
desenvolver as habilidades linguisticas e discursivas (DORETTO e
BELOT]I, s.d.) ndo apenas dos alunos, mas também as nossas, pois,
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a medida que ensinamos, aprimoramos nossas préprias habilidades
dentro de um prisma dialdgico. Esta é a concep¢ao que interessa a
postura que devemos ter frente aos novos desafios que se apresentam
em sala de aula.

E nesse espago que se encontram os participantes de um grupo
reflexivo: os alunos e a professora na construgao de novos conheci-
mentos (PASSEGG]I, 2011). Nesse contexto, o professor de Lingua
Portuguesa nao é a unica fonte de conhecimento, e o aluno nao é
um ser sem luz. Hd uma intera¢ao entre professor e aluno em sala
de aula em busca de um propésito tnico que é a aprendizagem, nao
s6 do aluno, mas também do professor que estd disposto a aprender
constantemente.

Por esse caminho de constante aprendizagem, também pode-
mos nos situar num contexto de intervengao ao pensar sobre nossos
proprios saberes e sobre nés mesmos, buscando refletir teoricamente
embasada sobre nossa pratica (PASSEGGI, 2011; 2016), para atender
as necessidades dos nossos alunos, principalmente em relagio a pro-
dugdo de uma escrita autoral. Temos a clareza de que, nesse percurso,
precisaremos estar atentos a cada detalhe que héd de surgir e, nem
sempre, vamos saber o que fazer, mas podemos voltar, rever, refletir
e recomecar. Nesse recome¢o, trilhamos o caminho da intervengao
constituida por uma investigagdo do prdprio processo percorrido,
buscando analisar e reconhecer nossos limites ao atuar e interferir
naquilo que estd proposto nao apenas como problema, mas também
como possibilidade de interven¢ao em nés e, consequentemente, em
nossos estudantes.

Consideragdes finais
Mediante as reflexdes feitas até o presente momento da
pesquisa, nota-se a estreita relagdo entre a escrita autoral que

o estudante produzird e a escrita autoral do seu professor. Essa
escrita nao acontece sem que haja um amplo repertério embasado
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numa epistemologia sélida com a qual serd possivel mergulhar no
universo da escrita de si, bem como nos contextos de letramen-
tos que envolvem alunos e professor, em seu processo de (auto)
formacio.

Diante disso, é possivel perceber que, para se chegar a uma escrita
autoral do professor-pesquisador e, concomitantemente, poder auxi-
liar ao seu estudante, é preciso trilhar caminhos guiados por uma
fundamentagao tedrica consistente e seguir uma metodologia eficaz.
Nas palavras de Tordino (2012), esses caminhos atravessam pela
associagao entre escrita autoral e epistemologia, pelo recurso a inter-
disciplinaridade e pela busca de autoformagao balizada por projeto.
Esse projeto, por sua vez, pode ser um projeto de pesquisa bibliogra-
fica, etnografica, ou, até mesmo, um projeto pedagédgico de menor
abrangéncia, contanto que promova a escrita autoral aos modos das
lavadeiras de Alagoas, como o mestre Graciliano Ramos muito bem
escreveu:

Deve-se escrever da mesma maneira com
as lavanderias 14 de Alagoas fazem em seu
oficio. Elas comeg¢am com uma primeira
lavada, molham a roupa suja na beira da
lagoa ou do riacho, torcem o pano, molham-
no novamente, voltam a torcer. Colocam o
anil, ensaboam e torcem uma duas vezes.
Depois enxdguam, dao mais uma molhada,
agora jogando dgua com a mio. Batem o pano na
laje ou na pedra limpa, e diao mais uma torcida e
mais outra, torcem até ndo pingar do pano uma
s6 gota. Somente depois de feito tudo isso é que
elas dependuram a roupa lavada na corda ou no
varal, para secar. Pois quem se mete a escrever
devia fazer a mesma coisa. A palavra nio foi feita
para enfeitar, brilhar como falso; a palavra foi
feita para dizer. (RAMOS, 1962, s.p.)
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A ESCRITA DO RELATO AUTOBIOGRAFICO COMO
PRATICA DE LETRAMENTO: UM PERCURSO POSSIVEL
PARA ALUNOS DA EJA

Fdtima Christiane Cavalcante Henriques da Silva
Raquel Nery Lima Bezerra

Introducao

partir dos estudos do curso de Mestrado Profissional —

A‘I;rofletras, inicieia elaboragao de uma pesquisa com o intuito

e analisar a escrita dos meus alunos. Atuando hd quinze

anos na Educacio de Jovens e Adultos e Idosos (EJA), observei que

os alunos, s6 copiavam o que estava escrito no quadro, e que eles nao

produziam uma escrita autoral, sendo muito dificil para durante as
aulas de Lingua Portuguesa realizar tarefas de produgao textual.

A escrita do relato autobiografico como pratica de letramento:
um percurso possivel para alunos da EJA, estd sendo elaborado
visando direcionar a praxis pedagdgica para o desenvolvimento da
escrita autobiografica dos alunos da Educagao de Jovens e Adultos, e
paraisso elaborou-se uma sequéncia didatica que junto com a pesquisa
bibliogrifica contribuirdo para a construgao do memorial formativo,
para a melhoria da qualidade da aprendizagem nessa modalidade de
ensino e também para promover a minha capacitagao como professora
de Lingua Portuguesa, atuante na rede Estadual, com o avango nos
estudos e no exercicio da docéncia na modalidade de ensino da EJA.

Esta pesquisa insere-se na linha de pesquisa Linguagens e
Letramentos do Profletras-UFBA e tem como campo de pesquisa
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os alunos da Educagao de Jovens e Adultos e terd como objetivo
principal analisar a relagao da escrita dos alunos da modalidade EJA
com as préticas de letramentos e como especifico destaco o obje-
tivo de refletir sobre a escrita autobiografica dos alunos da EJA e sua
relagao com as praticas de letramentos que perpassam pelo mundo
do trabalho a partir de uma abordagem étnico-racial, a partir des-
sas diretrizes pretendo estabelecer uma linha de pesquisa sobre a
relagao do aluno da EJA com a escrita perpassando pela tematica
relacionada ao trabalho, como esse aluno se vé e participa do mundo
do trabalho.

A pesquisa estd sendo desenvolvida com os estudos dos autores
que fortalecem a visao do conceito de sequéncia diddtica e letra-
mentos, e a intera¢do escolar dar-se-4 através da escrita do aluno
com o estudo do género textual Autobiografia, sendo embasada nas
concepgdes tedrico-metodoldgicas de lingua e texto numa visao
sécio-cognitivo-interacional de Marcuschi (2003); de letramentos
de Kleiman (2005) e letramentos sociais de Street (2014); de sequén-
cia didtica de Schneuwly e Dolz (2004).

Atuo como professora da Educagao de Jovens, Adultos e Idosos
hé quinze anos e nesse percurso percebi a necessidade de promover
uma escrita autoral do meu alunado, uma escrita que fosse construida
a partir da vivéncia deles, e o tema do trabalho sempre recorrente
como aspiragao de vida do aluno da EJA, passou a ser um tema cen-
tral nas aulas de lingua portuguesa.

O temado trabalho se desenvolve nas aulas delingua portuguesa
na EJA com estudos gramaticais e as questoes das relagoes sociais
sempre se entrelagam no dia a dia desses estudantes, onde notamos a
falta de dominio das classes gramaticais e ortograficas como fator de
frustragao e baixa autoestima escolar de muitas classes da EJA.

Como fatores sociais nota-se o despreparo desse aluno para
galgar carreiras que exigem mais autonomia na escrita e o direciona-
mento desse alunado para profissdes que pouco exigem a habilidade
da escrita.
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Entao para que ensinar o aluno da EJA a construir uma escrita
autoral? Essaindagacao sempre me acompanhou e vejo esse ensino
como uma possibilidade de construir melhores sonhos, melhores
pessoas, melhores leitores e escritores, porque escrever nao deve
ser visto como uma habilidade para poucos, pode ser mais bem
desenvolvida por poucos, mas deve ser vista como uma prética
autoral.

Os estudos pretendem propor como beneficio para os alunos
da EJA o desenvolvimento de uma escrita autoral e situada, pretende
possibilitar a aquisi¢do de novos conhecimentos na drea de lingua
portuguesa, para que os alunos possam interagir entre si buscando
um desenvolvimento sobre a sua existéncia e seus objetivos como

aluno trabalhador da EJA.
Fundamentacdo tedrica

O Memorial de Formagao Profissional abordard na sua pesquisa
temas como a escrita, letramento, autobiografia, mundo do trabalho
e reflexdo étnico-racial do aluno-trabalhador da EJA.

Na docéncia observo que o aluno da EJA nao usa a prética da
escrita como forma de ascensio escolar, no ensino noturno vislum-
bra-se somente o cumprimento da carga hordria, jé tao cansativa para
todos os segmentos escolares, por isso a maioria das atividades pro-
postas sao realizadas com a cépia do contetido escrito pela professora
no quadro branco.

A dicotomia fala e escrita na escola é excludente e massacrante,
muitos alunos escrevem como falam e isso se torna um desafio para
o professor, pois como o professor deve orientd-lo para que o aluno
perceba e utilize seus saberes prévios, seus letramentos sociais para
junta-los ao sistema escolar formal. Tento buscar estratégias que nao
desvalorizem a escrita, mas na maioria das vezes tornam-se meras
corregdes ortogréficas, que deixa o aluno inseguro ou desinteressado
para observar e corrigir baseado na norma padrao gramatical
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Nos estudos do Profletras vislumbrei que a escrita pode ser uma
prética individual, mas também ideoldgica, dentro do enfoque de
letramento como prética social, como um modelo ideolégico de letra-
mento, baseado em considerag¢des relacionadas as culturas locais, as
questdes de identidade e as relagdes entre os grupos sociais, empreen-
dendo esforgos para avaliar nao s6 o que os individuos sabem sobre
alguns texto escritos, mas preocupar-se também em saber como as
pessoas usam esses textos escritos e o que fazem com eles em diferen-
tes contextos historicos e culturais. (Street, 2014).

Fundamento também no texto de Foucault (1992), A escrita
de si, no qual o autor afirma que “Nenhuma técnica, nenhuma apti-
dio profissional podem adquirir-se sem exercicio;(p.2)” e nos traz
uma perspectiva de escrita fundamentada nas experiéncias vividas,
observadas e registradas, sejam por meio de registros no formato dos
hypomnemata, que “podiam ser livros de contabilidade, registros nota-
riais, cadernos pessoais que serviam de agenda. O seu uso como livro
de vida, guia de conduta, parece ter-se tornado coisa corrente entre
um publico cultivado.” (p. 3) e ainda “constituem um material e um
enquadramento para exercicios a efectuar frequentemente: ler, reler,
meditar, entreter-se a s6s ou com os outros, etc.” (p.3), ao colocar no
papel tudo que estd vivido e dito, sabido por todos, ou através de cor-
respondéncias enviadas para os amigos, como “[...] recorda Seneca,
quando escrevemos, lemos o que vamos escrevendo exactamente do
mesmo modo como ao dizermos qualquer coisa ouvimos o que esta-
mosadizer.” (p. 6), citadas no texto as cartas trocadas entre os filésofos
e seus discipulos, mas é preciso observar, conforme Foucault escreve
de que a carta [...] “constitui também uma certa maneira de cada um
se manifestar a si préprio e aos outros.” (p. 7,8), se referindo as cartas
trocadas entre Seneca e Marco Aurelio, as quais tratavam de noticias
da satde e também de se apresentar ao correspondente no decorrer da
vida quotidiana (p. 9) desenvolvendo uma “revista do seu dia”.

As indagagbes também me atingiram como professora-pes-
quisadora, e me fez citar a mesma indagagdo proposta por Gloria
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Anzaldda (2000, p. 232) “Por que sou levada a escrever?”, e percebo
que o meu aluno deve ser estimulado a escrever, pois sem um incen-
tivo ou motivagao para adentrar no mundo da escrita autoral, da
escrita de si, eles nao conseguiram descobrir os seus potenciais para
superar a visao ingénua por uma visao critica capaz de transformar o
contexto vivido.

Nos estudos que se iniciaram de cunho etnografico, caminhei
para um estudo das questoes étnicos-raciais que envolvem o aluno
da EJA e sua relagao no mundo do trabalho, passando a compreen-
der o conceito da palavra Interseccionalidade, e sua aplicabilidade na
minha pesquisa, entender que além das dificuldades para acompa-
nhar a aula no periodo noturno apds periodos de afastamento dos
estudos, o estudante da EJA ainda se enquadra dentro do conceito
de interseccionalidade por ser de origem negra, pobre, trabalhador
(a) bragal ou informal, quando auténomo desenvolve atividades sem
orientagao ou registro para pequenos empreendedores, pouco esco-
larizada, e morador de bairros periféricos, estando esse estudante no
centro dessa intersec¢io dos marcadores econdmicos, sociais, terri-
toriais e também religiosos.

Daime volto para a questao da fala e da escrita, a primeira muito
presente na manifesta¢ao do aluno da EJA, nao de forma escolari-
zada, sem critérios para uma exposigao oral, e a segunda presente
na forma de cépia. Para isso me volto a Marcuschi (2003), o qual
discorre sobre o uso da pratica da fala e da escrita considerando a dis-
tribuicao dos seus usos na vida cotidiana, na realidade do aluno, nio
podendo se centrar somente no c6digo, visualizando essas duas pra-
ticas sob nova perspectiva, representando a constru¢ao de um novo
objeto de andlise e uma nova concepgao de lingua e de texto como
um conjunto de praticas sociais.

As leituras realizadas dos autores Schneuwly e Dolz (2004, p.
53), sobre agrupamentos de géneros, fundamento a questio de se tra-
balhar com géneros textuais, que devemos oferecer aos alunos vias
diferentes de acesso a escrita e, assim, realizar o principio pedagégico
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de diferenciagao, supondo que a capacidade de escrita de cada aluno
nao se distribui uniformemente nos diferentes agrupamentos de
género, pois determinado aluno terd mais facilidade para argumen-
tar, um outro para narrar e assim por diante. A escrita nao aparece
como um unico obstaculo, dificil de transpor, mas como um dominio
que se pode abordar por diversos caminhos, mais ou menos faceis.

Preciso “ensinar” o letramento? Nao basta ensinaraler e a escre-
ver? Essa indagagio de Angela B. Kleiman (2005) me faz refletir que
no caso da EJA, onde recebo alunos ditos alfabetizados, como tra-
balhar o letramento? Ou ele ja vem implicito nas préticas sociais de
leitura e escrita? E que praticas sao essas? Quantas indagagdes, mas as
leituras e os estudos estao disponiveis para tirar todas essas davidas e
responder qual a minha perspectiva atual de ensino.

O conceito de Letramento adentrou nos meus estudos primei-
ramente através de Street (2014), mas foi Kleiman que mais definiu
arealidade da EJA, onde a autora reflete que letramento é o conhe-
cimento sobre leitura e escrita. A escrita faz parte de praticamente
todas as situagoes do cotidiano da maioria das pessoas, todas defi-
ni¢oes formuladas por Kleiman (2005, p. 6) que ainda afirma que
letramento nao é um método, pois envolve participar das préticas
sociais em que se usa a escrita, envolve também compreender o
sentido numa determinada situagao, saber usar o cédigo da escrita
(Kleiman, 2008, p. 10).

Kleiman (2008, p. 18) “Resumindo: o letramento é complexo,
envolvendo muito mais do que uma habilidade (ou conjunto de habi-
lidades) ou uma competéncia do sujeito que 1é. Envolve multiplas
capacidades e conhecimentos para mobilizar essas capacidades, mui-
tos dos quais ndo tém necessariamente relagdo com a leitura.”

Portanto, preciso definir quais as praticas de letramento que eu
proponho aos meus alunos para resolver as questoes de aprendizagem
com as praticas de letramentos, legitimar a voz do aluno e proporcio-
nar a escrita, promover uma pratica situada, contextualizando com a
realidade da escola e do aluno.
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Para promover a pratica da escrita diante da realidade apresen-
tada, busquei fundamentos nos estudos sobre letramentos sociais
(Street, 2014), e constatei que os alunos nio veem a escrita como
ferramenta para uso nos letramentos, escolares ou privados, sendo
observado que durante o percurso de aprendizagem a pratica da
escrita nao contribuia para simular situagoes do cotidiano, preparan-
do-os para o mundo do trabalho e da vida em sociedade.

Metodologia

Serd utilizada uma metodologia qualitativa, de natureza
bibliogréfica com proposta de intervengao, a fim de promover uma
compreensao do participante das caracteristicas bédsicas e das fun-
¢oes dos textos, através do estudo e da produgao do género textual
Autobiografia (Schneuwly e Dolz, 2004). A sequéncia didética pro-
poré aplicabilidade em um Colégio Estadual, especificamente com
alunos da Educagdo de Jovens e Adultos, no Ensino Fundamental
I1, no turno noturno, o colégio se localiza na cidade do Salvador, no
bairro de Sussuarana Nova.

A principio o estudo seria realizado como uma pesquisa de
cunho etnografico, modificado, devido a0 momento COVID-19,
paranatureza bibliografica e cardter propositivo com a elaboragao
de uma proposta de Sequéncia Didatica para ser aplicada nas aulas
de Lingua Portuguesa, utilizando o género textual Autobiografia
a fim de promover uma ressignificacao da escrita dos alunos da
EJA.

Formulei as seguintes indagagoes: como a escrita é desenvol-
vida pelo aluno da EJA na sala de aula? E como ocorre a relagao dos
alunos da EJA com a escrita no ambiente laboral deles? Preocupada
com o desenvolvimento da escrita desses alunos, sua educacao, seu
trabalho e suas competéncias necessarias para que desenvolvam uma
escrita que ultrapasse os géneros escolares e tenha como objeto de
estudo a escrita dos alunos do Ensino Fundamental da EJA,
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Serd proposto a constru¢do de um perfil da turma da EJA e
do aluno como ser social inserido na escola e no mundo do traba-
lho, como a escola atua nessa construgao. Especificamente para o
desenvolvimento da investigagao serdo utilizados os seguintes ins-
trumentos para o contato com a histéria de vida dos participantes,
serd elaborada uma série de atividades, que visam fazer com que os
colaboradores entrem em contato com situagdes vividas nas vérias
situagdes de sua vida profissional e pessoal, organizadas em uma
Sequéncia Didética (S.D), serd ofertado material rico em textos de
referéncia escrita, cujo género textual estudado serd a Autobiografia,
visaremos a produgao do género textual estudado Autobiografia,
nos quais os alunos poderao inspirar-se em suas produgdes autoral
e individual (Schneuwly e Dolz, 2004, p. 81-82). A roda de conversa
para o levantamento de dados subjetivos (sua vida, seus sonhos, seus
anseios, seus objetivos de vida), temdtica para producdo textual, a
partir de um roteiro de perguntas e também depoimento oral com
vistas a socializagao das experiéncias.

O trabalho encontra-se estruturado em estudos tedricos e
metodoldgicos sobre a prixis pedagdgica no contexto da EJA e serd
elaborado a partir da organizagao da intervengao pedagdgica atra-
vés da aplicagao de uma Sequéncia Didatica, nas aulas de lingua
portuguesa, onde se observard o desenvolvimento da escrita dos alu-
nos baseando-se no formato do género textual Autobiografia, cujo
material produzido serd utilizado para se obter os dados de coletas
possiveis a realizagao da pesquisa.

Serd aplicada uma sequéncia didatica a fim de permitir o ensino
da escrita a partir de um encaminhamento, a um s6 tempo, seme-
lhante e diferenciado, no sentido de proporcionar um ensino igual,
uma pratica, um procedimento pedagdgico que envolve o grupo,
de alguma maneira todos estarao, de modo semelhante, envolvidos
na pesquisa e a0 mesmo tempo dar espago para diferenciagao, para
o atendimento das caracteristicas, para as dificuldades, os niveis, as
etapas, os estdgios de conhecimento desenvolvido das competéncias
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envolvidas no ensino do género textual autobiografia, como cita
Laville e Dionne (1999, p. 33): “Sem esquecer que o ser humano é
ativo e livre, com suas proprias idéias, opinides, preferéncias, valores,
ambicoes, visao das coisas, conhecimentos..., que e capaz de agir e
reagir”.

A sequéncia didatica iniciard com uma roda de conversa sobre a
vida dos alunos, seus sonhos, seus anseios, seus objetivos de vida para
saber quais as profissoes que eles exercem, como é sua vida familiar
e no trabalho, quais os tipos de atividades laborais que eles exercem,
se o uso da escrita é constante e comum no seu dia a dia, apés a roda
de conversa, indagarei aos alunos a respeito de qual tipo de género
textual ou letramento sdo do conhecimento deles, sendo enumerados
no quadro para registro em caderno.

Analise e discussao dos dados

Pretendemos alcangar como analise primadria observar se ocor-
reu o despertar nos estudantes, jovens e adultos, que escrever em
primeira pessoa, escrever de si é um processo de aprendizagem que
tem como foco a formagao, a humanizagao e a emancipagao, a partir
da compreensao das condigdes de vida e trabalho deles. Que o partici-
pante possa descobrir que a escrita autoral autobiografica, privada ou
escolarizada, é um processo pessoal, de autoconhecimento, e observar
se serd possivel vislumbrar através dos episédios pedagogicos, reali-
zados nos eventos etnogréficos da sala de aula, se a escrita de si tem
chance de se estabelecer, depois da pesquisa, como um processo con-
tinuum de escrita.

E como Desfecho Secunddrio que as implica¢oes da pesquisa na
minha pratica pedagdgica e na vida do colégio, além da minha vida
pessoal, promover um projeto interdisciplinar que nao fique restrito
asala de aula e lingua portuguesa.

Pretendo propor para os alunos da EJA uma aprendizagem no
sentido de desenvolver uma escrita autoral e situada, possibilitar a
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aquisi¢ao de novos conhecimentos na drea de lingua portuguesa, que
os alunos possam interagir entre si buscando um desenvolvimento
sobre a sua existéncia e seus objetivos como aluno da EJA.

Consideracoes finais

A relevancia do estudo estd no desenvolvimento de uma escrita
autoral pelo aluno da EJA que ultrapasse os géneros escolares, para
que o aluno possa tornd-la uma escrita privada, sendo um processo
continuo de autoconhecimento.

Espera-se como resultado da aplicacao da sequéncia didética
que os alunos construam um sentido para a prética da escrita, a qual
transcenda a escrita escolarizada e reflita sobre questdes relacionadas
a sua vida e o trabalho, e que ao final da pesquisa os alunos tenham
dominio da escrita do género autobiografia.

A importancia dos resultados para o segmento escolar com a
aplicagao da sequéncia didatica estd no desenvolvimento da escrita
do relato autobiografico dos alunos da EJA, utilizando o género tex-
tual autobiografia, e estd na constru¢io da percep¢ao do aluno da
EJA na escrita como poder, onde todos terao o direito de falar e serem
escutados e todos possam ver que a escola e os estudos sao agentes
transformadores da realidade deles e possam perceber e encontrar
significado naquilo que estao aprendendo, com a finalidade de tor-
nar a escrita uma atividade descomplicada e prazerosa para o aluno.

Referéncias
ANZALDUA, G. Falando em linguas: uma carta para as mulheres
escritoras do terceiro mundo. ENSAIOS Estudos Feministas, 2000,

Ano 8, p. 229-236. Tradugao Edna de Marco. Revisao Claudia de
Lima Costa Simone Pereira Schmidt.

182



FOUCAULT, M. A escrita de si. In: O que é um autor? Lisboa:
Passagens. 1992. pp. 129-160. Disponivel em: < http://eps.otics.org/
material/entrada-outras-ofertas/livros/a-escrita-de-si-michel-fou-
cault> Acesso em 11 nov. 2019.

KLEIMAN, A. Preciso “ensinar” o Letramento? Ndo basta ensinar a ler
e a escrever? Campinas: UNICAMP, 200S.

LAVILLE, C. A construgdo do saber: manual de metodologia da
pesquisa em ciéncias humanas / Christian Laville e Jean Dionne;
tradugao Heloisa Monteiro e Francisco Settineri. Porto Alegre:
Artmed; Belo Horizonte: Editora UFMQ, 1999.

MARCUSCHI, L.A. Oralidade e letramento. In: MARCUSCHI,
Luiz Antonio. Da fala para a escrita: atividades de retextualizagio.
Sao Paulo: Cortez, 2003. p. 15-43.

PIMENTA, S. et. al. Estdgio e docéncia: diferentes concepgoes.
Revista Poesis — Volume 3, Numeros 3 e 4, pp. 5-24,2005/2006.

SCHNEUWLY, B, DOLZ, J. e Colaboradores. Géneros orais e escri-
tos na escola/ tradugao e organizagio Roxane Rojo e Glais Sales
Cordeiro. — Campinas-SP: Mercado das Letras, 2004. (Colegio As
Faces da Linguistica Aplicada)

STREET, B. Letramentos sociais: abordagens criticas do letramento

no desenvolvimento, na etnografia e na educagao. Tradugao Marcos
Bagno. Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2014.

183






O FUNCIONAMENTO DA ARGUMENTACAO EM
COMENTARIOS NAS REDES SOCIAIS

Jéssica de Lima Mosca

Introducao

este trabalho analisaremos os comentdarios produzidos por

alunos do 9° ano de uma escola publica de um municipio

da Grande Sao Paulo a partir da leitura da reportagem da
revista SuperlInteressante “Afinal, a fumaca que deixou Sao Paulo no
escuro veio mesmo da Amazonia?” (21/08/2019), que circulou no
site Reddit. A discussao foca nos procedimentos linguistico-discursi-
vos de interagao presentes nos comentarios a partir de um texto-base.
A Fundamentagao tedrico-metodoldgica ancora-se no conceito de
géneros do discurso (BAKHTIN/ 2015, 2016; VOLOCHINOV/
2017), e no conceito de comentario on-line de Paveau (2017). Em
nossos resultados iniciais levantados, destacam-se trés aspectos:
a importancia da leitura do texto-fonte na construgao do ponto de
vista dos alunos; o uso de modalizadores que marcam o didlogo com
asinformagdes do texto-base, e o predominio da sintaxe subordinada
ao incluir o discurso alheio nas produgdes, entendida como constru-
¢ao hibrida. As anilises da produgdo de quatro comentarios dentro
de um corpus de 50 textos, selecionados por interagao ativa nas ati-
vidades, articulam o discurso relatado aos comentérios, fazendo
alusdes ou por meio de citacao; os alunos defendem seu ponto de
vista mantendo concordancia com a reportagem e também trazem
algumas discordéncias.
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Fundamentacdo tedrica

A teoria desenvolvida pelo Circulo de Bakhtin tem como base
o conceito de discurso, que é a lingua viva em fung¢ao do processo
de interagao entre sujeitos pertencentes a uma sociedade organizada
de modo especifico. Chamamos enunciado a lingua em uso em um
determinado processo de interagao.

Volochinov (2018) entende que o enunciado concreto estd
vinculado ao conceito de discurso, tornando clara a necessidade de
entender o discurso dentro de um contexto enunciativo-discursivo.
Este contexto refere-se ao que Bakhtin (2016, p. 11) denomina “esfera
de atividade humana”, e, segundo esse, os enunciados refletem suas
condigoes e finalidades.

O enunciado tem orientagao social e é determinado pelos parti-
cipantes do evento enunciativo. Podemos dizer, portanto, que em um
enunciado concreto a interagao entre os sujeitos discursivos é deter-
minante no processo comunicativo, isso significa que existe uma
dindmica dialogica.

Bakhtin (2016, p. 29) afirma que é a alternéncia entre os sujei-
tos discursivos que delimita o enunciado, de tal modo que o torna
unico, ainda que esteja vinculado a outros enunciados. Além disso, é
a alternéncia entre sujeitos que determina o fim do enunciado, carac-
teristica chamada pelo autor de conclusividade.

A conclusividade concede ao enunciado uma de suas principais
caracteristicas: seu carater responsivo. Segundo Voléchinov (2018, p.
184) “Todo enunciado, mesmo que seja escrito e finalizado, responde
a algo e orienta-se para uma resposta”.

O cardter dialdgico e responsivo de um enunciado nio se
resume, entretanto, a resposta imediata em um didlogo face a face,
pois, ao falarmos de sujeitos discursivos, nao nos referimos necessa-
riamente a pessoas presentes no momento da enunciagao, uma vez
que:
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[...] o enunciado se forma entre dois individuos
socialmente organizados, e, na auséncia, de um
interlocutor real, ele é ocupado, por assim dizer,
pela imagem do representante médio daquele
grupo social ao qual o falante pertence. A palavra
éorientada para o interlocutor, ou seja, é orientada
para quem é esse interlocutor: se ele é integrante
ounio do mesmo grupo social, se ele se encontra
em uma posi¢do superior ou inferior em relagao
ao interlocutor (em termos hierrquicos), se ele
tem ou ndo lagos sociais mais estreitos com o
falante [...] (VOLOCHINOV (2018 [1929], p.
204-205).

E importante ressaltarmos que Bakhtin (2019, p. 12) define
os géneros como “tipos relativamente estaveis de enunciados”. Ao
defini-los assim, o autor considera que, ainda que apresentem carac-
teristicas consistentes, os géneros podem transformar-se e adaptar-se
de acordo com as atividades humanas as quais estejam vinculados.

Rojo (2013, p. 27) aponta que as reflexdes feitas por este grupo
podem ser muito proveitosas ao falarmos dos textos contempora-
neos, uma vez que consideremos que as praticas de linguagem sempre
ocorrem de maneira situada com relacao a situacdo de enunciagao,
que, por sua vez, encontra-se socio historicamente contextualizada.

De fato, a teoria bakhtiniana tem-se mostrado muito produtiva
nas analises de comentdrios on-line.

Neste trabalho basear-nos-emos na defini¢ao e descri¢ao pro-
posta por Paveau (2017) sobre os comentdrios on-line. A autora
define o género como “um texto produzido pelos internautas na web
em espagos de escrita dedicados a isso em blogs, sites de informa-
cao e redes sociais, a partir de um texto primério” (p. 36). Quanto as
suas fung¢oes, a pesquisadora afirma que hd muitas, como explicagao,
interpretagdo, sugestao, proposi¢ao e a conversagao.

Para definir o comentdrio on-line como “um tecnodis-
curso segundo produzido em um espago escrituralmente e
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enunciativamente contido em um ecossistema digital conectado”
(p. 40), Paveau (2017) estabelece que ele é dotado de cinco tragos:
enunciagdo pseuddnima, relacionalidade, conversacionalidade e
recursividade, aumento enunciativo e publicidade e visibilidade.

A enunciagao pseuddnima relaciona-se com a assinatura do
comentdrio. Todo comentdrio tem uma assinatura eletronica, uma
vez que pode ser rastreado pelo seu IP, porém, ele pode ter uma iden-
tidade oficial do internauta ou um pseudénimo. Existem espagos
virtuais, como o Facebook, em que é comum que os usudrios usem
suas identidades oficiais, j& em outras redes sociais, como o Reddit,
¢ mais usual que os participantes usem nicknames. Segundo Paveau
(2017), “on-line, os pseuddnimos sio os verdadeiros nomes de sujeitos
empiricos, e ndo hd razio de se criar identificadores ficticios” (p. 41).

O comentdrio é publicado em um espago materialmente
dedicado e, ainda que seu formato varie de acordo com o site, ele é
produzido em um contexto que possibilita a conversacionalidade,
assumindo varias formas relacionais. O comentério é indicado pelos
metadados, de tal modo que explicita sua relagdo com o texto pri-
meiro, com o texto publicado ou com o comentdrio anterior. O botao
“responder” gerencia os didlogos materialmente, o que significa que
“o comentdrio é metadiscursivamente identificado como tal, o que
indica, por sua vez, sua redagao e escrita nao sé em termos de género,
mas também de contetido” (PAVEAU, 2017, p. 42).

O comentdrio pode comportar, ainda, metadados que indicam
a quem ele se destina, como marcagdes com o uso de @ mais o nick-
name do usudrio.

Um trago caracteristico dos textos nativos da esfera digital que
se mostra muito produtivo em comentdrios on-line é o aumento
enunciativo discursivo, que é combinado a conversacionalidade.
“O comentdrio é produzido a partir de um tecnodiscurso primeiro
(postagem de blog, artigo de imprensa, postagem de rede social) e
produz um aumento desse discurso por varias razdes” (PAVEAU,
2017, p. 43).
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O comentdrio on-line é uma prética discursiva muito pre-
sente na vida das pessoas, devido a expansao das redes sociais e da
facilidade em acessé-las por meio de dispositivos méveis, como os
smartphones. Além disso, devido as caracteristicas aqui apontadas,
ele permite que o leitor construa novos discursos a partir de um texto
fonte, apropriando-se do discurso do outro para elaborar seu ponto
de vista, concordando com o texto ou refutando-o.

Metodologia

O ensino de Lingua Portuguesa na educagao bésica apresenta
muitos desafios que precisam ser superados para que promovamos a
proficiéncia dos alunos em leitura e escrita, o que resulta em reflexdes
tedrico-metodoldgicas sobre o tema. Essas reflexoes tém refletido
na elaboragido dos documentos norteadores do ensino desde o final
da década de 1990 e materializaram-se na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

A BNCC assume uma concepgao da linguistica da enunciagao
e da andlise do discurso de que a linguagem é uma forma de agao e
interagao no mundo.

Neste trabalho, abordaremos, como j& mencionado, o género
comentdrio on-line, muito comum em redes sociais. A Base de Lingua
Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental apresenta o
género comentario nos campos jornalistico mididtico e artistico-li-
terdrio, vinculado as praticas de linguagem de produgdo de texto,
oralidade e leitura.

Para a elaboragao deste trabalho, foi desenvolvida uma sequén-
cia de atividades nas aulas de Lingua Portuguesa durante o més de
setembro de 2019, com trés turmas de 9° ano do ensino fundamental
de uma escola publica municipal situada na cidade de Barueri.

As atividades consistiram na leitura da matéria “Afinal, a
fumaga que deixou Sao Paulo no escuro veio mesmo da Amazoénia?”,
publicada no site da Revista SuperInteressante no dia 21 de agosto de
2019, na andlise de trés comentdrios de usuarios da rede social Reddit
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sobre a reportagem e na produgao escrita de comentérios on-line com
os pontos de vista dos alunos, realizada em um documento comparti-
lhado no Google Documentos.

O corpus analisado neste trabalho consiste em comentarios de
quatro alunos e a andlise centra-se na forma em como os estudantes
recuperaram o texto-base como fundamento para seus pontos de vista.

Analise e discussao dos dados

O comentério on-line é um género em expansao que faz parte
de praticas sociais letradas contemporaneas e esta presente na rotina
de cada vez mais pessoas, 0 que torna importante a sua insergao
no ambiente escolar. Neste trabalho, os alunos foram orientados
a comentar a matéria da SuperInteressante “Afinal, a fumaga que
deixou Sao Paulo no escuro veio mesmo da Amazénia?” como se
estivessem participando de uma discussao na rede social Reddit. Para
tal, foi elaborado um documento colaborativo para que os alunos
digitassem seus comentdrios, enquanto poderiam ler o que os cole-
gas estavam escrevendo, simultaneamente. A seguir, apresentaremos
quatro comentdrios e analisaremos as formas como os estudantes
retomam o texto base para formular seus pontos de vista sobre o
assunto abordado durante as aulas.

@Rafueda

Institutos brasileiros de pesquisa deram expli-
cagoes divergentes, como: Grandes focos de
queimadas observados sobre RO, AC e PY
(Climatempo); Em divergéncia, O INPE expli-
cou que a formagao de nuvens baixas e densas
j& seria suficiente para explicar o céu preto,
descartando a influéncia de incéndios. H4 mais
explicacdes, porém em meu ponto de vista, a
hipétese que mais se adequa é que realmente as
queimadas afetaram uma fracao do territério
brasileiro, mas eu posso estar errada. :)
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A aluna inicia seu comentdrio retomando duas das explica¢oes
apresentadas na reportagem, parafraseando-as. Faz-se importante
notar que ela escolhe duas explicagoes divergentes: o Climatempo
aponta as queimadas na regidao amazonica como responsaveis pela
escuridao do céu paulista durante a tarde do dia 19 de agosto de 2019,
enquanto que o INPE, 6rgao governamental, afirma que um feno-
meno meteoroldgico causou o inusitado breu vespertino.

Fig. I - Recorte dareportagem
Institutos brasileiros de pesquisa climatica deram explicagdes diferentes para o
problema. De acordo com o Climatempo, a fumaca originada por queimadas na
regido amazdnica teria sua parcela de culpa no problema. Em texto assinado

Fig. 2 - Recorte da reportagem

Especialistas do Inpe (Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais), no entanto,
deram uma explicagdo diferente: a formacg&do de nuvens baixas e densas ja seria
suficiente para explicar o céu preto. A influéncia dos incéndios, e do corredor de

A autora do comentdrio utiliza-se de uma oracao subordinada
substantiva para retomar a explicagio dada pelo INPE: “O INPE
explicou que a formacao de nuvens baixas e densas jd seria suficiente
para explicar o céu preto [...]". A oragdo principal modaliza o dis-
curso, relatando a posicao do instituto sobre o ocorrido, com a qual a
autora discordara mais adiante.

@Rafueda retoma o texto base ao citar que ha outras explica-
¢Oes para o fendmeno, ja que a matéria aponta ainda a posigao de
meteorologistas do Inmet, que afirmam que as queimadas na regiao
Centro Oeste do Brasil, Bolivia e Paraguai tiveram mais influéncia na
escuridao do que as da regido norte do pais.

Ao defender o seu ponto de vista de que as queimadas seriam
as responséveis pelo fendmeno que deixou o céu escuro no meio da
tarde, a autora inicia a oragao com “porém em meu ponto de vista’,
legitimando o espago de registro de sua opinido. O uso da conjun-
¢ao adversativa “porém” indica que a jovem discorda das dltimas
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explicagoes apontadas em seu comentdrio, o que a leva a defesa de
seu ponto de vista “a hipétese que mais se adequa é que realmente
as queimadas afetaram uma fracao do territdrio brasileiro”. Uma
vez mais a autora utiliza uma oragao subordinada substantiva para
retomar o texto base, desta vez para concordar com a explicagao apre-
sentada pelo Climatempo.

O comentdrio é encerrado com “mas eu posso estar errada’,
uma expressdo de nao-certeza, indicando que a autora justifica seu
nao conhecimento sobre o tema.

@MarianaRainhadoMundo

E pouco provavel que 100% da culpa do céu
escuro seja por conta das queimadas, ja que elas
sempre existiram, mas elas ndo deixam de ter
uma parcela de culpa. As fumagas trazidas pelos
ventos em jungdo com a baixa densidade das
nuvens naquele dia fez com o que o céu ficasse
daquela forma, tanto que em outros estados nao
ficaram tao escuros dessa forma.

O comentirio é iniciado pela oracao, “E pouco provével”, que
introduz a oragao subordinada que apresenta a opinido da autora do
comentdrio, que desacredita que haja uma unica explicagao para a
escuridao que surpreendeu os paulistanos no meio da tarde, dialo-
gando com o texto motivador que apresenta varias explicagoes para
o fendmeno meteoroldgico. Na oragao adversativa que segue, “mas
elas nao deixam de ter uma parcela de culpa”, a aluna parafraseia um
trecho da matéria em que ha a explicagao do instituto Climatempo:
“mas elas nao deixam de ter uma parcela de culpa”.

Fig. 3 - Recorte dareportagem
Institutos brasileiros de pesquisa climatica deram explicagdes diferentes para o
problema. De acordo com o Climatempo, a fumaga originada por queimadas na
regido amazdnica teria sua parcela de culpa no problema. Em texto assinado
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A autora segue seu comentdrio parafraseando outra parte da
matéria, desta vez, referindo-se a explicagao dada pelo INPE: “As
fumagas trazidas pelos ventos em jungao com a baixa densidade das
nuvens naquele dia [...]”.

Fig. 4 - Recorte da reportagem

Especialistas do Inpe (Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais), no entanto,
deram uma explicacdo diferente: a formagédo de nuvens baixas e densas ja seria
suficiente para explicar o céu preto. A influéncia dos incéndios, e do corredor de

@MarianaRainhadomundo utiliza-se de dois discursos dife-
rentes presentes no texto para defender o seu ponto de vista de que
o fendmeno meteoroldgico que causou a escuridao no céu de Sao
Paulo na tarde do dia 19 de agosto de 2019 nao teve uma causa tnica,
mas que foi causado por um conjunto de fatores (as queimadas e as
nuvens baixas).

@Heitor (serido nio tenho conta) Eu acredito
que a fumaga ndo veio apenas da Amazonia, mas
também de outros paises proximos do Brasil,
como o Paraguai, Bolivia e etc. Uma boa parte
da fumaga que escureceu o céu pode ter vindo
do Norte, sendo resultado de muitas queimadas
naquela regido.

Estudos do INMET mostram que, dois dias
antes do céu ter escurecido, houveram 180 focos
de incéndios em Corumb4, na Triplice Fronteira
(fronteira da Bolivia, Paraguai, e Brasil). Estudos
meteorolégicos feitos no dia do acontecimento
(19/08) mostram que houve uma frente fria se
aproximando do Brasil no dia. Esses estudos
mostram que é possivel a fumaca dos outros pai-
ses tenha sido levada para a regido de Sao Paulo.

O aluno inicia seu comentario com a oragao “Eu acredito”, legiti-
mando o espago de registro de seu ponto de vista, que é apresentado na
subordinada substantiva “que a fumaga nao veio apenas da Amazénia’,
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que é uma resposta direta ao titulo da reportagem e da discussao,
“Afinal, a fumaca que deixou Sio Paulo no escuro veio mesmo da
Amazodnia?”. Dando continuidade, o aluno retoma o texto base, citando
a explicacao dada pelo INMET de que as queimadas em outros paises
também teriam causado a escuridao na tarde de 19 de agosto de 2019.
@Heitor cita diretamente o instituto e, uma vez mais, utiliza oracoes
subordinadas substantivas para legitimar o seu ponto de vista: “que [...]
houveram 180 focos de incéndios em Corumbd, na Triplice Fronteira
(fronteira da Bolivia, Paraguai, e Brasil)” e “é possivel a fumagca dos
outros paises tenha sido levada para a regiao de Sao Paulo™.
Ao evocar “Estudos do INMET” e “Estudos metereoldgicos”,
o autor atribui ao instituto a responsabilidade da informagao, de tal
modo que resulta em um argumento de autoridade que reforca o
ponto de vista apresentado.
@Pedrovisque
Acredito que grande parte dessa fumaga veio sim
da Amazo6nia, mas ndo totalmente. Os ventos
colaboraram para que a fumaca das queimadas
na Bolivia e no Paraguai viessem para o sul do
pais fazendo com que o céu de Sao Paulo e outros
estados ficassem pretos.

Estaria mentindo se dissesse que nada disso tem
haver com os grandes focos de queimadas regis-
tradas na Amazonia, sendo que sempre houve e
s agora que isso nos atingiu podemos ver com
clareza que a sociedade s6 se preocupa com
aquilo que estd ao seu redor.

O comentdrio inicia-se com um didlogo direto com o titulo
da reportagem que deu origem a discussao, por meio do periodo
“Acredito que grande parte dessa fumaga veio sim da Amazonia, mas
nao totalmente”. Uma vez mais podemos perceber o uso de um enun-
ciado em primeira pessoa que visa situd-lo em um campo do possivel,
legitimando assim o espago em que a opinido sera registrada. Este
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enunciado, “Acredito”, introduz uma ora¢ao subordinada substantiva
que acrescenta o ponto de vista que o autor defendera ao longo de seu
comentdrio: de que a escuridao na tarde do dia 19 de agosto de 2019
foi causada pelas queimadas na regido Centro Oeste e Norte do pais,
bem como em paises vizinhos.

As informagodes apresentadas por @Pedrévisque para embasar
seu ponto de vista, sio, como podemos ver abaixo, pardfrases de um
trecho do texto fonte:

Fig. § Recorte da reportagem

Segundo o documento, a passagem da frente fria fez o vento de camadas mais
altas da atmosfera (entre mil metros e 5 mil metros de altitude) mudar de
diregdo. Com isso, a fumaga acabou “direcionada para o estado de S&o Paulo,
mas também para a regido sul de Mato Grosso, Mato Grosso do Sul e Parand”. O
texto destaca, ainda, que o satélite Terra/MODIS, operado pela Nasa, detectou
que uma grande quantidade de fumacga vinda da Bolivia e de Ronddnia se
encaminhava ao sul do Brasil no dia 17 de agosto. A fumacga, antes concentrada
do sul do pais, teria ganhado Parana e Mato Grosso do Sul e alcangado Sao
Paulo no dia 19 de agosto — justamente quando a tarde ficou escura na capital
paulistana.

Ao iniciar a conclusdo de seu comentario com a oragido “Estaria
mentindo”, o autor deixa claro o alto grau de engajamento com rela-
¢ao ao contetido proposicional que segue na oragao subordinada “se
dissesse que nada disso tem a ver com os grandes focos de queimadas
registradas na Amazonia”, e completa com uma reflexao que vai além
do que foi lido no texto base, em que afirma que a sociedade apenas
passa a preocupar-se com os incéndios na Amazonia quando é afetada
por eles.

Consideragdes finais
Os comentérios analisados demonstram que os alunos reto-
maram o conteddo da matéria lida durante o desenvolvimento das

atividades para formularem seus pontos de vista, por meio de para-
frases e citagoes.
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Ao introduzirem o discurso do outro em seus textos, hd o
predominio da sintaxe subordinada nas produgdes, o que Bakhtin
(2015) chama de construgio hibrida, ou seja, “um enunciado que,
por seus tragos gramaticais (sintaticos) e composicionais, pertence
a um falante, mas no qual estao de fato mesclados dois enunciados
[...], dois universos semanticos e axiolégicos” (BAKHTIN, 2015, p.
84). O uso de oragdes modalizadoras marca o didlogo com as infor-
magoes do texto-base, indicando o grau de engajamento dos alunos.

Para concluir, ressaltamos a importéncia do trabalho de leitura
antes da escrita de comentdrios, uma vez que a interagao com o texto
base contribuiu para a elaboragao dos pontos de vista dos alunos.
Compreendemos, portanto, que essa é uma das competéncias que
permitem que os jovens atuem “com discernimento e responsabili-
dade nos contextos das culturas digitais” (BRASIL, 2018, p.14).
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0 GENERO NOTICIA EM SALA DE AULA: UM CIRCUITO
DE ATIVIDADES DE INTERACAO EM PRODUCAO ESCRITA
PARA O 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Joana D’Arc Lopes Brandao
Laurénia Souto Sales

Introducao

experiéncia docente nas aulas de Lingua Portuguesa dos
anos iniciais do Ensino Fundamental vem demonstrando,
o longo dos anos, que os discentes tém enfrentado sérias
dificuldades no que diz respeito a produgao textual escrita, especial-
mente no que diz respeito ao fato de compreenderem o texto como
um produto pronto/acabado, a partir do momento em que o entre-
gam ao professor. Ou seja, os alunos, muitas vezes, nao entendem a
necessidade de realizar revisio e reescrita textual. Desse modo, faz-se
necessario um olhar mais atencioso por parte dos professores, no sen-
tido de levarem os alunos a enfocarem a produgao textual enquanto
um processo que necessita ser planejado e, apds colocado em sua agao
inicial (produgio escrita), passar pelo processo de revisao e reescrita
textual.

Nessa perspectiva, este artigo buscou apresentar um conjunto de
estratégias didaticas que orientem a produgao textual do género noti-
cia para uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola
ptiblica do estado do Rio Grande do Norte (RN). Pretende-se, com
isso, possibilitar um crescente envolvimento dos estudantes com prati-
cas de escrita relevantes e concretas, as quais serao possiveis com base

199



na mediagdo atenta do professor, que precisard observar e respeitar
aspectos relacionados a idade dos alunos, ao perfil da turma, aos inte-
resses do publico pré-adolescente e a realidade social que os circunda.

Para a realizagdo da pesquisa, foram revisitados os estudos de
Antunes (2003, 2014), de Koch e Elias (2012) e Marcuschi (2008)
sobre a nocio de escrita, assim como os trabalhos de Serafini (2004)
e Ruiz (2015) sobre os tipos de correcdo textual, com énfase na
proposta da corregdo textual-interativa (RUIZ, 2015). J4 as consi-
deragoes sobre o género noticia foram embasadas nos estudos Alves
Filho (2011).

Fundamentacdo tedrica

De acordo com Antunes (2014), as interagdes sociais que per-
meiam as atividades sociocomunicativas e que transpéem o tempo
e 0 espaco, em contextos situados (MARCUSCHI, 2008), estao
presentes no cotidiano dos usudrios dalingua, permitindo uma cone-
x3a0 que vai desde o mais simples “bom dia” até as mais intrincadas
noticias que circulam na sociedade. Nesse contexto, a linguagem
acompanha as transformagdes sociais, implicando em concepgdes
que delimitam uma visao da escrita e do texto: “o modo pelo qual
como concebemos a escrita nao se encontra dissociado do modo
pelo qual entendemos a linguagem, o texto e o sujeito que escreve”
(KOCH; ELIAS, 2012, p- 32), ou seja, as concepgoes de escrita estao
entrelacadas com as concepgoes de linguagem, de texto e de sujeito,
numa perspectiva sociocomunicativa.

Com base em uma concepgao interacionista de linguagem,
Antunes (2014) revela a importéancia do processo de interagio na pra-
tica de produgao escrita. Nesse processo, o envolvimento do sujeito
com o que texto que produz contribui para aprofundar e ampliar o
resultado final das produgoes textuais, bem como para que ele - o
autor do texto — contemple a atividade da escrita de forma contextua-
lizada, e em constante movimento.
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Antunes (2003, p. 54) orienta ainda que “a escrita compreende
etapas distintas e integradas de realizagdo (planejamento, operacao
e revisio), as quais, por sua vez, implicam da parte de quem escreve
uma série de decisdes”. Segundo a autora:

Aprimeira etapa, a etapa do planejamento, corres-
ponde todo o cuidado de quem vai escrever [...] E
o momento de delinear a planta do edificio que
se vai construir. [...]; A segunda etapa, a etapa da
escrita, corresponde a tarefa de pdr no papel, de
registrar o que foi planejado. E a etapa da escrita
propriamente dita [...]. A terceira etapa, a etapa
da revisao e da reescrita, corresponde o momento
da anilise do que foi escrito [...]. E, como disse,
ahora da revisio (da primeira, talvez), para deci-
dir sobre o que fica, o que sai, o que se reformula.
(ANTUNES, 2003, p. 55-56).

Essas etapas se complementam mutuamente, exigindo que
o produtor do texto respeite a fun¢ao especifica de cada uma. Sao
momentos distintos que implicam diferentes anélises sobre o mate-
rial produzido e, consequentemente, a tomada de diferentes decisoes
por parte de alguém que é autor do texto e que precisa levar em conta
também o(s) outro(s), aquele(s) para quem ele escreve.

No que diz respeito, especificamente, a terceira etapa -
momento da revisao e reescrita textual —, as praticas escolares que
norteiam as avaliages e revisoes da escrita textual permanecem, em
sua grande maioria, dissociadas de uma ampla visao reflexiva sobre o
texto, considerando-o como um processo fechado em si mesmo. Em
tempos de grandes transformagoes nos estudos linguisticos, ainda se
constata uma pratica de corregao textual centrada na incidéncia de
conhecimentos gramaticais e sedimentada em apontar erros de pon-
tuagdo, ortogréficos, sintéticos e lexicais (ANTUNES, 2003).

De acordo com Ruiz (2015, p. 33):
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A corregido consiste, dessa forma, no trabalho de
marcar no texto do aluno as possiveis “violagdes”
linguisticas nele cometidas contra uma suposta
imagem do que venha a ser um bom texto. Por
essarazio, pode-se sem sombra de duvidas dizer
que a leitura feita pelo professor, via corregio,
nao é amesma que a leitura realizada por um lei-
tor comum.

Na mesma direcdo, Serafini (2004, p.107) ja alertava que a
correcao de um texto deveria se constituir de um “conjunto de inter-
vengoes” que, quando bem organizadas pelo professor, possibilitam
ao aluno a realiza¢ao de reescritas das suas produgdes, articulando
melhor o contetdo, o estilo e a estrutura do género aos objetivos
comunicativos do texto. Para que isso aconteca, o docente precisa
utilizar estratégias de escrita eficazes que promovam a construgao de
sentidos na materialidade enunciativo-discursiva. Nesse contexto,
a coeréncia textual, considerada um dos mecanismos essenciais a
textualidade, precisa materializar-se durante todo processo do fazer
e refazer textual, pois “[...] a coeréncia diz respeito a0 modo como
os elementos subjacentes a superficie textual vém a constituir, na
mente dos interlocutores, uma configuragao veiculadora de sentidos”
(KOCH, 2012, p. 52).

Segundo Ruiz (2015), produtores dos discursos orais ou escri-
tos sempre depreendem que estao realizando praticas comunicativas
coerentes, que sinalizam respostas positivas daqueles que receberao
as mensagens. E os receptores/leitores, por sua vez, também deman-
dam esforgos para atribuirem sentidos ao texto lido. Na visao da
autora, acontece uma postura cooperativa entre produtor e recep-
tor do texto, estabelecendo uma sintonia em busca da compreensao
textual.

Refletindo sobre a posigdo apresentada por Ruiz (2015), enten-
demos que a atitude do professor frente as corre¢des das produgoes
textuais dos discentes nao se alinha com uma postura cooperativa
quando simplesmente dd um visto ou aponta o que é “certo” ou
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“errado” no texto; ou quando preenche espagos do proprio texto do
aluno, reescrevendo por ele. De acordo com os estudos da autora, o
docente, no contexto das suas expectativas, comporta-se como se
aguardasse determinadas falhas no texto do discente e concentra os
seus esforgos de “corretor”, sobretudo no apontamento dessas inade-
quagoes, comumente relacionadas ao uso da gramética, da ortografia,
da pontuagao, em detrimento das demais questoes relacionadas a tes-
situra textual e a pratica comunicativa.

Em consonéncia ao que se desenha no cotidiano das praticas
avaliativas textuais desenvolvidas no contexto escolar, Ruiz (2015)
apresenta outras formas de interven¢do empregadas pelos professo-
res, as quais se assemelham com as experiéncias descritas em uma
pesquisa realizada pela autora. A pesquisadora fundamentou-se
na tipologia descrita por Serafini (2004), que define trés grandes
tendéncias na corre¢io de redagoes: a indicativa, a resolutiva e a clas-
sificatéria. Ruiz (2015), por sua vez, acrescenta a corregdo textual
interativa, combinando elementos de anélise descritiva global, no
sentido de possibilitar ao professor um novo olhar no acompanha-
mento das versoes escritas materializadas pelos estudantes, em forma
de géneros textuais.

De acordo com Serafini (2004, p. 113), a corregio indicativa:

[..] consiste em marcar junto a margem as
palavras, as frases e os periodos inteiros que
apresentam erros ou sao pouco claros. Nas cor-
regoes desse tipo, o professor frequentemente se
limita a indicagao do erro e altera muito pouco;
hd somente corregdes ocasionais, geralmente

limitadas a erros localizados, como os ortogré-
ficos e lexicais.

Sobre essa pratica descrita por Serafini, Ruiz (2015) explica
que a maioria dos professores utiliza a corregao indicativa como uma
estratégia de revisao textual. Nos recortes da pesquisa apresenta-
dos pela autora, observa-se que os exemplos em pauta sinalizam o
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apontamento de erros que sao circulados, sublinhados, marcados
com “X” ou marcados por meio de sinais acompanhados de expres-
soes breves, na sequéncia linguistica préxima a ocorréncia do
problema (RUIZ, 2015, p. 38). Logo, percebe-se que essa correcao
interventiva se manifesta como uma forma monoldgica e unilateral
de manuseio de estratégias na corregao textual. Considerando os
estudos da autora, “nesse tipo de corregio, o professor [...] somente
indica o local das alteragdes a serem feitas pelo aluno” (RUIZ, 2015,
p-40).

O segundo tipo de intervencao escrita apontada por Serafini
(2004) é a resolutiva. Sobre esta alternativa intervencionista, a autora

afirma:

A corregao resolutiva consiste em corrigir todos
os erros, reescrevendo palavras, frases e perio-
dos inteiros. O professor realiza uma delicada
operagdo que requer tempo e empenho, isto ¢é,
procura separar tudo o que no texto é aceitdvel
e interpretar as intengdes do aluno sobre trechos
que exigem uma corregao; reescreve depois tais
partes, fornecendo um texto correto. Neste caso,
o erro ¢ eliminado pela solugao que reflete a opi-
nido do professor. (SERAFINI, 2004, p.113).

Nessa abordagem, a corregao centraliza todo o trabalho de revi-
sao textual nas reflexdes e agdes escritas do professor, que faz suas
interferéncias naquilo que acredita ser inadequado no texto produzido
pelo aluno. Seguindo o pensamento de Ruiz (2015), a correcao reso-
lutiva nao é tao recorrente nas praticas interventivas de corregao dos
docentes. Mas acontece em alguns casos, concentrando-se mais no
corpo do texto, que na margem ou pos-texto. Na pesquisa da autora,
nesse tipo de corregao, hd varias estratégias de manipulagao do texto
pelas quais os professores “procuram mostrar ao aluno uma solugao
para o problema constatado, seja acrescentando, retirando, substi-
tuindo ou mudando de lugar partes do texto” (RUIZ, 2015, p. 41).
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Sem ter a pretensao de detalhar a pesquisa realizada por Serafini
(2004), apresentamos a terceira estratégia interventiva de revisio
textual, a correcao classificatéria, que consiste na identificagao nao
ambigua dos erros através de uma classificagao. Em alguns desses
casos, o proprio professor sugere as modificagdes, porém é mais
comum que ele proponha ao aluno que corrija sozinho o seu erro.

Ruiz (2015) discorda de Serafini (2004) quando esta se refere a
corregao classificatoria como “identificagao nao ambigua dos erros”,
visto que, na indicagao dos erros das produgoes escritas dos alunos,
aparecem classificacoes “extremamente claras, objetivas, exempla-
res...; [...] outras nao” (RUIZ, 2015, p. 47).

Ao longo da pesquisa, Ruiz (2015) constatou o uso de simbo-
los e cédigos usados pelos docentes, os quais apontam qual o tipo
de erro que necessita ser revisto pelo aluno. Esses simbolos sio com-
partilhados mutuamente pelos professores e alunos no decorrer das
atividades textuais, implicando na sua apropria¢ao por parte dos
discentes, para serem compreendidos no processo interlocutivo. No
entender da pesquisadora, esse tipo de correcao, intitulada de clas-
sificatéria, demanda um nivel mais apurado de conhecimento dos
alunos, que possibilite a compreensao do conjunto de simbolos, por
meio dos quais sao indicados os pontos que devem ser revisados e
aperfeicoados no processo de revisao textual.

Na tentativa de aprimorar a metodologia dos docentes no exer-
cicio de correcio das producdes textuais, Ruiz (2015) apresenta
outro tipo de corre¢io textual, que sinaliza um avango no processo
dialégico entre os participantes (aluno e professor), como também
permite uma maior autonomia do aluno na efetivagao de experién-
cias e estratégias que envolvam o processo da constru¢io do texto.
A pesquisadora chamou esse processo de intervengao, ou melhor, de
corre¢ao textual-interativa:

Trata-se de comentarios mais longos do que os

que se fazem na margem, razao pela qual sao
geralmente escritos em sequéncia ao texto do
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aluno (no espaco que aqui apelidei de “pos-
texto”). Tais comentérios realizam-se na forma
de pequenos “bilhetes” [...] que, muitas vezes,
dada sua extensao, estrutura¢io e temdtica, mais
parecem verdadeiras cartas. (RUIZ, 2015, p.47).

Esses comentdrios mais longos, vindos posteriormente ao texto
do aluno, sao verdadeiros guias de orientagdo de reescritura, uma
ferramenta de interagdo interlocutiva voltada para a reflexdo sobre
a escrita. Para a autora, esses bilhetes podem alcangar duas fun-
¢oes basicas: em um primeiro momento, percebe-se que auxiliam o
aluno no processo de revisao do texto, quando se referem aos proble-
mas detectados na produgao textual; e, em um segundo momento,
apontam para a realizagdo do processo metadiscursivo, que trata
do trabalho de corregao efetuado pelo professor. Ou seja, o bilhete
explicaria 0 que precisaria ser ajustado e como deveria ser feita
essa corre¢ao, observando-se determinados critérios previamente
elencados:

O que na verdade os “bilhetes” mais fazem
(além de incentivar ou cobrar o aluno), é tentar
ir além das formas corriqueiras e tradicionais de
intervencdo para falar dos problemas do texto.
A corregdo textual-interativa é, pois, a forma
alternativa encontrada pelo professor para dar
conta e apontar, classificar ou até mesmo resol-
ver aqueles problemas da redag¢ao do aluno que,

por alguma razdo, ele percebe que nao basta via
corpo, margem, simbolo. (RUIZ, 2015, p.52).

Como se observa, a perspectiva da abordagem trazida por Ruiz
(2015) sobre os “bilhetes” ndo significa, em absoluto, a desconstru-
cao das categorias apresentadas por Serafini (2004). Porém, expdem
as lacunas que essas categorias revelam no exercicio das agdes inter-
ventivas do professor. Na investigagiao de Ruiz, constata-se que o
docente nao utiliza nem o corpo, nem a margem da parte fisica do
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texto, e sim faz uso do “pds-texto”, ou seja, realiza sua atividade de
corregao textual-interativa apds a escrita do aluno, organizando-a
em um espago em branco. Sob este prisma, a autora afirma que
“[...] tais ‘bilhetes’, na sua grande maioria, sdo produzidos nio tao
‘colados’ (imbricados) a fala do aluno, como as outras correcdes
mencionadas, mas de um modo mais distanciado dela fisicamente”
(RUIZ, 2015, p. 48).

Ha outras questdes observadas por Ruiz (2015) na sequéncia da
sua pesquisa sobre a correcao textual-interativa, que sao enfatizadas
por meio dos “bilhetes”. A autora apresenta a tematiza¢ao do compor-
tamento verbal ou nao-verbal do aluno, constatando que a atividade
do professor vai muito além da correcao do texto em si. Desta
maneira, o trabalho de revisdo do texto refaz-se no aspecto inter-
locutivo e sociodiscursivo, concatenando elementos negativos ou
positivos, elogios, cobranga, afetividade e dialogismo (BAKHTIN,
2011). Sobre o dialogismo que pode se fazer presente nos textos, Ruiz
(2015, p. 50) nos diz que:

Essa troca de “bilhetes” entre os sujeitos nada
mais é do que a expressdo maxima da “dialogia”
(BAKHTIN, 2011) constitutiva desse modo
especial de correcio nio codificada. E pois a
marca por exceléncia do didlogo - altamente pro-
dutivo - entre esses sujeitos que tomam o texto
e o trabalho com o texto por objeto de discurso.

Considerando a discusséo realizada por Ruiz (2015), no deta-
lhamento do corpus da sua pesquisa, vislumbra-se que os alunos
respondem de formas diversificadas quando os professores utilizam
as categorias de Serafini (2004) — a indicativa, a resolutiva e a classi-
ficatéria — ou quando fazem uso da corregao textual-interativa. Essas
respostas podem ser indicativas de acatamento ao dizer do professor,
no caso das categorias de Serafini (2004), ou essas respostas podem
resultar em reescritas revisadas com maior desempenho, evidencia-
das pelo nivel de interatividade da corregao textual-interativa.
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Constata-se entdo, que a corre¢ao textual-interativa proposta
por Ruiz (2015) apresenta-se consubstanciada em um contexto inte-
rativo e sociodiscursivo. Pretende-se, por sua vez, a concretizagao de
uma pratica de intervengao de correcao textual que mobilize o dizer
do aluno de diferentes formas, tendo em vista uma produgao textual
repleta de significados.

Metodologia

Com esta pesquisa, buscou-se apresentar um conjunto de estra-
tégias didaticas que orientem a produgao textual do género noticia
para uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola
ptblica do estado do Rio Grande do Norte (RN). Inicialmente, o
trabalho deteve-se a uma pesquisa bibliografica, que nos possibilitou
abordaranocao deescrita e de reescrita, bem como o processo de revi-
sao textual com base numa concepgao interacionista de linguagem.

Na sequéncia, a escolha pelo género textual noticia para ser
produzido pelos discentes levou em consideragao o fato de se tratar
de um género que pertence a esfera jornalistica, associado a fun-
¢ao comunicativa de informar, e que “é um dos géneros aos quais
as pessoas estao mais intensamente expostas em sua vida cotidiana
porque ela é difundida em inimeros lugares e suportes (bancas de
revista, televisao, radio, jornal impresso, revistas, portais da internet,
celulares, etc.)” (ALVES FILHOS, 2011, p. 90). Ou seja, noticias sio
divulgadas e veiculadas de forma a adentrar em nossas vidas, intem-
pestivamente, sem nenhuma permissao.

Nesse contexto, o papel da escola é fundamental no sentido de
possibilitar aos alunos, desde os anosiniciais do Ensino Fundamental,
uma reflexdo acerca dos tipos de noticias que sao veiculadas em nosso
cotidiano, como essas noticias se constituem, quais vozes dialogam
no texto, como avaliar se estas sdo passiveis de credibilidade, etc.
Pretendeu-se, com isso, levar os discentes a encontrarem caminhos
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para a leitura da noticia, a compreenderem o funcionamento do
género, bem como a serem cautelosos ao propagarem uma noticia.

Resta dizer que foi realizada, ainda, uma pesquisa documental
em livros didaticos, dissertagoes e teses que nos possibilitou cons-
truir o delineamento da proposta metodoldgica apresentada a seguir,
por meio de rodas de conversa e oficinas, considerando-se que esses
instrumentos de organizagao diddtica sao dinidmicos e instigam a
participagao dos alunos.

A proposta didatica

A proposta didatica que ora apresentamos foi pensada para uma
turma do 5° ano de uma escola publica, mas pode ser aplicada a outra
série escolar. Contudo, faz-se necessario que o professor leia atenta-
mente a proposta e faca os devidos ajustes ao perfil de sua turma. No
momento da aplicagdo, a observagao atenta do docente serd funda-
mental para conduzir cada etapa do processo. Vejamos:

Roda de conversa 01 — Apresentando o Projeto de Escrita (02 aulas)

Objetivo: Apresentar o Projeto “Circuito de escrita com o género noticia”
Atividades:

Realizar uma roda de conversa na qual serd lida e discutida uma noticia sobre um tema
em foco na sociedade, assim serd possivel avaliar como os discentes compreendem o
texto noticiado, como se posicionam a respeito etc.

Explicar como ird funcionar o Projeto “Circuito de escrita com o género noticia” nas
préximas aulas.

Apresentar o género noticia como sendo o género selecionado para produgio textual no

referido projeto e justificar a escolha.

Roda de conversa 02 — A construcio de uma noticia (02 aulas)

Objetivo: Apresentar aos discentes o “fazer da noticia” a partir de uma roda de conversa

a ser realizada com a participacio de um jornalista que escreve para um blog.
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Atividades:

- Apresentar o convidado para a atividade com a turma;

- Exposigao oral por parte do jornalista, em que ele explicard como se dd a construgao
de uma noticia para blogs, jornais, etc.

- Intervengao oral dos alunos com questionamentos sobre como se dé o trabalho de
quem produz noticias (algumas questdes podem ser pensadas previamente pelos alu-
nos, a0 saberem, na aula anterior, quem ser4 o convidado para a roda de conversa).

- Apresentagio de trés (03) noticias com o mesmo teor, para que os discentes percebam
as distintas formas de construgao do fato noticiado, sendo uma delas produzida pelo

jornalista convidado, para que ele possa explicar aos alunos como produziu aquele texto.

Oficina 01 - A constituicao do género noticia (02 aulas)

Objetivo: Levar os discentes a compreenderem como se constitui o género noticia.

Atividades:

- Solicitar a formagao de grupos com 04 ou 05 alunos.

- Apresentar a cada grupo um envelope com uma noticia previamente dividida nas
seguintes partes: manchete (titulo), o lide e o corpo do texto (este pode ser dividido em
duas ou trés partes), e também com um trecho que nao faz parte da noticia, portanto,
nao terd como ser encaixado para construir o sentido do texto.

- Solicitar a cada grupo de alunos que monte o quebra-cabegas referente as noticias.

- Acompanhar a atividade dos grupos no sentido de manter o didlogo entre os pares.

- Solicitar que cada grupo leia sua noticia e comente-a.

- Pedir que afixem os trechos estranhos a noticia original na cartolina que se encontra
afixada na lousa.

- Pedir a participa¢io de um aluno de cada grupo para montar o quebra-cabegas com os
trechos da noticia que se encontram na cartolina.

- Contextualizar com os discentes a questdo do tema, da composicao e do estilo das
noticias produzidas.

- Realizar a escolha do tema para a produgao textual de uma noticia.

- Orientar os alunos a realizarem uma pesquisa em casa sobre o assunto que serd aborda-
do na noticia que irio produzir.

Oficina 02 - Planejamento da noticia (01 aula)

Objetivo: Planejar a escrita da noticia a ser produzida.

Atividades:
- O aluno devera fazer um esbogo da noticia que ird produzir, por meio de tépicos.
- O professor deve orientar os alunos a pensarem possibilidades de titulos; quais as

informacdes que irdo constar da noticia, etc.
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Oficina 03 — Produzindo a noticia (02 aulas)

Objetivo: Produzir a primeira versdo da noticia

Atividades:

- Orientar os alunos sobre a produgio do género noticia, explicando brevemente quais
suas caracteristicas.

- Solicitar que os alunos fagam uso do planejamento tragado no encontro anterior para
construirem a noticia pretendida.

Oficina 04 — Refletindo sobre as noticias produzidas (02 aulas)

Objetivo: Promover a reflexdo dos alunos acerca das noticias por eles produzidas.
Atividades:

- Expor noticias inteiras ou trechos de noticias em que os discentes apresentaram difi-

culdades para estabelecer a coeréncia e a progressao textual, bem como para configurar
o texto conforme seus elementos constitutivos: contetdo, estilo e estrutura.

- Apresentagio de dois ou trés bilhetes orientadores que poderiam ser sugeridos para
que os alunos revisassem e reescrevessem determinados trechos das noticias, no que diz
respeito a aspectos linguisticos e discursivos.

- Reescrever em conjunto com os alunos trechos possiveis que atendam ao que foi soli-
citado nos bilhetes.

- Explicar aos alunos que, na préxima aula, eles receberao os textos produzidos, acompa-

nhados de bilhetes que orientardo a revisdo e reescrita do texto.

Oficina 05 — Revisando e reescrevendo a noticia (02 aulas)

Objetivo: Produzir a segunda versao da noticia.
Atividade:

- Entregar as produgdes escritas dos discentes com seus respectivos bilhetes textuais-in-

terativos, para que eles construam a segunda versao de seus textos, observando as refle-

x0es solicitadas no bilhete, no que diz respeito a aspectos linguisticos e discursivos.

Concluida a 52 oficina, o docente deve analisar o progresso dos
alunos comparando as duas versdes da noticia e verificar se ainda
deve solicitar a revisdo e reescrita aos discentes; se sim, verificar se é
necessdrio solicitar a toda a turma ou se somente a alguns estudantes.

Para encerrar o projeto, é importante que o professor orga-
nize com os alunos a como se dard a divulgagao das noticias por
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eles produzidas. Dentre as sugestoes, encontra-se a possibilidade de
divulgar no blog da escola ou em cartolinas expostas na rea livre da
instituicao.

Consideracoes finais

Neste trabalho, buscamos ofertar aos discentes uma pratica de
produgao textual fundamentada na concepgao dialdgica de lingua-
gem, tomando o texto como o lugar de interagdo. A partir de uma
proposta didética que considera os bilhetes orientadores como ferra-
menta que possibilita o didlogo do professor com os alunos sobre os
textos produzidos, esperamos que os discentes passem a entender a
escrita enquanto um processo de construgao de sentidos e um espago
de didlogo e interagdao com o outro.

Além disso, entendemos que essa perspectiva de abordagem
da produgao textual pode contribuir decisivamente nao apenas para
ampliar a competéncia textual e discursiva dos alunos, mas, especial-
mente, para levé-los a refletir sobre a prépria escrita, ressignificando
seu dizer e se tornando mais autdnomos enquanto autores de seus
textos.
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UMA PROPOSTA DE RETEXTUALIZACAO COMO
ESTRATEGIA DE ESCRITA EM SALA DE AULA DO ENSINO
FUNDAMENTAL.

Marcelo Avelino Xavier
Maria de Fdtima de Souza Aquino

Introducao

Z importante percebermos que o processo de aprendiza-
Egem da escrita estd presente em quase todas as atividades
desenvolvidas pelo homem. Porém, as dificuldades que os
alunos apresentam durante o processo de ensino e aprendizagem, nao
dominando proficientemente as habilidades referentes ao desenvol-
vimento adequado das capacidades de escrita provocam altos indices
de reprovacgao e evasao escolar. Dessa forma, essas dificuldades que
os alunos carregam em relagao as suas habilidades de escrita vao pre-
judicando-os e deixando-os a margem em uma sociedade cada vez
mais desigual.

Para que essa dificuldade no trato com a escrita seja ameni-
zada, escola e professores devem criar novas abordagens para a
aprendizagem da escrita, com contextos de produgao bem definidos,
permitindo aos alunos uma nogao exata do objeto de estudo e com a
aplicagao de exercicios que abordem o objeto de estudo por mais de
uma perspectiva. Assim, os alunos terdo a oportunidade de superar
as dificuldades encontradas, pois, segundo Schneuwly e Dolz (2004,

p- 82):
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[...] criar contextos de produgio precisos, efetuar
atividades ou exercicios multiplos e variados: é
isso que permitird aos alunos apropriarem-se das
nogdes, das técnicas e dos instrumentos necessé-
rios ao desenvolvimento de suas capacidades de
expressao oral e escrita, em situagdes de comuni-
cagao diversas. (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004,

p- 82).

Tal afirmagdo é corroborada por Geraldi (2010) quando afirma
que a linguagem ¢é uma forma de interagdo social e a lingua é um
fendmeno interativo e dindmico que envolve individuos situados em
distintos contextos situacionais de uso. No entanto, durante muito
tempo, percebemos que as aulas de produgao textual estiveram mais
para aplica¢des de produgoes de textos fora de qualquer contexto comu-
nicativo, nao permitindo a atribui¢ao de sentido por parte dos alunos.

Nesse contexto, com base na afirmacio de Dell’Isola (2007) de
que a atividade com retextualizagdo apresenta-se como promissora
no desenvolvimento de um trabalho eficaz de produgao de texto, par-
timos da problematica de observar se a retextualizagao melhora os
niveis de escrita dos alunos no ensino fundamental.

Sendo assim, este estudo se justifica a0 promover estratégias
didatico-metodoldgicas para ajudar os alunos a superarem os proble-
mas com a escrita, criando condi¢des para que eles sejam capazes de
produzir seus textos de forma auténoma, além de dar sentido as ativi-
dades com a escrita das produgoes textuais.

Desse modo, por acreditarmos que o ensino de escrita, em
sala de aula, pautado no processo de retextualizagao pode trazer
indmeros beneficios para os alunos, assim como para os professo-
res e demais membros da comunidade escolar, tais como um maior
conhecimento dos processos comunicativos entre os falantes da lin-
gua e, consequentemente, maior interagao entre alunos, professores
e comunidade escolar, o presente estudo tem como objetivo geral
propor um modelo de atividade de retextualizagao na modalidade
escrita.
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Como objetivos especificos, esta pesquisa pretende:

«  Elaborar atividades que possam contribuir com o ensino e
aprendizagem da escrita;

«  Observar se aretextualizagao é eficaz no processo de ensino
e aprendizagem;

« Analisar como a atividade com retextualizagao pode desen-
volver o processo de aquisi¢ao e desenvolvimento da escrita
dos alunos.

Nesse contexto, nosso trabalho propée um modelo de atividade
de retextualizagao que podera ser utilizado de um género prefe-
rencialmente narrativo ou argumentativo para o género resumo,
servindo de norte para que professores do ensino fundamental
possam ter a possibilidade de ter um exemplo de como trabalhar a
retextualizagdo em suas aulas de Lingua Portuguesa e para que os
alunos possam conhecer o processo de transformagao de um género
em outro a partir de exemplos pré-estabelecidos.

As bases tedricas que fundamentaram este estudo foram
Schneuwly & Dolz (2004) sobre a sequéncia didatica e os géneros tex-
tuais, Marcuschi (2003, 2010), Matencio (2002, 2003) e Dell Isola
(2007) sobre o trabalho com os géneros textuais e o processo de
retextualizacio.

Este estudo tem como metodologia uma sequéncia didética
baseada em Schneuwly & Dolz (2004) que apresenta uma atividade
de retextualizag¢do de um texto do género Memorias Literdrias no
processo de produgao textual de um resumo. Durante as atividades
da sequéncia didatica, fizemos uso das atividades de retextualizagao
propostas por Maténcio (2002) como novas produgdes textuais.

Fundamentacdo tedrica
O ensino de Lingua Portuguesa nao pode ficar restrito ao ensino

de normas, ele deve criar situagdes que possibilitem ao educando
refletir sobre o seu sistema linguistico e as condi¢oes de uso, desta
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forma, a aula nao pode negligenciar a fun¢ao sociocomunicativa do
género. Sobre isso, Benfica (2012, p. 32) afirma:

E importante criar situagoes para que o apren-
diz reflita sobre as regularidades linguisticas,
textuais e discursivas dos géneros envolvidos na
pratica discursiva. Trata-se, portanto, de realizar
um movimento que engloba desde a organiza-
¢do das informacdes e formulagdo do texto, a
constru¢ido dos modos de referéncia, a constru-
¢ao dos tipos textuais, o esquema do global do
género até aspectos discursivos, que remetem
ao evento da interagao do qual o texto emerge.
(BENFICA, 2012, p.32).

Sendo assim, escolhemos a atividade de retextualizagao por ela
se apresentar como uma atividade que evidencia o funcionamento
social da linguagem, propiciando a oportunidade de reflexao sobre o
uso de diferentes géneros textuais. Dell’Isola (2007) considera tam-
bém, a situacao de suas produgoes e esferas de atividades em que eles
se constituem e atuam, estando dessa maneira de acordo com o que
preconiza os documentos oficias da legislagao educacional brasileira.
Além do mais, as atividades com retextualizagao possibilitam uma
compreensao mais sécio-pragmatica do texto.

Para entendermos a retextualizagdo, partimos do conceito de
Benfica (2012, p. 31-32) que afirma: “Chamamos de retextualizagdo
o processo de criagao de um novo texto a partir de um ou mais textos-
fonte, processo esse que implica modificagoes profundas, em fungao
da alteragao dos prop6sitos comunicativos, da modalidade textual ou
dos géneros”.

Podemos perceber, a partir da conceituagao da autora, que a
retextualizagdo é o processo de transformagao de um texto em outro,
sempre partindo de, pelo menos um texto fonte, até chegar aum novo
produto final, com um novo enquadre e um novo quadro de referén-
cias. Vale salientar também que esta transformag¢ao de um texto em
outro se dd pela mudanga dos propésitos comunicativos, uma vez
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que quando produzimos um novo texto, produzimos em um novo
contexto e com uma finalidade distinta daquele que o texto base foi
produzido. E esse processo implica em profundas mudangas na estru-
tura dos textos. Isso também é reforcado por Maténcio, para quem a
retextualizacao é:

[...] a producdo de um novo texto a partir de um
ou mais textos-base, o que significa que o sujeito
trabalha sobre as estratégias linguisticas, tex-
tuais e discursivas identificadas no texto-base
para, entdo, projetd-las tendo em vista uma
nova situa¢do de interagdo, portanto um novo
enquadre e um novo quadro de referéncias
(MATENCIO, 2003, p. 3-4).

Sendo assim, retextualizar é produzir um novo texto a partir
de um ou mais textos-base, reescrever de outra maneira o que foi
dito/escrito anteriormente, respeitando os aspectos linguisticos-
textuais-discursivos e cognitivos, projetando o novo texto em uma
nova situagao de interagao. Outro ponto que chama a atengao é que
estamos o tempo todo retextualizando, cotidianamente estamos
reformulando, criando textos, transformando o que foi dito, modi-
ficando o que alguém ji disse ou escreveu. Dessa forma, vérias sao
as situagdes em que a retextualizagdo pode ocorrer no dia a dia.
MARCUSCHI (2012, p. 48) esclarece com o seguinte exemplo:

Veja-se o caso de um documento discutido publi-
camente e que deve, de uma primeira versio
escrita, chegar a uma versdo final. Suponhamos
que o documento seja a proposta governamental
de um texto de Lei que vai debatido em plendrio
na Camara dos Deputados, recebendo emendas;
depois serd discutido nos jornais, na TV e no
rédio para, finalmente, ir a votagdo e receber a
versdo final. Imagine-se quantas modificagdes
ocorreram nesse processo de retextualizagdo

[...]-
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Além das possibilidades de retextualizagdo exposta, Benfica
(2012) amplia as possibilidades de retextualizagdo: de texto oral
para texto oral; de texto oral para texto escrito; de texto escrito para
texto escrito; de texto multimodal para texto oral; de texto multimo-
dal para texto escrito; de texto nao verbal para texto escrito, dentre
outras. Mas, para o nosso trabalho, delimitamos uma atividade de
retextualizagdo de um texto escrito para outro texto escrito.

Sendo assim, sdao inimeras as possibilidades de trabalho com
retextualizagao que o professor pode desenvolver em sala de aula, prin-
cipalmente porque reflete o que ocorre nas rotinas das pessoas, entao
estas atividades nao estio descontextualizadas com o cotidiano dos
nossos jovens. Além do mais, as atividades com retextualizagao sao
rotinas que lidamos o tempo todo, principalmente no ambiente escolar
quando reformulamos vérios textos nas diversas atividades propostas
pela escola, seja nas disciplinas seja nos eventos educativos existentes.

Metodologia

Estudar o processo de retextualizagio foi o ponto de partida
para formular uma sequéncia diddtica que contribua significativa-
mente com os niveis de aquisi¢ao e desenvolvimento da escrita dos
alunos. Neste capitulo apresentaremos os aspectos metodolégicos
utilizados para a realizagao da nossa atividade.

Nossa instrugao correspondeu a retextualizagdo de um texto
finalista do género memorias literdrias da Olimpiada Brasileira de
Lingua Portuguesa em um resumo. Dividido em seis atividades, que
podem ser trabalhadas em até quatro aulas com 45 minutos cada, os
alunos seguem uma sequéncia linear de atividades, passando desde
a leitura e discussao dos textos do género memorias literarias, até a
produgao final do texto resumo escrito. Nesse intervalo, enquanto
estudam as caracteristicas dos géneros textuais abordados e vao
conhecendo a composigao, o estilo e a estrutura do género, eles vao
retextualizando a versao deles do texto resumo.
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Sendo assim, as atividades seguiram as seguintes etapas:

1.

O primeiro momento é reservado para a apresentagao e
discussao sobre as caracteristicas do género textual base
da retextualiza¢ao, bem como sobre o género textual pro-
duto final da retextualizacio. Nesse momento ocorrem
discussoes e andlises das caracteristicas composicionais,
temadticas e do estilo dos géneros abordados.

O primeiro momento foi reservado para apresentacao e discus-

sao das caracteristicas do género textual memorias literdrias, que foi

a base da retextualizagao, e sobre o género textual produto final da

textualizagao, o resumo. Nesse momento, os alunos sao instigados a

compreender e analisar as caracteristicas composicionais, tematicas

e do estilo dos géneros abordados.

Apbs aapresentagao dos géneros abordados, parte-se para as ati-

vidades propriamente ditas, divididas em um total de seis atividades

até a produgao final, organizadas da seguinte forma:

Atividade 1: Leitura do texto-base com o objetivo de iden-
tificar as ideias centrais do texto-base;

Atividade 2: Releitura das proposi¢oes consideradas cen-
trais da atividade 1, em seguida, selecionar e ordenar por
ordem de importincia;

Atividade 3: Apods selecionar e ordenar as ideias centrais
do texto base, retirar as que podem ser suprimidas sem pre-
juizo semantico;

Atividade 4: Rever as proposigoes observando se é pos-
sivel generaliza-las, se for possivel, substitui-las por termos
mais genéricos;

Atividade 5: Reescrever as proposigoes da atividade ante-

rior, tentando reduzi-las e unificd-las em pardgrafos até a
formacao do texto final. Nesse momento, orientar os alunos
para observar as normas de coesio e coeréncia textual.
Atividade 6: Reescrever e revisar o texto observando as
normas gramaticais.
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Analise e discussao dos dados

A sequéncia apresentada a seguir, representa a aplicagao da pro-
posta de retextualizagao depois de aplicada em uma turma de sétimo
ano do ensino fundamental, como resultado, trouxemos a atividade
desenvolvida pelo aluno A para observar se a proposta foi capaz de
ajudar na superagao das deficiéncias com o ensino da escrita no
Ensino Fundamental.

Em um primeiro momento temos a atividade 1:

Atividade 1: Leitura do texto-base com o objetivo de identificar as ideias centrais
do texto-base

Resultado As lembrancas de Sdo Jodo na casa de minha avd materna

obtido Meu avo saia para cortar a madeira que usava para fazer a fogueira

Minha avé fazia o bolo de milho tirado da roca

Vové guardava em sua bodega a caipirinha, bem caprichada, para ofere-
cer aos compadres e comadres que fez durante toda sua vida.

Vové sempre fazia a “experiéncia da bacia com 4gua”; ela colocava em
frente a fogueira, e caso o reflexo do seu rosto nao aparecesse, era porque
morreria logo.

Tudo isso acontecia durante o més de junho, inclusive eram homena-
geados ndo s6 Sdo Jodo, mas Santo Antdnio, o casamenteiro, e Sio Pedro, o
dono das chaves do céu, assim diziam os mais velhos. O santo que ganha-
va a maior fogueira era Sao Joao, mas isso ninguém nunca me explicou o
motivo.

Era uma noite especial, porque parecia que, ali, as pessoas se aqueciam
mais ao repartir seu amor uma com as outras. O meu coragio se enchia de
vida quando ao deitar na rede recebia a ben¢ao da vovo dizendo: “Deus
te abengoe!”. Ali adormecia aquecida pelo calor do seu amor e pelo afago
daquelas maos que ficaram em minha memoéria, como um retrato que o
tempo nao apaga.

Podemos perceber que o aluno ap6s a leitura do texto base ji
comecou a fazer as suas inferéncias e elencar as informagoes impor-
tantes presentes no texto base que deveriam continuar no texto final.
Nesse momento, o texto base foi destrinchado e foram feitas peque-
nas oragdes com as ideias principais, s6 o ultimo parigrafo que ainda
permaneceu extenso.
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Atividade 2:

Releitura das proposigdes consideradas centrais da atividade 1, em segui-
da, selecionar e ordenar por ordem de importancia.

Resultado
obtido

Manteve-se a mesma ordem da atividade 1.

Na atividade dois, 0 aluno manteve a mesma ordem da atividade

1, podendo-se perceber que as atividades podem ser feitas de forma

agrupada.

Atividade 3:

Ap0s selecionar e ordenar as ideias centrais do texto base, retirar as que
podem ser suprimidas sem prejuizo semantico.

Resultado
obtido

As lembrancas de Sio Jodo na casa de minha avo materna

Meu avo safa para cortar a madeira que usava para fazer a fogueira

Minha avé fazia o bolo de milho tirado da roca

Vovo guardava em sua bodega a caipirinha.

Vové sempre fazia a “experiéncia da bacia com dgua”.

Tudo isso acontecia durante 0 més de junho, inclusive eram homena-
geados ndo s6 Sao Joao, mas Santo Antdnio, e Sio Pedro.

Era uma noite especial, porque parecia que, ali, as pessoas se aqueciam
mais ao repartir seu amor uma com as outras.

O meu coragdo se enchia de vida quando ao deitar na rede recebia a
bengao da vové dizendo: “Deus te abengoe!”. Ali adormecia aquecida pelo
calor do seu amor e pelo afago daquelas maos que ficaram em minha me-
moria, como um retrato que o tempo ndo apaga.

Verifica-se que mesmo ja tendo sido elencadas as ideias prin-

cipais, ainda foi possivel suprimir mais algumas informagoes sem

prejuizo semantico.

Atividade 4:

Rever as proposigdes observando se é possivel generaliza-las, se for possi-
vel, substitui-las por termos mais genéricos.

Resultado
obtido

As lembrancas de Sio Jodo na casa de minha avé materna

Meu avo cortava a madeira que usava para fazer a fogueira e guardava
caipirinha em sua bodega para dar aos convidados.

Minha avé fazia vdrias comidas gostosas e simpatias na noite de Sao
Joao.

Tudo acontecia durante o més de junho quando eram homenageados
ndo s6 Sao Jodo, mas Santo Antodnio, e Sio Pedro.

Era uma noite especial, e 0 meu coragao se enchia de vida quando rece-
bia a bengao da vové dizendo: “Deus te abengoe!”. Ali adormecia aquecida

pelo calor do seu amor.
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O aluno ainda conseguiu agrupar as oragdes selecionadas na ati-
vidade anterior em oragoes e periodos mais coesos, simplificando o
texto um pouco mais, sem prejuizo semantico, caracteristica funda-

mental do resumo.
Atividade S: |Reescrever as proposi¢oes da atividade anterior, tentando reduzi-las e

unificd-las em pardgrafos até a formagio do texto final. Nesse momento,

orientar os alunos para observar as normas de coesio e coeréncia textual.
Resultado As lembrancas de Sao Joao na casa de minha avo materna eram as me-

obtido Thores. Meu avo cortava a madeira que usava para fazer a fogueira e guarda-
va caipirinha em sua bodega para dar aos convidados. Além de minha avé
que fazia vdrias comidas gostosas e simpatias na noite de Sao Joao.

Tudo acontecia durante o més de junho quando eram homenageados
ndo s6 Sao Jodo, mas Santo Antodnio, e Sio Pedro.

Era uma noite especial, e o meu coragao se enchia de vida quando rece-
bia a bengao da vové dizendo: “Deus te abengoe!”. Ali adormecia aquecida

pelo calor do seu amor.

A partir desse momento percebemos que o aluno foi capaz de
unificar as ideias em pardgrafos, mantendo uma sequéncia logica
essencial para o entendimento do texto base.

Atividade 6: [Reescrever e revisar o texto observando as normas gramaticais.
Resultado As lembrancas de Sao Joao na casa de minha avé materna eram as me-

obtido lhores. Nelas, 0o meu av0 cortava a madeira que usava para fazer a fogueira e
guardava caipirinha em sua bodega para dar aos convidados. Jd a minha av6
fazia vérias comidas gostosas e simpatias na noite de Sao Joao.

Tudo acontecia durante o més de junho quando eram homenageados
ndo s6 Sao Jodo, mas Santo Antdnio, e Sio Pedro.

Era uma noite especial e o meu coragao se enchia de vida quando rece-
bia a bengao da vové dizendo: “Deus te abengoe!”. Ali adormecia aquecida
pelo calor do seu amor.

Por fim, observa-se o momento de reescrita do texto, revisao das
regras gramaticais e eliminagao das dltimas incoeréncias, tornando o
texto final, um texto coeso e coerente, que apresenta as informagoes
bésicas do texto original, sendo assim, o texto final tem a caracteris-
tica de um resumo.

Dessa forma, podemos perceber que o modelo de atividade de
retextualizagdo proposto supre as necessidades iniciais para o ensino
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com a escrita em sala de aula, tornando-se uma possiblidade para o
ensino com o texto nas aulas de Lingua Portuguesa.

Consideragdes finais

Nossa pesquisa buscou apresentar uma proposta de retextuali-
zagao que servisse de modelo para ser aplicada de um género textual
escrito para outro género textual escrito. Para demonstragiao do
desenvolvimento da atividade foram utilizados os géneros memorias
literdrias, texto base para a retextualizagdo e o género resumo, texto
final retextualizado.

Nesse contexto, pode-se observar se a proposta de atividade de
retextualizagdo é um modelo vidvel para desenvolver o processo de
escrita nos alunos do Ensino Fundamental. Além do mais, acredita-
mos que buscar alternativas diddticas que amenizem as dificuldades
dos alunos na hora de produzir um texto, bem como desenvolver
estratégias mais atrativas para o trabalho com a escrita em sala de
aula seja papel do professor.

Ainda acreditamos que metodologias de ensino-aprendizagem
que sejam mais significativas para o aluno, possibilitando uma maior
interacao do estudante com o objeto de estudo, trazem intimeros
beneficios para o ensino e a aprendizagem dos mesmos.

Nesse contexto, o trabalho com a retextualizagao configura-
se uma excelente ferramenta pedagégica no processo de produgao
textual, uma vez que, é através da retextualizagdao que propiciamos a
oportunidade de reflexao sobre o uso de diferentes géneros textuais e
suas situagdes de produgao.
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A PRODUCAO ESCRITA NAS SERIES FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL NA PERSPECTIVA DOS LETRAMENTOS:
POSSIBILIDADES DIDATICO- PEDAGOGICAS

Maria Conceigdo Siebra
José Wanderley Alves de Sousa

Introducao

aquisi¢ao da escrita na perspectiva dos letramentos vai além
Azla decifra¢ao do cédigo para fins da compreensao do fun-
ionamento da lingua de maneira sistematizada. Hoje, o
contexto social exige novas habilidades para atender as expectativas
de uma sociedade que ganha a cada dia novas configura¢des dentro
de uma realidade cada vez mais competitiva e globalizada.

Asmudangas sociopoliticas, as novas tecnologias da informagao
e da comunicagio exigiram da escola mudangas significativas tanto
com relagdao ao acesso quanto ao incremento de seus parimetros.
Nesse contexto, a escola fica cada vez mais vinculada a cidadania, ao
trabalho.

Na segunda metade dos anos de 1980 quando a escritora Mary
Kato, (KATO, 1986) passou a introduzir o termo letramento nas
suas pesquisas voltadas para a Linguistica, esses estudos apontavam
o analfabetismo como o grande problema da educagao. Esse estigma
do analfabetismo era facilmente mensurado dentro das escolas
através de testes simples de leitura de palavras e frases. A enorme
dimensao desse problema como diz Soares, (2009, p. 20) “Nio nos
permitia perceber esta outra realidade, o estado ou condi¢ao de quem
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sabe ler e escrever.” Assim, vislumbra-se uma nova realidade, a de
quem adquire a competéncia de ler e escrever para interagir com essa
nova sociedade, esse novo “fenémeno” (SOARES, 2009) que precisa
ser nomeado.

Sob esta Otica, a efetivagao da competéncia escrita é respon-
sabilidade da escola, principal espago em que esse processo deve
acontecer. O processo de alfabetiza¢ao, tradicionalmente associado
a escolarizagao, muitas vezes passa por equivocos por ser legitimado
pela escola. O letramento por sua vez, vai desenvolver no educando
competéncias e habilidades para o uso efetivo da leitura e da escrita
nas praticas sociais. Por isso, para Soares (2003), o letramento “seria
uma consequéncia natural da alfabetiza¢ao [...] tanto é que proble-
mas de letramento sio frequentemente atribuidos a deficiéncias no
processo de alfabetizagao.”

E fundamental aqui evidenciar que o termo letramento, apesar
de ser ainda pouco discutido e, geralmente confundido com alfabe-
tizagio traz uma nova perspectiva para os usos da escrita no que se
refere a interagdo entre o que se aprendeu e para que serve. Aprender
aler e escrever ¢ a primeira condi¢io que, por direito os sistemas de
ensino devem oferecer. A partir desse saber, outros saberes de 4mbito
cultural, familiar e politico dialogam com o conhecimento sistemati-
zado para a efetivagao de préticas sociais.

Embora o termo letramento ainda nao dé conta de explicar toda
sua complexidade, muitas reflexdes j& podem ser feitas a partir dos
estudos realizados nos ultimos anos. O letramento se serve da lin-
gua para atender sua fungao social, por isso, abrange muitos outros
conhecimentos, linguisticos, sociolinguisticos e semidticos. Essa
comunicagao mais ampla é necessdria para que o educando pro-
duza textos, reconhega géneros, compreenda as fungoes da leitura e
da escrita e verbalize os conhecimentos internalizados. Assim, para
Kleiman (2012) “verbalizar um conhecimento e os processos envolvi-
dos numa tarefa é consequéncia de uma pratica discursiva privilegiada
na escola que valorize nao apenas os saberes, mas o saber dizer”.
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Pautado nestes principios, para compreender a razao deste
trabalho é pertinente citar uma trajetéria de mais de vinte anos dedi-
cados ao trabalho de sala de aula, mais precisamente aos anos finais do
Ensino Fundamental, cujo percurso dessa trajetéria se delineia num
dos capitulos apresentados neste trabalho em forma de memorial.

Estas experiéncias vividas no cotidiano da sala de aula demons-
tram que a falta de praticas eficientes de leitura e escrita, o estudo
descontextualizado dos aspectos que envolvem a lingua, e a falta de
significados que encaminham a escrita, resultam em prejuizos nas
habilidades de escrita dos alunos. Desta forma, a buscar por subsidios
tedrico-metodolédgicos como possibilidades de respostas para estas
inquietagdes é o que tem nos motivado no empreendimento de uma
pesquisajunto ao Mestrado Profissional em Letras (Profletras) — Polo
da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG) — Campus de
Cajazeiras — PB, com vistas ao incremento de uma prética pedagdgica
mais fundamentada e eficiente para este campo de conhecimento.

Fundamentacdo tedrica

A falta de uma defini¢do mais precisa para o conceito de letramento
levaram muitos professores a sobrepor ou mesmo confundir letramento
com alfabetizagio. Com o desenvolvimento de estudos a partir do
final século XX, as especificidades da alfabetizacao e do letramento se
tornaram mais distintas, embora a aproximacao desses conceitos seja
“necessdria porque nio sé o processo de alfabetizacao, [..] distinto e
especifico, altera-se e reconfigura-se no quadro do conceito de letra-
mento, como este é dependente daquele.” Soares (2015, p. 90)

Por alfabetizacao entende-se “processo pelo qual se adquire o
dominio de um cédigo e das habilidades de utiliza-lo paraler e escre-
ver, [...] Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita
denomina-se letramento” (SOARES, 2015, p. 91).

Ensinaraler e a escrever foi por muito tempo o objetivo principal
da escola com relagao ao ensino da lingua materna. A escola valia-se
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da “abordagem aditiva” (PCNLP, p.35) daletra para a silaba, da silaba
para o texto, abordagem essa que até certo ponto foi eficiente, ape-
sar de nao apontar tantas possibilidades de intera¢ao social. Hoje,
a escola constitui-se como espago onde alunos dominam tecnolo-
gias, compartilham muitas e diferentes informagoes por diferentes
midias, por isso, houve uma necessidade urgente de agdes integradas
para lidar com essa demanda de informagoes.

Estar no mundo, interagir com seus pares, se sobressair numa
sociedade que quantifica niveis e escalas para tudo, exige mais habili-
dades, paraalém do ler e escrever. Para ilustrar essa fala, voltemos um
pouco ao tempo de nossos pais, rememorando que eles iam a escola
para aprender a ler, escrever e contar. Nossos alunos hoje precisam
ir além do dominio mecanicista da tecnologia da escrita. No con-
texto atual, a leitura e escrita precisam ser encaminhadas para novas
praticas, ou seja, atingir uma fungao social a partir das habilidades
adquiridas na escola.

Nessa perspectiva do uso social da leitura e da escrita, surgiu o
termo letramento, inscrito, especialmente, nos campos da Pedagogia e
da Linguistica Aplicada. Esse termo passou a ser associado aos aspectos
sociais dos usos da escrita a partir dos anos de 1980. Como define Street
(1984, in. Kleiman 2007, p.1), “o termo letramento pretendia desvin-
cular os estudos da lingua escrita dos usos escolares, a fim de marcar o
caréter ideoldgico [...] dalingua escrita e distinguir as multiplas praticas
de letramento da pratica da alfabetizacao tida como tinica e geral”

Sob esta dtica, muitos equivocos sobre o ensino da lingua
materna, comprometeram ao longo do tempo a avaliagdo do nivel
de aprendizagem da leitura e da escrita, elevando os niveis de analfa-
betismo. O equivoco mais comum é a avaliagao da aprendizagem da
lingua em que suas partes sdo apresentadas separadamente, priori-
zando mais o aspecto gramatical.

A respeito do modelo de letramento com énfase no cédigo lin-
guistico ainda muito arraigado nas escolas, escreve Moura (2017,
p.101):
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[..] Até meados do século XX pode-se deno-
minar os estudos linguisticos no geral, como
predominantemente parte de uma linguistica
imanente, pois que se prendem a investigagdes
que desprezam consideragdes fora do codigo
linguistico como, por exemplo, o contexto sécio
- histérico e a constitui¢io dos sujeitos. Partindo
dessa forma de conceber a lingua é que se pensa
o sistema linguistico como pronto e que através
de sua aprendizagem se é capaz de uma comu-
nicagao eficiente. O ensino nesse ponto de vista
é tido como um processo em que os educandos
devem “aprender” a lingua nacional, a qual tem
regras relativamente fixas e baseia-se em um sis-
tema de escrita como promessa iluséria: de que
o conhecimento da lingua pode ser adquirido
basicamente através de sua gramatica [....

Por essa concepgao, vimos que por muito tempo, os conheci-
mentos linguisticos eram embasados apenas na decifragio do préprio
codigo. Letrado, era quem dominava bem esse codigo sem desviar-se
de sua ortografia com extensas regras e dominava boa parte de seu
vasto vocabuldrio. Assim, para atender aos interesses da escola, a lin-
gua era sistematizada para fins de sua compreensao e funcionamento
e ser mensurada em notas e conceitos de acordo com o0 avango de eta-
pas em que se avaliavam principalmente seus aspectos gramaticais.
Essa concepgio, segundo Soares (2003) “é natural e 6bvia a vincula-
¢do entre alfabetizacdo e escolarizacao”.

Na dinidmica veloz da comunicaciao e da informacio sem
limites, a escola com seus programas e curriculos parece nao acom-
panhar essa dindmica dos eventos sociais em que tudo é inovado ou
substituido muito rapidamente para seguir na velocidade do mundo
globalizado. Nesse ponto, observa-se que hd um descompasso entre
a dindmica da escola e o que acontece fora dela. Por tudo isso, se
supde que nossos jovens ao dominarem tao bem as tecnologias da
comunicag¢ao, tenham desempenho correspondente com a escrita e a
leitura. A despeito disso, muitos jovens enfrentam dificuldades para
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se expressar através da escrita, o que indica também o pouco contato
com a leitura de livros e outros meios escritos.

Isso nos leva a acreditar que no contexto atual, tanta infor-
magao disponivel através das novas tecnologias da informacao e
comunicagio, a exemplo da internet, nio assegura uma pessoa a
ter boa formagao, nem a preparagao necessaria para interagir numa
sociedade tao competitiva como a atual, principalmente nos espagos
profissionais. Em outras palavras, parece que hd uma discrepancia
em que os gostos individuais nao se alinham nem com as atividades
desenvolvidas dentro da escola nem com as exigéncias das praticas
sociais. A esse respeito escreve (BRITTO, 2003, p. 48):

E certo que todo o discurso sobre a necessidade da leitura e as
estratégias que se estabeleceram para levar a gente a ler, a tornar-se
leitora (seja na escola, seja em outras praticas sociais), estio como
que contaminados por outros discursos, em que predominam con-
cepgoes fragmentdrias de subjetividade e de sociedade, bem como
valores pos-modernos, em que se destacam o hedonismo e a auséncia
de um eixo moral ou ético e onde prevalecem os gostos e interesses
pessoais.

No espago escolar, o discurso dos professores a respeito do nivel
deleitura dos alunos é sempre o mesmo, eles leem pouco, isto se deve-
ria, segundo Britto (2003) “a competicdo que os meios eletronicos
teriam estabelecido com a leitura. Dai a insisténcia de novas pedago-
gias, mais alegres e dinamicas, e a suposi¢ao de que se deve associar
aleitura ao prazer.”

Sobre o senso comum de que os alunos leem pouco em fungao
dosmeios eletronicos, vamos ao papel da escola que mesmo nao sendo
aunica institui¢ao responsavel pelo incentivo a leitura e a escrita, sem
duvida, é ela que tem as condigdes mais favoraveis para o fomento
dessas habilidades em todos os aspectos. Contudo, uma observagao
pertinente seria verificar em seus programas extensos, qual o tempo
reservado para essas atividades de leitura e escrita, e quais as dina-
micas com que sao realizadas essas atividades, a fim de que o aluno
possa transpor essas habilidades para fora do espago escolar.
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Ainda sobre uma manifestacio do letramento escrito mais
contemporaneo, a internet acaba de criar sua primeira geragao de
“nativos digitais™ para designar a geragao que ao mesmo tempo
em que ¢ alfabetizada na escola, é alfabetizada também na internet.
Seus conteudos interessantes, jogos, redes sociais, competem com
os contetddos sistematizados pela escola. A linguagem rapida do
“internetés™ vem se tornando uma variagio da lingua cada vez mais
popular, e por que nao dizer necessdria para a comunicagao rapida
que a vida contemporénea exige e, que tao bem a geragao “nativa digi-
tal” absolve e ajuda a construir.

A realidade é esta: a escola tenta se adequar a uma pratica peda-
gbgica em que criangas e adolescentes dominam novas tecnologias,
ajudam a construir o “internetés” para acompanhar a velocidade da
fala, e a0 mesmo tempo estao nas escolas cumprindo etapas e pro-
gramas. Sao muitas as formas de nos relacionarmos com a escrita,
embora a variagdo de prestigio, como ji dissemos, s6 a escola pode
proporcionar. Uma boa escrita é sempre fundamental. Quem se apro-
pria melhor dessa lingua sistematizada, ou seja, da compreensao de
seu funcionamento, potencializa sua comunicagao com a sociedade e
tem essa habilidade a seu favor.

O letramento estd, pois, ligado a quantidade de informagao
necessdria para que o sujeito interaja bem com a complexa sociedade
atual, informatizada, competitiva e burocratica. “A forma como isso
se faz é fortemente determinada pala condigdo social.” (BRITTO,
2003). Nesse ponto, o letramento nio se define apenas ao que os

S Termo criado pelo norte-americano Marc Prensky para se referir a todos os nasci-
dos apds 1980, cujo desenvolvimento bioldgico e social se deu em contato com a
tecnologia. http://comunidade.rockcontent.com. Acesso em: 05 de maio de 2020.

6 Invencao linguageira derivada da necessidade de comunicagao por meio das tec-
nologias recém-criadas que possibilitaram o surgimento desse modo diferente de
organizar os recursos linguisticos na tela do computados, celular e aparelhos afins
(ELIAS, 2011).
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sujeitos fazem ao se utilizarem da escrita, mas também pela maneira
como participam dos bens sociais e culturais.

Outra forma de compreender o letramento, segundo Britto
(2003), é através da tensdo entre a tendéncia tecnicista que “classifica
as pessoas em fung¢do do quanto sabem ou usam a escrita [...]. Nesse
sentido, constrdi-se um referencial de avaliagao que nega qualquer
associagdo entre conhecimento e politica [...] focando-se apenas +nos
aspectos metodologicos.” e a tendéncia politica em que “o sujeito é
pensado em fungao de suas relagoes histérico-sociais.” Nessa pers-
pectiva, “educacao e a aprendizagem sao consideradas a partir das
desigualdades, das diferengas.” Assim, o letramento é desigual por-
que acompanha as desigualdades sociais, fato que a escola ainda nao
consegue superar.

Metodologia

Temos claro que a assimilagao, ounao, do aprendizado dalingua
de maneira integrada, se manifesta negativamente ou positivamente
nas atividades que envolvem a escrita, o que se faz possivel inferir a
partir do trabalho cotidiano, que ao longo do processo de alfabetiza-
¢ao, o ensino interligado dos elementos linguisticos de certa forma
foi subestimado.

Essas deficiéncias acumuladas resultam em prejuizo na organi-
zagdo do processo de aquisi¢ao da escrita tendo como consequéncia,
baixos resultados na aprendizagem da lingua materna. Os alunos
chegam as séries finais do ensino fundamental com muita deficiéncia
nas atividades que envolvem a escrita. Isso posto, delineamos como
para explicitagdo do problema a ser investigado através da presente
pesquisa, a seguinte questao: como contribuir para o desenvolvi-
mento da produgao escrita dos estudantes das séries finais do Ensino
Fundamental, especialmente de escolas publicas, na perspectiva do
letramentos?

236



Deste questionamento, objetivamos, em linhas gerais:
Evidenciar a importincia das abordagens tedrico-metodologicas
sobre letramentos para o desenvolvimento de praticas proficientes de
produgao escrita por alunos das séries finais do Ensino Fundamental.

Como objetivos especificos, buscamos através da presente pes-
quisa: 1) Delinear concepgdes de letramento escolar; 2) Evidenciar
problemas e perspectivas sobre o ensino da escrita nas séries finais do
Ensino Fundamental, com énfase nas abordagens teérico-metodolo-
gicos da Linguistica Aplicada; 3) Apresentar, sob forma de oficinas
pedagogicas, uma proposta de intervengao voltada para a formagao
de professores da Educagao Bésica, com énfase no ensino da escrita
na perspectiva dos letramentos.

Os fundamentos teéricos para o desenvolvimento da pesquisa
assentam suas bases na drea da Linguistica Aplicada, com énfase nos
estudos sobre letramento.

Neste sentido, para a obten¢ao das fontes de informagao para
entender e descrever as razdes dessas dificuldades optamos pelo pro-
cedimento da pesquisa bibliogréifica, “pois sua finalidade é colocar o
investigador em contato com o que ji se produziu a respeito do seu
tema de pesquisa.” Gonsalves (2001, p. 34), pois hd um desejo de
compreender através de estudos embasados em pesquisas, as expe-
riéncias empiricas vivenciadas em anos de trabalho.

Analise e discussao dos dados

O tema definido para a condugio da nossa pesquisa junto ao
PROFLETRAS partiu de um desejo de compreender e buscar respostas
para uma inquietagao observada hd mais de vinte anos no trabalho em
sala de aula com alunos das séries finais do Ensino Fundamental, que é
a dificuldade que os estudantes tém de aplicar os conhecimentos adqui-
ridos ao longo do Ensino Fundamental nas suas praticas com a escrita.

No caso destapesquisa, emfase deaprofundamento,apdsaprova-
¢ao pelo Exame de Qualificacao, temos evidenciado, principalmente,
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problemas relacionados ao letramento que delineiem perspectivas
de alunos das séries finais do Ensino Fundamental usar de forma
insuficiente os conhecimentos adquiridos na escrita durante sua
escolarizacgao.

Como proposta de intervengao oriunda deste trabalho propo-
mos um caderno pedagdgico, num enfoque teérico-metodolégico,
que possibilite o incremento da formagao e das préticas utilizadas
pelos professores das séries finais do Ensino Fundamental no ensino
da produgao escrita, inscritos em eventos de letramento.

O caderno proposto estd sendo organizado a partir de sequén-
cias didaticas, tomando os géneros textuais ja propostos nos programa
dos oitavo e nono ano do Ensino Fundamental. Esse caderno de
sequéncias didaticas objetiva, sobretudo, a formag¢ao continuada de
professores de escolas da rede publica do Estado do Ceara, com vistas
a (re) significagdo do trabalho desenvolvido com a produgio escrita
por discentes das séries finais do Ensino Fundamental.

Consideracdes finais

Estar no mundo, interagir com seus pares, se sobressair numa
sociedade que quantifica niveis e escalas para tudo, exige mais
habilidades para além do ler e escrever. Por isso, ossos alunos hoje
precisam ir além do dominio mecanicista da tecnologia da escrita.
No contexto atual, a leitura e escrita precisam ser encaminhadas
para novas praticas, atingir uma fungao social a partir das habilida-
des adquiridas na escola.

Em se tratando de letramento escolar no Brasil, é pertinente
dizer que é um tema ainda pouco discutido e razoavelmente enten-
dido porque essas discussoes se dio mais em outras esferas da
educacao do que dentro das escolas. Por isso, muitos equivocos
impedem sua orientagao.

A escola como responsével pelo letramento escolher ainda encon-
tra dificuldade em sistematizar contetidos de fora da escola onde a vida
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acontece de maneira plena, para alinhar os dois processos, alfabeti-
zagao e letramento. Nos debates que tratam das dificuldades com a
escrita, tanto de resultado de pesquisas quanto de experiéncias viven-
ciadas pelos professores ao longo de suas trajetdrias, temos observado
essas dificuldades como resultado de préticas de leituras ineficientes,
estudo descontextualizas dos aspectos que envolvem a lingua.

Essas dificuldades somadas ao longo do ensino fundamental se
manifestam mais claramente nas séries finais quando o aluno precisa
lidar com a escrita de forma mais efetiva em atividades de producao
de textos.
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A ESCRITA DO TEXTO ARGUMENTATIVO NO ARTIGO DE
OPINIAO

Maria Gorete Fonseca
Hérica Paiva Pereira

Introdugdo

ste artigo apresenta um recorte da nossa dissertagao, defen-

dida no PROFLETRAS/UFCG/Campus de Cajazeiras-PB,

no que se refere a argumentagao vista como algo inerente ao
ser humano e, portanto, comumente utilizada no dia a dia dos alu-
nos. Apesar dessa ser uma prética cotidiana observamos quando da
atuagao como professor do 9° ano do Ensino Fundamental II, que
mesmo sendo a argumentagao muito utilizada, a maioria dos alunos
nao consegue escrever um texto argumentativo.

Esse foi um fator preponderante que nos motivou a escolha da
tematica deste trabalho, dada a sua importancia na construgao dos
discursos, tanto no d4mbito social como no escolar. Isso porque, é
através do texto argumentativo que o sujeito aprende a posicionar-
se e a0 mesmo tempo a adquirir autonomia ao apresentar e defender
suas ideias. Dai a relevancia de imprimir, neste discurso, as mar-
cas préprias do texto argumentativo, a exemplo das estratégias e
operadores argumentativos que favorecem ao convencimento e a
persuasao.

Diante da dificuldade dos alunos em construirem textos
argumentativos, nos questionamos se os trabalhos realizados em
sala de aula apresentam as condigdes necessdrias para formar o

241



aluno no saber argumentar. Tal questionamento nos levou a refle-
tir e compreender que, parte dessa dificuldade era ocasionada
porque o aluno ndo sabia usar, adequadamente, as estratégias e os
operadores linguisticos, fatores essenciais na constru¢ao do texto
argumentativo.

Nessa perspectiva, esta pesquisa se justifica por querer con-
tribuir com o trabalho do professor, no que se refere a atividades
complementares as propostas da grade curricular do 9° ano, que
inclui a escrita de textos argumentativos, como é o caso do artigo de
opinido.

Desde modo, nosso trabalho tem como objetivo mostrar a impor-
tancia de trabalhar os fatores que constituem a argumentagao, a fim de
desenvolver a competéncia critica e autdnoma do aluno e suas habili-
dades de escrita. Para isso, temos como objetivos especificos: destacar
aimportancia de trabalhar as estratégias e operadores argumentativos
com vistas a contribuir para a intengao comunicativa do texto; apre-
sentar o artigo de opinido como um modelo de texto que contribui
para o desenvolvimento das habilidades argumentativas de um sujeito
e por fim, desenvolver uma proposta de atividade que envolva o uso de
estratégias e operadores argumentativos na construgao de um artigo
de opiniao.

Para fundamentar a pesquisa nos embasamos nos aportes teo-
ricos de Abreu (2009); Koche (2014); Koch e Elias (2017); Galvio e
Duarte (2018), entre outros. No que se refere  metodologia, a pes-
quisa é bibliografica, exploratéria e explicativa sob uma abordagem
qualitativa e, apresenta como resultado uma proposta de intervengao
pedagégica que trabalha os elementos articuladores e os fatores da
argumentacao no processo de escrita do artigo de opinido, a ser reali-
zada com alunos do 9° ano do Ensino Fundamental II.

O trabalho estd constituido de quatro tdpicos. O primeiro
se refere a introdugdo que contém as partes essenciais do trabalho
como: apresentagao do tema, problematica, justificativa, objetivos,
fundamentagao teérica e metodologia. O segundo apresenta um
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breve levantamento teérico sobre a importancia do trabalho com a
argumentagao em sala de aula; apresenta as estratégias e operadores
argumentativos e faz consideragdes sobre o género artigo de opiniao.
O terceiro aborda a metodologia utilizada e por fim, o quarto tépico,
apresenta uma proposta de atividades com as estratégias e operado-
res argumentativos com o género artigo de opinido, a ser trabalhado
com turmas do 9° ano do Ensino Fundamental II.

0 discurso argumentativo e os fatores da argumentacao no
artigo de opiniao

Ao considerarmos a relagao direta da argumentagdo com a
necessidade do ato comunicativo, podemos afirmar que o discurso
argumentativo estd presente em nossas vidas mesmo antes de aden-
trarmos no universo escolar. Desde cedo argumentamos, e isso
permeia toda nossa convivéncia j4 que somos sempre cobrados a
nos posicionar sobre algo, a emitir um ponto de vista. Nesse sentido,
argumentar é buscar o convencimento ou a persuasao de um publico,
inicialmente, através da constru¢ao de um ponto de vista, sequen-
ciando pelo gerenciamento de informagoes coerentes durante o ato
de fala. Nesse sentido Koch e Elias (2017) afirmam:

A argumentagao, portanto, é o resultado textual
de uma combinagio entre diferentes compo-
nentes, que exige do sujeito que argumenta
construir, de um ponto de vista nacional, uma
explicacao, recorrendo a experiéncias indivi-
duais e sociais no quadro espacial e temporal
de uma situagdo com finalidade persuasiva.
(KOCH e ELIAS, 2017, p.23).

Nesse sentido, as autoras afirmam que a pratica argumentativa
deve servir de reflexdo nio sé na escola, mas também em todos os
ambientes em que convivemos, de forma que, ao argumentar nos
questionemos sobre o objetivo que queremos alcancar.
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Na visdo de Abreu (2009), além de convencer os alunos, é pre-
ciso persuadi-los sem desconsiderar seus valores e a maneira como
eles os hierarquizam. A fala do estudioso é pertinente ao nosso tra-
balho, pois quando partimos dos conhecimentos prévios do aluno,
estamos permitindo que ele perceba que o seu discurso pode levar
ao convencimento e a persuasao, mas para que isso ocorra, ele pre-
cisa utilizar os mecanismos adequados para esta finalidade, ou seja,
as estratégias de argumentagao, caso contrario o texto nao surte seus
efeitos.

Para garantir o objetivo pretendido do texto argumentativo, o
orador/produtor se servird de estratégias argumentativas as quais
Rangel, Gagliardi e Amaral (2014, p. 59) definem as estratégias argu-
mentativas como:

[..] o conjunto de procedimentos e recursos
verbais utilizados pelo argumentador para con-
vencer tanto seus adversdrios quanto o auditério
envolvido. Como em qualquer outra drea da
atividade humana, uma boa estratégia é fun-
damental para garantir resultado favoravel. No
caso daargumentagao, isso envolve desde a esco-
lha das palavras mais apropriadas a linguagem e
a0 “tom certo” até os tipos de argumentos cons-
truidos e a organizagdo geral da argumentagao.

Koch e Elias (2017) corroboram com esses autores, quando
dizem que as estratégias devem estar presentes na construgao do
texto, desde o inicio até a conclusao. Assim, apds planejar, delinear o
tema, o publico e o objetivo a que se destinara o texto, o passo seguinte
é buscar apresentar o fato a partir de uma estratégia que prenda a aten-
¢ao do leitor.

Ao considerar essa relevancia, Koch e Elias (2017, p.161-175)
elencam uma série de estratégias que servem de norte para ini-
ciar uma argumentacao, sdo elas: a) fazendo uma declaragdo inicial,
ou seja, o articulador faz uma afirmagao ou negacao de um fato, o

244



qual serd justificado ou negado em seguida; (b) estabelecendo relagao
entre textos (intertextualidade), relagio essa que induz conhecimento
e enriquece o inicio da producio; (c) langando perguntas, estratégia
que orienta para as respostas que devem ser dadas durante o desen-
volvimento do texto; (d) estabelecendo comparagio, a qual consiste
em estabelecer pontos comuns e divergentes sobre o tema escolhido;
(e) apresentando uma definigdo, esta se delibera por esclarecer logo
no inicio da argumentagao o que se pretende argumentar; (f) enume-
rando casos como exemplificagdo, usada com finalidade de relembrar
fatos acontecidos.

Em relagio as estratégias de desenvolvimento do texto argu-
mentativo, algumas sao semelhantes as estratégias iniciais, visto
que, no desenvolvimento também podemos recorrer a comparagaes,
exemplificacdao, numeragio de fatos, etc. Contudo, é no desenvol-
vimento que devemos buscar as respostas as questdes previamente
estabelecidas, analisar os fatos, examinar dados de pesquisa, resumir
e/ou contestar posi¢oes contrdrias, fazer citagdes confidveis e assim
validar os argumentos iniciais.

Por fim, as autoras nos falam das estratégias para se concluir uma
argumentagao, visto que, por tratar-se de um texto argumentativo, a
conclusao nao remete apenas ao final de um texto, mas a consolidagao
de um raciocinio que foi ancorado por uma série de posi¢oes, concilia-
¢ao de interesses e negociagdes. Por isso, a conclusao deve ocorrer na
forma de sintese, apresentacao de uma solugao para o problema deba-
tido e sobre forma de perguntas sobre o tema tratado.

Além das estratégias ja mencionadas e dos mecanismos de coe-
réncia que devem estar presentes no texto, também é importante
o ajuste sequencial da ideia inicialmente apresentada. Para isso, o
orador/produtor deve apoiar-se em elementos inscritos na prépria
lingua, como é o caso dos operadores argumentativos, como por
exemplo: mas também, até mesmo, inclusive, contudo, no entanto,
além de, ja que, portanto, por isso, visto que, do meu ponto de vista,
estd claro que, sem duvida, provavelmente, por fim e muitos outros.
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Estes conferem significagoes, sentido e sao fundamentais para deter-
minar a orienta¢ao argumentativa.

Nesse contexto, um exemplo de texto estruturado, na perspec-
tiva do convencimento e da persuasio, é o artigo de opinido. Koche
(2014, p.33), a partir dos estudos de Braklin (2000), assim o con-
ceitua como: “género discursivo no qual se busca convencer o outro
sobre determinada ideia, influenciando e transformando seus valores
por meio da argumentagao a favor de uma posigao, e de refutagao de
possiveis opinides divergentes”.

Quanto a sua composi¢do, geralmente os artigos abordam
temas atuais, polémicos, de cardter social, econdmico, politico ou
cultural. Sendo assim, explorar esse género em sala de sala é con-
tribuir para a aceitagao e refutagio de pontos de vistas distintos, de
modo a formar o aluno a fazer uso da ética, da critica e da autonomia.
Nesse sentido as autoras Galvdo e Duarte (2018, p.39), corroboram
dizendo: “A argumentagao é uma das macrocompeténcias estimula-
das ao longo da formagao escolar, e a produgao de artigos de opiniao
¢ uma excelente estratégia para o desenvolvimento de habilidades
argumentativas gerais e especificas”.

Dessa forma, entendemos que trabalhar o género artigo de
opinido em sala de aula, é possibilitar ao aluno a ampliagao de sua
capacidade linguistica e argumentativa, o que pode favorecer tanto a
sua atuagdo escolar como extraescolar.

Metodologia

Os procedimentos metodolégicos, no que se refere ao delinea-
mento da pesquisa e aos enfoques da investigagao, a pesquisa é de
carater bibliogréfico, exploratéria e explicativa sob uma abordagem
qualitativa. De acordo com Gil (2008) a pesquisa é considerada
bibliografica quando é desenvolvida a partir de materiais jd elabo-
rados, no caso, livros, textos académicos como teses e dissertacdes,
artigos, publicados ou nao na internet, revistas, site, etc. O autor
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chama a atengdo para a vantagem da pesquisa bibliografica em vir-
tude desta “[...] permitir ao investigador a cobertura de uma gama de
fendmenos muito mais ampla do que aquelas que poderia pesquisar
diretamente”.

No que se refere ao que a pesquisa quer alcangar, ela é conside-
rada exploratéria e também explicativa. Exploratéria porque visa um
maior aprofundamento da problemadtica, apresentada no trabalho,
com vistas a construgio de hipdteses e aperfeicoamento das ideias.
Enquanto explicativa, ela busca registrar e analisar a problematica
apresentada, no nosso caso, o porqué de os alunos apresentarem difi-
culdades na construgao de textos argumentativos.

Em relagao a abordagem, ela é qualitativa, uma vez que busca
compreender os fatos, nio demandando um método estatistico.
Segundo Prodanov e Freitas (2013), esse tipo de pesquisa considera
que hd uma relagao estreita entre a realidade, mundo objetivo e o
sujeito envolvido na pesquisa.

Como resultado da pesquisa, apresentamos uma proposta de
intervencao pedagdgica que trabalha as estratégias argumentati-
vas e os elementos articuladores da argumentacdo no processo de
escrita do artigo de opinido, a ser realizada com professores do 9°
ano do Ensino Fundamental II. A atividade consta de trés momen-
tos, somando um total de 08 h/aulas, que tem por objetivo mostrar a
importancia das estratégias argumentativas e os elementos articula-
dores na construgao do artigo de opiniao.

No primeiro momento apresentamos o género textual artigo
de opiniao, destacando sua estrutura e composigao. Depois realiza-
mos a leitura e a compreensao do texto “Eu nao quero saber da sua
vida” para depois destacar as estratégias e os operadores argumen-
tativos presentes nele. No segundo momento sugerimos identificar
os elementos articuladores da argumentagao em artigos de opiniao
- finalistas da Olimpiada de Lingua Portuguesa e no terceiro, solici-
tamos a produgao de um artigo de opiniao de uma tematica escolhida
pelo aluno.
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Uma proposta de atividades com os fatores da argumentacdo
no processo de escrita do artigo de opiniao

Esta oficina estd direcionada a professores do 9° ano do Ensino
Fundamental I, a fim de colaborar com sua pratica pedagdgica no
que se refere a atividades complementares as propostas na grade cur-
ricular do nono ano, que inclui a escrita de textos argumentativos,
entre eles o artigo de opinido. Para isso, o objetivo é mostrar a impor-
tancia das estratégias argumentativas e os elementos articuladores na
construgao do artigo de opiniao.

A sua organizagao estd segmentada em trés momentos, totali-
zando 08 h/aulas, com os seguintes objetivos especificos: apontar as
estratégias e os operadores argumentativos no texto “Eu nao quero
saber da sua vida”; O segundo: Identificar as estratégias e os opera-
dores argumentativos em artigos de opiniao finalistas da Olimpiada
de Lingua Portuguesa e o terceiro: Produzir um artigo de opinido a
partir de uma tematica relevante para o aluno.

E importante ressaltar que essas atividades podem ser adapta-
das de acordo com a realidade vivenciada por cada professor em sala
de aula.

IMOMENTO
Objetivo: Apontar as estratégias argumentativas e os operadores argumentativos no
texto “Eu ndo quero saber da sua vida”.
Tempo: 02h/aulas
Material necessario: Texto xerocado, data show, marcadores.
Dinamica: Projetar o texto e juntamente com os alunos destacar as estratégias e ele-
mentos discursivos no artigo de opiniéo.
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Texto 1 - Eu nao quero saber da sua vida - Luli Radfaher

IEu nio quero saber da suavida r=>| Marca de autoria a partir do titulo |
Reclama-se de invasdo de privacidade, @quem tem vida privada hoje em

dia? I Apresenta um fato fazendo uma declaragfo inicial - estratégia argumentativa I
Quando foi a Gltima vez que vocé comen em um bom restaurante, viu uma bela

obra de arte ou foi para uma balada sem tirar uma foto e postar on-line? Quando foi a
ultima vez que um amigo seu o surpreendeu com algo que tenha feito que ndo foi
fOfOCﬂdOPEIOPﬁCEbOOk?I Langa perguntas - outra estratégia argumentativa |

Umn tipo de privacidade muito desrespeitada é a dos desinteressados, que néo se
comovem com a vida de seus vizinhos, ndo leetn a revista Caras, nio assistem a big
brothers, domingdes, caldeirdes ou video shows e tnal conseguem guardar os nomes
dos atores e diretores dos filmes que veem.

Para estes pobres, alheios a quem dorme com quem, quando e onde, as redes
sociais devem parecer ferramentas desenvolvidas para uma multiddo narcisista, burra,
voyeur e birrenta, pronta para dar opinides impensadas a respeito dos assuntos mais
bestas possiveis, cuja tnica re gra parece ser a do "compartilho, logo existo". [...]

E praticamente impossivel entrar em uma rede social e nio ficar sobrecarregado
com o volume de imagens e dados demasiadamente pessoais. A necessidade que
alguns tém de falar do seu desejo por uma roupa nova, de sua higiene pesscal, de seu
mau humor quando servigos e ou servigais falham parece patologica. [...]

Tudo o que deveria ser guardado para si parece material de divulgagdo. O que é
essa compulsdo por dividir? Esse ataque coletivo de ansiedade cujo (nico antidoto

parece ser compartilhar ainda mais?' Exp&e sua opinifo mencionando fatos do cotidiano I

Psicologos dizem gue um dos motivos principais para a troca de informagdes é o
contato emocional, que demanda um esforgo razodvel para administrar a opinido do
outro e tentar impressiona-lo. Quando isso é feito o tempo todo, é ficil provocar
situagdes embaragosas precisamente enfre as pessoas que mais queremos impressionar.
(-] | Sustenta o ponto de vista anunciado utilizando voz es de autoridade I

/i esta de casamento. cada usudrio prec1sa dar atengdo a todos,
mesmo que de forma efémera e rasa. boa parte da riqueza das relagdes
mterpessoais é perdida, desumanizando seus atores e forcando os tnais carentes de

atencéio a exagerarem suas atitudes para que parecam interessantes o suficiente.
Compara gom situgcdes reajs |

O Facebook é a rede da vez. Ela morrerd, surgirdo outras. Abandona-las é téo
mviavel quanto viver sem cartio de crédito, celular, conta bancéria, plano de saude,
emprego ou qualquer tipo de atividade que deixe registros.

Mais do que isso, abandond-las reduz oportunidades reais de autoexpressdo,

convivio, crescimento pessoal, aprendizado e intercambios sociais em geral.
ntroduzem uma justificativa ou EXp CaCDES
el 05 processos de socializagdo digifal e constmr;ao de identi- dade sio

inevitdveis & importante redefinir, com eles, os limites e regras de etiqueta no
CONVIVION 1< marcas de autoria e a adequagdo discursiva e linguistica sio ligadas através de
operadores e elementos argumentativos, a exemplo de: mas; com isso e j& que...

]
Disponivel €T, M./ Www.1.Tolla. U0l .comLbr coluna s ulrad fahrer 2013/05/ 13387 10~ e0-nao-quero-
saber-da-sua-vidashtml Acesso em: 3/6/2014. in: CEREJA & COCHAR, 2015 p. 183)
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Professor, apds projetar o texto, através de um datashow ou
entregar copias aos alunos, apresente o género artigo de opiniao,
destacando sua composigao e estrutura. Em seguida faga a leitura do
texto com eles e lance algumas perguntas de predi¢ao: ao ler o artigo
de opiniao, vocé conseguiu perceber os elementos que contribuiram
para a organizagao estrutural do texto? Percebeu a relevincia do
assunto tratado? Em relagdo a estrutura conseguiu definir os para-
grafos em: introdugao, desenvolvimento e conclusio? Em seguida
explique que o autor utilizou estratégias para dar coesao ao texto e
assim conseguir chegar a uma inten¢ao comunicativa. Explique que
estas estratégias sao recursos que colaboram para um sequencia-
mento coeso e coerente das ideias apresentadas no texto, conduzindo
assim ao convencimento e a persuasao do leitor.

Dando continuidade a atividade, apresente e explique algumas
estratégias argumentativas presentes no texto: ao iniciar o artigo de
opinido com a afirmac¢ao, “Reclama-se da invasao de privacidade,
mas quem tem vida privada hoje em dia?”, o autor revela duas estra-
tégias, que é a de fazer uma declaragao inicial e langar perguntas, ou
seja, o articulador do artigo faz uma afirmacgao sobre um fato, o qual
serd justificado ou negado em seguida. Outra estratégia é a de res-
ponder uma pergunta exemplicando com fato do cotidiano, o que
percebemos na expressao: “A necessidade que alguns tém de falar do
seu desejo por uma roupa nova, de sua higiene pessoal, de seu mau
humor quando servigos e ou servigais falham parece patolégica” e, na
expressdo: “Psicélogos dizem”, o autor sustenta o ponto anunciado
através de uma voz de autoridade.

Apos este momento, utilize o mesmo texto para exemplificar os
mecanismos de coeréncia, ou seja, os operadores argumentativos. Os
conectivos, mas, com isso e ja que conduzem para adequar o texto
discursivamente ao introduzir uma justificativa ou explicagio. E
importante verificar se os alunos compreenderam a fungao dos opera-
dores argumentativos dentro do texto antes de passar para o segundo
momento da atividade. Para ampliar seus conhecimentos, apresente o
link: https://prezi.com/bohgjfdcrqze/operadores-argumentativos/.
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IIMOMENTO
Objetivo: Identificar as estratégias argumentativas e os operadores argumentativos em
artigos de opiniao finalistas da Olimpiada de Lingua Portuguesa.
Tempo: 02h/aulas
Material necessario: Texto xerocado e marcadores

Professor, a exemplo da amostragem acima, vocé deve promover
aleitura de artigos de opinido com seus alunos, para que eles identifi-
quem estratégias e marcas linguisticas neles. Esta atividade pode ser
feita individualmente ou em grupo. Depois da leitura, convide seus
alunos compartilhar suas descobertas.

Para esta atividade, sugerimos utilizar os artigos de opi-
nido finalistas da Olimpiada de Lingua Portuguesa. Eles estao
disponiveis em: https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/
biblioteca/nossaspublicacoes/textos-dos-finalistas/artigo/2290/
texto-dos-alunos-finalistas-de-2016.

TERCEIRO MOMENTO - CONSTRUINDO UM ARTIGO DE OPINIAO
Objetivo: Construir um artigo de opiniao
Tempo: 04h/aulas
Material necessario: Caderno, lapis, folhas A4

Caro professor, para esse momento que antecede e escrita, é
importante que vocé converse com seu aluno sobre o direcionamento
das produgdes a serem realizadas, pois segundo, Antunes (2009) os
textos escolares nao surtem o resultado esperado, porque sao escritas
para ninguém. Dai a importéncia de direcionar a intengdo comuni-
cativa da escrita, escolhendo com antecedéncia onde os textos irdo
circular, bem como questiona-los sobre algum assunto polémico que
eles gostariam de abordar. Além disso, também é importante:

« Relembrar os estudos sobre o artigo de opinido - link
https://prezi.com/enck6fiwx2ki/artigo-de-opiniao-80-a-
no-30-bim-ii/ ou retome oralmente algumas consideragoes
sobre o género;
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« Dar orientagdes para a escrita do artigo de opiniao;
 Auxiliar o aluno durante e processo de escrita do texto;
« Entrega do texto escrito para avaliagao;
+ Depois de avaliado o texto, esse serd devolvido para o aluno
a fim de ser reescrito.
Para concluir os alunos apresentarao suas produgoes e as deixa-
rao expostas em lugar previamente estabelecido na escola.

Consideracdes finais

Os estudos sobre argumentagao trouxeram valiosas contribui-
¢Oes para o nosso trabalho, permitindo-nos langar um novo olhar
sobre nossas préticas pedagdgicas, ao refletir sobre as atividades
desenvolvidas em sala de aula no que se refere ao desenvolvimento
das competéncias argumentativas dos nossos alunos.

Os objetivos apresentados na pesquisa: destacar a importincia
de trabalhar as estratégias e operadores argumentativos; apresentar
o artigo de opiniao como um modelo da tipologia do argumentar e
desenvolver uma proposta de atividade que envolva esses recursos na
construgao de um artigo de opiniao, foram alcangados. Isso porque
a intengao foi contribuir com o fazer pedagégico do professor do 9
ano com sugestoes de atividades complementares para trabalhar a
argumentagao.

Esperamos com esse trabalho poder cooperar para o desen-
volvimento das habilidades argumentativas do aluno, de forma que
esse aprendizado contribua para a sua atuagdo como sujeito critico
ao defender seu ponto de vista, tanto no ambiente escolar como na
sociedade em que estd inserido.
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PROJETO DE LETRAMENTO E FORMACAO CIDADA:
UMA EXPERIENCIA COM 0 5° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Maria José de Andrade.
Laurénia Souto Sales

Introducao

este estudo relatamos uma experiéncia realizada no
| \ | Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS, da
Universidade Federal da Paraiba - UFPB. A pesquisa acon-
teceu por meio do desenvolvimento de um projeto de letramento,
com o objetivo de promover a ressignificagao dos posicionamentos
discursivos dos alunos acerca dos problemas sociais da comunidade
na qual estao inseridos. As agoes foram realizadas em uma escola
publica do municipio de Santa Rita — PB e tiveram inicio a partir da
inser¢ao dos alunos em eventos de letramento que lhes possibilitas-
sem redimensionar seus posicionamentos nas produgoes textuais.
Como fundamentos tedricos acerca da nogao de letramento e
de projetos de letramento, partiu-se dos estudos Kleiman (2013),
Tinoco (2013), Soares (2012), dentre outros que entendem os proje-
tos de letramentos como uma forma de partilhar saberes e promogao
da cidadania. Acerca da no¢ao de escrita, utilizou-se como norte os
estudos de Marcuschi (2008) e Karwoski (2005).
Para uma melhor compreensao, este estudo estd dividido em
quatro se¢des, além desta introducao. Na segunda segao, apresen-
tamos a fundamentagio tedrica. Na terceira secao descrevemos os
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procedimentos metodoldgicos. Na quarta se¢ao destacamos as agoes
e andlise das etapas do projeto de letramento desenvolvido e, para
concluir, as consideragoes finais.

Fundamentacdo tedrica

Tornar osujeitoletrado é oresultado de um trabalho que vaialém
da alfabetizacao, ou seja, é resultado de préticas sociais de letramento
existentes nos diferentes contextos de nossas vidas que estabelecem
niveis de alfabetismo ou de desenvolvimento de leitura e de escrita e,
nesse entendimento, estio também as préticas escolares, mas nio sao
apenas estas que produzem o letramento, conforme destaca Kleiman
(1995, p. 20): “outras agéncias de letramento, como a familia, a igreja,
arua — como lugar de trabalho -, mostram orientagoes de letramento
muito diferentes”. Essas orientagdes proporcionam uma formagao
que promove a interatividade do sujeito com a sociedade tornando-o
letrado socialmente.

Nesse sentido, ser letrado socialmente significa participar ati-
vamente da vida em sociedade, significa ainda que o sujeito pode
interferir nas decisdes coletivas em busca de melhores condigdes e
buscar solugoes para resolver conflitos do dia a dia.

Para Soares (2012, p. 37), “tornar-se letrado traz, também, con-
sequéncias linguisticas: alguns estudos tém mostrado que o letrado
fala de forma diferente do iletrado e do analfabeto”. A alfabetizacao
sem significado promove o processo de codificar e decodificar letras
e palavras, mas ser apenas alfabetizado nao leva a compreensao do
que estd escrito.

Nesse entendimento, Kleiman (2005, p, 38) destaca que:

[...] para dar um exemplo, em vez de ensinar/
aprender que uma receita de salada de frutas
tem trés partes — nome, ingredientes e modo de

fazer —, serd mais eficaz fazer a salada de frutas e,
depois, rememorando o que foi feito, organizar
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saberes e atividades numa receita, de forma
escrita, para lembrar dela no futuro e para poder
comunicd-la aos ausentes.

Nesse contexto, trabalhos relacionados as vivencias do dia a
dia e que apresentam um sentido para o sujeito, no momento da sua
realizagao, sao eficazes e produzem os saberes necessarios para a for-
magao critica e uma maneira de proporcionar essa formagao é por
meio darealizagao de projetos de letramento que devem ser pensados
para trabalhar com atividades que possibilitem o letramento critico
e social e promovam a cidadania, transformando a vida dos cidadaos
que deles participam.

No mesmo direcionamento, Tinoco (2013) ressalta que, dife-
rente das demais atividades vivenciadas no ambiente escolar, os
projetos de letramento envolvendo as praticas da escrita devem par-
tir das vivéncias dos alunos. “Diferentemente da maioria dos projetos
desenvolvidos em sala de aula, que partem de um tema, em geral, do
calenddrio escolar (meio ambiente, folclore, semana da patria), esses
projetos surgem de um interesse da vida real de estudantes e profes-
sores” (TINOCO, 2013, p. 151)

Com esse entendimento, o desenvolvimento do projeto de
letramento “Seja consciente, preserve o meio ambiente!”, aqui apre-
sentado, possibilitou aos discentes o debate acerca do lixo acumulado
nas ruas da cidade. Para tanto, foram realizadas rodas de conversa,
aula de campo, palestra, debate, bem como a produgio de alguns
géneros textuais, dentre os quais o folder.

Metodologia

O projeto foi desenvolvido com a colaboragao de discentes de
uma turma de 5° ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica
localizada em uma comunidade da zona rural, do municipio de Santa
Rita-PB, a qual apresenta muitos problemas sociais que interferem
no desenvolvimento social dos moradores. A turma é constituida
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de vinte e seis (26) alunos na faixa etdria entre onze (11) a quatorze
(14) anos de idade e, para preservar a identidade dos estudantes, eles
foram aqui denominados de A01, A02, A03, sucessivamente.

Para melhor entendimento, apresentamos, a seguir, a planifica-

¢ao das agoes realizadas em cada etapa.

Quadro I: Planificagdo das etapas do projeto de letramento

ACOES

OBJETIVOS

TEMPO

Realizagao de roda de conversa en-
tre professora pesquisadora e alunos
colaboradores da pesquisa.

Apresentar o projeto de letramento
a ser desenvolvido aos discentes e
discutir o que sdo “problemas so-
ciais”;

Solicitar aos alunos que elenquem
os principais problemas sociais da
comunidade escolar.

2 aulas

Realizagdo de aula de campo para
fotografar problemas sociais que
afligem a comunidade.

Levar os alunos a identificarem e
registrarem, por meio de fotos, pro-
blemas sociais existentes na comu-

nidade.

3 aulas

Apresentagao, em slides, das ima-
gens fotografadas na aula de campo
que representam problemas sociais
que a comunidade enfrenta.

« Solicitar aos alunos que escolham o

tema a ser trabalhado no projeto de
letramento.

1 aula

Realizagao da palestra “Conscienti-
zagdo do uso dos recursos naturais
e deposicio correta dos residuos
solidos”.

Aprimorar os conhecimentos dos
alunos acerca dos cuidados com o
meio ambiente e, especialmente,
com o lixo.

3 aulas

Apresentagao das caracteristicas do
género folder

Produgio coletiva de folders infor-
mativos/instrutivos.

Apresentar a fungao social e as ca-
racteristicas do género folder.
Formar quatro (04) grupos para que
cada um deles produza um folder
para distribuir entre os moradores
da comunidade

3 aulas

Realizagao da culmindncia do Proje-
to de Letramento “Seja consciente,
preserve o meio ambiente!”

Apresentar aos pais, a comunidade
escolar e aos demais convidados
para o evento, as agoes desenvolvi-
das ao longo do projeto;

Fazer a entrega dos folders aos parti-
cipantes do evento.

3 aulas

Fonte: Das autoras.
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Da roda de conversa a palestra

A primeira etapa do projeto constituiu-se de uma roda de con-
versa para apresentar o projeto de letramento aos alunos, bem como
para dialogarmos a respeito do que sao problemas sociais e quais sao
os problemas sociais existentes na comunidade em que eles vivem.
Apos observar que a maioria dos alunos compreendia o que eram
problemas sociais, seja trazendo uma definigao ou citando exemplos,
a professora solicitou que os alunos relatassem problemas que possi-
velmente interferiam na vida dos moradores da comunidade.

Professora: “Vocés poderiam relatar algum,
ou alguns, problemas sociais que vocés acre-
ditam interferir na vida dos moradores da
comunidade?”

Com as respostas dos alunos, identificamos que havia trés pro-
blemas sociais que mais preocupavam os alunos: falta de dgua, falta
de pavimentagao das ruas e o lixo acumulado nas ruas e terrenos bal-
dios da comunidade:

A04: “Eu acho que o maior problema daqui ¢
a falta de ‘pista’ nas ruas. Tem muito buraco e
quando as pessoas passam na rua de moto, sem-
pre tem problema, a moto quebra”.

A1S: “Nenhum problema é tao grave quanto
a falta de dgua. E um problema muito grave. A
gente fica carregando dgua no carro de mao e a
caixa estd suja, hd sujeira quando a dgua sai da
torneira”.

De acordo com A04, a falta de pavimentag¢do nas ruas ocasiona
danos aos veiculos, como a moto que geralmente se quebra devido
aos buracos nas ruas do bairro. Esse discente fez uso do advérbio
de intensidade “muito” para registrar o quanto as ruas estao dani-
ficadas: “Tem muito buraco [...]”. J4 A1S considera que o problema
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mais grave é a falta de d4gua e, ao utilizar a expressao comparativa de
intensidade “tao... quanto” (“Nenhum problema ¢ tao grave quanto
a falta de 4gua”) intensifica a seriedade do problema, assim como
também o faz ao utilizar o advérbio de intensidade “muito” “E um
problema muito grave”.

Para melhor compreendermos os problemas elencados, con-
tinuamos as acoes e realizamos uma visita 3 comunidade local. Ao
iniciarmos a visita, logo percebemos o envolvimento dos discentes
apontando e citando problemas sociais a serem fotografados. Eles
indicavam os problemas e falavam com indignagao a respeito: “Isso
aqui nao tem jeito” (A18 sobre a falta de calgamento das ruas); “E
imoral!” (A22 sobre o lixo acumulado nas ruas). Nesses momentos,
pudemos constatar alguns dos problemas citados pelos estudantes,
mas aqui, vamos nos restringir as trés (03) situagoes-problema mais
enfatizadas por eles: falta de dgua, acimulo de lixo e falta de calga-
mento. Diante desses problemas, a professora questionou:

Professora: “Vocés sabem como buscar solugio
para esses problemas que registramos?”

A12: “Desde que a minha mae nasceu que aqui
€ assim

A2S: “Professora, a minha mée disse que todo
ano que tem eleicao, o vereador diz que vai resol-
ver isso, mas depois que ganha, s6 bota dgua na
casa dele”

Explicamos aos discentes que o desenvolvimento das etapas
do projeto de letramento do qual eles estavam participando traria
um espago de reflexao para que eles pudessem compreender como
buscar solugdes para as questdes apresentadas e a quem se dirigir em
cada caso, o que os deixou bastante entusiasmados, demonstrando
interesse em participar das proximas agoes.

Apbs a aula de campo, informamos que iriamos realizar uma
votagao para identificarmos qual seria o problema mais sério enfren-
tado pela comunidade e que seria o tema do projeto de letramento.
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Desse modo, em sala de aula, apresentamos as fotos, em slides, para
que os alunos pudessem visualizar e escolher qual seria o problema
que mais afetava a vida de todos da comunidade.

Nesse dia, havia vinte e dois (22) alunos presentes em sala de
aula e o resultado da votagio foi: treze (13) alunos optaram para tra-
balhar com o problema do lixo acumulado nas ruas, seis (06) alunos
escolheram no problema da falta de 4gua e os outros trés (03), vota-
ram no problema da falta de calgamento.

Com o tema jd escolhido pelos discentes e para que eles pudes-
sem obter mais informagdes a respeito do assunto, convidamos para
participar do evento o Secretario de Infraestrutura do municipio de
Santa Rita — PB’ e a Profa. Andrea Santos, do Instituto Federal da
Paraiba—IFPB,a qual proferiua palestraintitulada: “Conscientiza¢ao
do uso dos recursos naturais e deposi¢ao correta dos residuos soli-
dos”. A professora contou, ainda, com a colaboragao de discentes do
curso técnico de Meio Ambiente do Campus de Santa Rita-PB para
explicarem e ilustrarem situagdes sobre o tema em questao.

Encerrada a palestra, na etapa seguinte, reunimo-nos com a
turma e constatamos que seria importante, e até mesmo necessdrio,
orientar a populagao a respeito da responsabilidade de cada um com
0 Meio Ambiente e, para essa a¢ao, decidimos que a proxima etapa
seria a produgdo de alguns géneros textuais para buscar a solugao
para o problema. A primeira produgao foi do género carta aberta,
produzida coletivamente e direcionada aos trés interlocutores que
podiam solucionar o problema: o Prefeito, o Vereador representante
da comunidade e o Secretdrio de Infraestrutura. Outro género pro-
duzido foi o folder, com o objetivo de levar informagao aos moradores
arespeito do tema e orientar como deve ser o tratamento correto do
lixo, o qual destacamos a seguir o processo de produgao.

7 Os convites foram feitos por meio de ligagdo telefonica com o apoio da diregao da
escola, que organizou o espago e convidou todos os alunos e professores da escola
para participarem desse momento.
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Apresentacdo das caracteristicas e producdo do folder

Esta etapa foi desenvolvida em dois momentos: no primeiro,
apresentamos, em materialimpresso e emsslides, exemplares do género
folder aos discentes, explicamos qual sua fungao social e as caracteris-
ticas que o constituem. No segundo momento, os alunos, em grupo,
construiram folders que viriam a orientar a populagao sobre o trata-
mento a ser dado ao lixo, no nosso cotidiano. Antes de darmos inicio
a atividade de produgao textual, dividimos a turma em grupos, que
foram denominados de Grupo 01, Grupo 02, Grupo 03 e Grupo 04.

Com a leitura e discussao desses textos, os discentes tiveram
a oportunidade de compreender que o folder é um género que tem
como objetivo prestar algum tipo de servi¢o, como afirma Karwoski
(2005, p. 699): “é portador de valores e presta-se ao servigo para a
realizacao de diversas atividades sdcio-comunicativas e, acredita-
mos, para o estabelecimento de habilidades de leitura e senso critico
no leitor”. Desse modo, explicamos aos alunos que a produgao desse
género deveria servir para levar informagées aos leitores (moradores
da comunidade) a respeito do tema trabalhado: lixo acumulado nas
ruas e terrenos baldios da cidade.

Destacamos a produgao do Grupo 03, que abordou a problema-
tica a partir de um folder assim intitulado: “SEJA CONSCIENTE E
PRESERVE O MEIO AMBIENTE".

Figura 1a: Folder produzido pelo Grupo 03 - FRENTE
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Como se pode observar, o titulo criado pelos alunos é bastante
amplo e aponta para védrios problemas sociais, como economia de
energia, economia de égua, consumo consciente. Contudo, o texto
nao verbal — desenho de uma lixeira — apresentado logo abaixo do
titulo vem restringir o tema da campanha ao fazer referéncia a uma
lixeira, contribuindo para dar foco ao problema do qual eles estavam
tratando: o lixo nas ruas da comunidade.

Em relagao a estrutura do género, o grupo optou por realizé-lo
em trés dobras, com utilizagio de frente e verso.

Figura 1b: Folder produz

ido pelo Grupo 03 - VERSO
e e e :

- l&stico.

eCascas de frutas @ restos
ae c scha
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-retal.

-Popel

-idro.

Fonte: Produgao do Grupo 03

No verso do folder, os alunos fizeram questionamentos a res-
peito do problema do lixo. O primeiro questionamento apresentado
foi: “Por que nao devemos jogar lixo na rua?”. Como resposta, os
alunos registraram: “Porque pode causar doengas sérias e atrair ani-
mais e insetos indesejaveis.”. Com essa pergunta-resposta, o Grupo
utiliza a estratégia de dirimir dividas dos moradores sobre a educa-
¢ao ambiental. A pergunta, em si, ja traz uma informagao/orientacgao:
Nao se deve jogar lixo na rua!

A resposta dada pelos discentes contempla as justificativas mais
importantes para nao cometer a atitude de jogar o lixo na rua. Outras
justificativas poderiam ter sido dadas, como o fato de ocasionar um
forte odor nas ruas da cidade, “deixar as ruas feias”, como os proprios
alunos afirmaram na roda de conversa. Contudo, o grupo enfocou as
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justificativas que apresentavam a gravidade do tema que estava sendo
discutido.

A segunda pergunta feita pelo grupo: “Que tipo de animais e
insetos sao atraidos pelo lixo?” aborda uma parte especifica da res-
posta dada ao primeiro questionamento, quando os estudantes
informaram que o lixo nas ruas pode “atrair animais e insetos inde-
sejéveis”. Estes animais e insetos, conforme o grupo, seriam ratos,
barata, mosquito, mosca e aracnideos. Para dar ainda mais clareza a
informagao, o grupo traz elementos nio verbais, com o desenho dos
animais e insetos aos quais se referem, e latas de latas de lixo com
esses animais e insetos por perto.

O terceiro questionamento feito — “Para onde vai o lixo?” - traz
como resposta um gréfico (elemento nao verbal), em que os discentes
distribuem, em termos percentuais, o que se faz com o lixo no dia
a dia: 80% do lixo é jogado em terrenos baldios, 19% ¢é jogado nos
rios e apenas 1% é reciclado. Os alunos utilizaram dados obtidos na
palestra “Conscientizagao do uso dos recursos naturais e deposigao
correta dos residuos sélidos”, promovida pela professora e alunos do
curso de Meio Ambiente do IFPB.

Em conformidade com a BNCC (2018), entendemos que uma
habilidade de escrita que o discente deve ter ao concluir a primeira
fase do Ensino Fundamental ¢ justamente a de “recuperar as ideias
principais em situagoes formais de escuta de exposi¢des, apresenta-
coes e palestras” (BNCC, 2018, p. 127), agio realizada pelos grupos
de alunos ao produzirem o folder.

Na etapa seguinte, realizamos a culminancia do projeto, com
a participagdo do Secretdrio de Infraestrutura do municipio, dos
alunos da escola e dos moradores da comunidade, que receberam os
folders produzidos pelos discentes.

Consideracdes finais

Com o desenvolvimento das etapas do projeto de letramento
“Seja consciente, preserve o meio ambiente!”, os alunos foram
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inseridos em eventos de letramento que possibilitaram a reflexao
sobre o tema em questao a partir de atividades significativas. Eles
tiveram, por exemplo, a oportunidade de dialogar a respeito dos
problemas que interferem diretamente na vida dos moradores da
comunidade, por meio das rodas de conversa e da palestra.

Os eventos de letramento também contribuiram para que os
discentes pudessem se posicionar discursivamente em busca de solu-
¢ao para um problema social que a comunidade enfrenta e orientar
a populagao a respeito do mal que esse problema pode causar a vida
das pessoas. As agoes foram aceitas pelos alunos, bem como pela
comunidade, que contribuiu e esteve presente na escola durante a
culminéncia do projeto, prestigiando o encerramento do projeto e
recebendo os folders produzidos pelos discentes.

O projeto contribuiu para a formacao cidada dos discentes
que participaram diretamente das a¢des, bem como despertou, nos
moradores da comunidade, interesse para buscar solugdes para os
problemas que interferem diretamente em seu crescimento social. Os
alunos perceberam que podem ser agentes de transformagao e que
podem participar ativamente da vida em sociedade.

Como resultado das ag¢des do projeto, destacamos que as solici-
tagoes feitas ao Secretario de Infraestrutura, quando se fez presente
na escola ao longo da realizagao dos eventos de letramento, foram
atendidas, uma vez que a Prefeitura, durante o més de fevereiro de
2020, deu inicio a limpeza de algumas ruas da comunidade, reco-
lhendo o lixo acumulado e a populagao passou a melhor acondicionar
o lixo para que o carro de coleta o recolhesse.

Referéncias

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular
— BNCC. 22 versao. Brasilia, DF, 2018.

265



KARWOSKI, A. M. Estratégia de leitura de folderes. In: Estudos
Linguisticos XXXIV, p. 698-701, 2005. Disponivel em: http://www.
gel.hospedagemdesites.ws/estudoslinguisticos/edicoesanterio-
res/4publica-estudos-2005/4publica-estudos-2005-pdfs. Acesso em:
18 ago. 2019.

KLEIMAN, A. B. Projeto de letramento no ensino médio. In:
BUNZEN Clecio; MENDONGCA, Mércia. (Orgs.) Multiplas lingua-
gens para o Ensino Médio. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2013.

KLEIMAN, A. B. Letramento e suas implicagdes para o ensino de
linguas maternas. Signo. Santa Cruz do Sul, v. 32 n §3, p. 1-25, dez.
2007.

KLEIMAN, A. B. Preciso ensinar o letramento? Ndo basta ensinar a
ler e a escrever? Colegao Linguagem e letramento em foco: linguagem
nas séries iniciais. Sao Paulo: UNICAMP, 2005.

KLEIMAN, A. B. Modelos de letramento e as priticas de alfabe-
tizagdo na escola. In: KLEIMAN, A. B. (Org.) Os significados do
letramento: uma nova perspectiva sobre a prética social da escrita.
Campinas: Mercado das Letras, 1995.

OLIVEIRA, M. S; TINOCO, G. A; SANTOS, 1.B. de A. Projetos
de letramento formagdo de professores de lingua materna. 2. ed. Natal.

EDUFRN, 2014.

SOARES, M. Letramento: um tema em trés géneros. 3. ed. Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2012.

TINOCO, G. A. Usos sociais da escrita + projetos de letramento =
ressignificagao do ensino de Lingua Portuguesa. In: GONCALVES,

266



A.V,; BAZARIM, M. (Orgs.) Interagdo, Géneros e Letramento: A (re)
escrita em foco. Sao Carlos. Pontes Editores, p. 149-167, 2013.

TINOCO, G. A. Projetos de letramento: agao e formagao de pro-
fessores de lingua materna. 2008. Tese (Doutorado em Letras)
- Universidade Estadual de Campinas, Instituto de Estudos da
Linguagem. UNICAMP - Campinas, SP.

267






0 GENE'RO CARTA PESSOAL: UMA PROPOSTA
PEDAGOGICA COM ENFASE NO ASPECTO
SOCIO-DISCURSIVO

Rojania Silva Fiuza
Antonieta Buriti de Souza Hosokawa

Consideracoes iniciais

o contexto da EJA, desenvolver a habilidade de escrever

textos coesos e adequados a cada situagdo comunicativa,

ligados a diversos géneros é um grande desafio. Diante
disso, concebeu-se a presente pesquisa, tendo como objetivo geral
promover o desenvolvimento da escrita como pratica discursiva atra-
vés da carta pessoal junto aos alunos de um Centro de Educagao de
Jovens e Adultos (CEJA). Esta pesquisa tem como objetivos especifi-
cos: oportunizar ao aluno reconhecer a composigao do género Carta;
possibilitar ao aluno distinguir as intengdes de quem escreve; levar
os alunos a perceberem que as escolhas linguisticas determinam um
estilo ao escrever. Consta como propdsito, também, instigar esses
alunos a refletirem sobre o possivel resgate do ato de escrever car-
tas pessoais, apesar da era da cultura digital, haja vista seu aspecto
interativo. A inten¢do de envolver o aluno com a escrita de cartas é,
sobretudo, para que ele possa perceber os géneros como agdes sdcio-
discursivas; além disso, pretende-se fazer o uso concreto dalingua ao
promover uma interagao entre os alunos de EJA e os idosos que con-
vivem em instituigoes ou asilos, através dessa pratica discursiva. Para
construcao desse trabalho, adotou-se como fundamentacio tedrica
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sobre géneros discursivos, os estudos do Circulo de Bakhtin (2011)
e Marcuschi (2008), além de outros autores. Para o estudo sobre
cartas, contou com a fundamentacio de Silva (2002), entre outros.
O aporte tedrico sobre a escrita foi embasada por Antunes (2003;
2014), Geraldi (2013), além de outros.

O percurso metodolédgico para o desenvolvimento da pesquisa
foi o das sequéncias didaticas, com base teérica de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004).

Esse estudo ird culminar na elaboragio de um caderno
pedagogico com propostas de atividades que serao aplicadas em ofi-
cinas presenciais e/ou virtuais através das ferramentas do Google ou
outros recursos tecnoldgicos no CEJA, onde atua, como docente, a
pesquisadora.

Dividiu-se o presente artigo em quatro segdes, em que, na pri-
meira, faz-se uma explanagao sobre a concepgao de escrita, jd que
é fundamental para o objeto do presente estudo; na segunda, apre-
senta-se uma abordagem acerca dos géneros textuais e do género
carta; na terceira, apresentam-se os procedimentos metodolégicos e
na quarta, sao feitas as consideragdes finais.

Concepcdo de fala e escrita

De acordo com Marcuschi (2010), nio ha possibilidade de
investigar oralidade e letramento sem se referir ao verdadeiro papel
dessas duas praticas na civilizagao atual. Nao é possivel, também,
apontar com plena aceita¢do as semelhancas e diferencas entre fala
e escrita, porque hd o contraponto formal entre oralidade e letra-
mento, para isso é necessdrio levar em consideragao a distribuicao
de seus usos na vida cotidiana, pois nao é possivel relacionar ora-
lidade e letramento, centrando-se exclusivamente no cédigo (o
significante).

O exposto acima, torna-se mais claro com a afirmagao de
Geraldi (2013, p.18):
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Se entendermos a linguagem como mero cédigo,
e a compreensao como decodificagdo mecénica,
areflexdo pode ser dispensada; se a entendermos
como uma sistematizacdo aberta de recursos
expressivos cuja concretude significativa se dd
na singularidade dos acontecimentos interati-
vos, a compreensao ja nao é mera decodificagio
e areflexdo sobre os préprios recursos utilizados
é uma constante em cada processo.

Até a década dos anos 70, conforme Marcuschi (2010), a relagio
oralidade e letramento era considerada dicotdmica, atribuindo-se a
escrita valores cognitivos intrinsecos no uso da lingua, nao acatadas
como duas praticas sociais. Hoje oralidade e letramento sao concebi-
dos como atividades interativas e complementares no contexto das
préticas sociais e culturais.

Veja-se a afirmagdo de Marcushi (2010, p. 16):

Numa sociedade como a nossa, a escrita,
enquanto manifestagdo formal dos diversos
tipos de letramento, é mais do que uma tecno-
logia. Ela se tornou um bem social indispensavel
para enfrentar o dia a dia, seja nos centros urba-
nos ou na zona rural. Nesse sentido, pode ser
vista como essencial a propria sobrevivéncia
no mundo moderno. Nao por virtudes que lhe
sao imanentes, mas pela forma como se impos
e a violéncia com que penetrou nas sociedades
modernas e impregnou as culturas de um modo
geral. Por isso, friso que ela se tornou indispen-
savel, ou seja, sua prdtica e avaliacdo social a
elevaram a um status mais alto, chegando a sim-
bolizar educagao, desenvolvimento e poder.

Conforme Marcuschi (2010), é possivel definir o homem como
um ser que fala e ndo como um ser que escreve. Contudo, ele nao
afirma que a oralidade seja superior a escrita, nem afirma que a escrita
é derivada e a fala é primdria. De fato, oralidade e escrita sao praticas
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e usos da lingua com caracteristicas proprias, que nao se opoem o
suficiente para caracterizar dois sistemas linguisticos ou uma dico-
tomia, uma vez que ambas permitem a construgao de textos coesos
e coerentes, que permitem a elaboragdo de raciocinios abstratos e
exposi¢oes formais e informais, variagoes de estilos, sociais, além de
outros aspectos.

Com relagdo as atividades em torno da escrita, de acordo com
Antunes (2003), ocorre um processo de aquisicio da escrita que
ignora a interferéncia decisiva do sujeito aprendiz, na construgao e na
testagem de suas hipdteses de representagao grafica dalingua.

Ainda, segundo Antunes (2003), existe a pratica de uma escrita
artificial e inexpressiva, realizada em “exercicios” de criar listas de
palavras soltas, ou ainda, de formar frases soltas, que ocorrem desvin-
culadas de qualquer contexto comunicativo e sem intencionalidade,
em que os principios bésicos da textualidade sao violados, além de
nao apresentar qualquer perspectiva de ordem ou de progressao e
nao se apresentar dentro de qualquer contexto social.

De acordo com Antunes (2003) concebe-se a pratica de uma
escrita sem fungio e sem qualquer valor interacional, sem autoria e
sem recepgao, ji que nao estabelece a devida relagio entre a lingua-
gem e o mundo, entre o autor e o leitor do texto.

Para a autora, “escrita, como toda atividade interativa, implica
uma relagdo cooperativa entre duas ou mais pessoas” (p.44), assim
quando alguém escreve, fi-lo para alguém, ou seja, interage com outra
pessoa, e essa serd o pardmetro das decisdes daquele que escreve,
como: o que dizer, o quanto dizer e como fazé-lo.

Antunes (2003, p.47) afirma ainda que “a escrita, na diversidade
de seus atos, cumpre fungdes comunicativas socialmente especificas
e relevantes”, portanto, a escrita estd presente constantemente, de
forma atuante nas diversas atividades das pessoas e, também, serve
como registro do seu patrimonio cientifico, histérico e cultural.

Conforme Antunes (2003, p.48), “a escrita varia na sua forma,
em decorréncia das diferengas de func¢ao que se propde cumprir e,
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consequentemente, em decorréncia dos diferentes géneros em que se
realiza”, aqui é dada a énfase a superestrutura do texto, que corresponde
a diferentes formas como o texto se organiza e apresenta-se numa
sequéncia mais ou menos definida em duas, trés ou mais partes. Esse
aspecto é que determina as caracteristicas de uma carta, um relatério,
um aviso, um requerimento, ou seja, de um género textual especifico.

De acordo com Antunes (2003, p.50), “a escrita supde condi-
¢oes de produgdo e recepgao diferentes daquelas atribuidas a fala”,
sendo assim, isso possibilita a quem escreve conceder um tempo
maior na elaboragao verbal de seu texto e, também, rever e recompor
seu discurso, sem as marcas de revisio e recomposigao.

Antunes (2003, p.54) expde que “a escrita compreende etapas
distintas e integradas de realizagio (planejamento, operagio e revi-
$30), as quais, por sua vez, implicam da parte de quem escreve uma
série de decisdes.” Dolz et al. (2010, p. 18) corroboram a reflexio
de Antunes quando afirmam que “o objeto a ensinar e aprender, a
escrita, é uma atividade complexa, que vai do gesto gréafico a planifi-
cagdo, que envolve textualizagao e a revisao.”

Portanto, compreender a escrita como um processo, em que
cada etapa é necessdria, é a base da formagao de uma atitude auté-
noma na produgao da escrita.

Géneros textuais

Atualmente, a nogao de género jd nao mais se vincula apenas a
literatura, como lembra Swales (1990: 33 apud Marcushi, 2008, p.
147), ao dizer que “hoje, género é facilmente usado para referir uma
categoria distintiva de discurso de qualquer tipo, falado ou escrito,
com ou sem aspiragdes literdrias”. E assim que se usa a nogao de
género textual em etnografia, sociologia, antropologia, retdrica e na
linguistica, sendo nessa tltima que nos interessa analisar sua nogao.
A teoria dos géneros, segundo Aristoteles, restringe-se a esfera do
discurso artistico-literdrio.
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De acordo com Marcushi (2008, p. 148), hoje o estudo dos
géneros textuais estd em evidéncia, com uma perspectiva diferente
da visao de Aristételes. E o que Bhatia (1997) constata em sua revi-
sao sobre o tema. Assim, a expressao “género” vem sendo atualmente
usada mais frequentemente nas dreas de investigagao. Para Candlin,
citado por Bhatia (1977, p. 629), trata-se de “um conceito que achou
0 seu tempo”.

Marcuschi (2008, p.149) afirma: “a anélise de géneros engloba
uma andlise do texto e do discurso e uma descri¢ao da linha e visao
da sociedade, e ainda tenta responder a questoes de natureza socio-
cultural no uso da lingua de maneira geral.”

Marcuschi (2008) expée que género ¢ uma categoria cultural;
um esquema cognitivo; uma forma de a¢ao social; uma estrutura tex-
tual; uma forma de organizagao social; uma agao retérica.

De acordo com Bezerra (2017), a “linha bakhtiniana” que
Marcuschi (2008) associou aos nomes de Bernard Schneuwly,
Joaquim Dolz e Jean-Paulo Bronckart, por referir-se aos estudos
desenvolvidos principalmente na Pontificia Universidade Catdlica-
PUC-SP, visto que esse grupo influenciou os estudos de género no
Brasil, cumpre o papel de colaborar como ponto de partida para
a disseminagao, por meio de programas de pos-graduagao, des-
ses conhecimentos para universidades em todo o pais. Conforme
Marcuschi (2008, p. 152), tratava-se de uma abordagem “alimen-
tada pela perspectiva de orientagao vygotskana socioconstrutiva da
Escola de Genebra representada por Schneuwly/Dolz e pelo intera-
cionismo sociodiscursivo de Bronckart”. Em suma, expoe, Bezerra
(2017,p.92) que, com o termo “linha baktiniana”, Marcuschi efetiva-
mente estava se referindo a perspectiva que conhecemos hoje como
interacionismo sociodiscursivo (ISD) ou ainda como a “Escola de
Genebra”.

Bezerra (2017, p. 20), procura elucidar a terminologia dos ter-
mos “discursivos” e textuais” com base nos estudos de Rojo (2005).
Vejamos a citagao:
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Essa diferenciagao entre géneros discursivos ou
textuais cumpre a fun¢do, no trabalho de Rojo
(2005), de indicar uma maior ou menor apro-
ximagdo em relagdo & perspectiva bakhtiniana,
permitindo “confrontar” essa perspectiva com
“outras perspectivas ndo muito conflitantes”,
interesse que a autora também enxerga em
abordagens como a andlise da conservagio, a
linguistica textual e o interacionismo socio-
discursivo. E nesse sentido que a autora inicia
a discussdo da perspectiva de géneros textuais
por Marcuschi (2002a), autor que, sem dtvida,
dialoga com Bakhtin, mas nio guarda com a
obra bakhtiniana rela¢io tdo profunda quanto
Bronckart (1999).

Conforme Bezerra (2017), houve uma proposta de terminologia

por parte de Marcuschi, que sugeriu o termo “géneros comunicati-
» . .~ €« A s » . “«

vos” em substituigao a “géneros textuais”, ao considerar que “textos
sao artefatos ou fendmenos que exorbitam suas estruturas e s6 tém
efeito se se situarem em algum contexto comunicativo”, contudo, isso
nunca se efetivou e a obra académica de Marcuschi continuou vincu-
lada a terminologia “géneros textuais”.

Para Marcuschi (2008, p. 154), e para alguns autores, essa dis-
tingao nao é tao relevante, como é possivel se observar em uma nota
de rodapé em que o autor justifica o uso do termo escolhido por ele:

Naio vamos discutir aqui se é mais pertinente
a expressao “‘género textual” ou a expressio
“género discursivo” ou “género do discurso”.
Vamos adotar a posicio de que todas essas
expressdes podem ser usadas intercambial-
mente, salvo naqueles momentos em que se
pretende, de modo explicito e claro, identificar
algum fenémeno especifico.

Marcuschi (2008, p. 58) acrescenta, em outra passagem:
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A tendéncia é ver o texto no plano das formas
linguisticas e de sua organizagio, ao passo que o
discurso seria o plano do funcionamento enun-
ciativo, o plano da enunciagio e efeitos de sentido
na sua circulagdo sociointerativa e discursiva
envolvendo outros aspectos. [...] Sio muito mais
duas maneiras complementares de enfocar a
produgao linguistica em funcionamento.

Enfim, essa concep¢io do género textual com base na relacao

entre os aspectos textuais e discursivos, podem apontar algumas

caracteristicas apresentadas por Marcuschi (2008): o género apre-

senta dois aspectos importantes, a gestdo enunciativa, que envolve a

escolha dos planos de enuncia¢ao, modos discursivos e tipos textuais,

e a composicionalidade, que se refere a identificagao de unidades ou

subunidades textuais. Portanto, o dominio de um género textual nao

significa 0 dominio de “uma forma linguistica e sim uma forma de

realizar linguisticamente objetivos especificos em situagoes sociais
particulares” (MARCUSCHI, 2008, p. 154).

Marcuschi expoe a seguinte reflexao:

O género é uma escolha que leva consigo uma
série de consequéncias formais e funcionais. A
propria selegao da linguagem segue a decisao
do género e seu funcionamento discursivo no
contexto pretendido. Na realidade, se observa-
mos como agimos nas nossas decisdes na vida
didrias, da-se o seguinte: primeiramente, tenho
uma atividade a ser desenvolvida e para a qual
cabe um discurso caracteristico. Esse discurso
inicia com a escolha de um género que por sua
vez condiciona uma esquematizagdo textual
(MARCUSCHI, 2008, p. 85).

Mikhail Bakhtin utiliza-se da terminologia géneros de discur-

sos, a que atribui a seguinte definigao:
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O emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e tnicos,
proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo da atividade humana. Esses enunciados
refletem as condi¢des especificas e as finali-
dades de cada referido campo ndo sé por seu
contetido (tematico) e pelo estilo da linguagem,
ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais, fra-
seoldgicos e gramaticais da lingua mas, acima
de tudo, por sua construgio composicional [...].
Evidentemente, cada enunciado particular é
individual, mas cada campo de utiliza¢do da lin-
gua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso. (BAKHTIN, 2011, p. 261-262).

Assim, os géneros do discurso sao formas de enunciados, que
nao costumam apresentar grandes variagdes, que se caracterizam
por apresentar contetido temadtico, estilo e estrutura composicional,
sendo essa tltima caracteristica que vai determinar a que género per-
tence, tendo em vista a situacao de realizagdes sociocomunicativas
efetivas.

Bakhtin (2011) faz uma divisio dos géneros em primdrios e
secunddrios. Os primdrios se referem ao cotidiano imediato, a situa-
¢ao imediata na qual sao produzidos e onde a atividade humana se
realiza e concretiza-se na sua relagao com o com o contexto. Podem
ser caracterizados também pela presenca fisica dos interlocutores,
pelo espaco e tempo comuns e pela tomada imediata de turnos.
Geralmente sao orais, o que nao implica que todos os géneros orais
sejam primadrios.

Os géneros secunddrios sao aqueles que absorvem e trans-
formam historicamente os géneros primdrios, sendo produzidos,
geralmente, na forma escrita, distanciando-se da situagao imediata e
cotidiana de sua produgao. Referem-se a uma dimensao cultural mais
complexa.
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De uma forma geral, sobretudo, no contexto de praticas esco-
lares, género textual e sequéncia textual ainda sao tratados como
se fossem uma coisa s6. Considera-se aqui o conceito proposto por
Marcuschi (2008), que se apoia nos postulados de Bakhtin, con-
ceituando os géneros textuais como textos materializados que
encontramos em nossa vida didria e que apresentam caracteristicas
sécio-comunicativas definidas por contetidos, propriedades funcio-
nais, estilo e composigao comuns.

Em relagio as sequéncias textuais (denominadas de tipos tex-
tuais por Marcuschi), cujas discussdes foram bastante aprofundadas,
foi atribuido o conceito a essas de construcdes tedricas definidas
pela natureza linguistica de sua composigao, tais como aspectos
lexicais, sintdticos, tempos verbais, relagoes logicas, estilo. Em geral,
abrangem cerca de meia duzia de categorias, tais como: narragao,
argumentagao, exposi¢ao, descrigao, injungao.

De acordo com Dolz et al (2010, p. 40):

[...] o género, objeto de ensino, também é um
instrumento cultural e didético. E, sobretudo,
porque eles permitem o reagrupamento de
uma imensa variedade de textos disponiveis
em fungdo de aspectos genéricos, tais como os
conteudos, a estrutura comunicativa e as confi-
guracoes de unidades linguisticas.

Portanto, quanto maior for a variedade de géneros trabalha-
dos na sala de aula, maior serd a contribui¢ao para promover uma
aprendizagem integrada de recursos de linguagem, levando o aluno a
aprimorar seus conhecimentos sobre a escrita e a fala.

Carta pessoal
As cartas s3o géneros textuais que tém a fungao de estabele-

cer uma comunica¢do entre duas pessoas. Conforme Marcuschi
(2010, p.38), “ha géneros que se aproximam da oralidade pelo tipo de
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linguagem e pela natureza da relagao entre os individuos, por exem-
plo, as cartas intimas e pessoais.” Assim a carta pessoal, de acordo
com divisio de Bakhtin, pode ser considerada como um género
primario.

Muitos autores se preocupam excessivamente com os aspectos
estritamente linguisticos e estruturais dos géneros, em detrimento
de seus aspectos pragmiticos e sdcio-culturais, como é o caso, por
exemplo, de uma carta pessoal que, para muitos usudrios da lingua
s6 serd definida como tal, se apresentar local, data, saudagao, fecha-
mento, despedida em seus devidos espagos. Quando na verdade, a
auséncia de um desses elementos nao descaracteriza o género.

Nas palavras de Marcuschi (2002, p. 21):

Os géneros textuais nao se caracterizam nem
se definem por aspectos formais, sejam eles
estruturais ou lingiiisticos e sim por aspectos
socio-comunicativos e funcionais, o que ndo
significa dizer que a forma deverd ser despre-
zada, pois em muitos casos sao as formas que
determinam o género e em tantos outros, serao
as fungoes.

O interessante, ao escrever cartas é que o aluno vai produzindo
seu texto baseado numa légica pragmdtica (interativa e enunciativa).
Pelo didlogo escrito, o produtor procura nio sé se fazer presente,
como também, tornar presente o seu interlocutor. No processo inter-
locutivo, o escrevente seleciona tépicos discursivos e o modo de
verbalizé-lo a fim de constituir a interlocugao.

Procedimentos metodoldgicos
Esse trabalho de elabora¢ao do material pedagogico se funda-
menta no recurso da sequéncia didatica proposta por Dolz, Noverraz

e Schneuwly (2004), cujo escopo é propor um modelo de organizacao
das atividades que retina diversos contetidos referentes aos principais
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problemas de escrita observados em uma produgao inicial e em cada
sequéncia serdo apresentas propostas de atividades em fungao das
dificuldades dos alunos da EJA. No conjunto de varias aulas, cada
sequéncia didatica alternard atividades voltadas para as situagdes de
comunicagao e atividades especificas para o exercicio de novos meca-
nismos de textualiza¢ao ou de mecanismos que os alunos ainda nao
dominam. Todas as atividades deverao propiciar ao aluno da EJA
habilidades para que ele possa se apropriar de conhecimentos para
redigir uma carta pessoal.

Assim, serdo realizadas agdes que atenderdo aos seguintes
propositos:

A apresentacgao da situagdo — expor aos alunos que irdo traba-
lhar com a produgdo do género carta pessoal, cujo destinatdrio serd
um idoso que vive numa instituigao de idosos.

A produgao inicial — norteara as intervengdes que serao feitas
nas etapas seguintes.

Fase dos médulos — serdao propostas atividades partindo do
mais simples ao mais complexo, tendo como foco verificar se o aluno
apresenta dominio sobre o género carta, no que se refere ao contetido
temdtico, ao estilo e a estrutura composicional. Serdo propostas, tam-
bém, atividades para trabalhar a coesdo e a coeréncia textuais.

A produgao final - Redagao de uma carta que serd encaminhada
ao idoso.

Consideracdes finais

Geralmente, os livros diddticos apresentam propostas para
trabalhar o género carta pessoal apresentando o professor como des-
tinatdrio. Dessa forma, busca-se trazer o estudo do referido género
dentro de uma perspectiva socio-interativa, por compreender que os
alunos devem praticar a escrita num contexto em que eles percebam a
interagao social concretamente. Assim, espera-se que o trabalho com
a escrita de carta pessoal, a ser desenvolvido por meio da sequéncia
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didatica elaborada segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
possa contribuir para os avangos da escrita do género carta pessoal
entre os alunos da EJA. Isso contribuird para a produgao de outros
géneros como, carta do leitor, carta de reclamagao, carta aberta, entre
outros. Um dos pontos vitais desse trabalho é verificar se os alunos
da EJA detém, de fato, o conhecimento das caracteristicas do género
carta e se consegue redigir conforme a estrutura desse género.

Espera-se, com isso, propiciar que esses alunos produzam textos
coesos e coerentes, haja vista que serdo propostas atividades para tra-
balhar alguns aspectos da coesao e da coeréncia.

A carta é um dos meios mais antigos de comunicagao que uti-
liza a escrita, no entanto, a cultura digital vem minando a cultura de
escrever cartas. Assim, espera-se promover o resgate do ato de escre-
ver cartas pessoais.
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DISCENTES DA EJA COMO CORPOS DE ESCRITA E DE
REEXISTENCIA

Severino Alves Reis
Ana Lucia Silva Souza

Introducdo

projeto de pesquisa, em andamento, denominado Xs donxs
da histéria: Discentes da EJA como sujeitos escritores, estd
sendo desenvolvido no 4mbito do Programa de Mestrado
Profissional em Letras - PROFLETRAS —, da Universidade Federal
da Bahia — UFBA, e tem como centralidade o ensino de Lingua
Portuguesa sob a perspectiva da implementagao da Lei 10639/03,
que institui o ensino da histdria e cultura afro-brasileira como ressig-
nificagao e valorizagao cultural das matrizes africanas com o objetivo
de promover atitudes, posturas e valores que eduquem cidadaos em
uma perspectiva antirracista.
A pesquisa comporta um projeto de letramento a partir da ana-
lise de contos de Conceigio Evaristo no livro Olhos d’dgua (2018),
com vistas a descortinar os preconceitos, racismo e sexismo ainda
vigentes na sociedade brasileira, principalmente contra as mulhe-
res e mulheres negras e, a partir desse percurso incentivar a escrita
autoral de textos dos estudantes de uma sala de Educagao de Jovens
e Adultos - EJA, no municipio de Dias d’Avila — regido metropolitana
de Salvador. O estudo leva em consideragao as diversas experién-
cias de vida e trajetérias singulares de letramento de cada estudante
participante e tem como finalidade oferecer elementos para que
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haja reflexao e andlise critica das condigdes de subalternidade a que
grande parte da populagao ainda estd submetida, bem como dialogar
a respeito das brechas engendradas ancestralmente pela popula-
¢ao negra que, hd séculos, resiste e reexiste reinventado mundos. A
aposta estd que na interagao em sala de aula se possa construir outras
narrativas.

Cabe ressaltar que a produgao escrita, a partir dos contos de
Conceigao Evaristo, serd o foco do projeto, contudo, sem deixar de
lado aleitura critica feita por cada participante acerca dos contos, das
histérias dos colegas e das préprias histérias. Outro ponto essencial
para desenvolvimento do projeto focando nos contos de Conceigao
Evaristo foi ouvir histdrias, depoimentos de mulheres negras que
sofreram com descaso da familia, com a violéncia em suas diversas
facetas. A escolha por Evaristo vem pelo fato também de a autora ter
uma escrita baseada na prépria histéria de vida, nas vivéncias e como
forma de sublimar a realidade o que ela denomina de escrevivéncia,
ou seja, a escrita de si ao afirmar que:

A pobreza pode ser um lugar de aprendizagem,
mas apenas quando vocé a vence. Se ndo, é o
lugar da revolta, da impoténcia, da incompreen-
sdo. E ai vocé nio faz nada. Hoje eu vejo que a
pobreza foi o lugar fundamental da minha apren-
dizagem diante da vida”. “Minha literatura nao é
pior nem melhor do que qualquer outra, sé nasce
de uma experiéncia diferente da qual eu me
orgulho e que ndo quero camuflar”. Conceigao

Evaristo (2016)*

O desenvolvimento dapesquisaanalisa, em especial, o abandono
dos estudos por esses e essas estudantes, orientando e orientadora

8 Entrevista concedida ao Jornal O Globo, em 11/07/2016, com o titulo: Conceigao
Evaristo: a literatura como arte da ‘escrevivéncia. Disponivel em: https://
oglobo.globo.com/cultura/livros/conceicao-evaristo-literatura-como-arte-da-es-
crevivencia-19682928#ixzz4E6xZ7TFF. Acesso em: 03 out. 2019.
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consideram que esse ¢é o fator importante ao tematizarmos a imple-
mentacdo da Lei 10636/03.

Fundamentacdo tedrica

Nossos aportes tedricos contam com o didlogo com e entre:
Miguel Gonzélez Arroyo (2005), Kabengele Munanga (2008),
Djamila Ribeiro (2018), Conceigao Evaristo (2016), Ana Célia Silva
(2004), Brian V. Street (2014), Angela Kleiman (2005), Ana Lucia
Silva Souza (2011), Maria Amélia Dalvi (2013), Florence; Carboni
(2003), Aldaice Damasceno Rocha (2017), Edneia Gongalves (2017)
e Nilma Lino Gomes (2005). Outras teorias de vida presentes na
pesquisa estdao nos corpos das e dos estudantes que, na sala de aula,
sonham e nos permitem sonhar Para que todo o processo de propo-
si¢ao de aplicagao do projeto seja, de fato, gratificante e que objetivos
esperados sejam alcangados: almeja uma sociedade mais justa, mais
igualitdria, mulheres e, também homens, mais conscias da sua impor-
tancia na escola e na sociedade e entender que o direito a vida deve
ser independente de género, cor da pele ou classe social.

O conceito de letramento pode ser localizado nos estudos de
Street (2003) entre outros. No Brasil, Angela B. Kleiman (2005)
reverbera o conceito de letramento como fenémeno de interesse
social para promogao da transformagao da realidade. Ainda nessa
perspectiva, a autora ratifica a questao do(s) letramento(s) como um
conceito criado para se referir aos usos sociais da lingua. Acrescenta
ainda que o “letramento é complexo, envolvendo muito mais do que
habilidade (ou conjunto de habilidades) ou competéncia do sujeito
que 1&” (KLEIMAN, 2005, p.18). Envolve multiplas capacidades e
conhecimentos para mobilizar essas capacidades, muitos dos quais
nao tém necessariamente relagao com a leitura. E nesse aspecto,
envolve as vivéncias e experiéncias com a escrita, mesmo que, inicial-
mente, o individuo, por exemplo, ndo tenha sido alfabetizado, porém,
por estar imerso no mundo letrado, sabe a importancia do aprender
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ler. Nesse aspecto, se a lingua é de uso social, logo, urge que sejam
respeitados os usos sociais utilizados pelxs alunxs da EJA em sala de
aula.

Nessa perspectiva em Brian V. Street (2014), o letramento vai
além do espago formal de ensino, letramento deve ser visto como
uma prética social, envolvendo cultura, politica e educagao. Assim,
analisando a ideia de que as experiéncias do estudante devem ser
valorizadas, (STREET, 2014) traz o modelo ideolégico como o mais
ideal tanto para aprendizagem quanto para tornar visivel a criticidade
e o melhor aprendizado dalingua e das questoes que perpassam todo
o campo social. Por isso, a escolha do modelo ideolédgico adotado,
também, no decorrer da pratica do projeto de intervengao, aliado aos
letramentos vividos pelxs estudantes.

Enegrescendo esse conceito de letramento Ana Lucia Silva
Souza (2011), em seu livro Letramentos de Reexisténcia que pes-
quisou praticas de letramentos de jovens do Hip Hop, afirma que
Letramentos de Reexisténcia é considerada “a reinvengao de préticas
que os ativistas realizam reportando-se as matrizes, aos rastros de
uma histdria pouco contada nos quais os usos sociais de linguagem
comportam uma histéria de disputa pela educagao escolarizada, ou
nao, por parte da populagao negra.”

Assim, este conceito de letramento de reexisténcia, pode ser
aliado ao conceito de escrevivéncia defendido por Evaristo ao afirmar
que esse conceito é a escrita de mulheres negras com suas histérias,
vivéncias e experiéncias visto que tanto letramento de reexisténcia
e escrevivéncia falam da vida como espago de busca de luta e como
forma de existir, resistir e reexistir, reinventando mundos. Porém, o
letramento de reexisténcia um conceito criado a partir da vivéncia e
do ativismo da autora; ja o de escrevivéncia, a partir da vida, histéria
e experiéncia de vida.

Também aqui dialogamos com Nilma Lino Gomes (2005, p.49)
ao afirmar que “as ragas, na realidade, sao construgdes sociais, poli-
ticas e culturais produzidas nas relagdes sociais e de poder ao longo
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do processo histérico. Nao significa, de forma alguma, um dado de
natureza.” Isso vai de encontro aideias e ideais tais como o do médico
Nina Rodrigues, que considerou raga como uma questao bioldgica.
Marcamos que o termo raga aqui utilizado estd sempre atrelado a
questoes sociais e politicos como preconiza, entre outros materiais as
Diretrizes Etnico-Raciais.

Metodologia

E fato que selecionar textos, livros e artigos nao é tarefa ficil e
simples, contudo o projeto comegou a sair da abstragao e comegou a
ser concretizado com a escrita. Para tanto, o projeto de pesquisa tem
como base para a concretizagao da proposi¢ao da proposta de inter-
vengao que tem o titulo Xs donxs da histéria: discentes da EJA como
sujeitos leitores e escritores que, além da pesquisa bibliografica, seria de
cunho etnografico - realizada na Escola Municipal Laura Folly, por
sera etnografia o processo de documentar histérias, vivéncias que nao
foram historicizadas e/ou documentadas. Salientamos, que nao sera
mais etnografico em virtude do processo pandémico e da Resolugao
N°003/2020 - CONSELHO GESTOR, de 02 de junho de 2020 que
“Define as normas sobre a elaboracao do Trabalho de Conclusao do
Curso para a sexta turma do MESTRADO PROFISSIONAL EM
LETRAS — PROFLETRAS”. Neste viés, documentar escrevivén-
cias e reexisténcias desses jovens e dessas jovens, adultxs e idosxs
que retornaram as salas de aula com uma vivéncia que somente eles
e elas podem “documentar”, seja pelo preconceito sofrido enquanto
jovem, adulto, idoso e mulher, seja pela luta em querer uma socie-
dade mais justa e fraterna, seja pelos racismos que ainda marcam seus
corpos ¢ fundamental para o desenvolver da proposta de intervengao
propositiva.

Essa pesquisa seria de cunho etnografico qualitativa, pois, essa
“abordagem permite identificar as praticas culturais, os locais espe-
cificos e contexto de uso, [...] e as atividades presentes em percurso
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de socializagdao. Apreendem-se por meio da linguagem os elemen-
tos constituintes de suas identidades, os contextos e usos da leitura
em seu cotidiano” (SOUZA; VOVIO, 2005, p.6) além de possibilita
entender, na prética, o sentimento do/da estudante que volta a escola
depois de anos fora do sistema formal de ensino, saber por que o
preconceito contra essa classe minoritdria ainda é vigente na comuni-
dade escolar, como foi a aceitagao das pessoas “diferentes” tanto pela
escola quanto pelos colegas; para, enfim, concluir, de fato, a pesquisa.

Cabe ressaltar o porqué a pesquisa seria de cunho etnogra-
fico por, incialmente, ser desenvolvida diretamente em sala de aula
com os alunos e as alunas. Entretanto, em virtude da Pandemia do
Coronavirus (Covid-19) e a suspensio das aulas, tornou-se impossi-
vel a aplicagdo prética do projeto. Assim, o projeto, agora, serd uma
pesquisa de natureza bibliografica e propositiva. Isto em virtude de
a proposta de intervengao ser uma proposi¢ao para aplicagao, assim
como a que se daria em forma de Rodas de Conversa (RC).

Para que todo esse processo seja efetivado, a escuta é fundamen-
tal para o andamento das atividades, assim sendo, foi escolhida a RC
para o desenvolvimento da proposta de intervengdo e por ser uma
opgao de refletir sobre esse universo marcado por singularidades e
diversidades” (SOUZA: LIMA, 2019, p.161), a proposta de interven-
¢do serd realizada também em roda de conversa, com xs estudantes
que se colocaram a disposi¢ao para o desenvolvimento desse projeto.
Nesse aspecto, as autoras além de conceituarem a roda de conversa
como um etnométodo fundante nas referéncias africanas e indigenas
(2019, p.169), também a consideram como:

[..] dispositivo metodolégico para suscitar
e potencializar a participagdo, o didlogo e o
empoderamento, pois, apoiada por um ou mais
recursos, é capaz de mobilizar a fala dos dife-
rentes sujeitos, envolvé-los em um circulo de
cultura; com a roda, desnaturalizacio das desi-
gualdades e a ampliagdo do discurso sobre si e
sobre o outro. (SOUZA: LIMA, 2019, p.161).
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Nessa perspectiva, a liberdade em participar da roda de con-
versa, o ouvir a histéria do outro, certamente, fortalece e motiva
os demais a se colocarem e a narrarem as experiéncias, pois, as
histérias podem até ser diferentes, mas o contexto, muitas vezes, é
similar. Isso, enquanto professor, faz-me “atentar para as trajetorias
que marcam o universo estudantil, diverso e plural, fundamen-
tal para conceber as distintas formas de ser adolescente e jovem
(aqui incluo os adultos e as adultas ja que elxs também possuem
uma histéria diversa e plural, porém singular em cada vivéncia e
experiéncia) nos obrigam a problematizar nogdes e discursos que
geralmente os(as) apresentam sob 6tica hegemonica. Souza; Lima
(2019, p.161).

Desse processo no qual estaria a leitura de Conceigao e a pro-
dugao dos textos dos estudantes surge a curadoria que é, segundo
(HOUALISS, 2001, p.892), “o ato, processo ou efeito de curar; cui-
dado”, ou seja, o curador, aquele que detém o conhecimento do
que expode, o protagonista. Nesse sentido, de curador, e detentor do
conhecimento e da histéria, eu proponho a curadoria, ou melhor,
o que denomino de Curadoria Critico-Cultural de Reexisténcia
(CCCR), o professor, o aluno, a aluna detentores do saber, do prota-
gonismo da prépria exposigao, da prépria histéria.

Assim, a Curadoria Critico-Cultural de Reexisténcia (CCCR)
é o sujeito protagonista da propria histéria e das proprias escolhas
além de ser o processo que dd voz, vida, autonomia e o poder de fazer
e de (re) construir a propria histéria e transformar a realidade em que
vivem.

Curadoria Critico-Cultural de Reexisténcia. Critico por tor-
nar a aprendizagem, conforme (STREET, 2005), visivel a criticidade
e o melhor aprendizado dalingua e das questoes que perpassam todo
o campo social; Cultural por envolver aspectos culturais diversos
a partir da realidade de cada estudante e de Reexisténcia, uso esse
termo de autoria de Ana Lucia Silva Souza (2011), para vociferar tex-
tos, experiéncias e vivéncias histdricas dxs alunxs da EJA.
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Consideracdes finais

A CCCR seria o dpice do projeto no qual espera-se que discente
seja o autor, protagonista e que possa participar do processo de visibi-
lidade e mostrar para o mundo a sua fala, a sua agéncia, a sua poténcia
e a sua reexisténcia. Ou seja, ao final do projeto, espera-se que o dis-
cente seja o autor-protagonista da prépria histéria. Além de ver a
Lingua Portuguesa como algo concreto, como viés de transformagao
da vida, como forma de, através dos préprios escritos, das proprias
narrativas, das escrevivéncias e dos letramentos de reexisténcias, se
veja como ser humano capaz de transformar nao s6 a vida, nao sé a
comunidade na qual estd inserida, mas a sociedade como todo.

Por fim, é importante que os estudantes da EJA se percebam
como seres importantes no processo ensino-aprendizagem, como
pessoas com histérias de vida importantes para a (re)construcio de
uma sociedade mais justa e igualitdria, ou seja, uma sociedade que
respeite o diferente, que lute contra o racismo, contra a desigualdade
de género, contra o sexismo, contra o machismo e contra o sistema
patriarcal tao velados na sociedade brasileira.
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PESQUISAS NO EIXO DA ORALIDADE






0 ROTACISMO NA PRODUCAO ORAL E ESCRITA DE
ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Alcione Vieira Da Silva
Leénidas José da Silva Junior

Introdugdo

de conhecimento comum que “a voz é meio de comunicagao

social e expressao artistica, a voz falada dimensiona-se como

principal instrumento de comunicagdo cotidiana, utilizado
pela maioria das pessoas.” (FUCCI AMATO, 2010, p.2). Segundo
MARCUSCHI (2010) a fala pode ser apresentada como manifes-
tagdo da prética oral é adquirida ao longo da vida na comunidade
linguistica do falante através da informalidade. Considerando-se que
a fala, em sua fungao social e comunicativa, estd diretamente ligada
aos aspectos culturais aos quais os individuos estio em contato, a
aplicacao de atividades orais como leitura de textos e/ou enunciados,
jogos didéticos dirigidos a oralidade, dentre outros, serao imprescin-
diveis para que nossos alunos tenham a possibilidade de obter melhor
desempenho no aprendizado de lingua portuguesa (LP).

Oralidade e escrita sao praticas e usos da lingua com caracteris-
ticas proprias, mas nao suficientemente opostas para caracterizar dois
sistemas linguisticos nem tampouco, uma dicotomia. Ambas permi-
tem a construgao de textos coesos e coerentes, além de permitirem
a elaboragao de raciocinios abstratos e exposi¢oes formais e infor-
mais, variagdes estilisticas, sociais, dialetais dentre outros aspectos
da correlagio fala-escrita. (MARCUSCH]I, 2010, p 17). Com base na
complementaridade da oralidade e da escrita, a presente pesquisa tem
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como objetivo geral descrever e analisar o fendmeno fonolégico deno-
minado Rotacismo na produgio escrita e oral dos alunos do 9° ano no
fundamental de uma escola municipal em Caldas Brandao-PB.

Esta pesquisa estd dividida nas seguintes segoes: Introdugdo,
Fundamentagdo tedrica, em que definimos o comportamento fonético
do rotacismo, sua ocorréncia no dominio sildbico, sua transferéncia
para escrita e a maturidade fonoldgica do falante justificando tais ocor-
réncias. Metodologia, em que nossa pesquisa (em desenvolvimento)
serd constituida por um grupo experimental de 12 (doze) participantes
alunos do 9° ano no fundamental de uma escola municipal em Caldas
Brandao-PB. O grupo realizou/realizard as atividades em duas etapas:
pré-instrucao e pos-instrugao com uma proposta de intervencao apli-
cadaentreasduasetapascitadas. Agravacio dos dados orais serd a partir
da leitura de enunciados escritos apresentados de forma aleatéria aos
discentes participantes. Utilizaremos o programa Praat (BOERSMA
e WEENINK, 2020) para tratamento actstico e plotagem de ima-
gens espectrograficas dos dados além de um Teste-T para comparar
as médias de acerto dos alunos produzidas antes e ap6s a proposta de
intervengao. Consideragoes parciais, em que apontamos caminhos para
uma boa utilizagdo de propostas didaticas a partir de dados (iniciais)
da presente pesquisa; e, as Referéncias por nos utilizadas.

Fundamentacdo tedrica

O Rotacismo é um processo fonoldgico intrassildbico no qual
hé uma troca da lateral alveolar /1/ pela vibrante simples/tepe [r] em
ambiente de onset (ou ataque) complexo como nas palavras g[rJobo,
ao invés de g[lJobo observada na produgio oral e escrita de alunos do
90 ano do Ensino Fundamental. Nossa atividade de pesquisa surge a
partir de nossas experiéncias enquanto docentes de LP. Observamos
o Rotacismo na fala e sua transferéncia para a escrita nas produgoes
dos discentes durante as aulas no cotidiano escolar, um problema
que, do ponto de vista formal, acompanha o discente desde a fase de
alfabetizacio.
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De acordo com GARCIA-ROBERTO (2016) a maturidade em
termos fonoldgicos quando se leva em conta a aquisi¢ao de segmen-
tos isomoérficos ao fonema ocorre, na maioria das vezes, por volta
dos cinco anos de idade, embora haja diferencas individuais. Os pro-
cessos intrassilabicos, como nosso objeto de estudo, maturam por
volta dos sete anos de idade na maior parte dos casos. Desta forma, a
crianga realiza interposigoes fonémicas para formagao de novas pala-
vras em seu banco lexical além de manipular esses fonemas dentro da
silaba (em onset, nticleo e coda). Entio, pelos nove anos de idade, ¢
provavel que a crianga j4 esteja lendo pela rota fonoldgica, isto é, por
decodificagao grafofonémica estrita, sem fazer recurso a rota lexical
como propéem CAPOVILLA e CAPOVILLA (2002).

Metodologia

A Metodologia da presente pesquisa é de cunho: i) Qualitativo,
(analise acustica do rotacismo nas produgdes orais dos alunos e veri-
ficagio da transferéncia oral-escrita em textos diversificados, além da
aplicacdo de uma proposta de intervengio com atividades orais (de
percepcao e produgdo) e escrita de atividade em diversas modalida-
des que potencializem a consciéncia fonolégica dos alunos quanto ao
objeto de estudo), tais como palavras cruzadas, jogo da meméria, entre
outros; e, ii) Quantitativo, (quando da realizagdo da técnica estatistica
Teste-T Bicaudal para verificagao de diferengas entre a média de acer-
tos entre os grupos e descri¢do percentual das referidas produgdes).

Para a construgao de nosso corpus utilizamos a frase-veiculo
sugerida por Barbosa & Madureira (2015), “Digo “palavra” baixinho”
(cf. p.221-222), para detalhamento fonético da frase na qual substi-
tuimos o termo “palavra” pelas palavras-alvo, bem como por palavras
que nao sejam alvo como, por exemplo, “Digo plano baixinho”, nesse
enunciado o termo “palavra” foi substituido por um segmento alvo,
enquanto em “Digo boneca baixinho” o termo foi substituido por
uma palavra que nao é segmento alvo.
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De acordo com Barbosa & Madureira (2015) a anélise actstica da
fala permite o estabelecimento de inferéncias sobre a produgao da fala
e possibilitar a postulagao de correlagdes entre producio e percepcao
a partir da interpretacdo da informagao acustica. Essa percepcao serd
muito importante para a descricao de dados de nossa pesquisa, pois
para descrever como se dd o fenémeno do Rotacismo na oralidade serd
necessdrio o conhecimento actstico para avaliar a distingao e simila-
ridade entre as consoantes liquidas envolvidas neste fenémeno. O
conhecimento destas variantes auxilia os estudantes na compreensao
das diferencas entre as modalidades fala e escrita, e isso s6 serd possivel
a partir da prética do docente em sala de aula, dessa forma os estudos de
fonética e fonologia seria fator essencial para a formagao do professor.

Agravagaofeitaa partir daleitura de enunciados escritos apresen-
tados de forma aleatdria aos discentes participantes (todos os dados
apresentados na se¢ao seguinte foram obtidos a partir de gravagoes
feitas pela pesquisadora antes do periodo de pandemia). As grava-
goes serao realizadas com um gravador Zoom Hln Handy Recorder
em formato WAV, com a taxa de amostragem 44,1 kHz e tamanho da
amostra 16 bits. As ocorréncias do Rotacismo serao classificadas e lis-
tadas utilizando o programa de anélise actstica Praat (BOERSMA;
WEENINK, 2020) observando no espectrograma a estrutura for-
mantica. Para a andlise actstica do Rotacismo e sua transferéncia para
a escrita, os enunciados foram segmentados em intervalos (camadas)
correspondentes a fones (camada 01), segmento-alvo [I] (camada 02) e
palavra (camada 03), como descritos nas Figuras 1 e 2.

Analise e discussao dos dados

Observaremos os espectrogramas, obtidos a partir do programa
Praat (BOERSMA e WEENINK, 2020) de trechos de gravacdes
feitas pela professora pela leitura de frases, nas Figuras 1 e 2, para
analisar as similaridades e diferencas entre a producao da consoante
liquida lateral [I] e da vibrante simples [r]:
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Figura 1: Forma de onda, espectrograma com segmentacio e etiquetagem
em trés camadas: fones (camada 01); segmento-alvo [1] (camada 02) e palavra
(camada 03), da palavra “plano” sem Rotacismo produzida por um estudante

do corpus da pesquisa.
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[

plano

Figura 2: Forma de onda, espectrograma com segmentagao e etiquetagem
em trés camadas: fones (camada 01); segmento-alvo [r] (camada 02) e palavra
(camada 03), da palavra “prano*” com Rotacismo produzida por um estu-

dante do corpus da pesquisa.

u

1]

prano*

As Figuras 1 e 2 indicam a produ¢ao da palavra “plano”, no
primeiro caso (Figura 1) o informante produziu a lateral liquida
[1] na silaba (destacado pelo retingulo em vermelho), enquanto no
segundo caso (Figura 2) produziu a vibrante simples [r] no lugar da
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liquida (em destaque no retdngulo), isso configura um rotacismo.
Para melhor identificarmos os dados das imagens acima, é necessario
que possamos identificar quais caracteristicas diferencia a produgao
de um som do outro.

Podemos observar em ambas as figuras, a presenca de linhas
pontilhadas horizontais em vermelho, essas linhas sao os formantes,
sendo eles e seu percurso no espectrograma a caracteristica capaz
de diferencia a produgio dos sons, sejam eles vogais ou consoantes.
Nas palavras de Cristéfaro-Silva (2017), formantes (com energia
medida em Hertz — Hz) sao ondas estacionarias formadas por infi-
nitas frequéncias de ondas peridédicas simples que criam condigoes
parasua formagao, estes sao numerados de baixo para cima, como F1,
F2, F3, etc., para a autora, indicam a frequéncia intensificadas pelas
cavidades de ressonéncia de acordo com as diferentes configuragdes
assumidas pelo trato vocal.

Para melhor reconhecermos os formantes colocamos identi-
ficadores para os primeiros trés formantes. O primeiro formante,
F1, determina a altura da vogal se elas sao altas, baixas os médias,
quanto mais alta for a vogal mais baixa serd F1 (cf. BARBOSA e
MADUREIRA, cap. 3 para detalhamento). J4 o F2, assim como F1,
é essencial para reconhecimento das vogais, um a vez que determina
a anterioridade/posterioridade da vogal, se a vogal é mais perto dos
labios (anterior) oumais préximo ao véu palatino (posterior). Quanto
mais proxima dos labios for a realizagao da vogal, mais alto serd o F2.

Seguindo a sequéncias horizontais de baixo pra cima, na terceira
linha, nas Figuras 1 e 2, encontramos o F3, esse formante é basica-
mente um formante de consoante, a diferenga entre as liquidas se d4
no trajeto deste formante O que diferencia a produgio [¢] e [I] con-
forme figura 2, é a distancia entre o segundo formante F2 e o terceiro
formante F3, existe uma queda no F3. Como exposto por Kant &
Read (2015) as duas liquidas sio distinguidas especialmente pela fre-
quéncia de F3, como podemos notar na Figura 2, hd um abaixamento
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deste formante o que o deixa mais préoximo de F2, que apresenta uma
leve subida.

Conforme Barbosa & Madureira (2015) o espectro de um
som nos permite observar onde estdao localizados seus formantes,
pela observagao de picos locais de amplitude, nos espectrogramas,
apresentados nas Figuras 1 e 2, podemos observar estrias horizon-
tais mais escuras, essas estrias sao os formantes. No espectrograma
(Figura 2), no qual ocorreu o Rotacismo, observamos que ocorre um
segmento vocdlico entre a oclusiva /p/ e a ligeira queda ocasionada
batida do tepe, essa percepgao caracteriza o tepe em onset complexo
de qualquer lingua. Esse fenomeno se dd, de acordo com Barbosa
& Madureira (2015), porque, no momento da soltura da oclusiva,
o corpo da lingua se encontra a caminho da posi¢ao da vogal que
segue o tap, mas a ponta da lingua ainda nao tocou a regiao alveolar.
Percebe-se o rebaixamento de F3, movimento formantico tipico dos
roéticos.

Nas palavras de Leite (2015) Vibrantes e taps assemelham-se
quanto a duragao do fechamento no que se refere ao padrao répido e
consecutivo das vibra¢cdes com leve abaixamento de F3. Dessa forma
o F3 que ¢ o formante que determina o direcionamento do reconhe-
cimento das consoantes [l, ]. Podemos observar que na produgido da
palavra sem ocorréncia do Rotacismo (Figura 1), F1 e F2 (primeira
e segunda linha, de baixo para cima) permanecem constantes da
produgio do [l], enquanto na produgio palavra na qual ocorreu o
Rotacismo (Figura 2), F1 permanece constante e F2 demonstra uma
leve subida na producio do [c].

Tal percepgao so é possivel, pois cada formante representa uma
configuragao assumida pelo trato vocal, ndo é possivel diferenciar
os segmentos por F1 e F2, pois ambos apresentam valores de baixa
frequéncia muito préximos. A frequéncia de F1 e F2 tanto de /1/
quanto de [r] sio préximas, isso significa que tanto na altura quanto
no ponto de articulagao sao parecidas, por isso essa propensao na fala
de /1/ por [r], e, consequentemente, levado para a escrita.
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Dentre as ocorrénciasregistradas na transferéncia do Rotacismo
para a escrita como, apresentaremos algumas situagdes, apresentadas
nas Figuras 3, 4 e 5. Para obtengao dos dados apresentados em tais
Figuras, foi apresentada aos participantes uma sequéncia com 63
imagens, as quais seriam nomeadas pelos mesmos. A partir da ana-
lise preliminar dos dados, observou-se a ocorréncia de 39 casos de
transferéncia do Rotacismo para a escrita dos participantes em 20
segmentos-alvos diferentes.

Figura 3 - Ocorréncia do Rotacismo em silaba tonica

Figura 4 - Ocorréncia do Rotacismo em silaba pds-tonica

19 s B8R

Figura § - Ocorréncia do Rotacismo em silabas pretonicas

304



Como podemos perceber nas Figuras 3,4 e S, é possivel a ocor-
réncia do Rotacismo em situagdes em que a silaba seja pré-tonica,
tonica ou pds-tonica.

Consideracdes parciais

Como objetivo principal desta pesquisa temos o intuido de
analisar o Rotacismo e sua relacio fala/escrita, enfatizando a relagao
entre as modalidades oral e escrita, baseados em estudos em fonética
acustica e o uso da consciéncia fonolégica como importante aliada
para amenizagao dessa ocorréncia.

Como resultados parciais da nossa pesquisa, constatamos que
o rotacismo é fendmeno com regra variavel que depende do contexto
sildbico em que ocorre e ndo é um fendmeno atual, possui um padrao
de realizagio caracteristico de variacdo estdvel para o ambiente de
ataque complexo, mostrando a liquida vibrante como contexto fono-
légico precedente que favorece a realiza¢ao do fendmeno em relagao
aliquidalateral, indicando ser a vibrante formadora de melhor ataque
complexo que a lateral. Vale ressaltar a importéancia desse estudo que
busca analisar o Rotacismo sob viés do estudo da fonética acustica,
pois ele podera contribuir com pesquisas futuras além de servir de
base para o trabalho docente no reconhecer e tratar esse fendmeno
no ambiente escolar ao propor atividades orais e escritas que traba-
lhem a consciéncia fonolédgica do discente a fim de verificar se ha
amenizagao do referido fendmeno fonolégico.
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Nessa perspectiva a consciéncia fonoldgica pode ser reconhe-
cida como uma importante aliada para melhorar a aprendizagem da
leitura e da escrita, da mesma forma que o desenvolvimento daleitura
e da escrita que melhora o desenvolvimento da consciéncia fonolo-
gica. Assim, quanto mais o docente trabalhar atividades que levem
os alunos ao desenvolvimento da consciéncia fonolégica melhora
répido o desenvolvimento da escrita, ao passo que, quanto mais os
professores trabalhem a nogao de letras, silabas e palavras, melhora o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, essas agoes estao interli-
gadas e devem ser trabalhadas de forma concomitante.

Para o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica é necessario
a aplicagao de atividades especificas de préticas pedagdgicas ludicas
que estimulem a consciéncia da estrutura sonora da fala. Para Costa
(2012, p. 16), A consciéncia fonolégica assume importancia especial
para aquisi¢ao da lingua escrita em linguas com escrita alfabética ja
que nestas sdo estabelecidas relagdes entre os fonemas (no nivel da
linguagem oral) e os grafemas (no nivel da linguagem escrita). Nesse
sentido é importante a aplicagao, por parte do docente, atividades que
se apropriem do uso da consciéncia com intuido de amenizar a ocor-
réncia do rotacismo. Por fim, para que seja possivel o reconhecimento
desses processos em sala de aula, é de extrema importincia o conhe-
cimento em fonética e fonologia por parte do docente, pois, além de
facilitar o reconhecimento deles, dard suporte ao professor para pla-
nejar agdes com intuito de amenizar ou sanar essas ocorréncias.
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ENSINO DE PORTUGUES A ALUNOS BOLIVIANOS: UMA
PRATICA COLABORATIVA NA REDE PUBLICA

Samira Possebon do Prado
Valéria Gil Condé

Introducdo

numero de alunos estrangeiros matriculados no Brasil

aumentou, consideravelmente, na tltima década, de acordo

com dados do Censo Escolar de 2016. A maior parte dessas
matriculas se concentra na rede publica do estado de Sao Paulo e esta
formada por alunos bolivianos, cujas familias vém em busca de opor-
tunidades de trabalho, principalmente no setor téxtil.

A Secretaria da Educagio do Estado de Sao Paulo, porém, nao
oferece aos alunos estrangeiros, ou aos seus professores, nenhum
apoio pedagdgico. Na auséncia de politicas publicas que facilitem
seu aprendizado e integracao, os alunos se deparam com varios desa-
tios, como as diferengas culturais e um idioma que nao dominam,
mas, que nas escolas publicas, sao levados a aprender, como condigao
essencial para garantir-lhes a adaptagdo. Sem recursos especificos
para aprender o portugués, os estudantes o fazem através da expo-
sicao continuada ao idioma e da necessidade de comunicacao. Cabe
ressaltar que, em geral, os professores que os recebem, tampouco,
conhecem o idioma espanhol a ponto de poder ajuda-los.

Por outro lado, essa realidade se observa em um estado no
qual existem mais de 200 unidades de Centros de Estudo de
Linguas, administrados pela Secretaria da Educagao do Estado, que
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oferecem, aos alunos da rede publica, cursos gratuitos de idiomas,
inclusive de espanhol. A partir dessas constatagoes, formulou-se
a concepgao desse trabalho que, com vistas a suprir tais deficién-
cias do ensino publico no que se refere ao atendimento aos alunos
bolivianos, teve por objetivo levar o aluno a desenvolver sua profi-
ciéncia na lingua portuguesa através da interagao com alunos que
aprendem espanhol.

O trabalho desenvolvido possibilitou que houvesse a colabo-
ra¢ao mutua entre aprendizes que compartem um mesmo objetivo:
aprender a lingua materna do outro. Através da atividade aplicada, os
estudantes de espanhol dos Centros de Linguas puderam interagir
com os alunos bolivianos através de troca de dudio-mensagens.

Por meio do modelo de aprendizagem colaborativa, esses dois
grupos de alunos atuaram como mediadores da prépria aprendi-
zagem, desenvolvendo e ampliando, assim, seus conhecimentos
linguisticos e culturais que tal interagao promove.

Ensino colaborativo e oralidade no desenvolvimento da
competéncia comunicativa

Considerando-se que a fala é uma atividade central no dia a dia
da maioria das pessoas, ainda que a escola nao dé atengao a essa cen-
tralidade (Marcuschi, 1997) e, também, que alingua é uma atividade
social e a lingua falada deve ser incorporada ao ensino da Gramatica
(Castilho, 1994), buscou-se desenvolver um trabalho que visa for-
necer instrumento diditico-pedagégico, voltado a permitir que a
aprendizagem da Lingua Portuguesa se faga da forma mais dialégica
possivel e que estabeleca entre os participantes uma interagao essen-
cial para a obtengao dos resultados esperados.

Sobre a importincia da interagdo na aprendizagem, recorda
Figueiredo (p.21, 2019) que na teoria sociocultural vygotskiana
“os seres humanos se constituem e estdo situados historicamente
por meio da linguagem”, sdo portanto, sujeitos interativos, “que se
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apropriam de conhecimentos e os produzem, utilizando a fala para se
relacionarem com outras pessoas e para organizar seu pensamento”.

Através do género Relato Pessoal, os participantes foram leva-
dos a formular enunciados na lingua estrangeira e nao se limitaram
a aprender o idioma por meio de listas de vocabuldrio e frases sol-
tas. A aprendizagem se efetua, dessa maneira, pela pratica consciente
e reflexiva da lingua, e ndo através do estudo de formas estéticas e
descontextualizadas da sua morfologia, sintaxe e outros aspectos lin-
guisticos (Antunes, 2009).

A atividade procura, também, valorizar a lingua espanhola, ao
mostrar que, por sua importincia no mundo, faz com que seja o idioma
mais procurado nos Centros de Linguas por alunos do ensino funda-
mental darede estadual em Sao Paulo. Tal constatagao ajudaa preservar
e/ou resgatar a identidade cultural dos alunos bolivianos e, principal-
mente levi-los a valorizar sua proficiéncia em lingua espanhola, nao
permitindo que essa caia em desuso, como costuma acontecer em
muitos casos, em que a lingua portuguesa passa a ser a lingua falada
maioritariamente ou essencialmente por membros de tal comunidade.

Desenvolvendo outras habilidades

Para a realizagdo deste trabalho, formulou-se uma sequén-
cia didética aplicada com dois grupos diferentes de alunos da rede
publica paulista: brasileiros que estudam espanhol em um Centro
de Linguas, no municipio de Cotia e bolivianos que estudam regu-
larmente numa escola de Carapicuiba, municipio vizinho. Cada
grupo realizou a atividade em sua respectiva unidade de ensino, sem
nenhum encontro presencial entre eles.

A atividade propiciou a discussao sobre o que constitui a cultura
de um pais, quais eram as semelhangas e diferengas entre eles, quais
os esteredtipos relacionados aos dois paises apresentados.

Os alunos foram, entdo, incentivados a pensar em um aspecto
cultural de seus paises e, utilizando-se dalingua estrangeira que estao
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aprendendo, contd-lo a um estudante do outro grupo. Tais relatos
foram gravados pelos proprios aluno ou pela professora e, posterior-
mente, cada gravagao foi apresentada a um aluno do outro grupo, que
foi orientado a tecer comentdrios, em sua lingua materna, sobre o
relato ouvido. Assim, em cada um dos grupos, cada aluno pode pra-
ticar a produgao e a compreensao oral na lingua estrangeira, além de
poder expressar-se também em sua lingua materna. Os comentdrios
foram igualmente gravados e apresentados aos alunos envolvidos no
projeto. Ao todo 10 alunos brasileiros e 10 bolivianos participaram
da atividade.

Através da sequéncia proposta os alunos participantes tiveram,
portanto, a oportunidade de colocar efetivamente em uso a lingua
a ser aprendida - tanto os brasileiros que se propoem a aprender o
espanhol no Centro de Linguas, como os bolivianos, que precisam
aprender o portugués para acompanhar as aulas no ensino regular.

Sequéncia didatica “Relato Pessoal: um aspecto da minha
cultura”

Para motivar a reflexdo sobre o que ¢ cultura, tradi¢oes, cos-
tumes e aspectos culturais que identificam os diferentes povos, a
primeira etapa da sequéncia didatica consistiu em mostrar videos pro-
mocionais de turismo do Brasil e da Bolivia, que retratavam muitos
desses aspectos. Ap0s a exibi¢ao, os alunos observaram que os videos
dos dois paises apresentavam muitas caracteristicas em comum. O
que se destacam nas apresentagdes sao as paisagens turisticas e as
tradi¢des culturais. Praias, florestas, samba, futebol, pessoas felizes
e se divertindo alegremente se evidenciam no video promocional
brasileiro, enquanto na apresentagao da Bolivia o destaque fica por
conta do Salar de Ayuni, lhamas, tecidos coloridos, rostos de fei¢oes
indigenas.

Os alunos concordaram que os videos transmitiam imagens
diferentes da realidade de onde sairam e também dessa pra onde
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vieram. Discutiu-se a diferenga entre o que se vé no video sobre o
Brasil e o que se via nas ruas de Carapicuiba, cidade que nao possui
nenhum atrativo turistico, cujas manifestagoes culturais sao bas-
tante limitadas, além de ser um lugar que nao oferece opgoes de lazer
a sua populagio e que, para complicar, tem altos indices de violén-
cia. Comentaram que, por isso, sentiam falta da liberdade de poder
sair para brincar, j4 que aqui estavam proibidos de fazé-lo porque
era “muito perigoso”. Reconheceram os esteredtipos e perceberam
0 quanto esses se afastam da imagem real que tém do “boliviano”
e do “brasileiro” conforme os reconhecem. Uma aluna abordou a
diferenga entre colla e camba, como se denominam os dois grupos
sociais na Bolivia: camba caracteriza os habitantes da parte ocidental
e andina do pais, e o que se reconhece como boliviano no mundo,
com feigoes indigenas e vestimenta e sotaque tipicos; colla representa
o branco, de origem europeia, que tem mais prestigio social, e se con-
centra na regiao oriental do pais.

Em seguida, agora para demostrar as caracteristicas do género
relato pessoal, foram escolhidos dois textos, um em portugués outro
em espanhol, nos quais se observam tragos culturais caracteristicos
da naturalidade dos narradores.

A leitura de textos, nos dois idiomas, procurou favorecer o
ensino-aprendizagem da lingua-alvo e estimular o plurilinguismo
por meio da intercompreensao entre linguas, abordagem que utiliza
estratégias de exploracao das semelhangas e mobilizagao do reperto-
rio do aluno.

No primeiro texto “E indio, ou nao é2”, Daniel Munduruku,
observaram mais uma vez a questao do esteredtipo: no caso, um
indigena, que de acordo com o relato, é alvo de comentérios de duas
senhoras, que o vendo no metrd se perguntam se é indio o sujeito
que tem tragos fisicos especificos, como a cor da pele e o cabelo, mas
cujas vestimentas e atitudes - o narrador se veste com uma calga jeans
e anda de metr6 - nao correspondem a imagem que elas tém de um
indio.
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O segundo texto, “Ha nacido una nina”, Malala Yousafzai, em
espanhol, demonstrou vérios costumes e tradi¢des dos pashtuns
como, por exemplo, jogar frutas secas, doces e moedas no bergo ou
atirar com o rifle para o céu quando nasce um filho homem.

Os dois textos, escritos em 1° pessoa, apresentavam, portanto,
em sua narrativa aspectos nao s6 culturais, com também histéricos e
sociais. Os alunos observaram as caracteristicas em comum na com-
posicao dos dois textos e discutiram quais elementos da cultura dos
narradores foram ressaltados na narrativa.

Na terceira etapa, deveriam relatar algo que fosse tipico da
cultura boliviana. Nesse momento, notou-se, em alguns alunos, em
especial aqueles que jd estao no Brasil hd mais tempo, uma certa
relutancia em falar sobre o que se referia ao pais de origem. Foi neces-
sario insistir e inclusive contar uma histéria pessoal, para motiva-los.
Quando comecgaram a se lembrar das festas, dancas, comidas, costu-
mes foram orientados a gravar o relato referente ao aspecto cultural
que seria abordado.

Entre os relatos, houve a descri¢ao das linguas indigenas fala-
das na Bolivia, particularidades do sistema educativo, dangas, festas
e comidas tipicas, celebragdes como a do Dia dos Mortos.

Percebeu-se que a maioria dos alunos oscila entre duas perspec-
tivas em relagdo a sua condigao de imigrante: ou buscam a integragao
com os brasileiros ou a invisibilidade, ou seja, a0 menos no ambiente
escolar, nao parecem dispostos a se reconhecerem como estrangeiros,
uma vez que sao vistos como diferentes enquanto o que pretendem
é ser reconhecidos como iguais entre os adolescentes com os quais
convivem.

Analise e discussao de dados
Para este trabalho, foram analisadas as produgoes orais em lin-

gua portuguesa dos alunos bolivianos, de forma a identificar quais
sao as principais dificuldades que encontram ao se expressarem em
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lingua portuguesa. Fundamentada na Anélise de Erros, os achados
se dividiram em trés eixos: Lexicais, Morfossintédticos e Fonéticos.

A andlise evidenciou a maior frequéncia de erros rela-
cionados a fonética, o que se explica pelo contraste entre a
representacao grafica e o quadro fonético-fonolégico dos dois
idiomas. H4, no portugués, pelo menos quatro fonemas, o [v], o
[z] e o [J] e [3], que ndo existem no espanhol. Os grafemas que os
representam (V,Z, CH, J), no entanto, sio os mesmos existentes em
espanhol, usados, porém, para representar outros fonemas — [f], [s],
[t[] e [x], respectivamente.

A semelhanga gréfica associada a diferenca fonética leva o
aprendiz a erros relacionados a trocas de fonemas e a dificuldade
de realizagao de determinados sons. Assim, em uma palavra como
divisdo encontram-se alguns dos principais problemas observados
na produgao oral de um falante de espanhol. Os fonemas consonan-
tais [d3], [v] e [z, além da vogal nasal [3] ocorrem sequencialmente
na palavra - [d3ivi’ze"w™] -, cuja prontncia em espanhol seria [d
i B,isao], fazendo da sua pronuncia um verdadeiro desafio aos
aprendizes.

Outros exemplos de troca de fonemas ocorreram nas palavras
comaletra G, que, quando seguida das vogais E e I, representam tam-
bémafricativa palato-alveolar sonora [ 3] em portugués. Observou-se,
no entanto, nas producdes analisadas, a realizagao do fonema frica-
tivo velar surdo [x] nas palavras como “gente”, “argentino”, “originais”,
que resultaram em ar[xJentino, indi[x]ena, ori[x[inais.

Portanto, nas palavras citadas anteriormente, revela-se uma
transferéncia fonética, ou seja, os fonemas empregados na produgao
oral dos falantes siao aqueles da Lingua Materna e nao da Lingua
Estrangeira. Essas transferéncias demonstram que a interlingua dos
falantes estd em processo de constitui¢ao e que eventuais erros resul-
tam da dificuldade de assimilagio e internalizagio das diferencas
fonéticas. Ainda que se tratem de diferengas sutis na pronuncia, esses
sons afetam a percep¢ao do ouvinte que nao reconhece a proséddia
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do seu préprio idioma na fala do estrangeiro, considerando-a falha e
mais distante do ideal do que de fato se encontra.

A maior parte das transferéncias Iéxicas observadas se explicam
pela semelhanca do espanhol com o portugués e remetem a uma falsa
percepcao de facilidade. Na aquisi¢ao do portugués por falantes de
espanhol, em sua etapa inicial de aprendizagem, ocorre uma mis-
tura de elementos lexicais, advinda da proximidade entre as linguas.
Proximidade essa que, se por um lado, facilita o entendimento, por
outro, pode ocasionar transferéncias negativas ou até mesmo fossili-
zacao (Ferreira, 2001).

Tal semelhanga, por sua vez, se deve aos diferentes trajetos
percorridos pelos idiomas espanhol e portugués, desde suas origens
latinas e explica, em grande parte, os erros observados no campo lexi-
cal. A palavra diabolus do latim, por exemplo, deu origem a palavra
“diabo”, em portugués e “diablo”, em espanhol. E, portanto, com-
preensivel que haja a interferéncia deste vocabulo na producao
em portugués do falante dalingua espanhola (“...0 diablo e 0 santo
que quando luta...”), pois uma das estratégias utilizadas pelo apren-
diz de lingua estrangeira é preencher as lacunas do que ainda nao
domina com elementos do seu repertdrio na lingua materna.

Quanto aos erros morfossintdticos, tratam-se de erros intralin-
guisticos, cometidos, porexemplo,apartirde generalizagdes derivadas
de constatagdes prévias dos aprendizes, relacionadas a estrutura da
lingua. Assim, observou-se, em suas produgdes, ocorréncias como
“departamento do Cochabamba”, “eu sou da Cochabamba”) pois, na
lingua portuguesa, ao contrario do espanhol, cabe o uso de artigo
precedendo nomes préprios e geograficos. Esse processo demonstra
que houve a assimilagao, ndo completa, de um aspecto estrutural e
complexo da lingua, pois tal uso nao é irrestrito quando se tratam
de nomes geograficos, de modo que ocorre em alguns casos - Sou da
Bahia; Sou do Rio de Janeiro -, mas ndo em outros - Sou de Sdo Paulo;
Sou de Belém. Da mesma maneira, observou-se o uso do artigo asso-
ciado a advérbio de lugar - “As musicas da ld eram bem diferentes
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daqui” — ocorréncia, também, explicada pela generaliza¢ao, pois com
outros advérbios ocorre o uso do artigo como nas contragoes dali e

daqui.
Consideracdes finais

Neste trabalho, procurou-se aliar o ensino de portugués lingua
estrangeira a abordagem colaborativa no ensino de linguas, dando
destaque a lingua falada para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa. Como a aquisi¢do de um idioma estd diretamente
associada a interagao entre falantes, pois nao hd enunciado sem inter-
locutor, as praticas pedagégicas que estimulam a lingua falada no
ambiente de ensino favorecem o aprimoramento dessa modalidade
de expressao que, muitas vezes, nao recebe nas aulas a devida atengao.

O ensino colaborativo, por sua vez, promove a interagio, a cons-
trucao do saber e a partilha de conhecimentos entre os participantes
e proporciona, justamente, essas situagoes dialdgicas nas quais os
aprendizes podem interagir, sendo, invariavelmente, levados a dis-
cussao de temas relacionados a aspectos culturais de seus paises.

A troca de relatos orientou, portanto, o desenvolvimento da
competéncia cultural, pois possibilitou que os aprendizes pudessem
utilizar o idioma para discutir questdes identitdrias, formulando
comparagoes e reflexdes sobre suas vivéncias, seus costumes e suas
tradi¢des, e ampliando, assim, sua perspectiva de mundo.

A analise das gravag¢oes possibilitou compreender como o espa-
nhol interfere na aquisigao da lingua portuguesa, como se constitui a
interlingua desses falantes e de quais estratégias langam mao para se
comunicar em lingua portuguesa.

Entender esse processo de aprendizagem, assim como a impor-
tancia de oferecer ao aluno situagdes de ensino que propiciem o
desenvolvimento do seu aprendizado sao fundamentais para garan-
tir que, de fato, o direito a educagio nao fique restrito ao direito a
matricula.
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GT 04
PESQUISAS NO EIXO DA ANALISE LINGUISTICA






ARGUMENTA(,'AO E ENSINO: INTERFACES NAS AULAS DE
LINGUA PORTUGUESA DA EDUCACAO BASICA

Maria Alvany Batista
Maria Vanice Lacerda de Melo Barbosa

Introducdo

studos realizadas por diferentes instituigoes vém apontando,

por meio de publicagées, que o ensino da argumentagao na

educagao bdsica contribui, de maneira significativa, para o
ensino da lingua materna nas aulas de Portugués. Essas publicagoes,
fundamentadas em aporte tedrico, andlise de material didatico,
discussoes teoérico-metodoldgicas e reflexdes sobre o ensino de
Lingua Portuguesa, retratam o quao é produtivo e de grande valia
o ensino da argumentagao. Acerca disso, pretendemos, neste tra-
balho, destacar a importancia da formagao académica do professor,
tanto no que diz respeito ao conhecimento do documento norma-
tivo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), a Teoria
da Argumentacdo na Lingua (TAL) de Ducrot e seus colaboradores
(1988), como também o acesso a esses estudos, a essas publicacdes
ligadas a TAL.

Antes de entrarmos na discussio em torno da argumenta-
a0 e ensino como um caminho que contribua para o processo de
ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa na Educagao Basica,
reportemos aos equivocos apontados por Nascimento (2012, p. 70)
no que tange ao ensino da argumentagao nas aulas de portugués
e nos livros didéticos. Segundo o autor supracitado “O primeiro
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equivoco diz respeito a inclusdo da argumenta¢ao como um con-
tetdo especifico, distante dos outros contetidos relativos ao ensino
dalingua. E comum dedicar-se um capitulo especifico para o ensino
de técnicas argumentativas”. Tal equivoco pode ser comprovado nos
roteiros programaticos, ou na relagao dos conteudos especificos para
cada série, relagao essa que ainda permanece impregnada na mente
e no fazer pedagdgico de alguns professores como algo inflexivel,
fechado, estanque. E o segundo equivoco esté relacionado aos géne-
ros textuais: “[...] é que hé géneros argumentativos e géneros nao
argumentativos.” (NASCIMENTO, 2012, p.70).

E comum nos livros didaticos, por exemplo, quando abordam as
oragoes coordenadas sindéticas apresentarem, por meio dos géneros
textuais ligados a publicidade, propaganda, antncios publicitarios
nao atentando ou instigando a abordagem em outros géneros.

As reflexdes aqui apresentadas, sdo frutos de um desper-
tar de interesse e de inquietagdes provenientes de um minicurso
ofertado pela Universidade Federal de Campina Grande UFCG)
e Universidade Federal da Paraiba (UFPB) pelo Programa de
Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS). Com o titulo
de Argumentagio e Ensino, o referido minicurso trouxe as discus-
sdes sobre as contribui¢des dos estudos da Retorica e da Seméntica
Argumentativa para o ensino de argumentagao no dmbito da lei-
tura, da produgao textual e da andlise linguistica. Em um primeiro
momento, discutimos sobre a concep¢do de argumentagdo nos
estudos da retdrica. No segundo, realizamos leitura e discussoes
sobre a Teoria da Argumentagio na Lingua, de Ducrot (1987, 1988)
e colaboradores. E, por dltimo, uma discussao sobre o ensino da
argumentag¢do. No decorrer das leituras sugeridas e das discussoes
propostas durante as aulas sincronas e assincronas do minicurso
Argumentagdo e ensino; bem como da minha pratica docente nas
séries dos anos finais do ensino fundamental com a disciplina de
Lingua Portuguesa levantaram questionamentos e reflexdes sobre
aimportincia da formagao académica e continuada do professor de

324



linguas que lecionam na educacio basica. Oliveira (2010, p. 32) diz
que “o professor precisa conhecer um pouco de teorias para que sua
pratica pedagodgica seja realizada de forma consciente”. Assim, jus-
tifica-se a relevancia desse estudo justamente por entender a TAL
como fundamento de uma prética de ensino e argumentagao vincu-
lada a todo o processo de ensino de analise linguistica, de producao
de texto e de leitura em sala de aula.

Diante do exposto, podemos dizer que, no tocante a metodo-
logia, o presente trabalho trata de um estudo de cunho qualitativo e
interpretativo uma vez que busca compreender, descrever, interpretar
o fenémeno da argumentatividade baseado em estudos publicados
em livros, revistas impressas e virtuais, caracterizando-se, portanto,
como bibliografico.

Fundamentacdo tedrica

O presente estudo tem por objetivo discutir a importancia de
se trabalhar e explorar a argumentatividade em todo o processo de
ensino nas aulas de Lingua Portuguesa da educagao bdsica, a partir
dos fendmenos linguistico-discursivos. Para tanto, fundamentamos
nossa pesquisa na Teoria da Argumentagio na Lingua proposta por
Ducrot e seus colaboradores (1987,1988), Nascimento (2012, 2015)
e Koch; Elias (2017).

O dicionario Houaiss (2004, p. 59) define o verbete argumentar
como: “(1) apresentar fatos, razdes, provas contra ou a favor (de algo);
(2) Apresentar (ideia, fato) como argumento; alegar”. Ainda, segundo
o Houaiss, o termo argumento significa: “(1) o raciocinio que con-
duz a dedugio de algo, (2) prova que serve para afirmar ou negar um
fato”. Portanto, podemos inferir que, no ato de argumentar, vamos
além de afirmar ou negar um fato apenas. E necessério também apre-
sentar declaragdes que comprovem ou apresentem razdes, motivos
para o fato ou a ideia defendida. Para fomentar a discussao sobre o
fenémeno da argumentacao, alicer¢ada na Teoria da Argumentagao
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na Lingua (TAL), proposta por Ducrot e seus colaboradores, recorre-
mos a Nascimento (2015), ao afirmar que, na perspectiva linguistica,
aargumentagao deixa de ser vista como uma simples habilidade para
convencer e persuadir, empregada, muitas vezes, em determinados
textos orais e escritos e passa a ser compreendida como uma caracte-
ristica inerente a lingua. Para Koch e Elias (2017, p. 23) “argumentar
é humano” porque interagimos por meio da linguagem, oralmente ou
por escrito, por isso estamos argumentando. E o ato de argumentar
nos acompanha muito antes de virmos a escola.

De acordo com Nascimento (2015, p.162), a lingua “nos for-
nece diferentes palavras, estruturas e frases para que as utilizemos
e que funcionam diferentemente, do ponto de vista argumentativo”
ou seja, a argumentagao para a TAL estd inscrita na prépria lingua.
Depreende-se, entdo, que a lingua é fundamentalmente argumen-
tativa (DUCROT, 1988), como também o seu uso (ESPINDOLA,
2004). Assim, a prépria estrutura da lingua orienta o sentido que
se pretende dar aos enunciados. Nesse sentido Ducrot (1988) se a
concepgao tradicional de argumentagao, na qual a relagao entre A
(argumento) e C (conclusio) exige a ativagio de elementos do con-
texto extralinguistico. Para a Teoria da Argumentagao na Lingua
(TAL) a conclusio nio se expressa apenas pelo fato expresso em A,
mas também por meio da estrutura linguistica.

A preocupagio de Ducrot (1988), apesar de ser estruturalista,
é mostrar que apresentar um enunciado é argumentar, pois o locu-
tor usa a lingua de forma a registrar, através da escolha do material
linguistico, marcas pessoais que exprimem um subjetivismo que lhe
é peculiar — o que se opde a constatagao de uma verdade ou de uma
falsidade.

Ducrot (1988, p. 18), ao defender a premissa de que “a argu-
mentagdo estd na lingua”, aponta para o entendimento de que a
argumentacao do discurso advém da relagio estruturada entre os
elementos linguisticos do texto que carregam significados para a pro-
dugio de sentido.
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A partir dessa reflexdo inicial, apresentamos as consideragoes
tedrico-propositivas apontadas por Nascimento (2012; 2015) para o
ensino da argumentagao nas préticas de aprendizagens de leitura, pro-
dugdo textual e andlise linguistica: “[...] o ensino da argumentagio deve
fazer parte de todo o contetido programatico das disciplinas de lingua
e linguagem, associado a aprendizagem das habilidades de leitura,
escrita e andlise linguistica”. (NASCIMENTO, 2012, p. 71). O pes-
quisador ressalta que essa préatica nao impossibilita que, nos programas
dos cursos/séries, dediquem-se momentos especificos para se trabalhar
determinadas estratégias e habilidades argumentativas. Logo, o ensino
dessas estratégias serd mais significativo e eficaz se trabalhado paralela-
mente as atividades de leitura, escrita e/ou andlise linguistica.

Na visao de Kock; Elias (2017, p. 15) “o texto é um objeto com-
plexo que envolve nao apenas operagoes linguisticas como também
cognitivas, sociais e interacionais.” Podemos, portanto, depreender
que, para trabalharmos esse fendmeno, faz-se necessirio observar-
mos cada género, uma vez que “todos os géneros, em maior ou menor
grau, sdo argumentativos” como afirma Nascimento (2012, p. 70).
Isso se comprova em decorréncia da fungao social do género textual.
Em uma charge, em um artigo de opiniao, por exemplo, a presenga
da argumentatividade é, obviamente, mais explicita. Por essa razao,
considerar a argumentatividade dos textos estudados na escola é fun-
damental no processo de ensino e aprendizagem da leitura, escrita e
daandlise linguistica, permeado pela reflexao sobre o funcionamento
e o uso das estruturas linguistico-discursivas.

No livro Ensino de Lingua Portuguesa na Educagdo Bdsica: refle-
xoes sobre o curriculo, o capitulo 5, tem como titulo Argumentagao
na sala de aula: argumentar para aprender e aprender a argumen-
tar. Nesse capitulo, a autora destaca que, diante da “amplitude com
que a argumentagao se faz presente no cotidiano dos individuos —
dentro e fora da escola —, é possivel afirmar que o desenvolvimento de
competéncias de argumentagao é uma das metas e desafios centrais
do trabalho escolar” (LEITAO, 2014, p. 101).
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Diante do exposto, reiteramos que o ensino da argumentagao
deve fazer parte das préticas de linguagem da disciplina de Lingua
Portuguesa, por meio das atividades pedagdgicas centradas, princi-
palmente, nos mais diversos géneros textuais, associados nao s6 ao
ensino da leitura, mas também da escrita e da analise linguistica.
Assim, para a realizacdo dessa proposicao, faz-se necessdrio que o
professor domine determinados conhecimentos tedricos para que
possa gerenciar suas aulas e escolher as atividades a serem realizadas.

A nossa pratica pedagdgica precisa estar explicitamente fun-
damenta em arcabougos tedricos que fundamentem e justifiquem
nossas a¢oes, nossas decisoes.

0 ensino de lingua portuguesa e proposic¢des para o ensino da
argumentacao

Um dos grandes desafios para o professor de Lingua Portuguesa
¢ encontrar estratégias que motivem e encaminhem o trabalho
com a lingua para que a aula de portugués transite pelos eixos: lei-
tura, produgdo de textos, oralidade e andlise linguistica/semidtica
apontados pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017),
Por esse caminho, o referido componente curricular bem como as
discussoes tedricas e metodoldgicas, acerca do estudo da Teoria da
Argumentagdo na Lingua (TAL), podem a contribuir para o enfren-
tamento de tais desafios.

O ensino de Lingua Portuguesa deve partir de usos reais da
lingua, por isso que o professor precisa de uma busca ativa por estra-
tégias tedrico-metodoldgicas que fomentem e ressignifiquem as
a¢oes didatico-pedagdgicas.

Partindo dessa premissa, buscamos, em um primeiro momento,
discorrer sobre o vocdbulo norteador deste ponto da discussao, o
termo “estratégia”. Esse termo é recorrente na linguagem militar
e significa o melhor caminho para se concretizar algo. Ja no con-
texto do ensino e aprendizagem da lingua, ou seja na linguagem da
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interpretagdo do texto, Pauliukonis (2018, p. 244) diz que “exami-
nar estratégias discursivas é analisar os caminhos de que se valeu o
autor para melhor se aproximar de seus leitores e conseguir a adesao
dos espiritos ao que ele se propde.” Por esse viés, é salutar compreen-
dermos que quando o professor utiliza as estratégias linguisticas de
argumentagdo em contextos discursivos diversos, ele consolida por
meio de sua pratica os conhecimentos teérico-metodolégicos indis-
pensdveis para a realizagao de um trabalho produtivo e significativo
para o estudante da educagao basica.

E nessa busca por estratégias, o professor precisa apropriar-se
dos documentos oficiais norteadores do processo de ensino e apren-
dizagem da Lingua Portuguesa. Segundo a Base Nacional Comum
Curricular:

[...] o componente Lingua Portuguesa da BNCC
dialoga com documentos e orientagdes curricu-
lares produzidos nas ultimas décadas, buscando
atualizé-los em relacdo as pesquisas recentes da
drea e as transformacgoes das praticas de lingua-
gem ocorridas neste século, devidas em grande
parte ao desenvolvimento das tecnologias digi-
tais da informagio e comunicagio (TDIC).
Assume-se aqui a perspectiva enunciativo-dis-
cursiva de linguagem, j& assumida em outros
documentos, como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), [...] Tal proposta assume a
centralidade do texto como unidade de traba-
lho e as perspectivas enunciativo-discursivas
na abordagem, de forma a sempre relacionar os
textos a seus contextos de produgio e o desen-
volvimento de habilidades ao uso significativo
da linguagem em atividades de leitura, escuta e
produgio de textos em varias midias e semioses.
(BRASIL, 2017, p. 67, grifos nossos).

O presente documento traz no seu bojo atualizagoes em rela-
¢ao asrecentes pesquisas ligadas as préticas de linguagem, validando,
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portanto, a proeminéncia da formagao académica e continuada do
profissional da drea para o desenvolvimento de um trabalho proficuo.

Ainda em relagao ao ensino de Lingua Portuguesa, a BNCC
(2017, p.67-68) destaca que compete a esse componente “proporcio-
nar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliagao
dos letramentos, de forma a possibilitar a participagao significativa e
critica nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela ora-
lidade, pela escrita e por outras linguagens”.

A BNCC define o conjunto de aprendizagens essenciais a que
todos os estudantes brasileiros tém direito, durante a educagio
basica. Entre as 10 competéncias gerais da Educagao Bésica, apresen-
tadas pela BNCC, na parte introdutéria, podemos identificar que a
sétima competéncia trata da argumentagao.

Argumentar com base em fatos, dados e infor-
magdes confidveis, para formular, negociar
e defender ideias, pontos de vista e decisdes
comuns que respeitem e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental e o con-
sumo responsédvel em dmbito local, regional e
global, com posicionamento ético em relagio ao
cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.
(BNCC, 2017, p.9)

Quando a BNCC aponta a argumentagao como uma das com-
peténcias gerais a serem desenvolvidas nas etapas da educagao bésica,
reportamo-nos ao trabalho do professor (de todas as dreas do conheci-
mento) acerca da necessidade da pratica do processo da argumentacao
em sala de aula. Leitio (2014) comenta que, embora a argumentacio
ocorra de forma espontinea, no contexto da sala de aula ela deve ser
construida mediante planejamento pedagdgico especifico.

Nascimento (2015) apresenta reflexdes tedrico-propositivas
sobre atividades que apontam caminhos para o ensino de argumen-
tagao na leitura, na producao textual e na anilise linguistica. Como
proposi¢ao para o ensino de argumentagido na leitura e produgao
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textual, o autor sugere uma atividade centrada no género textual
artigo de opinido, destacando que “o trabalho com esse género,
no que se refere a leitura, passa inicialmente, pela identificagao do
assunto [...] e pela proposta de intervencio do social. Em seguida,
deve-se analisar as estratégias linguisticas que materializam o cami-
nho argumentativo do género [...]” (NASCIMENTO, 2015, p. 169).

E no que se refere ao ensino da produgio textual, compreen-
demos que essa prética de linguagem nao deve estar dissociada do
trabalho com a leitura, pois entendemos que o estudante precisa
adquirir o conhecimento minimo sobre o género a ser produzido.
Ainda segundo Nascimento (2015), o acesso ao género que se pre-
tende produzir, por meio da leitura, possibilita ao aprendiz, além
da identificacdo e familiaridade com as caracteristicas bédsicas do
género, como também o minimo de informagdes sobre o conteudo
do texto que vai produzir. Nesse viés, “[...] a argumentatividade entra
como um dos elementos necessarios para o ensino da produgao oral e
escrita” (NASCIMENTO, 2015, p. 176). Para este autor, o estudante
precisa ter consciéncia sobre o ato de selecionar informagoes e estra-
tégias argumentativas a serem apresentadas no texto. A escolha do
léxico e dos elementos presentes no enunciado revelam intencionali-
dades e finalidades discursivas.

Segundo autor supracitado, a realizacao de atividades que
foquem o uso dos elementos argumentativos, no processo de produ-
¢ao textual, pode ser de natureza diversa. Dentre essas atividades, ele
aponta a produgao textual contextualizada e a produgao controlada.
Entende-se por atividades controladas “aquelas em que o aluno é soli-
citado a produzir um determinado texto, ou parte dele, tendo que se
valer exclusivamente de determinados elementos linguistico-discur-
sivos” (NASCIMENTO, 2015, p. 176).

E, para trabalhar a argumentatividade no eixo da analise lin-
guistica, seguindo o pensamento de Nascimento (2015, p.178), é
necessdrio criar condigoes para que o estudante “tome consciéncia do
uso argumentativo dos diferentes elementos da lingua, em diferentes
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enunciados”. Para tanto, o professor-pesquisador, Nascimento (2015,
p.178) sugere trés tipos de exercicios de anélise linguistica que podem
ser aplicados em sala de aula para se trabalhar o funcionamento da argu-
mentatividade. O primeiro tipo de exercicio “consiste em apresentar
um mesmo enunciado variando o elemento indicador de argumenta-
¢ao”. O segundo tipo de exercicio é o inverso do primeiro — consiste em
o professor apresentar para os estudantes enunciados diferentes, mas
que tenham o mesmo elemento indicador de orientagao argumentativa
e propor aos “alunos que identifiquem os efeitos de sentido que esse ele-
mento gera em cada enunciado.” E o terceiro tipo de exercicio “consiste
em fornecer aos alunos um enunciado e pedir que eles acrescentem ao
conteddo desse enunciado uma determinada avaliagdao ou orientagao
argumentativa [...]"”. Pode-se inferir que, por meio desses tipos de exer-
cicios, em nenhum momento se propde a classificagiao gramatical ou
nomenclatura dos elementos linguisticos que materializam argumen-
tacdo, contrdrios as atividades propostas por alguns materiais didaticos
em que se preza, em primeiro instante, pela classificagao.

A titulo de complementagao de nosso estudo sobre a argumen-
tagdo no ensino da Lingua Portuguesa na educagao basica, sugerimos
o quadro de Leitdo (2014, p.107) que apresenta uma relagao de agdes
do professor na construgao da argumentagao em sala de aula. Dentre
essas acoes, destacamos uma que certamente produz efeitos signifi-
cativos no processo de ensino e aprendizagem — quando o professor
chama a atengao dos alunos em relagao a “qualidade da argumenta-
¢ao produzida na sala de aula e instrui os alunos quanto ao uso da
linguagem da argumentagdo (uso de conectores, verbos, modaliza-
dores, entre outros)”.

Consideracoes finais
Neste trabalho, procuramos discorrer sobre a importéincia de se

trabalhara Argumentagao no ensino de Lingua Portuguesa na educa-
¢do bésica. Para tanto, direcionamos nossas discussdes em torno da
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importancia da formagao académica e continuada do professor, por
entender que estudos apontam que o trabalho com a argumentagao
pode ser um caminho privilegiado. No entanto, para que o professor
trilhe por esse caminho, é necessario que ele tenha conhecimento
tedrico-metodoldgico e transporte o olhar cientifico sobre a lingua
para a sua pratica docente.

O conhecimento das discussoes, das reflexdes e dos estudos rea-
lizados tendo como foco a Teoria da Argumentacao na Lingua (TAL)
de Ducrot contribui, de forma significativa, para ampliar e reorien-
tar o ensino da argumentagao nas aulas de lingua, oportunizando a
possibilidade de o professor poder explorar a argumentatividade pre-
sente nos textos.

O Programa de Mestrado Profissional em Letras -
PROFLETRAS tem fomentado conhecimentos fundamentais e
indispenséveis sobre o desenvolvimento da competéncia argumenta-
tiva, direcionados ao professor pesquisador ou nio, aquele que atua
na sala de aula da educacao basica, diariamente, em meio a inimeras
adversidades.
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A LUDICIDADE COMO FERRAMENTA PARA O PROCESSO
DE ENSINO-APRENDIZAGEM DA LINGUA PORTUGUESA
NA EDUCACAO BASICA

Sonia Maria de Matos
Maria Vanice Lacerda de Melo Barbosa

Introducao

asociedade brasileira, uma das discussoes que estao em voga

sobre a educagao basica é a pratica pedagdgica no ensino da

lingua portuguesa, mais especificamente no que se refere
ao ensino gramatical na educagao basica. Muito se tem questionado
sobre o papel do professor em sala de aula e sobre a aprendizagem
insatisfatéria dos alunos acerca dos conteudos estudados no ensino
fundamental, ji& que esses conhecimentos constituem um alicerce
para os estudos gramaticais e linguisticos posteriores.

O ensino da gramatica, na maioria das vezes, centrado no
desenvolvimento de atividades voltadas para a memorizagao de con-
ceitos e regras, sem nenhuma significagao para a vida dos alunos e
totalmente desvinculado dos usos da lingua, tornam as aulas de por-
tugués tediosas e os contetidos nelas abordados dificeis, repercutindo
negativamente no processo de aprendizagem.

As praticas pedagogicas utilizadas, muitas vezes enfadonhas
e descontextualizadas, desmotivam os alunos a estudarem a lingua
materna, levando-os a considerarem a disciplina Lingua Portuguesa
dificil, além de fazer com que estes concluam o ensino fundamental
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sem conseguirem assimilar, sequer, os conhecimentos gramaticais
basicos.

Visando as constantes dificuldades apresentadas por professores
e alunos acerca do processo de ensino-aprendizagem das catego-
rias gramaticais e tendo em vista o prazer despertado pelos alunos
durante o exercicio da ludicidade, pensou-se em desenvolver, através
de atividades ludicas, uma pratica pedagogica eficiente e significa-
tiva para a compreensao das categorias gramaticais: Substantivo e
Adjetivo, no Ensino Fundamental II.

Com o proposito de desenvolver, através de atividades ludi-
cas, uma prética pedagogica eficiente e significativa para o processo
de ensino-aprendizagem das categorias gramaticais Substantivo e
Adjetivo, no Ensino Fundamental II, e na tentativa de auxiliar e
contribuir para a consecugao desse objetivo, optou-se por funda-
mentar este projeto abordando as ideias defendidas por Luckesi
(2000), Almeida (2008), Cunha (2008), Vigotskii (2010), Kleiman
e Sepulveda (2014), dentre outros, buscando fundamentagio em
metodologias ativas que auxiliassem a pratica docente e proporcio-
nassem aos alunos o prazer pelo estudo, além de contribuir para a
conscientiza¢ao dos docentes sobre a necessidade de inovagao das
suas praticas pedagdgicas.

Este trabalho se justifica pela necessidade de buscar métodos
mais eficazes, estratégias e priticas que favoregam a aprendizagem
dosalunos, e, assim, auxiliarno processo de ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa, tornando as aulas mais prazerosas e atrativas e os
nossos alunos mais competentes em sua capacidade comunicativa.
Além disso, visa contribuir para o processo de ensino-aprendiza-
gem, servindo de subsidio para a conscientiza¢ao dos docentes da
necessidade de inovagao das suas praticas pedagogicas, bem como
oferecer-lhes suporte para tornar as suas aulas mais interessantes e,
consequentemente, conquistarem a atengao e a melhoria da apren-
dizagem dos alunos.
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Aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem

Segundo Vigotskii (2010), as principais teorias referentes a rela-
¢ao entre desenvolvimento e aprendizagem na crianga, agrupam-se
em trés categorias fundamentais: a primeira parte do pressuposto da
independéncia dos processos de desenvolvimento e aprendizagem;
a segunda parte da premissa de uma total identidade entre aprendi-
zagem e desenvolvimento; e a terceira combina as duas categorias
anteriormente descritas.

Levando em consideragao as diferentes interpreta¢oes das teo-
rias supramencionadas, e em busca de uma melhor solugao para o
problema, Vigotskii (2010, p. 109) toma como ponto de partida “o
fato de que a aprendizagem da crianga comega muito antes da apren-
dizagem escolar”, embora a existéncia dessa pré-aprendizagem nao
implique uma continuidade direta entre essas duas etapas de desen-
volvimento da crianga (grifo do autor).

Nessa perspectiva, esse mesmo tedrico assevera a necessidade
da aprendizagem acontecer coerentemente ao nivel de desenvol-
vimento mental da crianga, o qual determina-se referindo-se, pelo
menos, a dois niveis: o nivel do desenvolvimento efetivo — entendido
pelo desenvolvimento das fungdes psicointelectuais da crianga — e a
drea de desenvolvimento potencial — definida pela diferenca entre o
nivel de atividades realizdveis com o auxilio de adultos e o nivel de
atividades desenvolvidas independentemente.

Assim:

Todas as fungdes psicointelectuais superiores
aparecem duas vezes no decurso do desenvolvi-
mento da crianga: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como
fungdes interpsiquicas: a segunda, nas ativida-
des individuais, como propriedades internas do
pensamento da Crianga, ou seja, como fung(')es
intrapsiquicos. (VIGOTSKII, 2010, p. 114, grifo
do autor).
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Em consondncia com essa percepcao de aprendizagem, e
ainda em conformidade com a teoria de Vigotskii, (2010) abor-
damos a aquisicao e a difusao da linguagem como protétipo desse
desenvolvimento.

De acordo com os postulados de Cunha (2008), a linguagem ¢
constituida por um complexo conjunto de atividades comunicativas,
sociais e cognitivas, incorporadas ao restante da psicologia humana,
sendo o seu processo de aquisigao diretamente relacionado ao desen-
volvimento das necessidades e habilidades comunicativas da crianca
na sociedade.

Em conformidade com essas proposi¢oes, é coerente fazer uso,
mais uma vez, dos pressupostos de Vigotskii (2010, p. 114), o qual
afirma:

A linguagem origina-se em primeiro lugar como
meio de comunicagdo entre a crianga e as pes-
soas que a rodeiam. S6 depois, convertido em
linguagem interna, transforma-se em fungao

mental interna que fornece os meios fundamen-
tais a0 pensamento da crianga.

Diante dessas reflexdes, abordamos a linguagem numa visao
funcionalista e ressaltamos as palavras de Dik (1987, apud NEVES,
2011), o qual assevera que a aquisigio e o desenvolvimento da lingua-
gem ocorrem a partir da interacao entre a crianga e o seu ambiente.
Ressaltamos também, nesta ocasiao, a importancia dessa inter-rela-
¢do para o uso consciente da lingua materna.

A pratica docente com a lingua materna no ensino
fundamental

O ensino da lingua materna, em sala de aula, hd muito tempo
vem sendo discutido e um dos pontos colocados em evidéncia,
durante as discussoes, é o trabalho desenvolvido pelos profes-
sores com o ensino de gramdtica e, com os avangos das ciéncias
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referentes a linguagem — muito se tem debatido e estudado a esse
respeito. A ideia defendida, atualmente, por um grande nimero de
estudiosos e pelos documentos oficiais de ensino é que a grama-
tica deve fazer parte do curriculo escolar, garantindo ao aluno o
desenvolvimento da competéncia comunicativa nos mais diferen-
tes contextos sociais.

Segundo Kleiman e Sepulveda (2014), o dominio do conheci-
mento gramatical importa tanto aos professores quanto aos alunos.
Para o professor, o conhecimento gramatical é essencial para a rea-
lizagao de intervengoes didatico-pedagdgicas e indispensavel para
a condugao de reflexdes linguisticas em sala de aula. Para o aluno,
o conhecimento gramatical proporciona as reflexdes sobre a pro-
pria lingua, além de possibilitar melhor expressio e compreensao
dalingua.

Nessa perspectiva, enfatizamos os postulados de Possenti
(1996) que asseveram o imprescindivel papel da escola em ensi-
nar o portugués padrao aos alunos, ou, mais exatamente, em criar
condigdes para que essa lingua seja aprendida, sendo este o papel
perseverado na atualidade por um grande numero de professores de
lingua portuguesa. Assim, novas posturas em relagao as praticas de
ensino da lingua materna vém sendo buscadas e presenciamos, em
algumas escolas, a substitui¢do da memorizagao de regras e normas
pela compreensao das formas de uso da lingua, focando em uma
aprendizagem critica e significativa.

Metodologia: a ludicidade e o ensino da lingua portuguesa

Reportando-nos as praticas pedagdgicas desenvolvidas cons-
tantemente nas aulas da educacio infantil e, com menos intensidade,
nas aulas do Ensino fundamental I e, consequentemente, a satisfagao
dos seus alunos no que se refere ao desenvolvimento de atividades
ladicas, optamos por fazer uso dessa ferramenta de ensino, a fim
de proporcionar o desenvolvimento da criatividade e das inameras
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capacidades dos nossos alunos na construgao da aprendizagem de

forma espontanea, divertida e significativa. Para Luckesi (2000, p.

20):
Brincar, jogar, agir ludicamente, exige uma
entrega total do ser humano, corpo e mente, ao
mesmo tempo. A atividade ludica nao admite
divisao; e, as proprias atividades ladicas, por
si mesmas, nos conduzem para esse estado de
consciéncia. Se estivermos num saldo de danga
e estivermos verdadeiramente dangando, ndo
haverd lugar para outra coisa a nio ser para
o prazer e a alegria do movimento ritmado,
harmoénico e gracioso do corpo. Contudo, se
estivermos num saldo de danga, fazendo de
conta que estamos dangando, mas de fato, esta-
mos observando, com o olhar critico e julgativo,
como os outros dangam, com certeza, nao esta-
remos vivenciando ludicamente esse momento.

Sintetizando os postulados do tedrico, acima referido, durante
a vivéncia de uma atividade lidica o ser humano encontra-se inteiro,
flexivel, alegre, sauddvel e, diante dessa percepgao, a ludicidade ¢
concebida como uma experiéncia plena e um fenémeno interno do
sujeito que age e/ou vivencia situagoes ludicas.

Em consonéncia com essa percepcio, Almeida (2008, p. 41),
assevera que a educacao ladica “contribui e influencia na formagao
da crianga, possibilitando um crescimento sadio, um enriqueci-
mento permanente, integrando-se ao mais alto espirito democratico
enquanto investe em uma produgao séria de conhecimento”. Desta
forma, através da interagdo entre o grupo, a ludicidade possibilita
despertar a criatividade da crianga e desenvolver o seu potencial
social e cognitivo.

E, por fim, ampliando a restrita relagio mantida entre a expres-
sao “atividade lidica” e o ato de jogar, ressaltamos o vasto leque de
atividades concebidas por Huizinga (1990, p. 41), como ladicas:
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“os jogos infantis, a recreagdo, as competi¢des, as representacoes
litargicas e teatrais, e os jogos de azar”, sendo a atividade ludica com-
preendida como todo e qualquer movimento que tem como objetivo
produzir prazer durante a sua execugao, ou seja, divertir o praticante.

O presente trabalho foi desenvolvido na Escola Municipal
de Educacao Infantil e Ensino Fundamental Escritora Rachel de
Queiroz, em Santana do Cariri, Estado do Ceard, cujo itinerdrio
metodoldgico iniciou-se com a busca da fundamentagio tedrica
acerca de conceitos de Aprendizagem e Ludicidade, enfatizando,
principalmente, as teorias de Vigotskii e Luckesi e 0 ensino da Lingua
Portuguesa.

Em seguida, partiu-se para a andlise do Livro Didatico intitu-
lado Tecendo Linguagens, volume direcionado ao 6° ano do Ensino
Fundamental. A obra da editora IBEP, de autoria de Tania Amaral
Oliveira e Lucy Aparecida Melo Aragjo, S. ed., 2018, foi aprovada
pela Rede Municipal de Ensino de Santana do Cariri, no ano de 2019,
para ser utilizada durante o quatriénio 2020, 2021, 2022 e 2023.

A anilise do livro didético teve como foco a abordagem das
categorias gramaticais Substantivo e Adjetivo. Para tanto, realizou-
se uma leitura minuciosa sobre a apresentagao e a caracterizagao da
obra. Em seguida, buscou-se identificar as Unidades e os Capitulos
referentes a abordagem das categorias gramaticais em estudo, onde se
identificou como elas vém sendo abordadas pelas autoras, abarcando
as orientagoes didaticas propostas e as atividades desenvolvidas.

Prosseguindo, buscou-se selecionar a estratégia e o texto a
serem utilizados como suporte metodolégico de ensino. Apos inu-
meras pesquisas, identificou-se a estratégia El Cuadrorama como
atrativa e pertinente para o desenvolvimento do trabalho pretendido.
Quanto ao texto, optou-se por trabalhar com “O Sonho dos Ratos”,
de Rubem Alves, uma vez que, além desta fabula apresentar a oportu-
nidade de refletir acerca de alguns valores que regem a a¢ao humana,
traz inameros substantivos e adjetivos, possibilitando a compreensao
dessas categorias gramaticais.
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O El cuadrorama é uma estratégia de compreensao leitora e
produgao oral, através da qual o aluno resume a narrativa em quatro
cenas. E um tipo de maquete que mostra os personagens e os cené-
rios onde se desenvolve o enredo, conforme nos mostram as imagens
abaixo:

Fig. 1 — El Cuadrorama

‘GomocontarureHstoria EL CUADRORAMA

FONTE: https://youtu.be/9ZrF6 WtsvQw. Acesso em: 12 nov. 2020.
Andlise e discussao dos dados

Ao analisarmos o Manual do Livro Diditico de Lingua
Portuguesa, adotado na Rede Publica Municipal de Santana do
Cariri, constatamos que toda a colegao apresenta-se alinhada a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (2017), demonstrando a coe-
xisténcia de duas praticas de ensino de gramética: uma voltada para
a pratica da gramdtica normativa e outra, mesmo de forma acanhada,
para a prética da gramética reflexiva. Constatamos, ainda, a demons-
tracao do apego das autoras as tradicionais normas gramaticais e a
caréncia de inovagao diddtica que desperte o prazer e o interesse do
aluno durante as aulas.

Considerando o Livro Didatico como essencial para o trabalho
docente e buscando mais um suporte para complementar a pratica
pedagdgica, propomos a confecgao de um cuadrorama, a partir da lei-
tura da fabula “O Sonho dos Ratos”, de Rubem Alves.
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Inicialmente, solicitamos a realizagao da leitura compartilhada,
seguida da identificagdo e caraterizagao dos personagens, tempo
e espago, que compdem a narrativa. Em seguida, propomos alguns
questionamentos e solicitamos a identificacao da moral da histéria.
Ap6s andlise e exposicao oral dos alunos, dividimos a turma em gru-
pos e solicitamos que cada grupo relesse o texto e selecionasse as
quatro cenas que resumem a fibula.

Partimos, entdo, para a confec¢io do Cuadrorama. Neste
momento, o material a ser utilizado foi entregue a cada grupo e o
passo a passo da confec¢ao foi explanado em um s6 momento para
todos os alunos. Segue abaixo, uma das maquetes por eles produzida:

Fig. 2 - Cuadrorama confeccionado por um dos grupos

Cena 1 Cena 2

Cena 4

Fonte: Arquivo Pessoal (2020).

Durante a confecgao, solicitamos que os alunos anotassem
as palavras que nomeiam os personagens, os sentimentos por eles
desenvolvidos, os lugares e os objetos que compoem o cendrio, além
das caracteristicas identificadas.
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Ap6s a socializagao dos cuadroramas, solicitamos que alunos
localizassem, no texto, as palavras anotadas durante a confecgao,
identificassem a utilidade e a relagao mantida entre elas, propondo, a
partir dai, a construgao coletiva do conceito das categorias gramati-
cais estudadas: substantivo e adjetivo.

Consideracdes finais

A realizagao deste estudo permitiu-nos comprovar a eficicia do
uso de atividades ludicas em sala de aula, visto que elas dinamizam o
processo de ensino-aprendizagem, despertando a criatividade, favo-
recendo a autoaprendizagem e contribuindo para o desenvolvimento
integral do aluno. Ademais, o desenvolvimento de atividades ludicas
motiva os alunos a participarem ativamente das aulas, incentivando
-0s a agirem como sujeitos na construgao da aprendizagem.

Constatamos, também, que o Cuadrorama é uma excelente
ferramenta para o trabalho docente com todos os géneros textuais
narrativos, nao limitando-se ao ensino da disciplina de lingua
Portuguesa. O aluno poderd, por exemplo, confecciond-lo para desen-
volver um trabalho de histdria, narrando um fato histérico marcante,
representando as pessoas envolvidas, as agoes por elas praticadas e o
cendrio.

Averiguamos, ainda, que embora ela seja uma estratégia comu-
mente utilizada por educadores de um outro pais — Espanha -, o
Cuadrorama se alinha, perfeitamente, 3 Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (2017), ao propor um ensino voltado para os
eixos da leitura, da produgao textual e da oralidade.

Além disso, foi claramente perceptivel o interesse dos alunos em
participarem de todos os momentos da atividade lidica proposta. Ao
realizd-la, eles tiveram a oportunidade de desenvolver a criatividade,
expressar com naturalidade as suas opinides, ouvir e respeitar a fala
dos colegas. Enfim, exercitaram a construgao coletiva do conheci-
mento e isso, nos levou a comprovar que o Cuadrorama pode, e deve,
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ser considerada como uma metodologia bastante eficaz para a pratica

pedagdgica.
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POR UMA NOVA PRATICA NO ENSINO DE GRAMATICA:
UM REGISTRO DE ATIVIDADES DA EJA

Yara Carvalho Pedrosa de Queiroz
Roseane Batista Feitosa Nicolau

Reflexdes sobre o ponto de partida

radicionalmente o estudo da Lingua Portuguesa no Brasil

sempre priorizou o ensino de contedos gramaticais. A

gramdtica normativa sempre foi o ponto para o qual todos
os objetivos didaticos do estudo da lingua convergiam; entretanto,
atestou-se que a manutengao de uma prética sistematica de exercicios
de metalinguagem nao garante melhoras significativas no desempe-
nho linguistico dos alunos. As avaliagdes nacionais de aprendizagem,
tais como a Prova Brasil e SAEB (Sistema de Avaliagio da Educacio
Bésica), revelam indices insatisfatérios de leitura, comprovados
também quanto A escrita no exame de redagio do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio). Se a énfase tradicionalmente colocada
no ensino da gramdtica normativa, de fato, nao contribui para a profi-
ciéncia linguistica, como deveria ser o ensino da gramatica?

O nosso foco, neste trabalho, restringiu-se ao contexto da
Educagio de Jovens e Adultos (doravante EJA) precisamente ao
estudo da lingua que leve em consideragio o uso-reflexdo-uso dos
elementos linguisticos na producao textual e, consequentemente,
resulte em um maior desempenho linguistico dos alunos nesse con-
texto. Entretanto, sabemos que a EJA carece de uma atengao que vai
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além do ensino da lingua, de ordem social que impacta no ensino e
na aprendizagem.

Nosso ponto de partida foi a observagao e aandlise de produgdes
textuais de alunos dos ciclos III da EJA, referente ao sexto e sétimo
ano do segundo segmento do Ensino Fundamental, de uma Escola
Estadual da Paraiba, localizada em Joao Pessoa. O nosso objetivo com
essas acoes de observagao e de analise foi refletir sobre as abordagens
dos estudos gramaticais na escola e arelevancia das atividades epilin-
guisticas para a proficiéncia escrita de alunos estigmatizados social e
linguisticamente na Educagao de Jovens e Adultos. Para tanto, tive-
mos como suporte tedrico: Antunes (2003), Bagno (2005), Geraldi
(2002), Bertoni Ricardo (2005), dentre outros, que propdem uma
abordagem mais funcional no ensino da gramatica.

Definindo alguns pontos de chegada

Desde a publicagao dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) em 1997, vérias agdes se efetivaram em todo pais no esfor¢o
em disseminar um novo modelo de ensino de base interacional e
discursiva. Nos PCN (BRASIL, 2001), os contetdos de lingua por-
tuguesa se organizam em dois eixos: o do uso da lingua oral e escrita
e o dareflexao sobre esse uso.

O ensino de conteudos gramaticais, tao valorizado na cultura
escolar, nao recebe tanto destaque no referido documento. A énfase
é dada ao estudo da lingua como atividade discursiva que se realiza
por meio de diversos géneros textuais, de acordo com a teoria bakhti-
niana de géneros e o estudo gramatical s6 se justifica ao se constituir
em uma prética reflexiva sobre a lingua. Tal pratica favorece a capa-
cidade de interpretar e produzir textos e pode ser classificada como
atividade epilinguistica e metalinguistica.

Nas atividades epilinguisticas a reflexao esta vol-

tada para o uso, no proprio interior da atividade
linguistica em que se realiza [...] j& as atividades
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metalinguisticas estdo relacionadas a um tipo
de analise voltada para a descrigdo, por meio da
categorizagdo e sistematizagio dos elementos
linguisticos. (BRASIL, 2001. p. 38-39).

Dessa forma nao se justifica o ensino gramatical apenas tedrico,
com exercicios classificatérios que em nada favorecem a compreen-
sao linguistica; antes, destacam-se as atividades de reflexdo sobre
a linguagem (epilinguisticas) como as mais importantes para
compreender os processos da interagdo comunicativa e as metalin-
guisticas seriam para a andlise mais profunda dalingua em anos mais
avancados.

Mais recentemente, a Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (BRASIL, 2017) corroborou com essa ideia ao afirmar que
a memorizagao de regras deve ser substituida pela compreensao das
formas usuais da lingua, de acordo com a situagao, ou seja, a grama-
tica deve ser vista em seu funcionamento, contextualizada as praticas
sociais. A esse respeito, Geraldi (2002) apresenta importantes consi-
deragdes quando afirma que:

Aquele que aprendeu a refletir sobre a lingua-
gem é capaz de compreender uma gramética
- que nada mais é do que o resultado de uma
(longa) reflexio sobre a lingua; aquele que
nunca refletiu sobre a linguagem pode decorar

uma gramdtica, mas jamais compreenderd seu
sentido. (GERALDI, 2002. p. 63-64).

Os livros didaticos, nos quais a maioria dos professores res-
paldam seus trabalhos, mesmo trazendo, no bojo de suas atividades
textuais, as teorias linguisticas contemporéineas, ainda continuam
tradicionais em suas estratégias pedagogicas quando se trata da refle-
xa0 e andlise sobre o uso dalingua.

Ainda que falar em ensino de gramdtica gere um certo mal
-estar entre professores que se consideram teoricamente mais
“atualizados”, nao hd ainda como desenvolver competéncias e
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habilidades linguisticas sem o estudo gramatical. Como afirma
Irandé Antunes, em Aula de Portugués: encontro e interagio (2003),
essa nem ¢ uma questao a ser levantada, uma vez que a gramatica é
parte intrinseca da lingua.
Portanto, a questao maior nao ¢ ensinar ou nao
ensinar gramadtica. Por sinal, essa nem é uma
questdao, uma vez que ndo se pode falar nem
escrever sem gramadtica. A questdo maior ¢ dis-
cernir sobre o objeto do ensino: as regras (mais
precisamente: as regularidades) de como se usaa

lingua nos mais variados géneros de textos orais
e escritos. (ANTUNES, 2003. p. 88).

De acordo com a autora, o ensino de gramdtica deve cons-
tituir-se, entdo, numa pratica de reflexdo sobre a constitui¢do e o
funcionamento da linguagem presente nos diversos textos orais e
escritos, deve se voltar para a andlise e sistematizagiao dos fendmenos
linguisticos, contrapondo-se aos tradicionais exercicios de identifica-
¢do e classificacao.

As atividades de metalinguagem podem estar presentes na
aula de lingua portuguesa quando a reflexao é voltada para a descri-
¢ao, categorizagao e sistematizagao dos conhecimentos, mas sao as
atividades interativas como produgio e leitura de textos que opor-
tunizam as questoes de analise linguistica, bem como pode levar o
aluno melhorar e ampliar a sua capacidade comunicativa sobretudo
no contexto da educagio de jovens e adultos.

Um... Dois... Trés... Varios fendomenos... Por onde comecar?

A fim de elucidar algumas questoes apresentadas, descrevemos
parte de uma atividade desenvolvida com alunos do ciclo III (refe-
rente ao sexto/sétimo ano), que tinha como objetivos promover a
leitura de textos do género noticia, bem como estimular sua produ-
¢30. A turma tem em média 25 alunos matriculados, com idades que
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variam de 16 a 60 anos. Um nimero que oscila entre 16 e 17 alunos
frequentam as aulas regularmente. Entre eles, 3 sao surdos e contam
com a ajuda de uma intérprete para intermediar as explica¢des dos
professores e fazerem as atividades.

Inicialmente nos cabem algumas consideragoes sobre a natu-
reza das agoes propostas. Apos leituras do género noticia e verificagao
dos seus diferentes suportes, solicitamos que os alunos assistissem a
telejornais e procurassem identificar os elementos constitutivos do
lide em uma noticia escolhida. Os alunos surdos utilizaram apenas as
fontes impressas.

A titulo de ilustracio, dois textos escritos pelos alunos, trans-
critos a seguir, representam uma das atividades de produgao escrita
sobre o género em estudo. Outras atividades também foram rea-
lizadas, como escrever noticias a partir de imagens, desenvolver as
questoes do lide a partir de um titulo sugerido e escrever legendas
para fotos. Os alunos trabalharam em duplas e tiveram que ler oral-
mente os textos produzidos para apreciagdo da turma. Apresentamos
a primeira produgao, no quadro abaixo, como forma de sistematizar
melhor nosso trabalho.

Texto 1

Telejornal: Tambaii agora

Hordrio: 7:18

Noticia (Manchetes):

O que aconteceu: jovem mentiu foi até a delegacia e afrimou que tinha sido ameagada
Por um rapaz dentro do 6nibus a jovem falou que o rapaz estava com uma faca mais
as cdmeras do Onibus mostrou que tudo isso foi uma mentira da jovem e a delegada
afrimou que a jovem tinha Problemas mentais.

Quando: Hoje no dia 16/08/2018

Onde: Em capina grande

Como: jovem diz que foi estrupada Apois desse do énibus

Por qué: Por qué ela tem Problemas mentais

A jovem sofre com depregao.

Fonte: Elaborado pelas autoras com dados da pesquisa.
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O trecho em questdo, apresenta um satisfatério resultado
quanto a compreensao da estrutura do fato noticiado. A capacidade
linguistico-discursiva referente aos mecanismos de textualizagao
(coesdo nominal e verbal) estd preservada, apesar da pouca densi-
dade informacional que a atividade propunha. Alguns problemas
textuais, no entanto, precisaram ser sinalizados pelo professor a fim
de que os alunos fizessem a reescrita.

O emprego das formas verbais no passado mostra o entendi-
mento do aluno quanto a ocorréncia dos fatos anteriores a0 momento
da fala. A auséncia do titulo ndo nos permitiu, todavia, identificar
se o aluno consegue entender a diferenga entre os tempos verbais
usualmente empregados no titulo e no corpo da noticia, presente e
pretérito, respectivamente. A presenca de organizadores textuais
tipicos da oralidade, comuns na escrita de textos infantis, sdo tam-
bém recorrentes em textos de alunos da EJA (... foi até a delegacia e
afrimou que tinha sido... e a delegada afrimou que a jovem...).

A justaposigdo de ideias sem marcas de conexio (... tinha sido
ameagada Por um rapaz dentro do 6nibus a jovem falou que o rapaz
estava com uma faca...), ou mesmo auséncia de sinais de pontuagio,
visto que em todo o texto s6 aparece um ponto no final, sdo recorren-
tes na maioria das produgoes textuais.

A utilizagio de letras maitisculas desnecessariamente, no meio
das palavras ou frases, é outro fendmeno bastante comum (...tinha
sido ameagada Por um rapaz... a jovem tinha Problemas mentais.); tam-
bém o emprego de letras minusculas na grafia de nomes proéprios
(Onde: Em capina grande).

O tnico elemento de conexao usado mostrou um problema
ortografico: o nao reconhecimento da diferenga entre o operador
argumentativo de oposi¢do e a forma adverbial mais facilmente
empregada (...0 rapaz estava com uma faca mais as cimeras do 6nibus
mostrou que tudo isso foi uma mentira...). Quanto a ortografia obser-
vemos ainda as palavras “afrimou” e “depre¢do”, bem como a frase
“estrupada Apois desse do 6nibus”. Esses fendmenos exemplificam bem
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ainfluéncia da oralidade na escrita, que permanece ao longo da vida
escolar.

Vejamos, a seguir, o segundo quadro contendo mais uma produ-
¢ao analisada posteriormente.

Texto 2

Telejornal: Samuka Duate.

Hordrio: 12: 00 HR.

Noticia: Homem ¢ atingido com Dois tiros.

O que aconteceu: O Homem morreu.

Quando: 23/08/18 Nesta quinta- Feira.

Onde: Santa Rita

Como: Ele Tava Trabalhando quando chegou Dois cara a pé e a tirou nele.
Por que: ele morreu inocente

Fonte: elaborado pelas autoras com dados da pesquisa

O texto 2 merece algumas observagdes no tocante a com-
preensao textual. Os alunos confundem a noticia com o titulo e nao
conseguem identificar claramente todas as informagées do lide. O
motivo que desencadeou o fato certamente nao foi identificado pelo
grupo. Quanto as questoes estruturais, nao apresentam problemas
que interferem na coeréncia das ideias e estas se restringem a infor-
magdes necessarias ao desenvolvimento da noticia, etapa sugerida
em aula posterior.

Alguns aspectos gramaticais podem ser observados, como por
exemplo, 0 emprego de iniciais maitsculas (Ele Tava Trabalhando), a
hiperssegmentagio (...Dois cara a pé e a tirou nele.) e irregularidades
quanto a pontuagao.

O texto 1 apesar de apresentar uma incidéncia maior de fendme-
nos em relagao ao texto 2, cumpre melhor os objetivos da atividade
proposta. Ao grupo que compds o texto 2, coube ainda uma discus-
sao sobre as informagoes coletadas para que se desenvolvesse o texto
completamente, recuperando todos os elementos da noticia.
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A seguir, nos deteremos em apenas um dos fendmenos apresen-
tados na escrita dos alunos, considerado, por sua natureza, o mais
polémico.

Se um fendmeno incomoda muita gente... Este fendmeno
incomoda muito mais...

No tocante ao fenémeno da concordincia, alguns estudiosos a
exemplo de Bortoni Ricardo (2005), Faraco (2008) e Marcos Bagno
(2005) tém em suas obras capitulos inteiros dedicados a variago
linguistica. Mas é sem duvida, a nosso ver, o trabalho engajado de
Bagno, no conjunto de sua obra, sua atitude combativa ao que consi-
deraresultado do preconceito cultivado por falsos puristas da lingua,
amais profunda reflexao em favor do reconhecimento da pluralidade
de normas em nosso pais.

Em Preconceito linguistico: o que é, como se faz, Bagno (2005)
transcreve trechos de autores como o professor Napoledo Mendes
de Almeida, intransigente na defesa da lingua, para demonstrar sua
rejeicao aos que nao pertencem a seu segmento cultural e social.

Os delinquentes da lingua portuguesa fazem
do principio histérico “quem faz a lingua é o
povo” verdadeiro moto para justificar o des-
prezo de seu estudo, de sua gramitica, de seu
vocabuldrio, esquecidos de que a falta de escola
¢ que ocasiona a transformagio, a deterioragao,
o apodrecimento de uma lingua. Cozinheiras,
babds, engraxates, trombadinhas, vagabundos,
criminosos é que devem figurar, segundo esses
derrotistas, como verdadeiros mestres de nossa
sintaxe e legitimos defensores do nosso vocabu-
lario. (BAGNO, 2005a p. 79).

O desprezo peloslinguistas e pelos falantes que ele julga inferio-
res a si mesmo também é uma ideia defendida por Sacconi (1998). No
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livro intitulado Nao erre mais! O autor afirma que seu posicionamento
sobre os usos que se faz da lingua “nada tem que ver com desprezo ou
menosprezo aos ignorantes” (apud BAGNO, 2005a. p.84).

Ora, tais discursos, a nosso ver, legitimam o abismo existente
entre a elite econdmica e social e as classes populares do pais de
que fala Bortoni no livro Nés cheguemu na escola, e agora?: “Pode-se
afirmar que a distribuigao injusta de bens culturais, principalmente
das formas valorizadas de falar, é paralela & distribuigao iniqua de
bens materiais e de oportunidades” (BORTONI, 2005 p. 14). Ora,
o publico a que nossa atuagao se destina, alunos da EJA, é composto
basicamente por essas pessoas a quem os professores mais tradicio-
nais consideram despreziveis social e linguisticamente.

As inumeras dificuldades em que estao imersos, afasta-os do
cotidiano da sala de aula e nao é sem frequéncia que muitos s6 vol-
tam a escola como condigdo imposta para a manutengdo do emprego
ou por uma contingéncia do mercado de trabalho. A necessidade de
recuperar o tempo perdido encontra como principais adversarios a
sensacao de desajuste diante da realidade escolar e o despreparo de
alguns profissionais pouco conscientes da necessidade de adequar
sua prética em face as diferengas impostas. Transformar as diferengas
em potencialidades para o grupo que integra a EJA ¢, talvez, o maior
desafio para um professor que nao esteja interessado em continuar
rotulando pessoas jd tao marcadas pela exclusao.

Ao considerar a definicio de letramento apresentada por
KLEIMAN (2005), como os usos da lingua escrita e nao somente
na escola, somos forgados a reconhecer que parte dos alunos que fre-
quentam a EJA ainda estiao em fase de aquisi¢ao da escrita, ou seja,
ainda nao sio capazes de ler ou escrever com alguma proficiéncia.

Mas, o que dizem os textos analisados quando o assunto é con-
cordancia? De fato, esse é o assunto que mais discrimina na esfera
escolar? Voltando ao texto 1, no trecho: ... as cdmeras do 6nibus mostrou
que tudo isso foi uma mentira... temos um fendmeno, sem duvida, dos
mais prediletos entre os gramaticos. De acordo com Bagno se constitui
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“a demonstragao mais nitida que se pode oferecer do cardter eminente-
mente social do preconceito linguistico” (BAGNO, 2005b. p. 21).

Erros de concordéncia, segundo o autor, sao considerados cras-
sos, principalmente por revelarem, mais que os outros, a procedéncia
do falante, seus antecedentes biograficos, seulocal de origem, sua for-
magao escolar. A nao utilizagao das normas de concordancia expoe
o falante, denunciando a inflexibilidade de seu status social. “O que
estd sendo avaliado nao é apenas a lingua da pessoa, mas sim a pro-
pria pessoa, na sua integridade fisica, individual e social”. (BAGNO,
2005b.p. 29)

No texto 2, ao registrar “Ele Tava Trabalhando quando chegou
Dois cara a pé” a variagao informal da linguagem flexibiliza para a
ndo imposi¢ao da corre¢do gramatical. A padronizagao linguistica
na escrita e sua devida importancia, embora ja discutida nas aulas de
lingua portuguesa, pouca ou nenhuma influéncia traz sobre a escrita
dos alunos. Sao sabedores de que existem varias maneiras de dizer a
mesma coisa, no entanto ainda ndo conseguem migrar para outras
formas de falar e de escrever. Todavia esse fato nao deve gerar ins-
tabilidade ao professor em seu propdsito de redimensionar o ensino
gramatical. Sobre esse propésito, discutiremos mais detalhadamente
a seguir.

No meio do caminho... Tem uma esperanca ou consideracoes
quase finais

Segundo Bagno (2005a), Napoleao Mendes de Almeida nao
reconhecia Drummond como poeta e escritor por ter empregado o
verbo ter no lugar de haver no poema que o celebrizou na literatura
moderna. As ideias do gramatico falecido em 1998 se materializam
ainda hoje na fala de alguns professores, também nos discursos da
imprensa que se autodenomina representante da elite “cultural” do
pais e rejeita as expressdes populares, algumas até ji consagradas
pelo uso, com extremado preconceito, conforme afirma Callou:
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Assim, ao lidarmos com a norma, correcio,
lidamos com preconceito, e preconceito em
relagio a lingua é equivalente a muitos outros,
como o social (de que estrato provém?), regio-
nal (qual o dialeto mais prestigiado no pais?),
religioso, racial, e, como qualquer um deles, estd
muito enraizado e é muito dificil de ser vencido.
(CALLOU apud VIEIRA, 2013. p. 17).

Os documentos oficiais que norteiam o processo educacional
do pais destacam a importincia do ensino de lingua portuguesa
na construgdo dos sujeitos sociais que compete a escola formar. O
estudo das variagdes é um direito e uma necessidade do aluno que
precisa apropriar-se das formas linguisticas prestigiadas pela socie-
dade, sem sofrer com os padroes de “certo” e “errado” impostos pela
escola, estigmatizando-o em razao de sua variagao.

Os alunos que chegam a escola falando “nés che-
guemu’, “abrido” e “ele drome”, por exemplo,
tém que ser respeitados e ver valorizadas as suas
peculiaridades linguistico-culturais, mas tém o
direito inaliendvel de aprender as variantes de
prestigio dessas expressdes. Nao se lhes pode
negar esse conhecimento, sob pena de se fecha-
rem para eles as portas, ja estreitas, da ascensao
social. O caminho para uma democracia ¢ a dis-
tribuicdo justa de bens culturais, entre os quais a
lingua é o mais importante. (BERTONI, 2005.

p.15).

Longe da pretensao de problematizar a Educagao de Jovens e
Adultos como forma de atenuar as responsabilidades que nos sao
devidas, ao contrério, consideramos ainda mais comprometedor o
trabalho com pessoas excluidas do ensino regular, desacreditadas em
si mesmas, julgadas intelectualmente incapazes ou que tenham sobre
os ombros o peso da marginalidade, por isso essas particularidades
devem ser avaliadas.
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Entendemos que o estudo da lingua, assim como tudo em edu-
cagdo, é um processo e, como tal, precisa de continuidade. O desafio
do ensino hoje ¢ inserir o aluno em préticas de letramento social.
Conforme jd afirmado anteriormente, na EJA o desafio comega ainda
na decodificagao, etapa realizada de forma insatisfatéria por muitos
alunos, que tém nas dificuldades de leitura e escrita as principais
causas para o abandono escolar. Exercitar a leitura, no pouco tempo
de que se dispoe em sala de aula, demanda um sacrificio que nem
sempre ¢é facilitado pelo livro didético, ou conta com o apoio material
necessario na escola.

O desenvolvimento de atividades escritas ainda que propos-
tas com regularidade, de acordo com o plano de ensino, apresenta
um grau de dificuldade que precisa ser enfrentado cotidianamente.
Congquistar o aluno para a escrita, fazé-lo vencer a desmotivagao e por
vezes a timidez, criando situagdes de estimulo, capacitando-o a ven-
cer o vazio a que ele se julga destinado, requer esfor¢o e compromisso
renovados do professor.

Assim, as atividades de produgao textual descritas nesse tra-
balho significam parte de um avango alcangado, aos poucos, no
decorrer do ano letivo, com alunos que sequer permitiam nossa apro-
ximagdo quando escreviam alguma coisa. O estudo do género noticia
possibilitou-lhes contato com jornais impressos e algumas revistas;
também permitiu que conhecéssemos suas preferéncias na escolha
de um noticidrio a fim de executar a atividade proposta. A opcao da
maioria por telejornais de cunho sensacionalista, com noticias de cri-
minalidade, ndo poderia passar despercebida e revela a dimensao do
processo de banalizagao da violéncia no qual os alunos, geralmente,
estdo inseridos de forma ativa ou passiva.

A corregao das atividades aconteceu de forma flexivel e par-
tiu do principio de que é preciso levar o aluno a orgulhar-se de sua
escrita. Elogiamos os objetivos alcangados e, dada a impossibilidade
de resolver todos os fendmenos observados de uma tinica vez, colo-
camos em pauta um dos aspectos que pretendiamos abordar. Na
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atividade em questao, a concordancia verbal foi o assunto escolhido
para estudos nas aulas posteriores. De forma simples apresentamos
a regra geral, discutimos algumas regularidades e sistematizamos
exemplos com base nos textos produzidos. Em etapa posterior, as
produgdes foram devolvidas para identificagio do fendmeno tratado
e encaminhamento da reescrita textual quando algumas regularida-
des foram rediscutidas.

As questdes que envolvem a grafia correta das palavras, a hiper-
ssegmentagao, pontuagdo e os demais fendmenos observados sao
temas recorrentes durante as aulas que nio tratam apenas de gra-
matica. A gramatica é abordada com vistas a ampliar a competéncia
comunicativa dos alunos. Expressoes como “afrimou” e “estrupada’,
por exemplo, precisam ser identificadas pelo aluno como representa-
tivas de uma variagao “entendivel” em um texto oral, mas inaceitavel
em situacdes mais formais ou em um texto escrito.

No funcionamento interativo da lingua, o estudo gramatical
precisa ser abordado nos textos. A atividade de produgao analisada
nessa atividade consistiu no resgate de uma noticia ouvida e permi-
tiu o estudo de algumas regularidades importantes na formagao do
aluno da EJA, normalmente preocupado em ser inserido no mercado
de trabalho cada vez mais especializado e, por conseguinte, exclu-
dente. S6 o estudo das regularidades, permitido por meio da andlise
linguistica, possibilita a ampliagao das competéncias interacionais
do aluno, o que também significa competéncia para a cidadania.

Ultimas consideracdes...

A complexidade do processo pedagdgico impde ao professor
de lingua portuguesa hoje uma pratica que leve a reflexao, a critica,
a discussao sobre o que é gramadtica, qual sua aplicabilidade e qual
a melhor maneira de ensinar sem cair nos exercicios repetitivos e
classificatérios, de nomenclatura dificil, que em nada acrescentam a
fluéncia linguistica do aluno.

359



Tais atividades nao se justificam mais nem como pretexto para
0s exames nacionais, visto que esses se pautam nas matrizes de refe-
réncia que avaliam habilidades e competéncias em compreensao
textual. A atividade de sala de aula apresentada nesse trabalho é uma
amostra de como o estudo gramatical estd presente nas atividades de
reflexdo linguistica, e que estas se voltam para a compreensao de lin-
gua enquanto atividade enunciativa.

O estudo gramatical, pois, continua, como sempre esteve, na
rotina de nossas atividades escolares, todavia seu objetivo consiste
no aprimoramento das competéncias comunicativas. Parafraseando
Callou (apud VIEIRA, 2013), definirfamos a aula de lingua portu-
guesa hoje como um exercicio continuo de descrigao e andlise do
nosso instrumento de comunicagio.

E preciso, pois, afinar esse instrumento. Levar o aluno a conhe-
cer os diferentes usos que dele se faz, possibilitando-lhe a aquisi¢ao
dos diversos sons que levardo a acordes mais sofisticados da lingua
quando ele precisar. E dever da escola, e particularmente do profes-
sor de lingua portuguesa, aproxima-lo das construgoes linguisticas
que tornarao possiveis seu desenvolvimento pessoal e social. Enfim,
o estudo da lingua deve objetivar a potencializagao da capacidade
comunicativa do aluno para que ele possa atender as demandas
sociais e afirmar-se contra o conservadorismo e a ignorancia que se
escondem por trds de todo preconceito.

Referéncias

ANTUNES, Irandé. Aula de Portugués: encontro e interagio. Sao
Paulo. Pardbola Editorial, 2003.

BAGNO, Marcos. Preconceito linguistico: o que ¢, como se faz. 39. ed.
Sao Paulo: Loyola, 200S.

360



BAGNO, Marcos. A norma oculta: lingua e poder na sociedade brasi-
leira. 4. ed. Sao Paulo. Pardbola Editorial, 200S.

BORTONIRICARDO, Stela Maris. Nds cheguemu na escola, e agora?
Sao Paulo: Pardbola Editorial, 200S.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular: Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental. Brasilia: MEC/Secretaria de Educacio Bésica,
2017.

BRASIL. Secretaria da Educa¢ao Fundamental. Pardmetros curricu-
lares nacionais: lingua portuguesa. 3. ed. Brasilia, 2001.

BRASIL. Ministério da Educagao e Cultura. Secretaria de Educacao
Fundamental. Proposta Curricular para a Educagdo de Jovens e Adultos:

segundo segmento do ensino fundamental: Introdugao/ Secretaria
de Educa¢io Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 2002.

DURANTE, Marta. Alfabetizagio de adultos: leitura e produgao de
textos. Porto Alegre. Grupo A, 1998.

FARACO, Carlos Alberto. Norma culta brasileira: desatando alguns
nos. Sao Paulo. Pardbola Editorial, 2008.

GERALDI, J.W. Linguagem e ensino. Exercicios de militancia e divul-
gagao. Campinas: Mercado das Letras, 2002.

KLEIMAN, Angela B. Preciso “ensinar” o letramento? Ndo basta
ensinar a ler e a escrever? Colegao Linguagem e letramento em foco:
linguagem nas séries iniciais. Sao Paulo: UNICAMP, 2005.

KOCH, Ingedore Vilaga, ELIAS, Vanda Maria. Ler e escrever: estraté-
gias de produgao textual. 2. ed. Sao Paulo: Contexto, 2017.

361



SACCONI, Luiz Antonio. Ndo erre mais! 23. ed. Sao Paulo: Atual,
1998.

TRAVAGLIA, L. C. Gramdtica e intera¢do: uma proposta para o
ensino de gramatica no 1° e 2° graus. 6. ed. Sao Paulo: Cortez, 2001.

VIEIRA, Silvia Rodrigues, BRANDAOQ, Silvia Figueiredo. Ensino de
gramdtica: descrigdo e uso. 2. ed. Sao Paulo: Contexto, 2013.

362



GT 05

PESQUISAS NO EIXO,DO LETRAMENTO
LITERARIO






0 ESTUDO DO CONTO MATO-GROSSENSE “LIGADOS
COM O MUNDO” COMO FORMA DE PROMOVER O
LETRAMENTO LITERARIO NA ESCOLA

Angela Maria de Jesus Sena Oliveira

Introdugao

ste trabalho é um recorte da aplicagao do projeto de disser-

tacao de mestrado, cujo objetivo principal foi incentivar o

letramento literdrio por meio da valorizagao e divulgacao da
literatura produzida em Mato Grosso. Para tanto, desenvolvemos
algumas atividades de produgao de leitura, afim de proporcionar aos
alunos a oportunidade de entender e dar sentido ao texto literario.
Nos pautamos nos pressupostos de Rouxel (2012) no que diz res-
peito a leitura analitica e a leitura cursiva e também nos postulados
de Piglia (2004) sobre o estudo do conto, mais especificamente a his-
toria visivel e a histéria secreta presentes nas narrativas.

No intuito de tornar os estudantes sujeitos leitores capazes de
se enxergarem no texto literdrio e de se expressarem sobre ele, pro-
pomos trabalhar com textos do escritor mato-grossense Gabriel de
Mattos por meio do livro de contos A Geringonga (2002). O traba-
lho com essa obra ajudard o estudante a entender a sua vida a partir
de temas que fazem parte do seu contexto social e cultural. O conto
escolhido “Ligados com o mundo” nos mostram lembrangas da infan-
cia da personagem principal que revela uma Cuiabd ainda pequena,
com quintais sem muros e vizinhos que se conheciam. A histdria gira
também em torno da capacidade que o ser humano tem de se ligar ao
outro e a0 mundo ao seu redor.

365



Fundamentacdo tedrica
A Literatura em Mato Grosso

Sem duvidas, um dos maiores desafios da escola é manter a
leitura viva e dinidmica no dia a dia do aluno. No que concerne a
leitura literaria, este trabalho se torna um pouco mais laborioso.
Tornar o texto literario um elemento capaz de auxiliar o estudante
a entender a sua vida e a comunidade em que estd inserido, é um
recurso possivel para que a literatura ganhe sentido e for¢a. Entao,
nesta linha de pensamento, devemos refletir sobre qual a importéan-
cia das produgoes literdrias regionais para alcangar o tao almejado
leitor? Sabemos que nao podemos esquecer os cdnones nacionais,
porém incentivar e favorecer a literatura regional é disponibilizar
temas que fazem parte do contexto dos alunos e isso faz com que
eles se sintam mais motivados, ja que vao se sentir representados por
ou identificados com esta literatura, desenvolvendo assim um pen-
samento critico sobre sua realidade.

Diante dessa importincia da literatura regional, devemos res-
saltar que as primeiras produgées literdrias de Mato Grosso levaram
“a cabo um projeto de identificagao local, de valorizagao das letras
mato-grossenses frente as letras nacionais” (BARBOSA, 2011,
p- 129), por meio de uma literatura embasada no regionalismo.
Contudo, de acordo com Leite (2009, p. 26), a partir do inicio do
século XXI, comega-se a mudar os temas abordados nesta nova lite-
ratura, que agora “se debruga sobre os mais variados aspectos da
existéncia humana sem preocupagao e sem a conexao com uma pos-
sivel localizacdo”. Podemos observar tal afirma¢io em vérias obras
de escritores mato-grossenses, que abordam temas atuais, como a
homofobia presente no conto “A confissao” do autor Santigo Vilela
ou mesmo o tréfico de drogas no conto “A palavra” do mesmo autor.
A literatura produzida no estado varia de temas ufanistas a outros
que ressaltam valores humanos universais.
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O estado de Mato Grosso possui um repertorio literdrio rico
e criativo, com obras e escritores que nao deixam nada a desejar em
relagao as demais literaturas brasileiras e isso apesar do pouco tempo
de afirmagio, como relata Magalhaes (2002, p.13). “E preciso lembrar
que a literatura mato-grossense sé se afirmou a partir do inicio do
século XX. Antes dessa data, as manifestacoes culturais se resumiam a
representacdes de pecas teatrais[...]” Devido a brevidade da produgio
literaria produzida em Mato Grosso, a falta de incentivo e também ao
movimento migratorio no estado, existe um desconhecimento da rea-
lidade literaria aqui produzida. A autora Hilda Magalhaes expoe em
seu livro, Literatura e Poder em Mato Grosso, esse desconhecimento até
no meio académico “Como boa parte da popula¢ao de Mato Grosso é
oriunda de movimentos migratdrios, verifica-se também um grande
desconhecimento da comunidade académica com relagdo a realidade
do estado em que vive” (MAGALHAES, 2002, p.13).

Outro fator que também contribui para o desconhecimento
da literatura regional é o préprio livro didético disponibilizado pelo
governo as escolas publicas, que nao traz quase nenhuma referéncia
a literatura mato-grossense, com algumas excegdes como Manoel de
Barros que conseguiu algum destaque no 4mbito nacional, e mais
recentemente o livro de poemas Apesar do Amor, de Mali Walker, e
o livro de poemas infantis Sabichdes, de Marta Helena Cocco, que
foram selecionadas para o PNLD em 2018. Feito inédito, compro-
vando que a literatura mato-grossense é de exceléncia.

Em virias dissertacoes do Mestrado Profissional em Letras-
PROFLETRAS- Unidade Sinop-MT, observamos que os resultados
de algumas pesquisas evidenciam a falta de incentivo a literatura
regional, como escreve Deise Baggenstoss, em sua dissertagao inti-
tulada “Poemas e narrativas curtas da literatura mato-grossense:
produgao de leitura e de textos multimodais™

Em oito volumes analisados, s6 houve um

poema do poeta Manoel de Barros, em mais de
1.400 textos disponiveis. Este dado mostrou-nos
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que ainda existem lacunas a serem preenchidas
em materiais didaticos fornecidos pelo Governo
Federal que sdo distribuidos as escolas publicas
do Estado porintermédio do Programa Nacional
do Livro Didético (PNLD), sobretudo, relativa-
mente & Literatura produzida em Mato Grosso
(BAGGENSTOSS. 2018, p. 12).

Baggenstoss (2018, p. 21), ainda esclarece que o estudo a res-
peito da literatura mato-grossense fica a cargo somente dos professores
regentes, que encontram dificuldade no trabalho com os alunos, pois as
escolas publicas tém como apoio pedagdgico principal os livros didaticos
que “possuem eixos de ensino comuns para todo o pais”. Para amenizar
esta situagdo e divulgar a literatura mato-grossense, existe a lei estadual
numero 5.573, de 06 de fevereiro de 1990, de autoria do entao deputado
Hermes de Abreu, que torna obrigatério o ensino da literatura regional
em todas as escolas, mas isso niao acontece na realidade. H4 uma lacuna
no ensino desta literatura nas escolas do estado, nao ha obras nas biblio-
tecas, nao hd investimento do governo estadual e nao existe a disciplina
de Literatura mato-grossense na matriz curricular das escolas, ficando,
assim, os professores de lingua materna sem apoio para trabalhar, depen-
dendo unicamente de seus esforgos e materiais proprios.

Se existe uma lei que incentiva o ensino da literatura produzida
em Mato Grosso, apesar de nao ser ainda executada, entdo é preciso
buscar estratégias para que esse ensino ocorra. E uma dessas estra-
tégias é trabalhar com contos da literatura mato-grossense, o que
propomos nesta dissertagao, que prevé um trabalho com as turmas
dos anos finais do ensino fundamental.

Lucas do Rio Verde-MT é uma cidade colonizada por migrantes
sulistas, e posteriormente por migrantes nordestinos, que pouco ou
nada conhecem sobre literatura regional, e nem mesmo quem nasce
em Mato Grosso nao a conhece. O intuito deste trabalho é fazer flo-
rescer nos alunos o sentimento de pertencimento a cultura regional
por meio de leituras de contos que os coloquem a par das obras e
autores mato-grossenses.
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Um pouco sobre a obra

Boa parte dos contos do livro A Geringonga (2002) foram escri-
tos entre os anos de 1988 e 1995 e publicados em jornais e revistas
literdrias da capital, a obra também fez parte do Programa Nacional
de Bibliotecas de Escola (MEC/2007). Em entrevista a Gazeta digital
durante o projeto do Sesc Arsenal “Chéd com bolo literdrio”, o autor
relatou que o livro tem como base uma série de contos regionaliza-
dos, com personagens que sao criangas ou velhos, criados a partir de
tiguras ou fatos acontecidos em Mato Grosso. Mattos ainda ressalta
que tais episddios receberam uma certa carga de romance como o
conto “O batizado de Dulce” que originou-se da descrigao feita por
sua v sobre os batizados de bonecas realizados embaixo de algumas
mangueiras, ou ainda o conto “Bar e restaurante abrigo da estrada”
teito a partir do seu olhar de arquiteto para os problemas sociais e que
retrata uma constatagao feita na regiao de Acorizal, envolvendo uma
estrada que dividia-se em duas pistas separadas, em cada um desses
trechos ficavam as propriedades ligadas a dois partidos antagénicos
e era visivel que a cada nova elei¢ao, o trecho que correspondia ao
partido que estava no poder era melhorado, enquanto o trecho do
partido perdedor era esquecido, impactando a vida das pessoas que
viviam ao redor dessa estrada.

O livro A Geringonga (2002) é formado por 15 contos, sdo
eles: “O batizado de Dulce”, “Ligados com o mundo”, “Curinpapa’,
“Ditinho e o fogueteiro fantasma”, “Bar e restaurante Abrigo da
Estrada”, “Uma histéria de crescimento”, “Terceto do Porto”, “Mesa
de truco no Pantanal”, “Adalgisa na varanda”, “O incrivel livro do
futuro”, “Grandes olhos tristonhos”, “Conde de Bonfim”, “O conto
do Portao”, “A Geringonga” e “Fuga do Burity”.

O conto escolhido para a realizagao deste trabalho é “Ligados
com o mundo”, também publicado no livro Na Margem Esquerda do
Rio: Contos de Fim de Século (2002), organizado por Juliano Moreno
Kersul de Carvalho e Mério Cezar Silva Leite. Nesta histéria hd o
relato das lembrangas de Biu sobre sua infincia junto ao seu irmao
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Zeca, repleto de momentos bonitos de convivéncia com ele. Regado
amuita fantasia, a personagem descreve com nostalgia o radio antigo
que os irmaos chamavam de transglode (este era o nome que estava
escrito no radio). Com esse radio, seu irmio o transportava a outros
lugares por meio da imaginagao, fingindo traduzir as linguas de
outros paises que o aparelho sintonizava e que ambos nao enten-
diam. Podemos perceber que Biu era conduzido pela imaginagao no
seguinte trecho:

[...] Eu tentava adivinhar a letra, mas Zeca nio
parecia preocupado. Af eu também desistia e
comegava a sentir que ali, a gente ndo estava no
quintal, a gente estava no lugar de onde o rddio
falava. Era gozado, a gente se sentia meio mal de
estar num lugar que nao falava a nossalingua. Mas
também ndo era estar no lugar, no meio das pes-
soas, era estar por ali, sobrevoando, sabendo que
tinha gente, e que estivamos bem longe de casa.
Eu me desesperava um pouco e olhava para a lua,
era a mesma coisa que olhar de nosso quintal em
Cuiab4. Af, eu olhava para a lua e mesmo assim
demorava para voltar. (MATTOS, 2002, p. 12).

O garoto realmente acreditava nas tradugdes feitas pelo irmao
e ficava fascinado com as noticias traduzidas, “[...] eu ouvia fasci-
nado, e achava que era fécil outra lingua, porque o Zeca sempre
falava uma palavra parecida com o que diziam 14 na lingua deles, o
som pelo menos era muito parecido” (MATTOS, 2002, p. 10). O
que encanta neste conto é a capacidade que Zeca possui em fazer o
irmado mais novo sonhar, se ver em outros paises mesmo dentro do
quintal. O menino guarda na memoria estes momentos e percebe
que a vida mudou, o rddio deu espago a televisao, o Zeca foi para o
servi¢o militar, cimentaram o quintal, o bambu que servia de antena
para o radio quebrou, muros altos foram feitos pela vizinhanga, ou
seja, tudo aquilo que o possibilitava “viajar” acabou e para arrema-
tar ele desabafa: “umas pilhas que esqueceram de trocar melaram no
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transglode. Meu contato com o resto do mundo ficou impossibilitado
desde entdo” (MATTOS, 2002, p. 14). Para Biu, o contato, a ligacao
com o mundo era por meio do irmiao e aquele rddio. Isso nos remete
aos pressupostos de Bosi (1987), quando reitera que um dos suportes
para a memoria, além da convivéncia familiar, sao os objetos que tra-
zem uma carga de lembranga e emogao para as pessoas.

Metodologia

Seguimos alguns critérios de leitura analitica aliada a leitura
cursiva defendida por Rouxel (2012, p. 275) na qual postula que a
confrontagao entre os procedimentos analiticos e a leitura subjetiva
é motivadora na formagao do sujeito leitor. Como a leitura analitica
é “lenta, pois se interessa pelo detalhe do texto”, proporcionamos a
identificagao de alguns dos elementos e estrutura da narrativa como
espago, personagens, narrador, climax e desfecho.

Realizamos atividades de interpretagdo em que os alunos pode-
riam expor sua percep¢do subjetiva sobre o texto. Rouxel (2012)
esclarece que a leitura cursiva é mais flexivel, permitindo dar mais
espaco eliberdade ao sujeito leitor. Para entender as reagdes dos alunos
perante o texto, pedimos para que eles escrevessem o que entenderam
e 0 que sentiram ao ler o conto. Rouxel (2012) denomina essa prética
de escritura de invengao, e contribui para que o aluno se expresse e
se interrogue sobre o que sente com a leitura literdria, permitindo ao
professor observar a relagao pessoal do estudante com a obra.

No que se refere a forma, o conto, de acordo com Piglia (2004)
apresenta um cardter duplo. Nesse sentido, o autor define duas teses
para esclarecer tal ambiguidade. A primeira tese estabelece que um
conto sempre mostra duas histdrias (a visivel e a secreta), a histéria
1 é narrada em primeiro plano, ou seja, relata os acontecimentos e
a partir desse ponto constrdi-se em segredo a histdria 2. Para Piglia
(2004, p. 89-90) “A arte do contista consiste em saber cifrar a histéria
2 nos intersticios da histéria 1. Um relato visivel esconde um relato
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secreto, narrado de um modo eliptico e fragmentdrio”. Dessa forma,
pediremos aos alunos que expressem sua percepgao de historia visi-
vel e secreta no conto “Ligados com o0 mundo”.

Analise e discussao dos dados

Propusemos uma atividade de interpretacio em que os alu-
nos poderiam expor sua percepcao subjetiva sobre o texto. Muitas
interpretagdes surgiram, como podemos observar nas transcrigoes a
seguir:

Quadro 1- Reagdes escritas sobre a leitura do conto

Alunos Interpretagdes

Eu entendi que 0 Zeca saiu da cidade que ele morava e foi para fora do Brasil
Alunol |e ele ficou muito triste e depressivo. Eu senti entusiasmo e liberdade. Foi uma

surpresa e eu acho que os irmaos foram bem unidos por alguns anos.
Eu tive uma surpresa porque é muita emogao e a relagio dos irmaos, eles eram

Aluno 2 . L.
muito proximos.

Eu entendi que o irmao dele tinha ido para o exército e quando o irmao dele foi

Aluno 3 |para o exército a tv chegou. Eu fiquei surpresa agora que consegui entender o
conto. Eu acho legal a relacio dos irmios.

Aluno 4 |Eu senti uma surpresa porque o irméo criava (mentia) que sabia linguas.

Aluno S |Eu entendi que o menino nao estava no Brasil e que os dois se gostavam muito.

Eu entendi que o menino nao estava no Brasil, eles usam o radio e depois a tv
Aluno 6 |e que seu irmao iria te visitar cada vez menos. Eu achei engragado que o Zeca
nio sabia as linguas de verdade.

Eu senti emogao, surpresa, curiosidade e um monte de coisa. Agora eu entendi
a histéria.

O que atrapalhou o relacionamento dos irméos foi a televisio. Eu senti muita

Aluno 7

Aluno 8 - o
emocao, eu gostei muito desse conto.

Aluno 9 |Aligagao entre os irmaos era muito préxima e sentimental, muito bonito.

Aluno 10|Eu gostei porque ele viaja para todo o mundo.

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora.

As transcri¢oes foram feitas da mesma maneira que os alunos
escreveram nas atividades e pudemos observar que muitos estu-
dantes se surpreenderam com a histéria, porém essa surpresa, para
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alguns, estd atrelada ao entendimento do conto, como afirma o aluno
3 e o aluno 7. Constatamos também que a maioria da turma nao con-
seguiu entender que Biu nao saia fisicamente do local em que estava
e que os paises mencionados por ele eram fruto da sua imaginagao.
Muitos estudantes relataram que o garoto estava fora do Brasil como
oaluno 1, §, 6 e 10. Por isso é tao importante trabalhar a leitura anali-
tica para ajudar na compreensao global do texto, pois é por meio dela
que os alunos perceberdo os detalhes do conto como o espago fisico
e o imagindrio presente na histéria. Sem essa percepg¢ao, durante a
leitura, os alunos ficaram confusos e nao entenderam a narrativa.

Explicamos para os alunos que o conto apresenta duas histérias,
uma que é narrada em primeiro plano, ou seja, o relato dos aconteci-
mentos, e outra histéria que estd em segredo, subtendida, e por meio
daleitura da primeira é que poderd entender e interpretar a segunda.
Os alunos que participaram da atividade enviaram as seguintes
respostas:

Quadro 2 - Histdria visivel do conto “Ligados com o mundo”

Alunos | Resposta

Aluna 1 |A histéria do menino que sonhava ir para varios paises quando ouvia o radio.

Aluna 2 A histéria estd falando do menino Biu que se imaginava em outro pais cada vez
una L o
que seu irmdo conta as histdrias.

Aluno 3 |A histéria de um menino que se mudou para um pais diferente.

Aluno 4 |A histéria visivel é a que estd sendo contada, que conseguimos ver.

Biu era um garoto que toda noite ouvia o ridio com seu irmdo que traduzia
tudo para ele, pois o radio tocava tudo com outras linguas. Com isso ele co-
megou a imaginar um mundo paralelo, um mundo que era misturado com sua
imaginacio e o mundo real.

Aluna S

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora

Como podemos observar, somente cinco alunos relataram
a histdria visivel do conto, de acordo com que eles entenderam.
Constatamos que quase todos conseguiram entender que o conto
mostra a histéria de Biu que se imaginava em outros lugares por
causa do seu irmao Zeca. No entanto, o aluno 3 ainda persiste na
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ideia que o menino mudou para um pais diferente, porém explica-
mos novamente para ele que aquele espago fisico era imagindrio na
histéria. O aluno 4 nao conseguiu entender que era para mostrar a
histdria visivel do conto lido, ele relatou o conceito de histdria visi-
vel. Também tiramos a duvida do aluno pelo WhatsApp privado. A
aluna §, foi um pouco além dos outros e relatou que o garoto ima-
ginava um mundo paralelo, no qual havia uma mistura do real com
o imagindrio. Explicamos novamente para aqueles alunos que nao
conseguiram responder, porém eles nio deram nenhum retorno.
Apos essa atividade, esclarecemos para os alunos que a histéria visi-
vel estd no relato de Biu sobre sua rotina de ouvir o rddio com seu
irmao Zeca, uma agao aparentemente simples e corriqueira, mas
que para ele é uma ponte que o liga a0 mundo. Até entdo, imagina-
se que ele sente essa ligagao pelo simples fato de ouvir os programas
de rddio, algo banal, que qualquer pessoa faz, inclusive seu irmao
que estd junto dele nesse momento. Ressaltamos ainda que, no
desenrolar da leitura, percebe-se o real motivo da sua ligagao com
o mundo e é neste fato que se constréi o segredo da histéria. Na
sequéncia, os alunos relataram o que para eles era a histéria secreta
do conto:

Quadro 3 - Histéria secreta do conto “Ligados com o mundo”

Historia secreta

Eles eram bem unidos, ai quando foi ficando grande dai eles nao ficaram mais

juntos se separaram.
Os irmaos eram muito ligados um com o outro e o que unia eles, era o0 amor e

quando seu irmio foi trabalhar no exército eles ficaram separados.

Aluna 1

Aluna 2

Aluno 3 |E o que nio estd sendo contado.

Zeca era teimoso, desobediente, fumava escondido, pegava o ridio da mae, era
Aluna 4 |malandro enganando seu irmdo mais novo, mas Biu gostava das tradugoes que
Zeca fazia. A cumplicidade unia os irmios.

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora.

Essa atividade somente quatro alunos responderam, os outros
deixaram de fazer ou deram respostas sem nenhum sentido. Fomos
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atrds desses alunos para que participassem da aula ou tirassem
alguma duavida, porém s6 uma aluna se dispos a fazer a atividade.
Apesar de enviar dudios explicando novamente a questao e pedindo
participagao, os outros alunos nao deram resposta alguma. Isso evi-
dencia como ¢ dificil desenvolver a escolarizagao da literatura de
forma remota, parece que nao conseguimos chegar aos alunos da
mesma maneira como se fosse na aula presencial. No entanto, esses
quatro alunos tentaram expressar qual era a historia secreta do conto
“Ligados com 0 mundo”. Para as alunas 1 e 2, a uniao e o amor entre
os irmaos é o que caracteriza a verdade oculta do conto. O aluno 3
sé escreveu o conceito. A aluna 4, apostou que a histéria secreta era
sobre a personalidade e o comportamento de Zeca, que para ela, era
malandro, desobediente e teimoso, mas acaba entrando no senso
comum e diz que a uniao e a cumplicidade também estavam subten-
didas na histéria. Em seguida, procuramos esclarecer qual era o real
motivo daligagao do garoto com o mundo, que ndo era o simples fato
dele escutar um rddio.

Ressaltamos que as interpretagdes deles a respeito do amor, da
unido, da cumplicidade entre os irmaos e da malandragem de Zeca,
também fazem parte do plano profundo, uma vez que nao esta expli-
cito no conto, mas é revelado por meio da leitura da histéria que estd
na superficie. A histéria que estd num segundo plano é a histéria de
que, enquanto havia comunhao de sonhos e de fantasia, havia um
sentimento de ligagao. Isso era permitido pelas condi¢des de antiga-
mente, quando a cidade era pacata e nao havia televisao e nao havia
muro nem quintal cimentado. Com a chegada do ‘progresso’ e com a
saida do ‘irmao’, com quem Zeca dividia a brincadeira de imaginar
outros mundos, essa ligagao se rompeu. Portanto, o segundo plano
fala da importancia das condigdes para o exercicio da imaginagao e
fala de uma Cuiaba que ficou no passado. Como quase todas as cida-
des sofrem transformagdes, ela pode representar a cidade da infincia
de cadaum.
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Consideracdes finais

Sem duvidas, para alcangar uma educagao transformadora que
eleve o nivel cientifico e intelectual dos alunos é necessario vir junto
com a educagao literaria. Do que adiantaria cidadaos técnicos e capa-
citados sem sensibilidade e capacidade de empatia. A literatura tem
este poder, por isso ¢é tao importante que ela ganhe sentido e forca
nas escolas.

O intuito deste trabalho foi justamente criar pontes, elos entre
os alunos e o texto literdrio. Para isso, optamos por desenvolver ativi-
dades de letramento a partir de textos da literatura mato-grossense,
algo que contribuiu para construgao de sentido, visto que os estudan-
tes podem estabelecer analogias entre a sua realidade e a ficgao. Com
certeza, a leitura subjetiva do conto proporcionou a oportunidade
dos alunos se posicionarem perante a histéria e expressarem seus
sentimentos e interpretagoes de mundo. O estudo sobre historia visi-
vel e secreta do conto permitiu com que a turma tivesse a percepgao
que o texto literdrio nao é somente intretenimento, mas também uma
maneira de ensinar sobre ética e sentimentos por meio de exemplos.

Enfim, a literatura precisa ganhar espago no ambiente escolar e
com atividades que proporcione o letramento literdrio, isso pode ser
possivel.
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LETRAMENTO LITERARIO COM POESIA E MUSICA DE
ARNALDO ANTUNES

Bdrbara Daniane Mendes Marques
Ligia Regina Calado de Medeiros
Nelson Ferreira Jiinior

Introducao

0 presente artigo, apresentamos uma proposta sobre a

mediacao da leitura de poesia e cangao na sala de aula,

tendo como exemplo duas cangdes e um poema de Arnaldo
Antunes que dialogam em seu contetdo - na perspectiva de cons-
truir os multiletramentos, algo que vem sendo almejado pelo ensino.
Nesse sentido, este trabalho se justifica pela necessidade de se mos-
trar um recurso metodoldgico para o trabalho com literatura em sala
de aula nos anos finais do Ensino Fundamental, mais precisamente,
fazer uma andlise comparativa entre os textos poéticos e musical, na
intencao de habilitar o aluno para compreender textos literarios.

Fundamentacdo tedrica

Defendemos que o trabalho com a leitura de poesia e cangao
pode nortear o professor para a mediagao de atividades a partir da
andlise comparativa de poemas e cangdes. Assim, objetivamos apre-
sentar uma sequéncia diddtica, fundamentada nos estudos sobre o
letramento literdrio, como exemplar para a mediagao do estudo de
poesia, podendo ser adaptada para outros segmentos da educagao
basica. Para isso, fundamentamos nosso trabalho nos estudos sobre
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o letramento literdrio Cosson (2018), os multiletramentos na escola
Rojo (2012) e Poesia na sala Helder Pinheiro (2002).

Metodologia

Na perspectiva de ampliacio dos estudos tedricos sobre
letramento literdrio e multiletramentos, adotamos a abordagem
qualitativa, de natureza bésica, objetivando a descrigao da proposta.
Quanto aos procedimentos, adotamos a pesquisa bibliografica, o que
permitiu a elaboracao de uma sequéncia diditica para a mediagao da
leitura de diferentes textos que tratam do mesmo tema.

Tendo em vista a importincia de unir teoria e pratica, dividi-
mos este trabalho em duas partes: na primeira, de natureza tedrica,
abordamos sobre a relevincia de se unir musica e poesia para cons-
truir uma leitura reflexiva dos textos, observando suas relagdoes com
os sujeitos em sociedade. Na segunda parte, apresentaremos um
modelo de sequéncia didatica, construida a partir da nogao de letra-
mento literdrio de Cosson (2018), auxiliado pela leitura de poesia de
Helder Pinheiro (2002). Nesse sentido, nossa proposta permite, para
além da reflexao, uma oportunidade de levar o estudo da poesia pre-
sente no texto e na musica, para a sala de aula assegurado por um
planejamento dentro do que pretendemos para o ensino de literatura
na escola.

Reconhecendo o valor que a musica brasileira tem, escolhemos
estudar alguns poemas musicalizados do musico e poeta contem-
poraneo Arnaldo Antunes, que aborda as vivéncias, aventuras e
desventuras da fase de transi¢ao de crianga para adolescéncia. Essa
é uma passagem da vida, as vezes muito conturbada, que precisamos
intervir de maneira positiva, para que tais mudangas nao venham
acarretar um baixo desempenho escolar.

Sabemos que, embora seja prevista na Lei n° 11.769, de 18 de
agosto de 2008, nao se vem dando a devida relevéncia ao ensino de
musica como deveria acontecer. A respeito da inser¢ao da musica e
da poesia no curriculo escolar, e da importincia da leitura, foi criada
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a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB). Além dela, foi esti-
pulada recentemente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC);
onde o eixo de leitura compreende todas as formas de interagao entre
os sujeitos, possibilitando uma comunicagao com textos escritos orais
e multissemioticos. Norteados por essa perspectiva, entendemos que
¢ de fundamental relevancia o desenvolvimento comunicativo e cria-
tivo que utilizard o texto multimodal com a leitura de sons, imagens
de poemas concretos e a analise do discurso verbal.

Leitura no contexto da BNCC ¢ tomada em
um sentido mais amplo, dizendo respeito nao
somente ao texto escrito, mas também a ima-
gens estéticas (foto, pintura, desenho, esquema,
gréfico, diagrama) ou em movimento (filmes,
videos etc.) e ao som (musica), que acompa-
nha e cossignifica em muitos géneros digitais.
(BRASIL, 2017).

Nao devemos trabalhar a literatura por obrigac¢do, somente
quando vier a fazer parte do curriculo escolar, pois é assim que ela
vem se perdendo com o tempo em um estudo fragmentado. A litera-
tura, assim como a musica, tem um poder humanizador imenso que
nao podemos negligenciar sintetizando o ensino com foco somente
do aprendizado da escrita.

Helder Pinheiro (2002) afirma que a poesia tem uma fungio
social, porisso nés “nao podemos cair no didatismo ‘emburrecedor’ e
no moralismo que sobrepde a qualidade estética determinados valo-
res”. Referindo-se ao fato de precisarmos evitar o trabalho com textos
poéticos apenas como pretexto para estudos estilisticos, como jogos
sonoros de aliteragdes e assonancias, por exemplo.

A musica educa e quando associada a literatura tende a alcangar
uma amplitude em todas as dreas do conhecimento, possibilitando
o desenvolvimento de sujeitos mais sensiveis e ativos para a socie-
dade. De acordo com Rildo Cosson (2018), a literatura é uma pratica
social, e por isso ¢ responsabilidade da escola. Porém, é preciso que
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se faca uma escolariza¢io da literatura sem descaracteriza-la. “Nao é
possivel aceitar que a simples atividade da leitura seja considerada a
atividade escolar de leitura literaria. Na verdade, apenas ler é a face
mais visivel da resisténcia ao processo de letramento literdrio na
escola” (2008, p.26).

Analise e discussao dos dados

Na busca pela formagao do leitor literario, o professor precisa
mediar atividades que tratem dessas construgoes de sentido. Nessa
perspectiva, Cosson (2018) nos sugere dois modelos sistematiza-
dos para nortear a formagao do leitor literdrio: a sequéncia bésica
e a sequéncia expandida. Nesse material, trataremos da primeira, a
sequéncia basica, para propor atividades com os poemas e cangdes
de Arnaldo Antunes perpassando pelos quatro momentos propostos
pelo autor, que comega com a motivagao, passando pela introdugao,
seguindo com a leitura e culminando com a interpretagao. Rildo
Cosson (2018), em “Letramento Literario — teoria e préitica”, apre-
senta uma abordagem metodoldgica que orienta o professor para
o trabalho com a literatura na perspectiva do letramento literdrio.
Segundo o autor, a escola precisa repensar o ensino de literatura de
modo que o trabalho objetive, principalmente, levar o aluno a per-
ceber o valor e fung¢io social do texto literdrio. Corroborando com
o pensamento do pesquisador, Paulino (2004) afirma que “a for-
magao de um leitor literdrio significa a formagao de um leitor que
saiba escolher suas leituras, que aprecie construgdes e significagdes
verbais de cunho artistico, que faga disso parte de seus fazeres e pra-
zeres”. Isso implica usar estratégias de leitura, reconhecer marcas
linguisticas em seus aspectos fonoldgicos, semanticos e sintdticos,
perceber a subjetividade, a intertextualidade e as marcas histéricas
presentes no texto.

Vejamos, a partir do quadro, a defini¢ao de cada um desses
momentos da sequéncia bésica:
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Quadro A: Sequéncia basica de Cosson (2018)

E a preparacdo para a andlise da obra, ativagio dos conhecimentos

prévios dos alunos e levantamentos de questdes acerca do texto

1 Motivacao 2 9
t ou obra que serd estudada. E 0 momento também de organizar o
ambiente.
Momento em que os professores apresentam o autor e a obra de forma
2 Introdugao d p P
geral.
Aqui o estudante tem contato mais profundo com a obra, sio propos-
. tas atividades didaticas planejadas com a finalidade de construir o le-
3 Leitura

tramento literdrio. Nesse momento, a leitura é intercalada com agoes

que promovem a andlise da obra em questio.
Etapa em que o aluno d4 a devolutiva do que foi internalizado pela

4 Interpretagao |leitura realizada. Nesta etapa, os sentidos sao construidos de maneira

interna (pessoal) e externa (social).

Fonte: Elaborada pelos autores.

A sistematizagdo apresentada acima permite ao professor

a leitura com os alunos, investindo em atividade com discussao

temadtica da obra ou texto em questdo. Esse aprofundamento serd

direcionado, aqui, pela inclusiao das habilidades da Base Nacional

Comum Curricular (BNCC, 2017), documento que norteia a ree-

laboragao dos curriculos das redes de ensino das escolas publicas e

provadas em todo o territério nacional. Serd enfatizada, na sequéncia

didética proposta aqui, as habilidades relacionadas ao eixo leitura,

precisamente no campo de atuagao’ artistico-literdrio, que trata do

desenvolvimento do leitor literario com foco na fruigao. A respeito
disso, vejamos o que diz o documento:

Para que a fungao utilitdria da literatura — e da

arte em geral — possa dar lugar a sua dimensao

humanizadora, transformadora e mobilizadora,

é preciso supor — e, portanto, garantir a formagao

de — um leitor-fruidor, ou seja, de um sujeito que
seja capaz de se implicar na leitura dos textos,

9 Oscampos de atuagio, de acordo com a BNCC (2017), sdo as préticas cotidianas de
uso da linguagem. No Ensino Fundamental, temos os campos: jornalistico-midi-
tico; atuagdo na vida publica; préticas de estudo e pesquisa; artistico/literdrio.
Neste artigo, daremos énfase ao campo artistico-literario.
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de “desvendar” suas multiplas camadas de sen-
tido, de responder as suas demandas e de firmar
pactos de leitura. Para tanto, as habilidades, no
que tange a formacgdo literdria, envolvem conhe-
cimentos de géneros narrativos e poéticos que
podem ser desenvolvidos em fungio dessa apre-
ciagdo e que dizem respeito, no caso da narrativa
literaria, a seus elementos (espaco, tempo, perso-
nagens); as escolhas que constituem o estilo nos
textos, na configuragao do tempo e do espago e
na construgao dos personagens; aos diferentes
modos de se contar uma histéria (em primeira
ou terceira pessoa, por meio de um narrador
personagem, com pleno ou parcial dominio dos
acontecimentos); a polifonia prépria das nar-
rativas, que oferecem niveis de complexidade a
serem explorados em cada ano da escolaridade;
ao folego dos textos. (BRASIL, 2017, p.138).

Nessa perspectiva, serd apresentado um conjunto de ativida-
des estruturadas em momentos didaticos de acordo com o modelo
da sequéncia basica proposta por Cosson (2018). Trata-se, pois, de
uma proposta que visa levar o aluno a entender como os textos litera-
rios poéticos dialogam, qual a sua fungao para a cultura e construgao
social, além disso, capacité-lo para o letramento literdrio.

Proposta de atividade: O tempo e o siléncio

A proposta de trabalho direciona-se para o 6° ano do Ensino
Fundamental, mas pode ser adaptada para outros anos dessa etapa
escolar. Optamos por fazer um estudo comparativo entre a cangao
“O silencio”, o poema sem titulo “as coisas sao” e a cangao “Perai,
repara” de Arnaldo Antunes (2015). Nesse sentido, trabalharemos,
nas etapas da sequéncia bdsica, com o estudo dos textos, a fim de
levar o aluno a perceber os valores das pessoas em diferentes visoes
de mundo. Propomos observar as imagens presentes no texto, os rit-
mos e o valor seméntico das repeticoes.
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Quadro B: Motivacio — 12 etapa da sequéncia didética basica

Habilidade da BNCC
(EF69LP44) Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes

visdes de mundo, em textos literdrios, reconhecendo nesses textos formas de estabelecer
multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e culturas e considerando a autoria e o
contexto social e histérico de sua producao.

Tempo estimado: 2 aulas geminadas
Descricao da etapa

Explique aos alunos que eles vao ler um conjunto de trés poesias de Arnaldo Antunes.

Antes disso, fale sobre os conceitos de poesia e cangao. E importante que saibam a dife-
renca.

Em seguida, reproduza a musica sem entregar a letra, questione a turma se jé conheciam
a cangao, pergunte: “o que ¢é ser invisivel?; “o siléncio existe para quem consegue ouvir?”.
Caso a turma nio se manifeste, comente brevemente sobre o que a ciéncia explica sobre
o assunto. Construa, junto com a turma, o conceito de visibilidade e existéncia e afixe em

algum lugar visivel na sala de aula.

O primeiro momento dessa sequéncia consiste em ativar os
conhecimentos prévios dos alunos e incentiva-los a manifestar o inte-
resse pelas leituras que estao por vir. O professor, por sua vez, deve
procurar, de forma dindmica, instigar a turma a falar e conceituar o
que estdo aprendendo. Deve, ainda, conhecer sobre poesia para apro-
fundar a discussao com os alunos e, também, tentar se aproximar
ao maximo do desenvolvimento da habilidade da BNCC elencada.
Assim, a etapa de motivagao cumprird seu papel, que é de preparar os
leitores para a leitura.

Quadro C: Introdugdo - 22 etapa da sequéncia diddtica basica

Habilidade da BNCC
(EF69LP32) Selecionar informagdes e dados relevantes de fontes diversas (impressas,

digitais, orais etc.), avaliando a qualidade e a utilidade dessas fontes, e organizar, esque-
maticamente, com ajuda do professor, as informacoes necessarias (sem excedé-las) com
ou sem apoio de ferramentas digitais, em quadros, tabelas ou gréficos.

Tempo estimado: 1 aula
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Descrigao da etapa

Nesta etapa, o professor fard uma apresentagao das obras. Nesse sentido, é importante dar
preferéncia ao livro* para que possa ser visualizado pelos alunos.

Apresente o poema abaixo:

as coisas séo

invisiveis
como o ar
se vocé ndo
para para

reparar

Fig.1

Aqui, ainda nao é a leitura analitica dos textos, mas um primeiro contato com o objeto
de estudo, pois o poema dialoga com as cangoes. Lance mao de agdes como: leitura das
capas e dos elementos gréficos do livro; (inclusive, se possivel, leve o poema visual em
tamanho maior).
Em seguida, fale sobre o autor Arnaldo Antunes (biografia), autor e apresente informa-
¢oes do site onde se encontram as informagoes sobre ele. Se houver tempo e condi¢oes
logisticas disponiveis, apresente a entrevista do poeta e musico falando sobre sua carreira
em: https://wwwyoutube.com/watch?v=VMeGLKS1Hyo. E uma oportunidade de a
turma conhecé-lo.
Depois disso, apresente os textos que serao explorados ao longo da sequéncia:

1. “as coisas sao”.

2. “Ossiléncio”, disponivel em: https://www:youtube.com/watch?v=C-qf0SjyYu0.

3. “Perai repara (J4 é)”, disponivel em: https://www:youtube.com/watch?v=Ck8M-

tuF-1Ag.

Pergunte aos alunos o que esses titulos t¢ém em comum e o que esperam encontrar nas
leituras. Ao final da discussao, sugira que, em casa, pesquisem outros poemas que tratem
da mesma temética.
* ANTUNES, Arnaldo. Agora aqui ninguém precisa de si — Sao Paulo: Companhia das
Letras, 2015.
Fig. 1: ANTUNES, Arnaldo. Agora aqui ninguém precisa de si - p.111.
Fonte: Elaborada pelos autores.

A introdugao apresentada dessa forma permite um contato do
aluno com as obras e com o autor. Caso seja possivel, leve a obra ori-
ginal para a sala de aula, pois, de acordo com Cosson (2018, p. 60) “a
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apresentagao fisica da obra é também o momento em que o professor
chama a atengao do aluno para aleitura da capa, da orelha e de outros
elementos paratextuais que introduzem uma obra”. Dessa forma,
concordamos que é importante investir em livros da biblioteca da
escola ou outras fontes de facil acesso que possibilite essa exploragao
anterior ao texto. Porém, caso nao seja possivel, leve o texto impresso
e comente sobre ele.

Quadro D: Leitura - 32 etapa da sequéncia didatica basica

Habilidade da BNCC

(EF69LP44) Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes
visdes de mundo, em textos literdrios, reconhecendo nesses textos formas de estabelecer
multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e culturas e considerando a autoria e 0
contexto social e histérico de sua produgao.

Tempo estimado: 3 aulas
Descrigao da etapa

Inicie o primeiro momento com a leitura dos textos. E possivel variar a leitura, usando as

seguintes estratégias:

« Leitura compartilhada: cada participante da roda 1é uma parte;

o Leitura silenciosa: recomendamos para uma segunda leitura, se for o caso;

o Leitura no livro: o professor faz a leitura em voz alta, e os alunos 0 acompanham
com suas copias ou exemplares;

« Audiobook: o professor grava previamente os textos, valendo-se de efeitos sono-
ros, ritmo marcado e entonagao. No dia da leitura, leva os dudios e pede que a
turma feche os olhos e imaginar as imagens presentes nos textos. Podem, ainda,
acompanhar a leitura enquanto escutam.

Feitas as leituras, converse com a turma sobre as primeiras impressoes que tiveram de
cada texto. Elabore questionamentos a fim de leva-los a percepgao das diferengas e seme-
lhangas. Observemos o trecho da cangio “O silencio”: “O siléncio foi a primeira coisa que
existiu/ o siléncio que ninguém ouviu”. Agora voltemos ao poema. O poema faz compara-
¢Oes entre “as coisas” e “o ar”. Embora o ar esteja em todos os lugares a nossa volta, nao
prestamos atengdo nele. Assim como alguns sons que aparecem na letra da cangao.

1. Como é possivel provar que o ar existe?

2. Como a cangdo apresenta a existéncia do ar?

3. Pergunte aos alunos se depois de ouvir a cangao e ler o poema eles perceberam algo
que antes ndo era notado.

Apds ouvir suas respostas comente com a turma que os avangos tecnolégicos acontecem
a0 longo do tempo, nos dltimos anos esse avango vem acontecendo muito répido. Isso
faz com que as pessoas fiquem ocupadas o tempo todo e nao percebam as coisas simples

davida.
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4. Em seguida pergunte: como o musico lista esses avangos na letra da can¢ao?

5. O que essa correria acarreta para a satide?

6. Qual o sentido da palavra para repetida no pentltimo verso e como é possivel relacio-
nar os dois ultimos versos do poema com o conteudo da can¢io?

Fonte: Elaborada pelos autores.

A descrigao e sugestao de etapas dessa proposta, sao atividades
sugestivas, de maneira que o professor pode, a partir dos exemplos
citados, aprofundar e criar outras estratégias, procurar em outros
temas elementos para a leitura e a construgao do letramento literario.
Este artigo pretende nortear o professor para a mediagao de ativida-
des deleituraliterdria a partir da andlise comparativa de texto poético,
por isso, achamos por bem (e pela extensdo do trabalho) apresentar a
sequéncia didética bésica como protétipo para a criagao de outras e,
sobretudo, orientar o mediador nas etapas da leitura.

Quadro E: Interpretagao — 42 etapa da sequéncia didatica basica

Habilidade da BNCC

(EF69LP49) Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de literatura e por
outras produgoes culturais do campo e receptivo a textos que rompam com seu universo
de expectativas, que representem um desafio em relagio s suas possibilidades atuais e
suas experiéncias anteriores de leitura, apoiando-se nas marcas linguisticas, em seu co-
nhecimento sobre os géneros e a temdtica e nas orientag6es dadas pelo professor.

Tempo estimado: 2 aulas
Descricao da etapa

1. Como continuagio das atividades podemos pedir aos alunos que comentarem oral-
mente o que foi acrescentado ao poema musicalizado.

2. Podemos sugerir aos alunos que observem as palavras que derivam do verbo parar,
quais estao com o sentido de estagnar alguma coisa, qual o valor semantico atribuido as
derivagdes?

3. Para ndo se perder o que foi estudado é bom fazer o registro. Esse é o momento de reu-
tilizar os cadernos velhos e transforma-los em novos. Assim como o artista poeta busca o
novo no velho, na escolha das palavras para a construgao da sua obra, é importante fazer
com o material de registro. No final da realizacao das oficinas os alunos terdo uma coleta-
nea dos poemas estudados e produzidos.

4. O retorno ao contetido abordado na primeira oficina pode ser feito pedindo aos alunos
que produzam novos textos com o mesmo tema, acrescentando elementos que eles acha-
ram que se relacionam ao que j foi estudado.
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5. Em um outro momento as produgdes podem ser apresentadas livremente pelos alunos
que se sentirem a vontade para isso. E possivel que aos poucos os mais timidos percam o
temor do publico desejem expressar-se perante a turma.

Fonte: Elaborada pelos autores.

A fase devolutiva da leitura é vista por Cosson (2018, p. 66)
como o momento de exposi¢ao da leitura. O autor afirma que “esse
registro vai variar de acordo com o tipo de texto, a idade do aluno
e a série escolar, entre outros aspectos”. Nesse sentido, é necessario
conhecer quais sao as habilidades dos alunos e da turma, de modo
abrangente, antes de propor qualquer exercicio.

Conforme foi visto, a organizagao para a mediagao da leitura
consiste em valorizar os conhecimentos prévios dos alunos antes de
dar inicio aos trabalhos de anélise com o texto propriamente dito. E
importante motivar a turma para que possamos acolher as leituras
que estao por vir, através de uma visao geral da obra e conhecimento
do autor. Também, durante a etapa de leitura, podem ser observados
aspectos estilisticos como figuras de linguagem, formato do texto,
elementos sonoros, etc. Aspectos esses que levam a formagao do
leitor de textos literdrios, pois a percep¢ao sobre as figuras e demais
recursos estilisticos dao mais densidade as leituras e tornam o leitor
cada vez mais capacitado para reconhecer tais recursos em outros
textos poéticos. Além disso, no momento de interpretagao, o pro-
fessor mediador precisa disponibilizar atividades que deem conta da
expressao daquilo que de mais significativo ficou da leitura.

Consideracdes finais

Nas discussoes instauradas no decorrer desse trabalho, vimos
que, de acordo com os conceitos de letramento literario e multiletra-
mentos, a poesia e a musica fazem parte da vida e da cultura humana,
que a utiliza para expor seus sentimentos, sensagdes e emogdes
diante das percepgoes do mundo. Além disso, entendemos que esses
textos precisam ser utilizados em sala de aula para descontruir a ideia
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de poesia, rotulada pelo senso comum que a entende apenas em uma
forma fixa, organizada em versos que rimam e, também, fomentar o
letramento literario.

Nessa perspectiva, apresentamos uma sequéncia diddtica com
atividades envolvendo os poemas e cangdes de Arnaldo Antunes Que
trazem outros modos de expressao do texto poético. A proposta de
trabalho foi organizada em quatro momentos sistematizados: a moti-
vagao, a introdugao, a leitura e a interpretagao. Cada etapa assegura e
norteia o trabalho docente para a constru¢ao do pensamento critico
do aluno em relagéo as leituras realizadas.

Desse modo, esperamos que o nosso trabalho possa ser apli-
cado em sala de aula, especialmente a parte pratica aqui proposta.
Almejamos que o desenvolvimento de uma sequéncia didatica como
a que foi apresentada possa servir de subsidio ao docente no sentido
de poder, a partir dela, criar outras e, assim, construir mais momen-
tos de leitura literdria em sala de aula.
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A CIRCULARIDADE DAS NARRATIVAS ORAIS EM
PRATICAS DE LETRAMENTO NA EDUCACAO BASICA

Daiane Cunha dos Santos
Alvanita Almeida Santos

Introducdo

vocamos Freire (2017 [1968]) ao evidenciar a relevancia da
Edialogicidade na educagao. De acordo com o autor, o didlogo

é um fendmeno essencialmente humano, implicando duas
dimensdes: a agao e a reflexdo. A palavra verdadeira ¢, pois, a praxis,
ou seja, a agao refletida que conduz a transformagao dos sujeitos e,
por extensdo, do mundo. A existéncia humana nao pode ser “muda’,
visto que “Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifi-
cd-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado
aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar.” (FREIRE,
2017 [1968], p. 108, grifo do autor). Assim sendo, o ser social consti-
tui-se da palavra, por meio da agao-reflexao.

Por essa via, Cosson (2016 [2006], p. 17) assinala que “[...] para
que a literatura cumpra seu papel humanizador, precisamos mudar os
rumos da sua escolarizacio [...]", promovendo o letramento literario.
Como docentes, devemos assumir o compromisso de mediar uma
educagao literdria humanizadora. Nessa perspectiva, apresenta-se
este trabalho consubstanciado no Memorial de Formagao desenvol-
vido no ambito do Programa de Mestrado Profissional em Letras da
Universidade Federal da Bahia (PROFLETRAS-UFBA), o qual se inti-
tula Entre “causos”: uma proposta de letramento no Ensino Fundamental,
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empreendido pela professora-pesquisadora Daiane Cunha dos Santos,
sob a orientac¢ao da Profa. Dra. Alvanita Almeida Santos.

Por essa via, consideramos os géneros, como agao social e valor
cultural, bem como ferramenta para a investigacao das realiza¢oes
linguistico-literérias. Como evidencia Miller (2012, p. 41), “[...] para
o estudante, géneros servem de chave para entender como participar
das acdes de uma comunidade.”. De acordo com Sur (2016), o causo
- nosso objeto de estudo — estabelece-se como género de tradigao
oral, ndo-ficcional, por meio do qual se relatam fatos vivenciados ou
testemunhados pelo contador, seja por testemunho visual - inclusive,
podendo ser participe do ocorrido —, seja por testemunho auricular.
Nesta ultima modalidade, o evento fora testemunhado e transmi-
tido por outrem, sendo retomado pelo contador com indicagoes da
origem do relato. Geralmente, ressalta-se a sua veracidade e pode
utilizar-se de elementos engragados, criticos, fantdsticos ou assusta-
dores. Portanto, sao “como elos que dao coesido e identidade a um
grupo” (MATOS; SORSY (2009 [2005], p. 125).

Fundamentacdo tedrica

Como os causos constituem tradicionalmente o imagindrio
coletivo, esta pesquisa de natureza qualitativa e de cunho etnogra-
fico configura-se como uma tentativa de preservacio de memorias
da comunidade do entorno escolar, em vista da formagao dos(as)
estudantes como leitores(as) critico-reflexivos(as), capazes de (re)
conhecer e ressignificar as narrativas orais, em consondncia com os
principios tedricos da poética oral e da performance, de acordo com
os pressupostos de Zumthor (1997 [1983], 2018 [1990]), a fim de
compreender a fungao exercida pelo intérprete, bem como o papel do
(leitor-)ouvinte(-espectador) na cena performdtica, seja no contexto
escolar, seja para além de seus muros.

Consideram-se igualmente os principios do letramento ideo-
légico, de acordo com Freire (2017 [1968]), hooks (2017 [2013]),
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Kleiman (1995, 2005), Rojo (1995, 2009, 2012), Street (2010, 2014
[1995]) e Tfouni (2010 [1995)); da literatura oral, com Céamara
Cascudo (2006 [1952]), e do letramento literdrio, segundo Cosson
(2016 [2006], 2018 [2014]), Dalvi (2013) e Dalvi, Rezende e Jover-
Faleiros (2013), fomentando, nesse sentido, tanto o processo de
ensinagem quanto a interlocugao entre as diferentes geragdes e a
valorizagdao do seu acervo cultural, da sua propria identidade e da
identidade do lugar, em que se vive.

Ao balizar como norteadores metodolégicos os projetos de
letramento, conforme Oliveira (2008) e Santos (2008), a histéria
oral, consoante Santhiago e Magalhaes (2015), e a sequéncia didd-
tica, em conformidade com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
objetivamos a promogido dos(as) alunos(as) como leitores(as) do
seu contexto sociocultural, por meio de praticas de ensinagem,
compreendendo atividades com a oralidade, a leitura, a escrita,
o uso de novas tecnologias, com registros e edi¢cdes audiovisuais
de narrativas orais, o trabalho de retextualizagio — com base nas
discussdes acerca da transcri¢dao/retextualiza¢do promovidas por
Alban (1992, 1996), Alcoforado (1998), Comité Nacional do
Projeto ALiB (2005), Costa (2016,2017), Marcuschi (2010 [2001])
e Santos (2003).

Metodologia

O Projeto de Intervengao de Mestrado, implementado no ano
letivo de 2019, na Escola Municipal Solange Coelho, darede de Lauro
de Freitas, Bahia — Regidao Metropolitana de Salvador —, compreen-
deu discentes das duas turmas de 9° Ano, do turno matutino, nas
quais estavam matriculados 80 estudantes, ou seja, a aceitagao foi de
aproximadamente 94%, correspondendo efetivamente ao interesse
que ja demonstravam durante as aulas precedentes. No que concerne
a sua caracterizagao, trata-se de um publico, majoritariamente, pardo
e negro, em que um género nio ¢ preponderante ao outro. Quanto
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a faixa etdria, ndo se verifica a distor¢ao idade/série de forma tao
expressiva.

A arquitetura do Projeto de Intervengao estruturou-se em
modulos de praticas de ensinagem, termo cunhado por Anastasiou,
na década de 1990, utilizado:

[...] para indicar uma pratica [...] efetivada entre
os sujeitos, professor e aluno, englobando tanto
a agdo de ensinar quanto a de apreender, em um
processo [...] de parceria deliberada e consciente
[...] na construgio do conhecimento [...], decor-
rente de agdes efetivadas na sala de aula e fora
dela. (ANASTASIOU, 2015, p. 15, grifo nosso).

Nessa perspectiva, desenvolveram-se oito médulos: (i) Para
inicio de conversa...; (i) Aprumando a prosa; (iii) Os causos do “Auto
da Compadecida”; (iv) Olhos e ouvidos atentos ao contador de causos;
(v) Causos da Bahia; (vi) Procedimentos para o trabalho de campo;
(vii) Procedimentos para o registro audiovisual de causos, e (viii)
Procedimentos para a retextualizagdo de narrativas orais.

Ressalta-se que, nos médulos, foram engendrados procedimen-
tos e praticas, de modo geral, em trés etapas basicas: Para dar o que
falar — em que se desenvolveram meios de sensibilizagio dos(as) estu-
dantes — ; Estudo de causo — em que foram empreendidas leituras, em
sentido amplo, e a analise linguistico-discursiva e critico-reflexiva de
causos — ; Para render conversa — em que se articularam atividades
complementares. Em algumas das etapas modulares, apresentaram-
se 0 Pé-de palavra — em que se disponibilizaram textos escritos/
impressos utilizados no decurso do médulo - e Afinando o discurso —
em que se empregaram meios alternativos, a fim de aproximar, ainda
mais, o contetido escolar da vida do(a) estudante e, por extensio, da
sua comunidade, em uma consolida¢ao de praticas de letramento
social e culturalmente situadas.

Nos Mddulos de Procedimentos, buscamos estabelecer, com
os(as) estudantes, os procedimentos metodolégicos, no que tange a
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pesquisa de campo, ao registro audiovisual de causos e a retextualiza-
¢ao das narrativas orais documentadas, a fim de mobilizar o espirito
investigativo e o interesse pela pesquisa cientifica e/ou tecnoldgica
nos diversos niveis educacionais, vislumbrando a sua atua¢iao como
futuros(as) pesquisadores(as) em institui¢des de ensino superior ou
em outros centros de pesquisa, resultando-lhes em uma aprendiza-
gem mais autébnoma e potencializada.

Considerando as facetas implicadas na execugdo da pes-
quisa, os(as) discentes subdividiram-se em grupos de trabalho. Em
vista do nimero total de 7S estudantes participantes do Projeto de
Intervengao, organizaram-se 14 equipes, constituidas pelo nimero
médio de cinco integrantes, com fungdes, inicialmente, pré-defini-
das — mas flexiveis e/ou intercambiéveis — , a saber: entrevistador(a),
cinegrafista, entrevistador(a)/cinegrafista auxiliar, transcritor(a)/
retextualizador(a) e revisor(a).

Em parceria com o Projeto Educa7 Minutos, promovido pela
Secretaria Municipal de Educagio de Lauro de Freitas (SEMED), por
meio da Coordenacdo de A¢oes da Cidade Educadora e Educagio ao
Longo da Vida, Ntcleo Educomunicagio, alguns(algumas) dos(as)
estudantes participaram de oficinas de roteiro, produgao, filmagem,
direcao e edicao. Esse trabalho em conjunto resultou na produgao
do curta-metragem Itinga em Narrativas de Tradi¢do Oral, exibido na
53 Mostra de Filmes Educa7 Minutos, realizada no Cine Teatro de
Lauro de Freitas.

Analise e discussao dos dados

Ancoradas na dinamica performdtica de acordo com Zumthor
(1997 [1983], 2018 [1990]), em vista do intérprete/contador, do
ouvinte e dos elementos que integram a performance, passamos a
apresentar a movéncia das narrativas orais no ambito do Projeto de
Intervencao. Verificamos o protagonismo estudantil desde os médu-
los iniciais, em que os(as) estudantes assumiam, por vezes, o papel
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de intérprete no processo de contagio e reconto de causos que com-
punham o seu repertorio, por ocasiao da implementagao do Médulo
I - Para inicio de conversa...

O transito das narrativas estabeleceu-se, especialmente, na inte-
ragao dialdgica intergeracional. Com o Mddulo IV — Olhos e ouvidos
atentos ao contador de causos, tivemos a visita do Sr. Manuel Raimundo
Bispo, morador da comunidade. Raimundo ou “Mundinho”, como é
reconhecido, caracteriza-se como historiador oral e detentor de algu-
mas narrativas, inclusive com a presenca de entidades fantdasticas,
devido a sua predilecao pela convivéncia com antigos moradores,
hoje, jé falecidos, como o Sr. Anténio Pereira do Santos, conhecido
como “Seu Antonio Caranguejo” ou “Seu Caranguejo”; o Sr. Manuel
da Hora (Seu da Hora), o Sr. Isaac, dentre outros, como declarou.

O Sr. Raimundo afirmou que, para conhecer o presente, é
necessdrio conhecer o passado. Assim sendo, tem buscado assu-
mir a posicao de grid, de contador de histdria, no sentido de deter a
memoria da comunidade e ser um dos difusores das tradi¢des locais.
Conforme Lima e Hernandez (2010), diéli ou grid, em comunidades
de Africa, define-se, historicamente, como detentor do saber ances-
tral. Portanto, sao autores de textos orais, nos quais contam historias
de suas nagoes.

Essa dinimica de contagdo de histéria e difusdo das tradigdes
locais implica nos principios civilizatérios da circularidade e do coo-
perativismo que perpassam o espago escolar e o extraescolar como
discorre Santos:

7

[..] circularidade é expressa nas rodas de con-
versa [...], porque se organizam a partir de um
saber que se assume racializado, por meio de
uma movéncia circular que remonta a cosmogo-
nia africana, a pedagogia dos griots, as rodas de
capoeira, as batalhas de break dance [...] e mesmo
aos xirés (rodas de candomblé), apresentando-se,
sobretudo, como método singular para a leitura/
escrita. Elas priorizam uma dindmica lidica,
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de co-participagdo e envolvimento de todos os
presentes no circulo. [...] Essa circularidade vin-
cula-se também a outro valor civilizatério que é
o cooperativismo (o espirito coletivo, de atuagio
colaborativa em comunidade). (SANTOS, 2011,
p- 178, grifo do autor).

Nessa perspectiva, o objetivo do IV Mdédulo era proporcionar
o contato direto dos(as) discentes com o portador do género causo
e da histéria oral local em condigoes aproximadas de produgao e cir-
culagdo. Desse modo, na cena performitica, considerando-se o que
assinala Zumthor (1997 [1983], 2018 [1990]), os(as) estudantes assu-
miram a fun¢ao de ouvintes, interpelando o intérprete.

Em momento subsequente, em circunstincia de iniciagao
cientifica, os discentes passaram a estudantes-pesquisadores(as),
empreendendo o trabalho de campo, intitulado Vasculhando causos,
com a efetiva realizacio de entrevistas semidirigidas e a manipulagao
de artefatos tecnologicos para o registro audiovisual. Entrevistaram-se,
ao todo, 31 pessoas, na unidade escolar, na residéncia do(a) entre-
vistado(a), em espagos culturais e filantrépicos — como a sede da
Associagao de Capoeira Filhos da Bahia, as instalagdes do Projeto
Novo Caminho e da Associacio Casa de Caridade Adolfo Bezerra
de Menezes (ACCABEM) - ou, ainda, em espagos publicos, como o
famoso Largo do Caranguejo, praga central de Itinga. Como assinala
Alcoforado (1998), as entrevistas, normalmente, tendem a ser realiza-
das na residéncia ou no local de trabalho dos(as) participantes, ou seja,
em contexto mais pessoal.

Em regresso a escola, promovemos o evento Circulo de Vivéncias
Culturais, idealizado e planejado com os(as) estudantes. Foram
convidados(as) para essa atividade alguns(algumas) dos(as) entre-
vistados(as), tendo-se em vista diferentes elementos culturais
— a histéria oral e curiosidades sobre o bairro, as artes plasticas, a
capoeira, o maculelé, o samba de roda etc. — e a contagao de causos
que constituem um vasto repertdrio comunitdrio. Devido ao tempo
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pedagdgico, destinamos esse convite a apenas oito expositores(as)
que foram mediados por dois estudantes, evidenciando, mais uma
vez, o protagonismo estudantil (Cf. Fig. 1).

Figura 1 - Circulo de Vivéncias Culturais

Fonte: Acervo do Projeto de Intervengao Entre causos...

Nessa incursio, os(as) discentes realizavam registro de suas
vivéncias, por meio de relato de experiéncias e de trabalho de campo.
Em seus escritos, destacaram a relevincia do projeto, no que tange ao
(re)conhecimento da comunidade, da sua histéria e dos elementos
culturais, sobretudo dos causos, a relagao intergeracional e a autoes-
tima dos moradores locais, em um despertar da propria consciéncia
critico-reflexiva. A seguir, porto a voz de uma das estudantes:

Esse projeto tem uma enorme importancia.
Resgatar essas histérias do ‘anonimato’ é uma
acao belissima, e, assim, depois de conhecidas
viram provas de que a arte e a cultura salvam
vidas e trazem dignidade ao ser humano e de que
é fundamental o investimento nessas dreas para
formar uma populacio melhor. (YSS).
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Como produto do Projeto de Intervencao, temos o Itinga em
Narrativas Orais: compilagdo de retextualizagdes. Nessa coletinea,
reunem-se 33 narrativas, dentre as que foram documentadas durante
o decurso da pesquisa, por meio de entrevistas semidirigidas realiza-
das com ex-funciondrio, funciondrio(as) atuais e professoras da nossa
unidade escolar, familiares dos(as) estudantes e antigos(as) morado-
res(as) do bairro que compartilharam conosco experiéncias pessoais,
coletivas e histérico-culturais.

O processo de retextualizagiao, de maneira geral, ocorreu
colaborativamente. Nas equipes de trabalho, determinados(as) estu-
dantes se responsabilizaram pela conversao da narrativa do registro
oral ao escrito. Outros(as) realizaram a revisao da retextualizacio de
forma meticulosa, a fim de dirimir duvidas ou incompreensées que,
por ventura, tenham sido atestadas. Como professora-pesquisadora,
além de retextualizar algumas narrativas, cumpri a segunda revi-
sao dessa compilacdo. No que concerne ao contetido temadtico das
narrativas, pudemos agrupd-las, em linhas gerais, em trés unidades
tematicas: entidades fantdsticas; elementos da natureza, e vida humana
e cotidiano.

Outro produto final é o longa-metragem, intitulado Itinga em
Narrativas Orais: uma produgdo audiovisual, em que a dramaturgia
dosbonecos se configura como o fio condutor do filme, entrelacando
os causos e a historia oral narrados pelos moradores da comunidade
(Cf. Fig. 2). Sob a inspiracao de Camara Cascudo (2012 [1957]) - no
romance de costumes, Canto de Muro, especificamente, no episédio
Trés personagens a procura de autor — , Dondon, a galinha, personi-
ficou-se, alegoricamente, tornando-se a nossa representante, como
pesquisadora, passando a (re)conhecer a realidade da comunidade
local, movida pela pesquisa de natureza etnografica. Digo “nossa”
representante, em referéncia tanto a mim, como professora-pes-
quisadora, quanto aos estudantes-pesquisadores. Ja os outros dois
mamulengos, batizados pelos(as) estudantes como Maria e Eupidio,
transfiguraram-se em moradores da década de 1970, rememorando,
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com base nas narrativas orais e nos registros historicos, o periodo, em
que houve o loteamento de fazendas existentes no bairro de Itinga, o
que promoveu o processo de povoamento e a consequente urbaniza-
¢do local.

Flgura 2 - Itmga em Narratwas Orazs uma produgao audiovisual

SRy

Fonte: Acervo do Projeto de Intervengao Entre causos...

A culminincia das atividades ocorreu alinhada ao Projeto
Geral de Linguagens 2019, intitulado Escola, familia e comunidade:
construindo uma relagdo critica, reflexiva e ética, ocasido em que os(as)
estudantes se tornaram intérpretes, imprimindo a sua personalidade
a matéria que lhe fora anteriormente narrada, marcada, agora, por
sua propria voz, gestos e modos, mobilizando memodrias, afetos e
emogdes experienciados durante as agoes desenvolvidas. Conforme
Zumthor (1997 [1983], 2018 [1990]), no ato performitico, o ouvinte
é capaz de recriar. Nesse sentido, vivenciamos essa recriagao, sendo
exteriorizada, por sua parte, em uma nova performance.

Anossasalafoiambientada de modo que contemplasse, em certa
medida, a circularidade das atividades desenvolvidas e os elementos
caracteristicos do Projeto de Intervencao. Os circulos, metaforica-
mente, simbolizam o caréter coletivo e comunitario do nosso projeto,
assim como a for¢a propulsora do trabalho colaborativo, em vista
do sentimento de pertenca a determinada comunidade, (re)signifi-
cando a relagio entre seus membros, o didlogo intergeracional, o (re)
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conhecimento da cultura em suas diversas vertentes, a identidade do
local, onde se vive, estuda, trabalha, e, por extensao, a identidade de
cada sujeito nesse ambito.

Consideracdes finais

No oficio docente, devemos estimular ndo s6 a educagido esté-
tico-literdria, mas também a formacio critico-ideoldgico-politica,
explorando as suas potencialidades e estabelecendo, dentro do pos-
sivel, a interagdo com os diversos suportes e materialidades. Logo,
temos como compromisso a formagao do sujeito auténomo, critico
-reflexivo, consciente de que a leitura (literdria) se configura como
uma negociagao.

Da movéncia circular (re)criadora, alimentam-se também as
tradigoes populares e entrelagam-se as diversas agéncias de letra-
mento — a familia, a comunidade e a escola. Por conseguinte,
podemos afirmar que um trabalho dessa natureza contribui para o
empoderamento local, pois emerge social e culturalmente, afetando
de forma positiva todos(as) os(as) participantes, sejam estudantes,
sejam entrevistados(as), de modo que se tornaram autores(as), pro-
dutores(as) de contetido, nio meros(as) receptores(as) de algo pronto
e acabado.
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LETRAMENTO LITERARIO COM MINICONTOS: ACOES
DE LEITURA E ESCRITA NO 6° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Elaina Cristina Araiijo de Maria
Robério Pereira Barreto

Introducao

tualmente, dado a cobranga do ensino de leitura na e pela
Aiscola e, também pela valorizagdo do letramento literdrio
a formacao leitora do estudante do ensino fundamental, os
professores tém buscado, a sua maneira, inovar nesse processo. Para
isso, traz a sala de aula, textos cotidianos que, na maioria das vezes,
nao apresentam desafios cognitivos capazes de promover o desejo
pelo ato de ler do aluno para além da sala de aula.

A leitura e escrita de minific¢ao no ensino fundamental e busca
responder a questao: como o letramento literdrio pode ser aplicado
para aquisi¢ao de competéncia leitora e escrita de alunos do sexto ano
do ensino fundamental? O objetivo geral desse trabalho é colaborar
para a melhoria do ensino de leitura e escrita, além de, aperfeigoar
instrumentos que promovam a aprendizagem e a melhoria do Indice
de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) na escola publica
supracitada. Essa pesquisa tem base tedrica nas discursoes realiza-
das por Bakhtin (2011), Lima (2014), Lopes - Rossi (2006), Sobral
(2009), Ferraz (2007), Spalding (2012), Cosson (2006), Bazerman
(2015), Zabala (1999), Schneuwly e Dolz (2004).
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Apesar de haver significativas pesquisas e estudos que tratam
do tema, justifica-se este trabalho por ele esta centrado na inovagao a
formacao leitora de massa carente de proposi¢des de ensino/aprendi-
zagem desafiadoras de leitura de textos, cujos sentidos se condensam
em poucos paragrafos.

O miniconto como género textual, embora seja uma produgao
literaria realizada por grandes escritores, s6 recentemente foi incor-
porada ao nono ano do ensino fundamental. Os resultados a priori
indicam que: ensino de leitura e escrita com o género miniconto, a
partir da metodologia da sequéncia didatica apontam que, a prética
de ensino de leitura e escrita com minicontos é prospera ao desenvol-
vimento de habilidade leitoras e escritoras dos aprendentes.

Acredita-se que para se formar bom leitores é fundamental que
se leia diferentes géneros literdrios e em quantidade significativa. No
entanto, os atos de leitura oferecidos na sala de aula nao atendem bem
aos pressupostos de formagao de bom leitor, o leitor proficiente, con-
siderando que nem sempre se estimula a escuta do autor, tampouco a
interagao com o texto e seus significados.

Em décadas recentes, guias oficiais passaram a ditar normas para
o trabalho com textos literdrios em sala de aula, a partir da perspectiva
de que géneros textuais-discursivos auxiliariam, metodologicamente,
o professor na elaboracao da sequéncia didatica para que houvesse a
insergao do novo leitor no universo da leitura. No entanto, este pro-
cesso nao reconhece os desejos e as expectativas do aluno enquanto
sujeito leitor capaz de construir sua trajetdria na formagao leitora.

Fundamentacdo e discussao tedrica: entrelacando dialogos

Sabe-se que, gragas a populariza¢ao das Tecnologias Digitais de
Informagdo e Comunica¢ao — TDIC —; os estudantes acessam aos
géneros textual e literario diversos, enquanto os professores insistem
na polarizagao: textos classicos versus texto cotidianos disponiveis
na internet.
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Esta pratica escolar continuada tem refletido no processo de
ensino-aprendizagem de leitura, oferecido aos alunos pela escola,
uma vez que 0s géneros textuais nao canénicos ou mais conhecidos
dos professores passam a brancas nuvens. Obviamente, os mais pre-
judicados sao os estudantes que, precariamente leem textos esparsos
ou fragmentados de géneros classicos presentes no livro diddtico da
série.

A presenca do letramento nas tltimas décadas na sala de aula
ampliou as possibilidades de ensino de leitura com géneros novos ou
pouco conhecidos pelos estudantes. Esta reorganiza¢ao na metodo-
logia para o ensino de leitura e escrita com minicontos sala de aula
promovendo novas competéncias para apreensao dos simbolismos da
mensagem, demandando do professor novas apropriagoes teéricas,
linguisticas, literarias e semioticas.

O trabalhar com minicontos na sala do ensino fundamental
pleiteia uma agao pedagdgica criativa capaz de revela aos estudantes
as questdes cognitivas entre escritor e leitor. Para Bazerman (2015):

A escrita opera por meios cognitivos que ali-
nham escritor e leitor com locais de intercambio
simbdlico percebidos em comum e, em seguida,
realizam intera¢Ges especificas dentro de um
espago. Neste espago, o escritor oferece repre-
sentagdes, transformagbes e atos organizados
temporal e espacialmente, buscando influenciar
o estado cognitivo, a disposi¢ao e a organizagao
mental dos leitores, que lhes dao atengdo para
interpretar, avaliar, responder, usar, esquecer, ou
se lembrar deles com base em suas proprias posi-
¢oes, situacdes e interesse. (BAZERMAN, 2015,

p-13).

Segundo Street (2014) o conceito de eventos e préticas de letra-
mento perpassa por dois modelos, um é o auténomo e o outro é o
ideoldgico. Com relagao ao modelo auténomo o autor tece criticas e
reflexdes. Mas a respeito do modelo ideolégico, ele defende e mostra
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que o aprendizado da leitura e da escrita se faz de modo concreto,
pois este contempla as praticas concretas e sociais.

O letramento literario faz parte do modelo ideolégico proposto
por Street (2014), uma vez que a literatura é um produto da cultura,
da histéria e do discurso de um povo.

Para conceituar o letramento literirio numa abordagem de
separagio dos demais tipos de letramentos, Souza e Cosson (2011)
atestam que “o letramento literdrio faz parte dessa expansao do uso
do termo letramento, isto é, integra o plural dos letramentos, sendo
um dos usos sociais da escrita”. Todavia, ao contrdrio dos outros
letramentos e do emprego mais largo da palavra para designar a
constru¢do de sentido em uma determinada drea de atividade ou
conhecimento, o letramento literdrio tem uma relagdo diferenciada
com a escrita, pois promove a escrita literdria. (SOUZA & COSSON,
2011, p. 102)

O objetivo do letramento literdrio com a unidade didatica é
desenvolver no aluno a como competéncia de leitura “dentro do
campo literdrio, levando-o a aprimorar a capacidade de interpretar e
a sensibilidade de ler em um texto a tecedura da cultura.” (COSSON,
2006, p. 104).

O miniconto sera o fio condutor e objeto de uma unidade dida-
tica para a promogao do letramento literdrio dos alunos do sexto ano,
bem como, uma estratégia para estimular a leitura e produgao textual
autoral.

Metodologia

Este trabalho fard uso do esquema de sequéncia bésica de letra-
mento literario, construida por Cosson (2009), porém de forma
reelaborada e adaptada a realidade dos estudantes do sexto ano.

A reelaboragao do esquema e o uso do género supracitado, pos-
sibilitard aos estudantes a compreensao dos elementos da linguagem
literaria (conotagdo, figuras de linguagem e figuras de construgao),
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respondendo assim, & demanda social & formagao leitora para com-
preensao e interagao com as mininarrativas.

Acreditamos que, por meio das atividades de leitura litera-
ria e oficinas, os alunos compreenderio as trés fases da leitura (ler,
compartilhar e registrar), além das etapas bésicas desse processo
(antecipacdo, decifragio, interpretacio, inferéncia e sintese) pro-
posto por Cosson (2009).

Com a criagao da unidade didatica, busca-se uma atividade pro-
positiva para desenvolver o letramento literdrio com o género textual
miniconto, visando auxiliar o desenvolvimento da proficiéncia da
leitura e da escrita literaria; algo que vem ao encontro do que ¢é tra-
balhado na maioria das escolas, as quais exigem que o aluno leia uma
obra e ao final faga apenas uma prova ou preencha uma ficha.

Por meio da unidade didética proposta, visa-se também, um
trabalho em que as questoes do género miniconto sejam tratadas de
forma estrutural e que haja um processamento sociocognitivo por
meio da decodificagio, interpretagao, construgao de sentido e escrita
do texto literdrio.

O professor ao utilizar a unidade didética ird fazer o acompa-
nhamento da leitura como aborda Cosson (2009, p.65), por meio de
“intervalos”, para aferir a leitura individual e da produgao escrita do
aluno por meio das avaliagoes em cada oficina.

Diante das especificidades da pesquisa optou-se por trabalhar
com uma unidade didatica composta por blocos caracterizadas por
oficinas literdrias e em adequar o modelo da oficina literdria béasica
criada por Cosson (2009) devido as especificidades do publico,
género miniconto e para estimular a escrita dos estudantes.

Entio, criou-se oficinas de leitura e escrita de minicontos com
base na sequéncia basica de Cosson (2009), pois viu-se a necessidade
de que houvesse dois momentos de interpretagao dos textos escolhi-
dos. Um momento de interpretagdo global com os aspectos gerais
do género e um segundo momento da interpretagao com o aprofun-
damento de um dos elementos estruturais do género para mostrar a
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intertextualidade, a narratividade, o efeito, a abertura, a concisio e a
exatidao.

Os contetudos trabalhados na unidade diditica obedecerdo a
sequéncia didética e terdo como foco o ensino de leitura, escrita e
releitura através de minicontos. O miniconto (estrutura, caracte-
risticas e tipos), leitura e interpretacio textual e escrita do género a
partir dos textos de: Augusto Monterroso, com o texto O dinossauro;
Dalton Trevisan (2000), com o texto do livro 111 Ais, pagina 105;
Marcelo Spalding (2009), com os textos do livro Minicontos e muito
menos, pagina 20 e 21; Anna Mello (2009), com os textos do livro
Minicontando, paginas 13, 27 e 28 e Robério Barreto (2019), com os
textos do livro Retalhos, paginas 13, 27 e 82; para andlise das estru-
turas internas e externas do miniconto e da temdtica referente ao
cotidiano.

Analise e discussao dos dados

A unidade didética aqui proposta contribui para o letramento
literdrio, bem como a operacionalizagdo das competéncias basicas
de leitura e da escrita e do desenho curricular, “pois tudo deve levar
ao desenvolvimento do pensar, do julgar, do agir e do sentir do edu-
cando, o que estd estreitamente ligado ao desenvolvimento de sua
racionalidade, do seu espirito l6gico, de sua capacidade reflexiva”
(CARVALHO, 1978, p. 56).

Esta unidade didética foi composta por uma sequéncia didatica
com atividades dispostas em onze oficinas e orienta detalhadamente
os procedimentos que o professor deve seguir.

Na sequéncia didatica presente na unidade didatica encon-
tram-se os instrumentos e procedimentos necessarios para realizar
as atividades. Também, pode-se levar em consideragao uma possivel
adaptagao curricular em caso de turmas mais numerosas.

Cabe ao professor que for utilizar a unidade didatica explicar
como o conteudo serd abordado e quais serao os procedimentos que
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os alunos seguirao, conforme as especificidades dos sujeitos e/ou da
turma.

Cada oficina presente na unidade didética é intitulada e é estru-
turada da seguinte maneira: duragao da oficina, objetivos, contetudo,
metodologia, avaliagdo e materiais. Com relagao aos materiais e
recursos, estes ji foram especificados na sequéncia didatica.

Como a unidade didética é “um conjunto ordenado de ativi-
dades, estruturadas e articuladas para a consecugao de um objetivo
educativo em relagao a um contetdo correto” (ZABALLA, 1999,
p-193). Em virtude disso, a unidade didatica, visou organizar ativida-
des de ensino e aprendizagem, estruturadas numa sequéncia logica,
propondo-se a consecugao de objetivos de aprendizagem de leitura e
escrita de minicontos, para que os alunos refletissem sobre os com-
ponentes fundamentais do género.

Ela foi direcionada aos alunos do sexto ano do ensino a partir
das atividades propostas na sequéncia-didética também elaborada
pela pesquisadora, abordando dois eixos, a saber: 1 — A leitura de
minicontos contemporaneos; 2 — A escrita de minicontos.

Por meio da unidade didatica, o professor de Lingua Portuguesa
conduzird o aluno para conteudo especifico como: conhecer o género
miniconto, identificar as caracteristicas principais desse género,
desenvolver a escrita criativa do aluno ao propor que ele crie um
miniconto e perceba o miniconto como uma unidade textual de sen-
tido completo.

A avaliagdo proposta na unidade diddtica serd por meio de
desenvolvimento das atividades no periodo das oficinas, cujo obje-
tivo serd conhecer e registrar o nivel de aprendizagem dos alunos de
forma processual e continua, nas quais, o professor poderd observar
o progresso da aprendizagem dos alunos e inferir se os métodos utili-
zados foram bem-sucedidos ou nao.

A criagao do material pedagégico daunidade didatica, traz como
resultados parciais que, a prética de ensino de leitura e escrita com
minicontos é prospera ao desenvolvimento de habilidade leitoras e
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escritoras dos aprendentes, bem como, é um instrumento de auxilio
para o trabalho docente com o género miniconto.

Consideracdes finais

Este trabalho tem como objetivo trazer uma proposta didética
metodoldgica para a promogio do letramento literdrio através de
minicontos, com a criagao de uma unidade didatica que trabalhasse a
minific¢ao com alunos do sexto ano do ensino fundamental. Para isto
utilizou-se a metodologia da sequéncia didética para abordar o mini-
conto em onze oficinas, estabelecendo a historicidade do género, e as
produgdes ficcionais contemporaneas.

Tal atividade propositiva se dard por meio de oficinas e textos
escolhidos por exemplaridade de tematica, ou seja, apenas textos que
utilizassem a temdtica do cotidiano. O objetivo da unidade didatica
foi fornecer ao professor, uma série de ferramentas interpretativas,
além de um modelo pedagdgico para o trabalho com minicontos em
sala de aula.

Diante do exposto percebe-se que a unidade didatica, utilizando
as oficinas, os instrumentos parciais e auto avaliativos, irdo auxiliar o
professor como estratégia pedagdgica para desenvolver o letramento
literdrio com minicontos na sala de aula; onde o espago de constru-
Gao e reconstrugao do texto literdrio sio os principais destaques.

Esse trabalho demonstra que o letramento literdrio com mini-
contos a partir da unidade didética é possivel, pois fomenta a leitura
e a escrita autoral dos estudantes, que se sentem desafiados a ler e a
escrever de forma econdmica.
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TODAS AS MULHERES: UMA PROPOSTA DE OFICINA
TEMATICA COM A POESIA SLAM DE AUTORIA FEMININA

Elaine Sant Antonio
Moama Lorena Lacerda Marques

Introducdo

or compreender a poesia e questdes de identidade e autorre-

presentacao no contexto de agdo/produgdo poética, nossa

proposta de mediagao de leitura de poesia estd ancorada na
metalinguagem da voz lirica feminina. Nesse sentido, selecionamos
como objeto de trabalho a poesia slam, a qual, a medida que ganha
popularidade como “modalidade da poesia falada”, nos permite ter
contato com poetas brasileiras que adentram diversos espagos de
manifesta¢do artistico-literdria, sendo importante, também, consi-
derar o conteudo dos temas sociais que essa produgao utiliza.

Para tal, esta oficina, intitulada “Todas as mulheres”, centrada
nas experiéncias da voz lirica feminina, estd planejada para ser rea-
lizada em uma turma de nono ano do ensino fundamental de uma
escola publica em Joao Pessoa, sendo nossa intengao mobilizar o reco-
nhecimento dos aspectos estéticos e sociais abordados nos poemas,
a fim de potencializar a afirmag¢ao da voz da mulher. Nesse sentido,
compreendemos como importante considerar o contexto de uma
sociedade estruturalmente edificada a partir de processos de exclu-
sao, discriminagdo e preconceito, sendo urgente mobilizar a¢oes de
resisténcia para a promogao de uma sociedade multicultural, justa e
igualitdria. E é essa compreensao que nos leva a uma media¢ao da
leitura literdria centrada no didlogo e no convite a escuta e a fala.
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Em termos metodoldgicos, partiremos dos elementos nortea-
dores da sequéncia bésica de Cosson (2014), a saber: motivagio,
introdugao, leitura e interpretagao, a fim de mobilizar uma relagao
efetiva e afetiva com a poesia, acionando as suas fungdes estética,
humanizadora e social.

Fundamentacdo tedrica

A poesia slam é fruto de vivéncias de um grupo, manifestagao
de sua representatividade, sendo profundamente marcada pela per-
formance de corpo e voz presente nas batalhas e importante para os
gestos de resisténcia que dela ressoam. Vejamos:

A poesia hd muito que ndo consegue integrar-
se, feliz, nos discursos correntes da sociedade.
Dai vém as saidas dificeis: o simbolo fechado,
o canto oposto a lingua da tribo, antes brado ou
sussurro que discurso pleno, a palavra-esgar, a
autodesarticulagdo, o siléncio [...]. Essas formas
estranhas pelas quais o poético sobrevive em um
meio hostil ou surdo, nio constituem o ser da
poesia, mas apenas o seu modo historicamente
possivel de existir no interior do processo capita-
lista. [...] A resisténcia tem muitas faces. (BOSI,
1977, p. 142).

Em termos de contetido, a voz e a for¢a denunciativas da poesia
partilhada hoje nas batalhas slam dizem muito dessa sua resisténcia,
ressignificada pela contemporaneidade. Levando em consideragao
os recursos de produgdo e do compartilhamento em rede, a arte dos
que batalham chega cada vez mais longe e é ouvida cada vez mais
de perto. “Eis por que o verbo poético exige o calor de contato; e os
dons dasociabilidade, a afetividade que se espalha, o talento de fazer
rir ou se emocionar” (ZUMTHOR, 1993, p. 222). A performance,
portanto, promove uma produgdo poética franca, esponténea,
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levando o discurso poético de quem fala ao ouvinte, em constante
comunicagao. Assim, s6 pode ser apreendida por intermédio de suas
manifestacoes.

Em Um microfone na mao e uma ideia na cabe¢a — o poetry slam
entra em cena, a poeta e pesquisadora Roberta Estrela D’alva (2011)
destaca a amplitude da poesia slam:

Poderfamos definir o poetry slam, ou sim-
plesmente slam, de diversas maneiras: uma
competi¢io de poesia falada, um espago para
livre expressao poética, uma dgora onde questdes
da atualidade sao debatidas ou até mesmo mais
uma forma de entretenimento. De fato, ¢é dificil
defini-lo de maneira tao simplificada, pois, em
seus 25 anos de existéncia, ele se tornou, além
de um acontecimento poético, um movimento
social, cultural, artistico que se expande pro-
gressivamente e é celebrado em comunidades
em todo mundo. (D’ALVA, 2011, p. 120).

Essas competicoes de performance poéticas realizadas em
diversas cidades, de diversos paises, ainda com variagdes, seguem trés
regras fundamentais: 1. Os (as) slammers devem versar um poema
de autoria propria; 2. Nao utilizar suportes, como instrumentos
musicais ou figurinos e aderegos, e 3. Apresentar a poesia no tempo
maximo de 3 minutos. Essas caracteristicas se distanciam das bata-
lhas de rap e hip hop, por exemplo, em estrutura, mas se associam pela
linguagem forte e dcida utilizada para abordar temas como racismo,
violéncia, autoritarismo, sexismo e desigualdade social.

Trata-se também da arte de um espeticulo, de um show com
publico e audiéncia, porém esse jogo que a poesia trama nas batalhas
nao compreende somente produ¢des com rimas, visando a obtengao da
nota maximana competi¢ao. Nesse espetaculo, é construido um estreito
didlogo entre publico e poetas, considerados todos coadjuvantes de uma
“4gora”, termo grego usado pela poeta e pesquisadora Roberta Estrela
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D’alva (2011) para descrever a reunido onde se organizam as batalhas,
cujos presentes participam e interagem de forma efetiva.

Ancorando-se nessas caracteristicas, portanto, é possivel com-
preender as batalhas de poesia slam e seus desdobramentos como
uma prética importante de letramento, na qual questoes acerca da
construgao poética e da metalinguagem também sao evidenciadas.
Ainda de acordo com D’Alva:

E facil entender sua répida aceitacao e o cresci-
mento dessa modalidade cultural e esportiva,
considerando o lugar que a tradi¢do oral tem no
pais, particularmente aquela dosjogos orais com-
petitivos, como os desafios, as pelejas e o repente
nordestino, para citar apenas alguns exemplos.
Aliar essa tradigao a produgio poética popular
urbana em um contexto em que as diferencas de
estilos, discursos e idades é caracteristica mar-
cante e em que todos se reinem em torno de um
Unico microfone, fazendo uso da liberdade de
expressdo, vem ao encontro da necessidade de
fala e escuta, urgente as populagées das grandes
cidades (D’ALVA, 2019, p. 271).

Sendo assim, ndo podemos deixar de salientar que, numa
sociedade estruturalmente formada a partir de processos de exclu-
sao, discriminagao e preconceito, resulta urgente mobilizar praticas
de resisténcia que pensem as existéncias diversas de uma sociedade
multicultural pés-moderna. Nesse sentido, ao encontro da defesa de
Souza (2011) em nome de letramentos “de (re)existéncia”, enten-
demos a importancia da mediagao e do fomento de manifestagoes
literarias como a da poesia slam de autoria feminina. Vejamos:

[...] a0 capturarem a complexidade social e histé-
rica que envolve as praticas cotidianas de uso da
linguagem, contribuem para a desestabilizagao
do que pode ser considerado como discursos ja
cristalizados em que as praticas validadas sociais
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de uso dalingua sio apenas as ensinadas e apren-
didas na escola formal (SOUZA, 2011, p.36).

As priéticas de uso da linguagem sao, pois, inerentes a vida em
sociedade. Para Eco (2011), a literatura ainda mantém a lingua como
patrimoénio coletivo e é capaz de criar identidades e comunidades.
Nesse sentido, a representacao da voz das mulheres, através da poe-
sia slam, nos permite abordagens acerca de nossa cultura, expressao
humana. Portanto, é possivel pensar a produgao de poesia slam feita
por mulheres como um projeto de intervencao estética e politica, um
movimento social e literario.

Tomando a poesia slam de autoria feminina, para esta oficina,
podemos observar a voz lirica presente nos poemas que partem de um
“lugar de fala”, conforme entendido por Djamila Ribeiro (2017) em
O que ¢ lugar de fala?, visto evidenciar o protagonismo dessas vozes
“minoritdrias”. Ao pautar a discussao do conceito de “lugar de fala”, a
autora explica que o grupo social ao qual o sujeito estd ligado refere-
se as vozes histdricas e sociais, visto que “nao existe uma identidade,
pois a experiéncia de ser mulher se di de forma social e historica-
mente determinadas.” (RIBEIRO, 2017, p. 72). Nesse sentido, como
expressao:

O falar ndo se restringe ao ato de emitir pala-
vras, mas de poder existir. Pensamos lugar de
fala como refutar a historiografia tradicional
e a hierarquiza¢do de saberes consequente da
hierarquia social. Quando falamos de direito a
existéncia digna, 4 voz, estamos falando de 16cus
social, de como esse lugar imposto dificulta a

possibilidade de transcendéncia. (RIBEIRO,
2017, p.64).

Dessa maneira, podemos nos distanciar da “universalizagao da
categoria mulher”, como pensada em movimentos anteriores, nos
quais havia o entendimento da mulher como algo unico e homogé-
neo, dissociado de aspectos como “raga, orientagao sexual, identidade
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de género” (RIBEIRO, 2017, p. 21), para se pensar também o lugar de
onde falamos, que nao é fixo e universal.

Em relagdo a mediagao da poesia slam em sala aula, nos ampa-
ramos em Cosson (2014), ao acreditar que a escola precisa integrar o
aluno a cultura, e, paraisso, precisa atualizar-se, aderindo as manifes-
tagdes culturais contemporaneas, consideradasrelevantes, dindmicas
e atraentes. Ele nos diz:

[...] proponho como critério de selecio que os
textos sejam literdrios, independentemente de
pertencerem ao cinone ou qualquer outra forma
de ordenamento, dai a diversidade que nao é
apenas de géneros, mas também de representa-
¢Oes, temadticas, graus de dificuldade do texto e
dai por diante. Os critérios de sele¢do sao para o

texto literdrio, qualquer que seja o adjetivo que o
acompanhe (COSSON, 2014. p. 123).

Posto isso, para este trabalho, consideramos a realizacao da ofi-
cina “Todas as mulheres” a partir da obra Querem nos calar — Poemas
paraserem lidos em voz alta, organizado por Mel Duarte, uma poderosa
forma de mediagao de leitura literdria na escola. Ao ler os poemas, ha
um chamado direto para uma roda, onde voz e forca levam a refletir
sobre o poder das palavras e a construgao partilhada dos sentidos. A
mediagao da poesia slam é compreendida, assim, como um espago
de fala e um convite a escuta. “O slam é um espago poético-politico,
democratico, que tem como principal conceito a liberdade de expres-
sao, fazendo do livre didlogo uma ferramenta para a construgao de
novos horizontes.” (DUARTE, 2019, p. 11).

Metodologia
Oficina “Todas as mulheres”

Como principios norteadores, selecionados os fundamentos
da sequéncia bésica de Cosson (2014), visto que as atividades estio
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organizadas nos seguintes momentos: 1. Motivagao; 2. Introdugao;
3. Leitura; 4. Interpretagao, conforme detalhado em seguida.

A etapa da motivagio, como indica Cosson (2014, pg. 54-55),
consistird “em preparar o aluno para entrar no texto” e observa “que
as mais bem-sucedidas praticas de motivac¢ao sao aquelas que estabe-
lecem lagos estreitos com o texto que se vai ler a seguir”. No quadro
abaixo, apresentamos a atividade realizada nessa etapa:

Motivacao
(2 horas/aulas)

A qualidade estética e as referéncias histo-
ricas aos lugares ocupados pelas mulheres
negras presentes em “Vozes Mulheres” jus-

Exibicao de video' do Canal da poeta
“Mariana Felix”.

Leitura oral e compartilhada do poema
“Vozes Mulheres”, de Conceigao Evaristo.

tificam a sua escolha para iniciar a oficina.
Com o poema, a intengao é apresentar Con-
ceigao Evaristo, uma das principais escrito-
ras brasileiras da atualidade. Ja com o video,

apresentaremos a slammer Mariana Felix,
bem como a temdtica base para uma roda
de conversa sobre a poesia e seus espagos de
manifestagio/circulagio.

Roda de conversa; partilha de conhecimentos e percepgdes:
« O queépoesia?
« O queépoema?
« DPara que servem?
« Onde circulam?

Em seguida, partimos para a introdugao, que, ao encontro do
que nos coloca Cosson (2014), tem como base a fungio de que a lei-
tura seja recepcionada de maneira positiva. Nesse caso, a inten¢ao
é aproximar os alunos da poesia slam. Vejamos o que programamos
para esta etapa:

10 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=sqOKyxY7wyU. Acesso em:
30 nov. 2020.
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Introdugao
(2 horas - aulas)

Exibigio de video' disponivel no Canal N ] .
Manos e Minas: “Tive que gritar para talvez este momento, a Intencao € que se re-

i - conhegam os aspectos desta poesia que
ser levada a sério..”, por Jamille Santos. ] s P P q ;
dialoga com as diversas formas de poesia

Exibicio de video disponivel no Canal . L
que resiste, ressignificada pela contempo-

Sesc Santa Catarina: “O que é Poetry Slam?”,
por Roberta Estrela D’Alva

raneidade

Roda de conversa; partilha de conhecimentos e percep¢oes:

Uma particularidade da poesia slam ¢ a diversidade por meio da qual abarca as vivéncias
das vozes que falam e resistem para serem ouvidas. Nesse sentido, a partir dos videos,
encaminhamos o olhar para a fungao social deste género poético.

Entendida aqui como uma pratica escolar e, nesse sentido,
mediada, a leitura suscitard algumas questdes acerca da voz lirica
fermina presente nos poemas, observando as relagoes de sentido
que foram sendo estabelecidas a partir das discussoes realizadas nos
momentos anteriores e aliada aos conhecimentos partilhados sobre o
texto poético.

11 Disponivel em https://youtu.be/laEDzsNRwRU. Acesso em: 30 nov. 2020.
12 Disponivel em https://youtu.be/bojuwnv6yd0. Acesso em: 30 nov. 2020.



Leitura
(4 horas — aulas)

Apresentagao da antologia e dos poemas
a serem lidos nesta etapa, os quais serdo
entregues xerocopiados com os nomes das
slammers, bem como com as respectivas

Leitura oral e compartilhada dos poemas:
P P biografias. Apds esse contato, haverd o

“Vozes-Mulheres” - Concei¢ao Evaristo . )
encaminhamento para as leituras compar-
“Nao serei anénima” - Ryane Ledo tilhadas.

“Vozes-Mulheres”, de Conceigao Evaristo,
dialoga de maneira estreita com “Nao serei

“Todas as mulheres” - Bell Pua andnima’, de Ryane Ledo, “Nio” e “Todas

“Nao” — Bell Pua

) o . as mulheres”, de Bell Pu3, e “Para Concei-

Para Conceigao” - Cristal Rocha oy X
¢a0", de Cristal Rocha, poemas da obra

Querem nos calar — Poemas para serem lidos

em voz alta.

A partir da sequéncia de atividades, é esperado que os alunos partilhem, além da com-
preensio de aspectos formais e estilisticos dos poemas, questoes acerca do que dizem as
vozes liricas das mulheres nos poemas e o que permeia a produgao literdria delas.

A interpretagao, ultima etapa desta proposta, corresponde a
compreensao dos textos, envolvendo as inferéncias que constituem a
construcao de seus sentidos, dentro das relagdes que compreendem
poeta, texto e comunidade de leitores que tal processo de letramento
objetiva formar. Assim sendo, é importante lembrar que, como
processo parte da escolarizagao, cabe algum tipo de avaliagao, nao
necessariamente nota ou produto, mas observagc’)es, registros, entre
outros. Para tal, segundo Cosson (2014), é nesse momento que o
letramento literdrio se distingue com clareza da leitura literdria, pois,
ao fazer uma leitura e interpretar uma obra, se é possivel conversar
sobre esse processo, o potencial do leitor é enriquecido; da mesma
forma, quando se compartilha a apreciagao e as visdes do que se leu,
ganha-se consciéncia critica e amplia-se os horizontes. Abaixo, segue
0 que planejamos para a etapa da interpretagao.
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Interpretacao
(4 horas — aulas)
Questoes iniciais
memdria, reconhecimento e representatividade
1. Ostitulos de todos os poemas lidos apontam para um rompimento com o silencia-

mento ao qual as mulheres sao impostas pela sociedade. Explique, pois, como esse
rompimento aparece em cada um deles.

2. Ospoemas “Nio”, de Bell Pu, e “ndo serei andnima’, de Ryana Ledo, sio marcados
pela repeticao da negativa “ndo”. Quais os sentidos dessa repeti¢ao?

3. Diante do silenciamento imposto pelo patriarcado, vemos, nos poemas, gestos de
resisténcia do sujeito lirico feminino. Cite versos que representem essa resisténcia.

4. Partindo do poema “Vozes-mulheres”, a voz lirica do poema de Cristal Rocha
afirma ter aprendido com Concei¢ao Evaristo. O que, exatamente, ela aprendeu?
Explique.

S. Todos os poemas evocam, além de uma voz individual, uma voz coletiva, por meio
de referéncias a outras mulheres. Escolha um dos poemas e explique os sentidos
dessa coletividade.

6. Em quais textos podemos reconhecer as vozes de mulheres negras? Cite versos.

Com base na sequéncia basica, as atividades de interpretagao devem ter como principio
a externalizagio da leitura, seu registro. Nesse sentido, sao oportunas as atividades que
deem espago para a reflexao, o didlogo e a socializagao de sentidos acerca da leitura. Os
momentos anteriores (motivagio, introdugio e leitura) sio elementos de construgio e
interagdo no letramento literdrio. Nesse sentido, por mais pessoal e intimo que seja a eta-
pa da interpretagdo para cada leitor, ela nao deixa de se constituir como um ato social.

Observando as consideragdes acerca dos espagos pelos quais a poesia se manifesta e a partir
de quais vozes, retomamos a questdo “vocé jd foi poesia hoje?” e direcionamos o olhar para
os lugares onde pudemos identificar, sentir, ver, ler, sentir, expressar poesia no decorrer dessas
atividades de leitura. A intengdo é mobilizar o reconhecimento dos aspectos estéticos e sociais
abordados nos poemas, a fim de potencializar a afirmagdo da voz da mulher.

Analise e discussao dos dados

Para aanélise de dados a partir do caminho metodolégico esco-
lhido, torna-se importante refletir acerca do que Thiollent (2008,
p-17) apresenta como uma distingio entre a pesquisa participante a e
pesquisa-agao, explicando que:

[..] toda pesquisa-acdo é participativa, sendo
a participacido das pessoas implicadas nos pro-
blemas investigados absolutamente necessdria,
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enquanto na pesquisa participante a participa-
¢a0 é sobretudo participagdo dos pesquisadores
e consiste em aparente identificagdo com os valo-
res e os comportamentos que sao necessarios
para sua aceitagdo pelo grupo considerado.

Dessa forma, a pesquisa participante nem sempre seria uma pes-
quisa-agao. O autor define a pesquisa-a¢ao da seguinte maneira:

[...] ¢ um tipo de pesquisa social com base empi-

rica que é concebida e realizada em estreita

associa¢do com uma agdo ou com a resolucio de

um problema coletivo e no qual os pesquisadores

e participantes representativos da situagdo ou do

problema, estio envolvidos de modo coopera-
tivo e colaborativo. (THIOLLENT, 2008, p.16).

Por outro lado, muitas vezes, nio hd essa distin¢do. Para
Haguette (2001), a pesquisa participante envolve um processo de
investigagao, educagao e agao, consistindo numa pesquisa educacio-
nal e orientada para a agao. Segundo a autora, nesse tipo de pesquisa,
realizam-se, concomitantemente, a investigagao e a agao, prezando-
se pela construgao conjunta de pesquisadores e participantes com
vistas as mudancgas e transformacao social.

Para fins metodologicos deste estudo, adotamos a compreensao
explicitada por Thiollent (2000), que afirma que, apesar de nao haver
unanimidade sobre a identificagdo da pesquisa-agao como participa-
tiva, toda pesquisa-agao é participativa, compreendendo um tipo de
pesquisa social com base empirica, que é concebida e realizada em
estreita associagdo com uma agao ou com a resolugio de um pro-
blema coletivo.

Nesse sentido, o recorte metodolégico para esta oficina se
ampara na pesquisa-agdo. Nos partiremos da condigao de observa-
dores para mobilizar a¢cées em que os processos de letramentos se
articulem de modo a promoverem resultados mais significativos.
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Por fim, como a pesquisa ainda estd em andamento e a interven-
¢ao, em virtude do contexto pandémico, nao foi realizada, a andlise
dos resultados serd feita em uma etapa posterior.

Consideracoes finais

A partir da mediagao da poesia de slammers, busca-se com-
preender as vivéncias das mulheres, refletidas esteticamente nos
poemas, a partir de varias categorias identitdrias, a exemplo da raga,
da classe social, da sexualidade, da gera¢ao, entre outras. Tao neces-
saria quanto esta atividade de reconhecimento - de si e da outra, é
a rede de vozes produzidas e compartilhadas, que resiste e ecoa na
cultura em que se expressam.

Nesse sentido, a0 mediar a leitura da poesia slam, espera-se
mobilizar o reconhecimento dos aspectos estéticos e sociais aborda-
dos nos poemas a fim de potencializar a afirmagao da voz da mulher.
Para tanto, é indispensével pensar a escola enquanto organismo vivo,
como um local que mobilize a vivéncia com a literatura em suas mais
diversas potencialidades. Por fim, ao refletir sobre leitura literdria,
consideramos importante oportunizar géneros, repertério e uma
mediagao que privilegiem a produgao colaborativa e o cruzamento
artistico-cultural e de saberes.
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0 AMOR DE IACA E TUPA E OXUMARE E AS CORES DO
MUNDO: UMA EXPERIENCIA LEITORA NO ENSINO
FUNDAMENTAL II

Elinalva Roseno dos Santos Silva de Abreu
Maria da Suely Costa

Introducao

relevancia deste artigo estd em trazer a possibilidade de refle-

tir acerca das possiveis transformagdes, mediante a proposta

e intervengdo nas praticas literdrias de Lingua Portuguesa

pelo uso das literaturas indigena e africana. Este trabalho buscou

desenvolver competéncias leitoras pelo reconhecimento das peculiari-

dades intrinsecas ao género conto com um novo olhar acerca do ensino

da cultura e das literaturas indigena e africana na escola brasileira, o

que, por conseguinte, propiciard o constructo da identidade do/a alu-

no/a livres de estereétipos e preconceito racial, dentre outras formas

de discriminagao, ainda tao intensas no Brasil, no que se refere a indios
e negros.

A aprovagao e implementagao da Lei 10.639/03, posterior-
mente complementada e substituida pela Lei 11.645/08 permitiu um
novo olhar por parte dos educadores para as Literaturas indigenas,
africanas e afro-brasileiras, uma vez que se tornaram obrigatdrias a
reflexdo e discussao nos espagos escolares e nas salas de aula acerca
da participagao dos povos indigena e negro na formagao histérica e
cultural da nossa nagao. Ap6s a vigéncia da referida lei é possivel ver
uma maior produgao de materiais, sejam didéticos e paradidaticos,
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videoaulas, dentre outros, que possam subsidiar os (as) professo-
res (as) na abordagem dessa temética em sala de aula. No entanto,
mesmo com essa produg¢ao, no que se refere ao trabalho docente é
importante critérios que evitem o uso de livros infantis e juvenis que
sejam carregados de estereodtipos, racismo, exagero ao fenétipo do
indio e do negro, com ilustragdes cujos aspectos nao sejam represen-
tativos desses povos.

A inclusao das diferengas étnicas nas praticas pedagogicas das
escolas brasileiras vem para atender uma situagao educacional pri-
mordial nesse momento, de modo a reparar danos que remontam
ao processo colonizador. E nesse processo de reparagao é essencial
reflexionarmos, ainda que de forma breve aqui, acerca da literatura
indigena e da literatura negra como espagos para inclusio e com-
bate aos preconceitos e ainda apresentarmos de que maneira essas
podem ser trabalhadas na formacgao do leitor literdrio no Ensino
Fundamental, especificamente, no segundo segmento.

Fundamentacdo tedrica

No Brasil, os brancos sempre mereceram ter a sua histéria con-
tada e prestigiada nos livros de Histéria, Literatura, dentre outros, ao
passo que a cultura e memorias dos indigenas e dos negros sempre
foram olvidadas ou reduzidas a questao do exotismo e da escravidao.
Diante de uma histéria extremamente marcada pela desigualdade
social e a estigmas acerca dos povos indigenas e africanos, tornou-
se necessario um documento que deixasse claro a importancia de
que essas narrativas fossem contadas sob uma 6tica que nao apenas
a eurocéntrica. Dessa forma, percebe-se a relevincia da promulga-
¢ao das Leis 10.639/03 e 11.645/08 para uma mudanga nas praticas
sociais no que se refere a questao étnico-racial.

De acordo com a estudiosa Janice Thiél (2013) discorrer sobre a
literatura indigena implica em discutir sobre uma tematica nova. Por
sua vez Grauna (2014, p. 55) explicita que:
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Aos poucos, a literatura indigena no Brasil, estd
saindo da invisibilidade. Essa literatura pode ao
mesmo tempo alimentar sua resisténcia nas fave-
las ou se fortalecer em meio ao sagrado toré onde
quer que acontega. Fruto da experiéncia com o
barro, com as ervas, com as sementes, com as
folhas das palmeiras, com os cantares e os lamen-
tos do mundo animal; [...] a literatura indigena
faz parte de um mundo que, infelizmente, mui-
tos desconhecem. Embora seja também espago
para denunciar a galopante violéncia contra os
povos de diferentes etnias, a literatura indigena
é de paz. Porque a palavra indigena sempre exis-
tiu, uma de suas especificidades tem tudo a ver
com resisténcia.

Embora Grauna enfoque em seu artigo a literatura de autoria
indigena nas Américas e o conto que trabalhamos em nossa sala de
aula é um reconto por uma autora nao indigena, as reflexdes da pes-
quisadora corroboram com nosso trabalho, pois em O amor de Iaca
e Tupd vemos uma liga¢ao intensa com a cosmovisao indigena kaxi-
nawd e a representagao das manifestagdes literarias, que proporciona
o conhecimento e propagagao da cultura indigena, por pessoas nao
indigenas, mas que mediarao o saber e o respeito as diferencgas paraa
formacao de leitores.

Nos ultimos anos, observa-se uma crescente sensibiliza¢ao
para as temdticas que tratam das diferencas culturais como a indi-
gena, mas também ganha destaque no campo da produgao literria
infanto-juvenil, a cultura e as personagens negras que passam a
figurar com cada vez mais frequéncia. A articulagio dos movimen-
tos sociais, as politicas de igualdade e a instauragao de uma nova
percepgao da diversidade cultural, consolidados nos altimos vinte
anos, contribuiram significativamente para que essas literaturas,
consideradas pelos cdnones como género inferior, saissem da condi-
¢ao de marginalidade e se tornassem relevantes para a construgao de
identidades culturais positivas.
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Nessa perspectiva, as obras de Literatura Infantil/Juvenil com
essa perspectiva, contribuem para a formagao leitora voltada para as
questdes étnico-raciais, podendo fomentar reflexdes e discussoes em
sala de aula sobre o preconceito e a discriminagao racial sofridos por
indigenas e negros. Nesta produgao literdria, tem-se o discurso da
identidade, o discurso que almeja primordialmente a desconstrugao
e reconstrucao identitdrias dentro desse sistema de significa¢oes. Em
consondncia com esse pensamento, no referente a literatura pautada
no negro, Pereira (2016, p. 436-437) aponta que:

Nosso entendimento é que a literatura infanto-
juvenil voltada para a tematica afro-brasileira e
africana consiste num espago privilegiado para
aelaboragao de um discurso positivador da dife-
renga, da multiculturalidade e de reescrita da
ideia de nagdo que se choca frontalmente com o

idedrio anterior de exaltagdo da miscigenagao e
de nagao homogeneizada.

Uma das mudangas fundamentais ocorridas na escola, a partir
da promulgagao da Lei 10.639/03, modificada pela Lei 11.645/08
foi essa questao da distribui¢ao de livros, sobretudo de Literatura
Infantil e Juvenil, visto que o mercado respondeu prontamente a essa
nova demanda editorial. Até o ano de 2004, por exemplo, havia pou-
cos livros de literatura infanto-juvenil afro-brasileira ou africana, em
que o/a protagonista fosse negro/a ou indigena, nas escolas. Em con-
trapartida, nos anos seguintes, foram disponibilizados dezenas de
livros de géneros diversos voltados para temética étnico-racial. Por
conta disso, é relevante na sele¢ao de obras indigenas e africanas, evi-
tar aquelas que silenciam ou refor¢am esteredtipos raciais.

A literatura negra ganha mais visibilidade no cerne das discus-
soes sociais e académicas que enfocam o negro como protagonista,
como um “eu” em seu discurso, em detrimento da maneira como era
apresentado, como um “outro”, como “objeto”, sob a visao eurocén-
trica. Nessa literatura, as imagens que circulam desse povo apresenta
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a marca da autoconscientizagao e amplia¢ao do seu espago de visibi-
lidade e de seus descendentes independentemente da cor da pele, do
tipo de cabelo ou corpo, na busca pelo esvaziamento dos significados
negativos associados ao negro, como no conto selecionado para nossa
experiéncia leitora, de origem Yorubd, Oxumaré e as cores do mundo.

O espago escolar é um dos lugares no qual os alunos tém muitas
possibilidades para construir conhecimentos diversos, nas diferen-
tes dreas, mas pode se tornar também o lugar em que mais surgem
preconceitos e desigualdades, em especial na questao étnico-racial.
No caso de um trabalho com a Literatura sem uma perspectiva
mais critica, é possivel o desenvolvimento de discriminagdes e
preconceitos.

Trabalhar a temética da cultura indigena e africana a partir de
livros literarios pode levar a crianga e o adolescente a perceber e ree-
laborar os conceitos e pré-conceitos impostos a eles pela sociedade.
Os discentes do Ensino Fundamental tém o direito de adentrar e
conhecer o vasto e magico universo dessas literaturas, mediante a lei-
tura de géneros diversos como contos, mitos, fibulas, poemas e assim
por diante.

Além dessa questao, existe também a desconstrucao do des-
respeito as diferengas étnico-raciais na escola e na sala de aula, para
que ocorra uma mudanga nos valores etnocéntricos de nosso meio e,
deve-se iniciar desde cedo no espago escolar tais discussoes e refle-
x0es sobre a Historia e Cultura indigena e africana, pois nela, nao
apenas aprendemos como ‘reproduzir as representagdes negativas
sobre o cabelo crespo e o corpo negro; podemos também aprender a
superd-las. Para isso, elas terao que ser consideradas temdticas mere-
cedoras de um lugar em nosso curriculo [...]” (GOMES, 2002, p. 50).

Assim da necessidade de estimularmos a pratica de letramento
literdrio, de fato, nos ambientes escolares, utilizando como mote os
contos indigenas e africanos ao implementar a pluralidade cultu-
ral, via Lei 11.645/08, que estabelece a obrigatoriedade do ensino
de historia e cultura indigena, afro-brasileira e africana, através do
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reconhecimento, valorizagido e afirmagio de direitos no concernente
a educagdo temos essa experiéncia leitora, visto que os alunos do 6°
Ano, em uma escola estadual de Alagoa Grande/PB, na qual atua-
mos, apresentavam grandes dificuldades no tangente ao trabalho
com a leitura e escrita e com as questoes étnico-raciais.

Logo, no intuito de tornar o trabalho com Literatura mais
atrativo e significativo, superando nao apenas as dificuldades apre-
sentadas pelos discentes, detectadas em levantamentos iniciais, em
relacdo ao que 1é e infere, propusemos a aplicagao dessa intervencao
utilizando, em especifico, os contos O amor de Ia¢d e Tupa e Oxumaré
e as cores do mundo, presentes no livro de Regina Claro, Encontros de
histérias: do arco-iris d lua, do Brasil a Africa, cuja temdtica retomam
valores e tradi¢des pertinentes a historia e cultura de indigenas e afri-
canos. Assim, elaboramos e aplicamos esse trabalho, cuja realizagao
em sala de aula ocorreu mediante sensibiliza¢ao no tocante ao tema
e pelo reconhecimento e valorizagao da cultura e histéria do indio e
do negro, de leituras e a produgio de textos (verbais e nao verbais ou
mistos), que auxiliaram nos recontos dos textos lidos e quebraram a
otica construida sob o fundamento da desigualdade étnico-racial e
permitiu um novo olhar de valoriza¢ao da diversidade.

Metodologia

A experiéncia leitora na prética de sala de aula do (da) professor
(2) de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental II, aqui apre-
sentada, fora concluida em 2019, em uma turma de 6° ano, na qual
utilizamos livros fisicos da escola e emprestados por ex-alunos, que
os receberam em 2017, do governo do Estado.

Em nossa proposta se objetivou a inser¢ao da literatura indi-
gena e africana através de aulas dindmicas e apropriadas para o
didlogo docente- discente e discente- discente, de modo que pudes-
sem questionar, responder, expressar-se através da oralidade e da
escrita, desconstruindo estereétipos e ressignificando o conceito
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de identidade com base na tolerancia e respeito as relagdes étnicas,
raciais e culturais na escola, pois “uma escola que nao considera as
especificidades da crianga [do adolescente] coloca em jogo nao s6 o
mundo a ser interiorizado [...], mas, principalmente, o seu lugar nesse
mundo, o lugar do seu grupo social” (CAVALLEIRO, 2001, p.46).

Conforme essa perspectiva, a realidade nao pode ser indepen-
dente do individuo porque ela é construida por ele. Compreendemos
a pesquisa como “a atividade basica da Ciéncia na sua indagagao e
construgio da realidade” Minayo, (2001, p.17). Desse modo, como
optamos por realizar um trabalho de carater qualitativo, priorizamos
a metodologia da pesquisa-agao.

A pesquisa-a¢ao advém como uma necessidade de superar possi-
veis distanciamentos entre a teoria e a pratica. Uma das caracteristicas
marcantes deste tipo de pesquisa é que através dela procura-se inter-
vir em uma realidade, mediante uma pratica no decorrer do proprio
processo de pesquisa, e nao somente como possivel consequéncia de
uma recomendagao, na etapa final do trabalho.

Essa reflexao nos conduz ao entendimento que através da pes-
quisa-a¢do, com seu cardter intervencionista, o trabalho ocorrerd
analisando-se a importancia da constru¢ao de um processo inte-
rativo entre o pesquisador e os sujeitos colaboradores da pesquisa.
Neste caso, o que se busca é a possibilidade de crescimento de todos
os envolvidos, tanto pelo viés da melhoria do ensino e aprendiza-
gem, a partir das praticas de leitura pela formagao literaria como pela
aquisi¢ao de novos conhecimentos, reflexdes e posi¢oes discursivas,
acerca da questdo étnico-racial, presente nos contos selecionados
para o mesmo.

A partir deste momento, apresentaremos os procedimen-
tos metodoldgicos utilizados em nosso trabalho, descrevendo, de
forma sucinta, momentos e etapas da intervengao, com os 25 sujei-
tos envolvidos e a interven¢ao por meio das oficinas em sala de aula.
O processo investigativo nesta pesquisa se deu de forma qualitativa,
visto que ndo analisa dados obtidos através das respostas dos alunos
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em questiondrio. Tem-se, pois, a intervencao e descrigao de oficinas
aplicadas pelo viés didético-pedagogicas englobando a produgao
de leitura e produgao escrita, além de outras formas de linguagem
como desenho e produgao oral. A pesquisa- agdo, aqui apresentada
objetivou primordialmente problematizar e discutir com os alunos
do 6° ano de uma Escola estadual, em Alagoa Grande/PB questdes
referentes a histéria, cultura e literatura dos indigenas e africanos no
Brasil e para isto utilizamos como material didatico: cartoezinhos,
livro fisico e material de arte.

A proposta de intervengao fora composta por 03 oficinas de lei-
tura com base no que diz Girotto e Souza (2010) acerca da Oficina de
leitura, que sao momentos especificos em sala de aula, no qual o pro-
fessor planeja o ensino das estratégias de leitura. Utilizamos também
como referencial Cosson (2018, p.139) com o circulo de leitura que é
“uma prética privilegiada” em que “grupos de leitores” interagem, se
reconhecendo como parte de uma comunidade em especifico.

Os trabalhos produzidos no reconto sao o resultado das leitu-
ras e em consondncia com tudo aquilo que se propos e, isso se deu
nao apenas com o intuito de aprimorar a capacidade leitora, pela
formagao literaria, mas de ver o Outro e respeitar ou reconhecer-
se como detentores de uma histéria e de uma cultura nem sempre
visibilizadas. Sendo assim, ao trabalhar como educadores através de
novas metodologias uma abordagem da temaitica étnico-racial em
sala de aula, por meio de um projeto como o realizado, rompemos
com a indiferenca e despertamos o potencial ético do alunado. Ao
tentarmos fazé-los perceber que tém a responsabilidade de intervir
em qualquer “lugar” de discriminagao, e para isso ¢é essencial conhe-
cimento de seus direitos e aqui se inclui a literatura, pois a mesma
consiste em um direito humano (CANDIDO, 1995) e, ao entende-
rem que a Humanidade ¢ tnica, o levaremos a compreensao de que
reduzir ou permitir que se reduza a humanidade do Outro é reduzir-
se a si proprio, como individuo, como cidadao.
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Analise e discussao dos dados

As oficinas de leitura tiveram a duracao de seis aulas com 50
minutos cada. O publico alvo da mesma foram estudantes do 6° ano.
Elas sao propostas auxiliares para que se possibilite ao alunado, além
das leituras literdrias, verem representados de uma forma positiva a
populagao indigena e negra e conhecam a ancestralidade, compreen-
dendo histdrias passadas e refletindo sobre o presente.

Cadaatividade planejada e desenvolvida teve seu objetivo alcan-
cado, mas temos em mente, que ao planejarmos nossas atividades a
ideia foi uma, porém no instante de a executarmos, nos deparamos
com um empecilho, o tempo de duragao das oficinas, pois a pratica
depende de muitos fatores, contudo, ndo perdemos o foco e tentamos
através das oficinas desta proposta de intervengao, viabilizarmos a
formagao leitora dos alunos do 6° Ano e ainda possibilitar aos mes-
mos um novo olhar para as questoes culturais e histéricas do indio e
do negro.

Neste caso, agregamos ainda a proposta de Girotto e Souza
(2010), ao utilizar de oficinas para as aulas, e proposta metodolégica
de Cosson (2018), ao estabelecer as conversas com a turma a partir
do circulo de leitura semiestruturado. A referida uniao entre essas
duas estratégias tornou mais dindmica as aulas de literatura. Apds a
andlise diagnostica, o passo seguinte foi a aplicagao das oficinas com
os circulos de leitura. Estas oficinas estao embasadas no que preco-
niza Girotto e Souza (2010) e possuem uma estrutura possivel de
ser aplicada a realidade da escola. Na estrutura modular apresentada
pelas autoras no artigo referenciado aqui as etapas sao: Aula intro-
dutoria, Prdtica guiada e Leitura partilhada/independente e Partilha
em grupo e avaliagdo, organizada no tempo de aula de 60 minutos.
Adaptamos tal estrutura, no desenvolvimento das oficinas, para
aulas de 50 minutos, nossa realidade, pois as adaptagoes ocorreram
de acordo com o tempo de cada atividade realizada.
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Quanto as estratégias de leitura, existiu o cuidado em ampliar o
conhecimento prévio dos alunos para que houvesse uma melhor com-
preensao e, assim, aumentassem o repertorio, mas principalmente a
apropriacao da estratégia em questdo. Durante o desenvolvimento
das atividades propostas, foram exploradas as estratégias de conexao,
inferéncia, visualizagao, sumarizagao e sintese pela leitura e estudo
comparativo dos contos. Tais estratégias exercitam o letramento
ao valorizar o ato de pensar dos alunos, em situagoes de inferén-
cia, visualiza¢do, conexao texto a texto, textos ao mundo do sujeito,
possibilitando a sintetizagao de ideias. Nesse processo, integra-se o
sujeito ao grupo, além de inseri-lo no mundo da escrita e da leitura,
sendo o professor o mediador que fortalece essa integragao.

Na Aula introdutéria, explicamos os objetivos da aula com base
na situagao eleita para aquele momento e realizamos uma atividade
motivadora, ladica. Na Prdtica guiada, formamos pequenos grupos
tempordrios, na maioria das vezes. Para algumas oficinas, usamos a
leitura partilhada. Durante a atividade de leitura, denominada de inde-
pendente, os alunos praticavam sozinhos as estratégias GIROTTO e
SOUZA, (2010).

Houve também a produgao de texto escrito, e de desenhos por
parte dos alunos de acordo com a solicitagao da docente, além de
anotagdes da mesma referentes a respostas dadas oralmente pelos
alunos em determinados instantes. Outro momento importante se
dava com a Partilha em grupo e avalia¢do, em que ocorre uma reto-
mada do que foi produzido e exposto nas aulas como a pesquisa sobre
Orixds e Deuses Indigenas, pesquisa sobre a heranga na culindria,
no vocabuldrio e reescrita do conto que mais gostaram. Isso foi bas-
tante importante, j4 que os alunos debateram ideias, questionaram
durante as oficinas e as atividades propostas. Ressaltamos que ocor-
reram dificuldades com relagdo ao tempo de duragao de cada etapa
da oficina, mas a maioria utilizou bem as estratégias e participaram
ativamente da leitura.
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A luz dessas e de tantas outras reflexdes, a proposta de leitura
foi concebida, buscando apresentar para os alunos contos indigena
e africano, que dialogam com a histéria e cultura desses povos e da
sociedade. Cosson (2014) afirma que a literatura como instrumento
pedagdgico de frui¢ao, também apresenta seu lado ideolégico e, como
tudo na sociedade e especialmente na escola, é politica, por isso em
nossa escolha, viabilizamos a inclusao de uma temdtica que modifica
aordem eurocéntrica instaurada hd séculos nos curriculos e descons-
tréi o discurso de superioridade do branco sobre o negro e o indio e o
respeito em nossa sociedade das alteridades pela diversidade que faz
parte de nosso pais.

Consideragdes finais

Este trabalho buscou de forma sucinta demonstrar a impor-
tdncia da formagio literdria no Ensino Fundamental IT, mediante a
insergao daliteraturaindigena eliteratura africana de forma dinamica
e ludica. Em nossa experiéncia leitora vemos que é papel da escola
e dos docentes, especialmente os de Lingua Portuguesa, oportuni-
zar que os discentes tenham contato com manifestagdes culturais
diversificadas, uma vez que é primordial possibilitar oportunidades
e formagao critica do aluno, para que este se identifique e identifique
ao outro, em suas diferengas. Para uma formagao leitora que almeje
a diversidade é preciso que docentes encaminhem sua prixis para o
entendimento da leitura com seu poder transformador juntamente
com a valorizagao e preservagao da cultura, pois esta é o reflexo da
identidade de um povo.

As literaturas indigena e africana como representagdes de iden-
tidades podem romper com inimeros esteredtipos em sala de aula e
contribuem na formacao leitora dos alunos ao serem trabalhadas de
forma diferenciada nas escolas, pois os professores podem trabalhar
diariamente com variados tipos de literatura, jd que por meio dela
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o aluno vai desvelando e experimentado, para dessa forma interagir
com o outro e em sociedade.

Os frutos desse exercicio demonstram a necessidade de um
continuo trabalho, afinal temos ainda muito que fazer na questao
da formagao leitora do aluno e nao apenas do Ensino Fundamental
11, mas da Educagio Basica. E fato que os conceitos tedricos aqui
expostos nao esgotam nem de longe as possibilidades de estudo e de
estratégia para o desenvolvimento do trabalho em sala de aula com
o letramento literdrio. Entretanto, espera-se que esta experiéncia lei-
tora possa oferecer elementos significativos para estudos na drea do
ensino da literatura, no sentido de ser um convite a reflexdo sobre
os desafios e as possibilidades que a leitura literdria de textos da
literatura indigena e africana nos apresenta, para que possamos na
formagao leitora desvencilhar olhares etnocéntricos e valorizar essas
literaturas, contribuindo para a fruigao literdria e o exercicio da cida-
dania pela relagao da literatura com a realidade.
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POESIA ELETROACUSTICA: PALAVRAS DECLAMADAS AOS
ACORDES MIXADOS NA ESCOLA

Gustavo Alexandre Ferreira da Silva
Rosilda Alves Bezerra

Introducdo

sta pesquisa se distende de uma outra iniciada a partir da

observagao da estreita relacao entre as linguagens artisticas

da palavra e da melodia, mas nao se limitando ao universo da
cangao contemporéinea na industria fonografica, e sim nos meandros
daleitura dramatizada de textos literdrios popularizada por tradi¢oes
como a dos trovadores, jograis, aedos, cantadores, repentistas, aboia-
dores, rappers, poetry slam e demais atores da arte da declamagao
quase sempre acompanhada por instrumentagao musical e por vezes
cantarolada. Focando neste cendrio tradicional da recitagao poética
no espago escolar e seus arredores, como também no universo das
novas tecnologias de edigao sonora, chegamos a esta proposta de
intervengao pedagodgica.

Para investigar e corroborar o redimensionamento do trabalho
de integragao pedagodgica, tecnoldgica e artistica, objeto de andlise
desta sucinta pesquisa, basicamente foi elaborada um procedimento
de letramento literario em sala de aula a partir da sequéncia basica de
Cosson (2018) e dos modos de ler literatura explanados pelo mesmo
autor posteriormente (COSSON, 2019). Além disto, nosso projeto se
ampara no desenvolvimento de teorias semidticas e de estudos sobre
letramentos multiplos a luz de explanagoes pedagdgicas de cunho
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critico e de iniciativas populares que mesclam linguagens e recursos
tecnoldgicos com saberes cientificos.

Sendo, portanto, o objetivo geral deste trabalho: formular
estratégias para ampliar a cultura leitora discente a partir de um
procedimento de letramento literdrio na escola, se apropriando do
protagonismo estudantil e de recursos tecnolégicos acessiveis ao alu-
nado. Esta pesquisa justifica-se pela necessidade de se compreender
como a reformulagao de atividades extracurriculares tao frequentes
no espago escolar podem contribuir para a permanéncia do alunado
através de seu envolvimento com préticas que lhe sao convidativas e
que temperam seu cotidiano escolar com propostas que, por vezes,
levam o discente a se engajar em alternativas de multiletramento.
Com isto, este estudo, a principio, fundamenta a hip6tese de que
tal abordagem com métodos vistos meramente como ladicos, pode
na verdade promover um trabalho paralelo as aulas conteudistas.
E torna-se imprescindivel, através de estudo explicativo, entender
como trabalhos curriculares e extracurriculares com textos literd-
rios podem ajudar a desenvolver habilidades e competéncias leitoras
tao necessdrias a vida estudantil. Devido a suspensao das aulas pre-
senciais por causa da pandemia do novo coronavirus, adequamos a
pesquisa para um formato descritivo exploratério com viés biblio-
gréfico e metodologia propositiva.

Fundamentacdo tedrica

A trivial forma de trabalho com textos literdrios em sala de aula
geralmente faz das obras desta natureza um pretexto para consoli-
dagdo do ensino de gramadtica, bem como oferecer aos estudantes
um apanhado conceitual e cronolégico de movimentos artisticos, e
quase nunca propicia uma boa conversa com as vivéncias literdrias.
Como apresenta Cosson (2018), se por um lado, no ensino médio o
desenrolar das tramas com a arte literdria é focado nos estudos de
historia literdria; no fundamental a experiéncia é ainda mais solta, de
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forma a tratar os textos desta natureza numa generalizagao tamanha,
que o poético, muito embora presente em outras linguagens além da
literatura, é buscado em géneros textuais que deixam de lado a pos-
sibilidade de qualquer trabalho consistente de letramento literdrio.

JaHélder Pinheiro (2018) aponta que a poesia é o géneroliterdrio
mais escanteado em sala de aula, provavelmente porlidar diretamente
com uma linguagem subjetiva e isto deixar inseguro o trabalho do
professor. Pinheiro (2018) mostra que geralmente a abordagem com
o texto poético se dd sobre aspectos formais de sua composicao, e por
vezes as obras sao substituidas por titulos paradidaticos com temas
transversais. Na primeira fase do ensino do fundamental os profes-
sores adotam mais textos prosaicos, sob alegacao de que a poesia traz
bastante subjetividade; e na segunda fase a lacuna anterior é aqui
alargada ao se trazer o estigma da poesia infantil. A ideia é sair do
didatismo e do moralismo, deixando-se fluir a busca pelo sentido ao
invés de apenas o jogo linguistico por ele mesmo, e com alunos maio-
res a abordagem com temdticas sociais é bem funcional, bem como o
didlogo intersemidtico da literatura. Mas é o degustar de novas expe-
riéncias que configura a fungao social da poesia.

Para empregar a base teédrica de semidtica nesta pesquisa, tra-
balhamos com duas correntes, sendo uma de base peirceana e a
outra, greimasiana. Nesse contexto, “a doutrina peirciana favorece a
taxonomia, enquanto a abordagem greimasiana incorpora um forte
componente sintagmético” (BRODEN, 2014). E mesmo conside-
rando ainda fatores histéricos de intensa confrontacdo académica
na utilizagao tedrica das duas correntes, acreditamos que as duas
semidticas, a partir das ramifica¢coes que ambas vém tomando atual-
mente, podem colaborar com nosso projeto de letramento literdrio
e tradugdo intersemidtica. Se de um lado o modelo peirceano tem
consistente base filoséfica com descrigao fenomenolégica, do outro,
a abordagem greimasiana apresenta um esquema narrativo bem
sequenciado; e ambas as semioticas podem fornecer a nossa emprei-
tada uma consistente ferramenta com aplicabilidade plausivel.
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Também foi utilizada a bagagem desta ciéncia da linguagem
propagada no universo académico brasileiro, através das pesquisas
aplicadas ao universo cancionista promovidas por Tatit (2007) e
Wisnik (2007), ambos ja ramificando setores avancados das teorias
semidticas em continuo desenvolvimento mundo afora, e que em no
caso desta pesquisa possibilitou analisar o didlogo milenar entre poe-
sia e melodia sempre presente na historia da humanidade e, portanto,
no seio social escolar.

Plaza (2003) lanca mao de uma tipologia de tradugdes: iconica,
indicial e simbdlica, a luz da triade bésica de signos peirceanos.
Sendo a primeira um trabalho inclinado a aspectos sintéticos focados
na relagao de qualidade com o objeto original, potencializando-se
a informagdo estética, constituindo assim uma transcriagio; ja a
segunda forma estd voltada ao processo de tradugao em si mesmo,
seria uma apropriacao do original para outra midia, uma trans-
posicao; e a terceira via opera com abstragées em que dominam a
referéncia emblemadtica, uma transcodifica¢ao. E nesta abordagem de
teoria da linguagem, ainda se buscou nas escavacagoes de Santaella
(2007) entender por que a semidtica ndo é uma ciéncia especializada,
com autonomia investigatdria, e que por isto necessita sempre de dia-
logar com outras teorias para dar cabo de investigagoes cientificas, o
que vem desde o seu nascedouro com a linguistica saussuriana e se
segue com estudos como os de Bakhtin (2000), que aqui aproveitou-
se as discussoes acerca da diversidade de géneros textuais, inclusive
aqueles que sao performaticos.

Numa leitura extremamente bakhtiniana sobre a linguagem,
em que se tem as esferas insepardveis da atividade e da comunicagao
humanas, sendo o enunciado a unidade comunicativa; num recital
literdrio a performance do declamador gera uma situagao interlocu-
tiva distinta daquela em que o leitor teria contato diretamente com
a obra literdria impressa em formato de livro ou mesmo na tela de
um computador numa leitura solitdria. A situagao interlocutiva num
sarau poético geralmente é a partir da provocagao da plateia a ter uma
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atitude responsiva ativa, ou seja, o préprio declamador vai se apro-
priando do envolvimento do publico para conduzir sua performance
gerando eficicia aos enunciados. E estes — os enunciados — remetem
ao que Bakhtin (2000) chama de géneros do discurso, os quais numa
performance corporal e melddica de um sarau poético, dependem
de toda uma variedade de fatores, desde a tessitura melddica utili-
zada como fundo musical a ja citada interagao proativa da plateia.
E aqui principalmente o estilo do declamador, que é a marca social
mais forte que revela sua identidade diante de um texto com plano de
expressao inicialmente linguistico auténomo da performance corpo-
ral, marca o trago do enunciado.

Para Tatit (2007), o recurso da figurativizagao melédica ¢ muito
empregado pelos cancionistas e se baseia justamente nas performan-
ces da fala coloquial; este recurso é bem utilizado pelos declamadores
devido a origem na fala cotidiana e sua entoagao desestabilizada, isto
explica porque numa performance de leitura dramatizada hd uma
certa modificagdo entre uma apresentagao e outra, pois o declama-
dor sempre depende da atmosfera ambiente para sua desenvoltura
- o envolvimento da plateia, o teor expressivo do fundo musical caso
haja acompanhamento instrumental, por exemplo -, diferentemente
do universo da cangao propriamente dito, em que recursos como a
defini¢ao de melodias vocalicas ajudam a consolidar afina¢des musi-
cais. No caso dos saraus literdrios em que a declamagao poética é a
mola mestra, o processo de montagem das performances segue basi-
camente a maneira de composigao cancionista em que se parte da
letra para a melodia, considera-se o plano de conteido do texto para
assim ser criado um plano de expressao que abarque o entendimento
da mensagem e passe a servir de mote melddico para guiar a inter-
pretagao, sem necessariamente manter uma das bésicas caracteristicas
deste processo: a reiteragao de uma parte marcante — que na cangao
popular seria o refrao.

Na declamagao poética, por ser uma atividade de fungao esté-
tica, também se busca fixar a entoagao, tal como na cangao popular.
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Zumthor (2002), quando se debrucou a estudar formas de poesia
sonora, em consonancia com a Estética da Recepcao, destacou a
importancia do leitor em atualizar os textos em contextos e situagdes
diversas. Ele mostra como a voz é sedutora no ato performético. Num
sarau literario, por exemplo, o declamador esta atento a resposta da
plateia a sua performance, tal como o DJ estd observando o tempo
todo como a pista de danga responde a ritmica langada por ele em
cada bloco de musicas eletronicas. Por falar em musica contempo-
rinea e seu didlogo com outras linguagens, Tatit (2007) nos mostra
que a poesia sempre confabulou com a musica, e manter este colo-
quio cultural na era digital serd apenas um detalhe tal como foi com
a prépria musica, como bem sintetizou Wisnik (2007), saindo da tra-
dicional 6tica de europeizagao do olhar musical, ele divide a histéria
da musica em trés formas: modal, tonal e serial. O que j4 é suficiente
para considerar esta linguagem artistica em qualquer tempo e espago
de nossa histoéria.

No caso do escopo desta pesquisa, tais teorias da linguagem
colaboram para se compreender como o texto literario pode dialogar
com outras linguagens para se voltar a si na constru¢ao de uma cul-
tura leitora numa tentativa de consolidacdo escolarizada. Mas além
delas, ainda apropriou-se de embates de ambito pedagdgico sobre o
universo da leitura, como explana Kleiman (2002) sobre os niveis
de conhecimento do leitor em lidar com os textos, e como orienta
Rojo (2009) sobre as multiplas possibilidades de letramentos deli-
neadas a partir de trabalhos com textos multimodais, permitindo
que no processo de ensino-aprendizagem sejam utilizados textos
nao somente verbais escritos, mas também sua oralidade perfor-
matica como ferramenta paradiditica se coadunando com aquilo
o que Candido (2006) mostra como sendo o poder de transforma-
¢ao social do trabalho literdrio, tal como o empoderamento popular
com olhar critico tio explanado por Freire (1987) e defendido por
Saviani (2011) como fungio das agdes extracurriculares em prol das
atividades essenciais.
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Kleiman (2002) alerta sobre alguns entraves escolares em tra-
balhos com leituras de obras de diversos géneros, inclusive literdrios,
sendo a busca por sentido textual uma das premissas bdsicas neste
processo que na escola nao hd um contexto tao propicio a “delineagao
de objetivos especificos em relacdo a essa atividade” (KLEIMAN,
2002, p. 30). E numa responsabilidade mutua entre autor e leitor,
o texto literdrio num contexto de intera¢do defronte a uma plateia
recebe todo o suporte dos recursos que ali se apresentam, tais como a
gestualidade de um declamador, as nuances musicais utilizadas como
pano de fundo, e até a prépria entoagao empregada na performance
do texto escrito interpretado num recital poético.

E neste panorama, Rojo (2009) defende que a escola deveria
possibilitar praticas cidadas diversificadas para lidar com letramentos
multiplos como forma de inclusao social, assim, até mesmo o capital
cultural do alunado - tantas vezes deixado de lado - teria voz nos
muros das escolas. E que para desenvolver as competéncias de lei-
tura e escrita se torna imprescindivel que a escola busque dialogar de
forma mais atenta e mais ampla com praticas culturais que abarquem
o cendrio globalizado e sua multifacetada circulagdo comunicativa de
informagao, trazendo para seu meio uma discussao mais plausivel de
géneros multimodais com mescla de linguagens, seja na performance
a partir daleitura dramatizada de poesias contemporaneas em didlogo
com texturas musicais tradicionais ou modernas para dar-lhe figura-
tivizagao melddica, seja na andlise de experimentos mididticos com
este interdidlogo de obras literdrias e o universo virtual e suas imensas
possibilidades.

Para Candido (2006), os varios fatores sociais que rodeiam os tex-
tos literdrios interessam numa abordagem da obra de arte da palavra,
e a partir disto aprofunda-se a um eixo socioldgico mais denso. Assim,
a literatura estd a servico do contexto social, mesmo que partindo-se
de uma das modalidades de estudo literdrio que este autor considera
como representagao da sociedade, para ele mais simpléria, mas que
permite estabelecer correlagdes com aspectos reais. Até se chegar
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numa exploragao estritamente socioldgica, observando-se a fungao da
literatura e o publico-alvo. E nisto, o trabalho com saraus poéticos tem
um potencial considerdvel para desenvolvimento de agoes de leitura
literdria. O referido autor ainda aponta que o trabalho dos poetas inter-
preta o mundo de uma maneira prépria, com sua subjetividade tipica
do texto desta natureza; e no processo de leitura, aspectos como a con-
tiguragao dos grupos receptores dos textos literarios entra em cena.

No campo pedagégico, alguns tedricos, como os ja citados bem
acima, defendem a instigagao do olhar critico discente e a utilizagao
de ferramentas extracurriculares para fortalecer o préprio curriculo.
Saviani (2011) explana sobre saberes que a 4rea educacional deve-
ria considerar para o fortalecimento do processo de aprendizagem,
e nisto a perspectiva histdrico-critica visa sistematizar recursos
pedagdgicos de forma dialética a partir de tendéncias atuais de trans-
formagao. E considerar os artefatos tecnoldgicos trazidos atualmente
pelo préprio alunado, como é o caso dos aparelhos celulares cada vez
mais sofisticados e congregadores de recursos mididticos, é promo-
ver um didlogo com o universo juvenil de forma que a escola passe a
ser um ambiente de pertencimento do alunado.

Como ¢ justamente o saber elaborado — ou cientifico — que
releva a existéncia da escola, inclusive em plena era contemporanea,
o curriculo é focado no desenvolvimento de competéncias elemen-
tares até se conquistar habilidades fundamentais, como a plenitude
na leitura e na escrita, e nisto novas determinac¢des nao devem ser
excluidas, ao contrdrio, devem ser consideradas através da uniio
entre competéncia politica e preparo/compromisso técnico da pro-
posta pedagdgica escolar atendendo-se assim demandas reais dos
dias de hoje e seu contexto multicultural em que nao hd mais espago
para o autoritarismo tecnocrético que ainda fantasmagoriza algumas
salas de aula. E é neste aspecto que Freire (1987) vai colocar a agio
cultural e os interesses populares como itens fundamentais para um
processo dialdgico emancipatdrio em relagao as praticas excludentes
que até mesmo se firmaram como tradicionais na drea educacional.
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Essa conscientizagao das camadas populares em relacao aos
seus interesses proprios como forma dialdgica no ato de educar é
uma caracteristica basica na obra de Freire (1987), e a reconstrucio
dos saberes a partir de uma critica da realidade em que se inserem
educandos e educadores estaria no cerne das discussdes, e com esta
interagao social algumas caracteristicas hodiernas como a utilizagao
do universo virtual e suas marcantes produgdes textuais multimo-
dais passariam a ter espago na escola de forma a quebrar o estigma
da educagao bancdria, em que o educando é mero ouvinte. O autor
defende a superacido da contradi¢ao educador-educando para um
modelo de participagao mutua entre os agentes da educagao: docente
e discente, chegando-se assim a uma educagao problematizadora,
fundamentada na capacidade de desmitificar a realidade em que o
sujeito estd inserido e com isto efetivar a liberdade através das praxis.

Somando-se atudoisto asabordagens de Garcia Canclini (1998)
sobre hibridismo cultural nas Américas, em que na modernidade
temos o que pode-se chamar de multitemporalidade heterogénea, ou
seja, a coexisténcia de varios aspectos culturais num ambiente plural
em sua esséncia e que abarca tragos tradicionais e contemporéineos. E
aliteratura tem seu papel fundamental em registrar esta hibridizagao
de costumes que mesclam préticas eruditas, populares e até massivas,
e que formam o consumo do citadino principalmente nos grandes
aglomerados urbanos, langando a transnacionalizagao das produ-
¢oes culturais latino-americanas no cendrio mundial. Usufruimos
da perspectiva deste autor em lidar com as confluéncias globais nas
préticas artisticas hibridas, no caso do foco desta pesquisa, da litera-
tura dramatizada com acompanhamento musical trazendo aspectos
de cosmopolitismo e de localismo dos artistas.

Metodologia

Trata-se de uma pesquisa descritiva exploratéria com viés
bibliogréfico e metodologia propositiva. A ideia é criar uma proposta
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de intervengao pedagégica baseada em experimentos literarios pre-
viamente arquitetados a partir do trabalho com declamagao literaria,
usufruindo agora de novas tecnologias e a luz de discussoes teéricas
vigentes. Como estamos com uma pesquisa mais abrangente em
andamento, este artigo fazumrecorte do aprimoramento de umaagao
empirica que ja desenvolvemos em escolas publicas. Basicamente
nossa abordagem aqui se encaminha de forma qualitativa, a partir da
observagao de experimentos extracurriculares em escolas publicas
no brejo paraibano e em ideias de trabalhos performaticos em sala
de aula.

Baseando-se nos letramentos multiplos (ROJO, 2009), em que a
énfase para se lidar com aleitura estd além do trabalho exclusivo com
o campo verbal, e usufrui também do potencial de outras linguagens
como, no caso desta pesquisa, a da corporeidade nas declamagdes
poéticas (gestualidade, declamacio, encenagdo), na musicalidade
comum entre os estudantes ociosos por espagos de protagonismo
juvenil, e em pecas mididticas em formato de arquivos de dudios
mixados na escola para serem lancadas posteriormente em redes
sociais virtuais a fim de se divulgar os trabalhos de intelec¢ao e inter-
pretagao de textos poéticos realizados pelo alunado.

E assim, seguiremos com a sequéncia bésica do procedimento
de letramento literdrio idealizado por Rildo Cosson e também pelos
modos de ler sintetizados por ele, e que envolverd atividades centra-
das na leitura, usufruindo da oralidade e de traducéo intersemidtica.
Resumidamente isto se delineard no seguinte encadeamento de pas-
sos para o trabalho com os textos poéticos selecionados: a etapa de
motivagao para lidar com o universo da poesia textualizada, a fase
de introdugao das obras a serem lidas, o momento de leitura propria-
mente dito, e o estdgio final de interpretagao através de vivéncias de
leitura dramatizada inspiradas em Stanislavski (1976), e apropriando-
se das modalizacdes musicais dos estudos semiéticos de Tatit (2007)
e de oficinas de transmutagao intersemiética a luz das teorias peir-
ceana e greimasiana, bem como das impressoes de leituras literarias
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dos alunos, transformando esta bagagem em pecas experimentais
multimodais durante os momentos praticos inspirados no pensa-
mento pro eficécia e coletivista da cultura maker.

Analise e discussao dos dados

Nosso ponto de partida é a conversainicial com o alunado envol-
vido para que 0o mesmo compreenda alguns dos formatos tradicionais
de poemas e as configuragdes poéticas em didlogo com a musica e
com novas tecnologias, sendo que estes suportes colaborarao com o
processo experimental de transmutagao intersemiética de poemas,
através de vivéncias de dramatizagao de poesia e musica de cena, ofi-
cinas de leitura e até mesmo de producao de textos multissemiéticos
de cunho poético. A ideia é que o alunado, além de ler obras poéticas,
experimente materializar a interpretacao de suas leituras em novas
pecas traduzidas de forma multimodalizada, em que o protagonismo
estudantil tenha vez e voz.

Considerando a comum auséncia de aporte familiar e a preca-
riedade de recursos tecnolégicos de comunicagao, notamos o quanto
isto afetou a desenvoltura de autonomia do alunado em efetuar tare-
fas remotas nestes tempos de pandemia. Por isto, apenas testamos
como os estudantes poderiam articular a utiliza¢do de equipamentos
eletroeletronicos comuns entre eles, tais como smartphones e fones
de ouvido, em atividades extracurriculares, e nisto foram materia-
lizados pequenos experimentos de produgao sonora, ainda que de
forma bem espontinea com relagio aos saberes literarios do alu-
nado. Na ocasiao um trio de estudantes produziu voluntariamente
e livremente a composi¢ao de textos de cunho poético e em seguida
os langaram em bases melddicas digitais, resultando no tipico género
cangao popular autoral, e que jd apresentavam aspectos de figurativi-
zagao melddica descritos anteriormente (Cf. TATIT, 2007). A nossa
pretensao é a de, ap0ds a fase de leitura de diversos textos poéticos,
promover interpretagdes a partir das impressdes do alunado, sendo
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estes resultados em formato de saraus poéticos em sala de aula, e
também na produgio de um experimento dudio sensorial em que se
valerao, além da declamagao e musica de cena, artificios de gravagao
de estudios musicais que propiciam no interlocutor-ouvinte uma
imersao espacial no som, explorando horizontalidade e verticalidade
auditiva. Para tanto, serao utilizados aplicativos de cédigo aberto
para a captagao dos sons em oportuna vivéncia escolar, a partir dos
aparelhos celulares dos préprios estudantes.

Consideracdes finais

Neste cendrio de pandemia em que as atividades escolares rece-
beram um chacoalham operacional, é notdvel que propostas como
esta podem colaborar para um didlogo contextual na sala de aula, em
que as novas tecnologias ainda sao vistas como vilas. Aqui se alvitra a
abordagem inicial com textos literdrios e a como apresentar tais obras
de maneira performatica usufruindo-se de téiticas tradicionais e de
uso de novas tecnologias para a solidificagao de um cenario de leitura
ativo e consistente no ambiente escolar.

Este tipo de ag¢do pode redirecionar os rumos da leitura na
escola, pode gerar jornadas literarias, criagdio de movimentos juve-
nis protagonistas através de coletivos e grupos de estudos artisticos,
tendo a arte literdria como expoente.
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SOU NEGRO: PROPOSTA DE LEITURA LITERARIA COM A
POESIA AFRO-BRASILEIRA NO SEXTO ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Josefa Maria da Silva
Moama Lorena Lacerda Marques

Introducao

osso trabalho de leitura literdria de poesia afro-brasileira

em uma turma do sexto ano se justifica pela necessidade de

levar a poesia para sala de aula, utilizando obras do acervo
escolar, a exemplo da Antologia da Poesia Negra Brasileira — O Negro
em Versos (PNBE 2006), objeto das atividades a serem desenvolvidas.
Justifica-se, também, pela necessidade e importancia de apresentar
ao alunado autores e autoras que transitem e dialoguem em contextos
condizentes com suas identidades e com discussoes que, considera-
das atuais, remontam, na verdade, ao processo de colonizagao e ji
deveriam estar superadas, a exemplo do racismo.

Ao mediar a leitura literdria da poesia afro-brasileira no ensino
fundamental, possibilitaremos que os alunos (re)conhegam os
recursos estéticos, aspectos sociais e culturais que emergem dessa
produgao, apropriando-se deles, pois, como resultados, esperamos
ampliar as habilidades leitoras, de escrita e de oralidade do alunado,
bem como fomentar a educagao para as relagdes étnicos raciais.

Como fundamentos tedricos, utilizaremos Candido (1995),
ao apresentar a literatura como um direito e enfatizar o seu carater
humanizador; Cosson (2006; 2019), que traz o letramento literario e
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os circulos de leitura; Alves (2019), com estudos referentes a poesia
na sala de aula; Gomes (2012), sobre relagdes étnico-raciais, educa-
Gao e curriculo, o e Duarte (2011), com elementos que caracterizam
a poesia afro-brasileira, os quais serao referidos na apresentagio da
metodologia proposta.

A proposta de mediagao se dard por meio de oficina temdtica
intitulada “Sou Negro”, cujos poemas selecionados compdem a pri-
meira parte da pesquisa em andamento no PROFLETRAS/UFPB e
trazem uma unidade temética que enfatiza uma voz poética em pri-
meira pessoa que afirma a identidade negra em: “Banzo”, de Eduardo
de Oliveira, “Para Domingos Jorge Velho”, de Luis Carlos de Oliveira,
“Petardo”, de Cristiane Sobral, e “Sou Negro”, de Solano Trindade,
que dd nome a oficina, a qual serd dividida em quatro momentos.

Fundamentacdo tedrica

A leitura literaria da poesia afro-brasileira e o direito a
literatura

Essa proposta de leitura literaria da poesia afro-brasileira no
ensino fundamental busca mediar o (re)conhecimento dos estudan-
tes dos aspectos historicos, sociais, culturais e recursos estéticos que
emergem dessa produgao literaria, apropriando-se deles e, em conse-
quéncia, ampliando as habilidades leitoras, de escrita e de oralidade,
bem como fomentando a educagio para as relagdes étnico-raciais.
Nesse sentido, com base nas competéncias especificas para lin-
gua portuguesa no ensino fundamental, implementadas pela Base
Nacional Curricular Comum (2018), as atividades de leitura terao
como fundamento inicial as seguintes competéncias:

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos
e multissemioticos que circulam em diferentes

campos de atuagdo e midias, com compreensio,
autonomia, fluéncia e criticidade, de modo a se
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expressar e partilhar informacoes, experiéncias,
ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.

7. Reconhecer o texto como lugar de mani-
festagdo e negociacio de sentidos, valores e
ideologias.

9. Envolver-se em préticas de leitura literdria que
possibilitem o desenvolvimento do senso esté-
tico para fruicao, valorizando aliteratura e outras
manifestacdes artistico-culturais como formas
de acesso as dimensoes ludicas, de imagindrio e
encantamento, reconhecendo o potencial trans-
formador e humanizador da experiéncia com a
literatura. (BRASIL, 2018, p.87).

Considerando a abrangéncia dessas competéncias, reconhe-
cemos que elas ndo ocupardo a fungao de objetivos ou de critérios
avaliativos neste trabalho, apenas serao referéncia para que perma-
negamos alinhados aos marcos legais da educagao brasileira, além
de respaldar pressupostos anteriores, a exemplo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais, dos temas transversaisedaLei 11.465/2008,
que altera as Leis 9394/1996 e Lei 10. 639/2003, ao estabelecer a
obrigatoriedade do ensino de Historia e culturas afro-brasileiras, afri-
canas e indigenas, cujos conteudos “serao ministrados no ambito de
todo o curriculo escolar, em especial nas dreas de Educacgao Artistica
e de Literatura e Histéria Brasileiras” (BRASIL, 2013, p. 513).

O trabalho também se apoia nas concepgdes de Antonio
Candido (2004, p. 175) quando afirma ser a literatura um “fator
indispensavel de humanizagao”, logo um “direito humano”, e que, ao
se considerar a luta por esse direito, deve-se agregar a nogao de que:

[..] sio bens incompressiveis nio apenas os
que asseguram a sobrevivéncia fisica em niveis
descentes, mas os que garantem a integridade
espiritual. S3o incompressiveis certamente a
alimentacdo, a moradia, o vestudrio, a instru-

¢ao, a saude, a liberdade individual, o amparo
da justica publica, a resisténcia a opressao, etc.;
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e também o direito a cres¢a, a opinido, ao lazer
e, por que ndo, a arte e A literatura. (CANDIDO,
2004, p. 174).

Candido aindaindaga se a fruigao da arte e daliteratura entraria
nessa categoria e pondera que:

[..] elas s6 poderio ser consideradas bens
incompressiveis segundo uma organizagao justa
da sociedade se correspondem a necessidades
profundas do ser humano, a necessidades que
nio podem deixar de ser satisfeitas sob pena
de desorganizagao pessoal, ou pelo menos de
frustracao mutiladora. A nossa questdo bésica,
portanto, é saber se a literatura é uma necessi-
dade deste tipo. (CANDIDO, 2004, p. 174)

Do nosso ponto de vista, reiteramos a posi¢ao de Antonio
Candido ao escolhermos uma obra literaria do acervo escolar, con-
siderando a literatura como um direito, um bem incompressivel,
capaz de corresponder “a necessidades profundas do ser humano”
(CANDIDO, 2004, p. 174). Além dessa dimensio, a Antologia de
Poesia Negra Brasileira — O Negro em Versos (PNBE 2006) é composta
por poemas e letras de musicas que apresentam uma gama de questoes
de cunho artistico, cultural e histérico, se inserindo no que estabele-
cem as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educa¢ao Bésica, nos
moldes do que propdem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagio das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana, preconizadas pelas mencionadas
Leis: 10.639/2003 e 11.645/2008, que destacam os:

[...] diversos aspectos da histéria e da cultura
que caracterizam a formagao da populagao bra-
sileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais
como o estudo da histéria da Africa e dos afri-
canos, a luta dos negros e dos povos indigenas
no Brasil, a cultura negra e indigena brasileira
e o negro e o indio na formag¢ao da sociedade
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nacional, resgatando as suas contribui¢des nas
dreas social, econdmica e politica, pertinentes a
histéria do Brasil. (BRASIL, 2003; 2008).

Nessa perspectiva, a poesia afro-brasileira se apresenta como
instrumento que garante o direito a literatura e uma gama de valores
somados ao processo de criagao literaria, revelando o pertencimento
de parcelas significativas da populagao, tendo em vista a presenga de
aspectos primorosos para a fruigao, o desenvolvimento humano e o
senso de pertencimento para todo o alunado, mas principalmente
para os estudantes negros, cujas referéncias ou representagdes sao
marcadas pelo racismo. Além disso, possibilita priticas de leitura
literdria, de escrita e de oralidade que promovem o exercicio da cri-
ticidade pelo viés social que permeia a tessitura poética, pois, como
afirma a pesquisadora Nilma Lino Gomes:

O trato daquestaoracialno curriculo easmudan-
cas advindas da obrigatoriedade do ensino de
Historia da Africa e das culturas afro-brasileiras
nos curriculos das escolas da educagido bésica s6
poderdo ser considerados como um dos passos
no processo de ruptura epistemoldgica e cul-
tural na educacdo brasileira se esses nao forem
confundidos com “novos contetidos escolares a
serem inseridos” ou como mais uma disciplina.
Trata-se, na realidade, de uma mudanca estru-
tural, conceitual, epistemoldgica e politica.
(GOMES, 2012, p. 106).

No que se refere especificamente ao texto poético, segundo
Alves (2002), o trabalho com a poesia em sala de aula estd cada vez
mais ausente, como também estio ausentes obras poéticas destina-
das ao ptiblico dos anos finais do ensino fundamental (do 6° ao 9°
ano). Vejamos:

7

A situagao é mais dramdtica porque os pro-
fessores tém formagdo especifica em Letras e
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supde-se que tenham ao menos um conheci-
mento minimo de nossa tradi¢do poética. O
que ¢ apenas suposi¢do. De fato, a maioria dos
professores de Portugués e Literatura nio pro-
cura despertar o senso poético no aluno, nio se
interessa por uma educac¢io da sensibilidade de
seus alunos. Esta questao, para muitos, sequer é
colocada. (ALVES, 2002, p. 17).

Como o professor salienta, o despertar para “o senso poético
no aluno” e “uma educa¢io da sensibilidade” nio sao colocados
dentro do processo de ensino e de aprendizagem, mesmo sendo reco-
nhecidos os valores da poesia para o processo educativo quando se
estabelecem critérios estéticos. De acordo com Alves, “assonancias,
aliteracoes, ecos, paronomadsias, paralelismos sio recursos sonoros/
semanticos que povoam muitos poemas infantis. Estar atento ao uso
do recurso, pois a simples recorréncia nao garante “literariedade”
(ALVES, 2002, p. 18), haja vista que a poesia em sala de aula deve
ser permeada pela consciéncia de que o texto poético comunica uma
nova experiéncia e “tem um sabor especial”, porque:

A experiéncia que o poeta nos comunica, depen-
dendo do modo como é transmitida ou estudada,
pode possibilitar (ou nio) uma assimilagio sig-
nificativa do leitor. O modo como o poetadiz - e
o que diz ou comunica — sua experiéncia, per-
mite um encontro intimo entre leitor-obra que

agugard as emogoes e a sensibilidade do leitor.
(ALVES, 2002, p.20).

Dessa maneira, a presenca da poesia em sala de aula é uma
necessidade, ndo como instrumento para mediar apenas a realidade,
em sua dimensao social, mas como possibilidade de que, no contato
com a arte literdria, o alunado vivencie novas perspectivas a partir
da leitura e do seu encontro com textos, cujas especificidades serao
atribuidas por cada leitor, a medida que forem ampliando e se apro-
priando das habilidades leitoras.
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Metodologia
Poemas selecionados e oficina tematica

Para o desenvolvimento dessa proposta de leitura literdria da
poesia afro-brasileira em uma turma do sexto ano, teremos em vista
o letramento literdrio, o qual, para ser efetivado, precisa contar com
atividades que vao além das prescrigoes e dos exercicios de inter-
pretagao textual e que dialoguem, sempre que possivel, com outras
linguagens, ampliando no jovem leitor “suas capacidades expressivas
em manifestagdes artisticas, corporais e linguisticas, como também
seus conhecimentos sobre essas linguagens, em continuidade as
experiéncias vividas na Educacio Infantil” (BNCC, 2018 p. 65).

Porém, o letramento aqui proposto nao ¢ sé direcionado para a
aquisi¢ao da linguagem e da escrita, mas para o letramento literario,
como o concebe Rildo Cosson (2006):

O processo de letramento que se faz via textos
literdrios compreende nao apenas uma dimen-
sao diferenciada do uso social da escrita, mas
também, e sobretudo, uma forma de assegurar
seu efetivo dominio. Dai sua importincia na
escola, ou melhor, sua importincia em qualquer
processo de letramento, seja aquele oferecido
pela escola, seja aquele que se encontra difuso na
sociedade. (COSSON, 2006, p. 12).

O professor salienta que sua proposta de letramento literdrio diz
respeito ao processo de escolariza¢ao da literatura, por buscar:

[...] reformar, fortalecer e ampliar a educagio
literaria que se oferece no ensino bdsico. Em
outras palavras, ela busca formar uma comuni-
dade de leitores que, como toda comunidade,
saiba reconhecer os lagos que unem seus mem-
bros no espago e no tempo. Uma comunidade
que se constroi na sala de aula, mas que vai além
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da escola, pois fornece a cada aluno e ao con-
junto deles uma maneira prépria de ver e viver o
mundo. (COSSON, 2006, p. 12).

Considerando, assim, como horizonte, a formag¢io uma comu-
nidade de leitores, por seu alcance histérico, social e cultural e por
sua dimensao estética, que evidencia a produgao artistica de autoria
negra, esperamos que a mediacao da poesia afro-brasileira em uma
turma do sexto ano dialogue e se vincule aos conhecimentos prévios
e vivéncias do alunado, independente do seu pertencimento étnico,
embora os poemas selecionados apresentem uma unidade temdtica,
que enfatiza uma voz poética em primeira pessoa que afirma a iden-
tidade negra.

Nesse sentido, para a realizagdo das préticas de leitura literd-
ria da poesia afro-brasileira, serd desenvolvida uma oficina tematica
que terd como estrutura: (1) a sequéncia basica de Cosson (2006),
visto que se desenvolverd em quatro momentos: motivagao, intro-
dugdo, leitura e interpretagdo, além do intervalo, para que os
estudantes-leitores ampliem e aprofundem a compreensao dos tex-
tos lidos e demais aspectos que emergirem a partir das leituras e
interpretagdes; (2) as fichas de funcio (Daniels apud Cosson, 2019,
p.142), entre as quais selecionamos as de: conector, questionador,
iluminador de passagens, ilustrador, dicionarista, cendgrafo e pes-
quisador, (3) a fim de entrelaga-las aos elementos identificadores da
literatura afro-brasileira.

Emrelagao aos elementos que caracterizam aliteratura afro-bra-
sileira, o professor Eduardo Assis Duarte apresenta consideragdes
importantes, dando destaque para alguns identificadores:

Para além das discussoes conceituais, alguns
identificadores podem ser destacados: uma voz
autoral afrodescendente, explicita ou ndo no
discurso; temas afro-brasileiros; construgoes
linguisticas marcadas por uma afro-brasilidade

de tom, ritmo, sintaxe ou sentido; um projeto
de transitividade discursiva, explicito ou nao,
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com vistas ao universo recepcional; mas, sobre-
tudo, um ponto de vista ou lugar de enunciagao
politica e culturalmente identificado a afro-
descendéncia, como fim e comego. (DUARTE,
2011, p.7).

Nesses termos, consideramos a temadtica, a autoria, o ponto de
vista, a linguagem e o publico como categorias para selegao e and-
lise dos poemas, por apresentarem dimensdes que referendam nao
apenas o fazer artistico e literdrio, mas também alguns aspectos do
que se busca fomentar com a Educagao das Relagoes Etnico-Raciais,
sobretudo no Ensino de Histéria da Africa e Cultura Afro-brasileira.

Cabe destacar, ainda, que os poemas selecionados e a Oficina
Temitica “Sou Negro” compdem a primeira parte da execugao da
pesquisa em andamento no PROFLETRAS/UFPB, dividida em
quatros momentos, a fim de atender as demandas de tempo das aulas
de lingua portuguesa, considerando que sao geminadas e tendo qua-
renta e cinco a cinquenta minutos cada. Assim, pensando em uma
turma de sexto ano do ensino fundamental, teremos:

Primeiro Momento: Motivacao

Iniciaremos nossa oficina comaleitura e a escuta compartilhada
do livro A menina transparente, de Elisa Lucinda, brincando com sua
elaboragio, similar a um jogo de adivinhagdo (outra possibilidade
é exibir a leitura de Alexandre Pessoa, disponivel no Youtube'®). O
objetivo é apresentar as especificidades do texto poético e concluir
com um convite a escrita, aludido no final do livro, que serd viven-
ciado com a colagem de recortes das palavras e dos versos dos textos
a serem utilizados no decorrer da oficina, para responder a pergunta
inicial: “Quem sou?”.

13 Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=ZoqpPdTkoWI. Acesso em
25 nov. 2020.
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Segundo Momento: Introdugao

Ap06s favorecer a audigao da musica “Menina Pretinha”, da MC
Soffia'*, retomaremos a pergunta que finalizou o momento anterior e,
numa caixa recoberta com ela, convidaremos os alunos a descobrirem,
pelo tato, o objeto que tem dentro. Em seguida, apresentaremos a
Antologia de Poesia Negra — O negro em versos, chamando atengao para
as especificidades do livro/género antologia. Além disso, uma breve
biografia dos autores sera lida com a turma e haverd a exposi¢ao dos
poemas impressos de forma ampliada, que formarao quatro pequenos
cartazes nas cores verde, preto, vermelho e amarelo, as quais servirao
para dividir as equipes para leitura e interpretagao. Para finalizarmos
esse momento, responderemos as possiveis perguntas e dividas susci-
tadas no decorrer do encontro e ouviremos a musica “Minha Rapunzel
tem Dread”, da MC Soffia’.

Terceiro Momento: Leitura

Iniciar o terceiro momento estimulando a turma a rememorar
as atividades anteriores, fazendo o registro no quadro. Depois, con-
forme as cores escolhidas no momento anterior, dividiremos a turma
em equipes compostas por quatro integrantes, entregando a folha
com os poemas, para leitura integral, individual e silenciosa. Apds
esse momento, incentivaremos a leitura oral e compartilhada, de
modo que sejam expressas as sensagoes e percepgdes em decorréncia
daleitura dos poemas.

Como intervalo, sendo constatada, no decorrer da atividade, a
necessidade de ampliar a percepgao dos estudantes-leitores, poderao

14 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=cbOG2HS1IWKo. Acesso em
25 nov. 2020.

1S Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=blUf6_SV5_8. Acesso em
2S5 nov. 2020.
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serapresentadasimagens com vérias expressoes faciais, seja de alegria,
tristeza, indignagao, revolta, determinagao, ousadia, estimulando-os
a demonstrarem suas expressdes apos a leitura. Também poderao ser
exibidas vérias imagens com elementos descritos nos poemas para
ampliar a compreensao leitora.

Depois de promover a leitura de todos os textos e orientar a
divisdo da turma em equipes a partir da escolha de um dos quatro
poemas, entregaremos as ‘fichas de fungao’, adaptadas aos elementos
que constituem a literatura afro-brasileira (COSSON, 2019; ASSIS,
2011), para que seja realiza a interpretacdo dos poemas no quarto
momento da oficina. Os poemas serdo os seguintes: “Banzo”, de
Eduardo de Oliveira (Folha/Equipe verde), “Para Domingos Jorge
Velho”, de Luis Carlos de Oliveira (Folha/Equipe preta), “Petardo”,
da poeta Cristiane Sobral (Folha/Equipe vermelha), e “Sou negro”,
do poeta pernambucano Solano Trindade (Folha/Equipe amarela).

Quarto Momento: Interpretacao

Aposareleitura do poema escolhido por cada equipe, cada aluno
ird expor aspectos do poema que despertaram sua aten¢dao: o que
pensou, refletiu, lembrou, sentiu, etc. Essa exposi¢ao podera ser rea-
lizada oralmente ou por meio de desenhos, ilustra¢des, comentdrios
escritos, a partir da fungo previamente atribuida (conector, questio-
nador, iluminador de passagens, ilustrador, dicionarista, cenégrafo e
pesquisador) e dos elementos caracterizadores da poesia afro-brasi-
leira (tematica, autoria, ponto de vista, linguagem e publico), os quais
serdo entregues a cada participante da atividade, como também serao
fixados em um painel visivel para toda a turma.

Como atividade para concluir a oficina temdtica, serd promo-
vido um breve debate a partir das leituras e interpretagdes da turma
e feita a montagem de um painel formado pelas cores verde, preta,
vermelha e amarela, intitulado “Sou negro”, contendo as produgoes
elaboradas pelos estudantes.
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Analise e discussao de dados

Como mencionado anteriormente, esse trabalho é parte da
pesquisa de mestrado em andamento no Programa de Mestrado
Profissional em Letras da Universidade Federal da Paraiba, situado no
Campus IV, no municipio de Mamanguape. Por se tratar de um estudo
em andamento e devido a pandemia do coronavirus, foi estabelecida
uma mudanga na aplicagao, que seria caracterizada pela pesquisa-a-
¢ao e consequente producao de dados para serem analisados. Porém,
sendo essa proposta direcionada a leitura de textos cuja temdtica revela
aspectos da atualidade, espera-se que os participantes possam compar-
tilhar suas leituras, interpretagdes e vivéncias relacionadas as questoes
suscitadas.

Desejamos, também, que se apropriem das especificidades esté-
ticas da poesia afro-brasileira constatadas na andlise dos poemas,
ampliando seus saberes referentes as diferentes linguagens e formas
de expressarem uma mensagem, permeados por valores culturais e
histéricos, capazes de visibilizar fatos desconhecidos ou omitidos, a
exemplo das resisténcias historicas da populagao negra.

Por fim, enfatizamos o compromisso em fomentar uma edu-
cagdo para as relagoes étnico-raciais, tendo em vista que muitas
sequelas do racismo devem ser conhecidas e combatidas na escola e
a arte literdria e as produgdes decorrentes do contato com esta per-
mitirao repararmos um passado de exclusao, visando a construgao de
uma sociedade livre das sequelas do racismo.

Consideracdes finais

Ao escolher uma antologia de poesia negra como objeto
de estudo, leitura e andlise, que, a priori, nao é direcionada ao
publico juvenil, selecionamos poemas e outros géneros que ima-
ginamos atender as expectativas e as aspiragoes da faixa etdria dos
estudantes-leitores.
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Nossa inten¢ao é promover uma aproximagao com textos que
abordam dimensoes presentes no contexto da comunidade escolar, a
exemplo de referéncias ao racismo, a escravidao, a religiosidade, aos
instrumentos musicais, bem como as lutas e resisténcias, entre outras.

Por fim, achamos oportuna a utilizagao de uma obra do acervo
escolar, para estimular a circulagdo dos estudantes pela biblioteca
e 0 acesso aos livros, mesmo sendo um desafio o desenvolvimento
de uma proposta de leitura literdria quando ainda impera uma visao
de leitura focada na decodificagdo ou direcionada a fichamentos, a
resumos ou a exercicios de interpretacao. Nesse sentido, a autono-
mia em sala de aula, o aprofundamento nos estudos e nas leituras de
obras literarias que se alinhem aos temas que se busca desenvolver é
essencial para que haja éxito no trabalho, compreendido, aqui, como
o estimulo & formacdo de estudantes-leitores conscientes de suas
origens e de seus valores étnicos, bem como leitores e leitoras com
autonomia para, talvez, serem os escritores e as escritoras de amanha,
ou simplesmente pessoas plenas de cidadania.
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0 SAMBA DE RODA COMO PROPOSTA PEDAGOGICA E
RESGATE DA CULTURA POPULAR NA ESCOLA

Josenilto Andrade Reis
Priscila Peixinho Fiorindo

Introdugdo

Aprendi com o Mestre dos Mestres que a arte de
pensar é o tesouro dos sébios.
Augusto Cury

os meus olhos, a magia de ensinar brota no desejo do
encantamento através das leituras, escritas, falas e didlo-
os presentes em sala de aula. E compreender as diferentes
possibilidades de cultura dentro do ambiente escolar é relevante
para oferecer ao aluno espagos para o debate de ideias culturais,
falar de pertencimento, respeito as diversas formas de mani-
festagoes, de reconhecimento do eu e do outro e de perceber a
ancestralidade dentro do ambiente pedagdgico. Sem duvida, a arte
me fez entender como ¢é ser professor e como os caminhos entre a
sala de aula e a arte, se cruzam, o que depende, muito, do mestre e
de sua magia.

Portanto, ensinar e ir além é trazer a alegria do ensino e abrir as
caixas de ferramentas, usando o ladico, a arte, a poesia, como um pro-
posta de ensino. Conforme Rubem Alves (2018), temos duas caixas,
uma de ferramentas a qual carregamos as coisas “indteis” e a outra
caixa de brinquedos, nessa, carregamos a arte do pensar. Portanto,
ensinar aos alunos a carregarem suas caixas de ferramentas é meu
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papel enquanto professor com multiplas faces. Pretendo apresentar,
aos alunos, a arte como processo de transformacao sociocultural,
a fim de evocar uma sociedade voltada para uma nova mudanca de
hébitos no que tange a educacao, isso é fundamental. Educar com
amor, arte, sensibilidade e afeto, assim, lembramos de Rubem Alves,
(2002, p. 77):
Nao hd nada que tenha ocupado minha mente
quanto a educacdo. Nio acredito que exista
coisa mais importante para a vida dos indivi-
duos e do pais que a educagao. A democracia
s6 é possivel se o povo for educado [...] é muito

facil continuar a repetir as rotinas, fazer as coi-
sas como todo mundo faz [...] elas os paralisam

[.].

Sabe-se, hd tempos, que a escola nao ¢ atrativa, e os adoles-
centes, por estarem conectados com o mundo e com seus sonhos
individuais, ndo se interessam pelos conteudos que sao oferecidos.
E faz-se necessario trazer o novo como elemento de prazer diante
de uma comunidade que, a todo tempo, sofre pelos descasos sociais
e pela marginalizagao. Abordar a arte, utilizando o samba de roda,
como elemento artistico/cultural contribui para que o aluno com-
preenda sua cultura, resgatando a ideia de pertencimento, espago
social e memoria cultural. Nossa memoria afetiva é ativada a partir
do momento que os alunos vivenciam, participam, criam, escrevem,
falam e tem acesso a novas formas de aprender.

O aluno precisa ter acesso as identidades e as manifestagdes
populares culturais locais. E a escola pode ser o espago para discutir
essa temdtica, por meio da intervengao diddtica com o samba de roda,
propiciando ao aluno a intelectualidade, desenvolvendo habilidades
na modalidade oral e escrita da lingua.

482



0 samba de roda em santo amaro da purificacao

Al6 meu Santo Amaro
Euvim lhe conhecer
Euvim lhe conhecer

Samba Santamarense
Pra gente aprender

Pra gente aprender.
(Carlinhos Brown,1997).

Nesta etapa, convido-lhes a conhecer o samba de roda de Santo
Amaro da Purificagido -BA. Como diz a letra da musica “Quixabeira”
(1997), interpretada por Maria Beténia, cantora e compositora brasi-
leira: Al6 meu Santo Amaro\Eu vim lhe conhecer\Eu vim lhe conhecer\
Sambd Santamarense\Pra gente aprender\Pra gente aprender. Venha,
chegue e sambe “pra gente aprender”.

Em principio, fago uma observagao de que ha muitos estudos
sobre a musica popular, no Brasil, e encontramos o senso comum,
dentro da historiografia, de que a musica brasileira fixa raizes nas
influéncias advindas da Europa e da Africa. Com o passar dos tem-
pos, essas transformagdes foram acontecendo, muitas mudancas e
misturas dos ritmos vieram dos referidos espagos geogréficos, a dina-
mica em relagdo aos sujeitos participantes na danga; e um outro fator
preponderante sao os sotaques e a estrutura socioecondmica em que
circulavam a cultura popular.

Segundo Hall (2015, p. 39), esse processo global e mudancas
podem ser compreendidos como globalizagao, “essas novas carac-
teristicas temporais e espaciais, que resultam na compressio de
distancias e de escalas temporais, estao entre os aspectos mais impor-
tantes da globalizagao a terem efeito sobre as identidades culturais”,
isso interfere na cultura como algo positivo. Foi esse processo de
globalizacdo que trouxe as praticas musicais dos cultos religiosos,
organizados pelos escravizados afrodescendentes, com batuque
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e canticos, isso fez nacionalizar um ritmo forte nas regides em que
houve grandes aglomeragoes da populagao africana de vérios grupos
étnicos e os hibitos foram sendo propagados pelo Brasil. Todos esses
aspectos interferem no processo de globalizagao e a cultura nao fica
a parte.

Barsalini (2018, p. 60) em seus estudos sobre os ritmos que
influenciaram o batuque do samba diz que:

[...] no Brasil certos hébitos culturais dessa
populagiao foram propagados com tamanha
forca a ponto de se tornarem presentes no voca-
buldrio, na culindria, em crengas e religides.
Com a musica nao foi diferente: as influéncias
culturais afrodescendentes através das melo-
dias sincopadas e de suas estruturas ritmicas.
Em todos os casos, o papel desempenhado pela
percussao é assunto de destaque, atraindo uma
crescente atencdo de estudiosos e académicos
que visam formalizar o registro de instrumentos
tipicos e toques caracteristicos. No entanto, pre-
domina ainda nos dias atuais a pratica percussiva
baseada na informalidade, via transmissao oral
e auditiva, em espagos publicos, festas profanas
ou cultos religiosos. Todos esses mecanismos de
transmissdo e registro possibilitam a construgao
e amanutengdo de uma tradi¢do popular susten-
tada pelos toques dos tambores, uma tradigao
ritmica e percussiva.

Diante deste contexto de globalizagao, o samba de roda chega
ao interior do Brasil, e principalmente, desembarca no recéncavo
baiano, como uma vertente da Musica Popular Brasileira, doravante
MPB, e uma das variantes do samba como vimos de acordo com pro-
cesso de formagao da musica, tipicamente, brasileira. O samba de
roda designa uma mistura de danga, musica e poesia, acompanhado
de instrumentos percussivos como o pandeiro, atabaque, agogo, entre
outros. E uma expressio importante e significativa para a cultura
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brasileira e surge como uma manifestagao cultural presente em todo
estado da Bahia, com uma forte presenga na cidade de Santo Amaro
da Purificagao, um dos redutos desse género musical.

O samba de roda pela sua formagao multicultural entre povos e
ragas tem alguns contrastes. Segundo Déring (2016, p. 47), 0 samba
é um “[...] termo genérico para uma infinidade de géneros e estilos
na musica popular tradicional e urbana [...] dificilmente consegue-se
definir o samba”, mesmo assim, faz parte da cultura popular brasi-
leira e é um simbolo para as comunidades que tem o samba de roda
como manifestacao cultural.

Analisando essas diferengas, observamos que o samba chula
¢ mais rigoroso quando se refere a forma de sambar, pois existe um
ritual para a participagao de cada elemento — cantores, sambadores,
instrumentistas, em mutua apreciagao da estética do samba em for-
mato de roda. Em todo samba de roda, o uso das palmas das maos
¢ uma das suas caracteristicas mais evidentes. Compreende-se, por-
tanto, que o samba de roda tem outras nomenclaturas como — samba
de parada, samba amarrado, samba umbigadas, samba de viola,
samba corrido e também, samba miudinho.

Roberto Mendes'S, um dos grandes cantores e compositores de
samba da cidade de Santo Amaro - Ba, em uma entrevista paraa TV
olhos d’dgua, conceitua o samba como “um comportamento em forma
de cangdo; o samba se funde no recéncavo com o batuque e um canto
violado é um canto que trata de conceitos do cotidiano dos povos
negros”.

Déring (2004), em O samba da Bahia: tradi¢do pouca conhecida,
concorda que existe, sim, a importante divergéncia entre o samba e
suas vertentes, isso implica na hipétese de que o processo e memo-
rias histdricas foram se modificando de acordo com suas condigdes

16 Entrevista a TV Olhos d’dgua. Roberto Mendes. Musico, cantor, compositor e
pesquisador das chulas e do samba de roda. J4 teve suas composi¢des gravadas por
Maria Bethénia, Caetano Veloso, Gilberto Gil, Gal Costa, entre outros. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=M4EwGBqiWLY.
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de produgao — quem, porque e situagao social de quem escreveu, ou
seja, o contexto imediato e também o contexto sdcio-histérico e ideo-
légico. Um trago se distingue de outro, seja em seu modo mais livre
de cantar ou na sua composi¢do, que muitas vezes é improvisado,
ainda se distingue pela métrica, a rima e a quantidade de versos nao
padronizados.

0 Bembé do mercado: performance, meméria e samba de roda

Dia 13 de maio em Santo Amaro
Na Praga do Mercado

Os pretos celebravam

(Talvez hoje inda o fagam)

O fim da escravidio

Da escravidao

O fim da escravidao...

(Caetano Veloso, 2012).

O poeta, cantor e escritor Caetano Veloso canta e exalta, nos
versos da epigrafe, a festa do Bembé do Mercado que acontece na
cidade de Santo Amaro da Purifica¢do - Ba, no dia 13 de maio, ha
mais de 130 anos. Essa manifestacio cultural, em comemoragio ao
fim da escravidao, refor¢a a cultura local, a identidade cultural, o
samba de roda do reconcavo baiano e a resisténcia dos negros que
revigoram suas memorias, celebram seus costumes e tradigdes.

Diante da relevincia, a festa, também, foi registrada pelo
Instituto do Patriménio Histérico e Artistico Nacional (IPHAN,
2014) como patriménio Cultural do Brasil e em seu Parecer (2014,
p- 17) de n. 01450.004789/2014-46 esta registrado o Bembé do
Mercado como patriménio, o parecer informa que:

Por essas e pelas demais razdes expressas
neste parecer, pronuncio-me favoravelmente
ao Registro do Bembé do Mercado de Santo

Amaro, na Bahia, no Livro de Registro das
Celebragoes criado pelo Decreto n° 3.551/2000,
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como Patriménio Cultural do Brasil. Esta cele-
bragdo corresponderd a primeira relacionada as
religides de matriz africana a ser inscrita neste
livro. Assinalo, por fim, que o Bembé ¢, sem
duvida, mais um presente de histéria, de vida e
de cultura que a Bahia oferece ao Brasil.

O Bembé do Mercado segundo Machado (2009, p. 14-15),

[...] ndo carrega em si a légica do catolicismo
popular, a exemplo da festa de nossa Senhora da
Purificagdo que acontece em Santo Amaro dia
2 de fevereiro, com procissido, missa e cortejo
da santa até a Igreja da Matriz, o que é bastante
comum aos festejos religiosos baianos. [..] o
Bembé caracteriza-se pelos diversos rituais que
compreendem o universo do culto aos orixds,
sendo que o calenddrio da festa coincide com o
da semana do dia 13 de maio. [...] Os ritos des-
tinados aos ancestrais e a Exu sdo realizados nas
vias que dao acesso a cidade. Segundo os adeptos
dos candomblés, o objetivo desse ritual é evitar
complicagdes, propiciar bons acontecimentos e
“abrir caminhos”. Essa cerimonia ¢é restrita, pois
as pessoas que dela participam sao ligadas aos
terreiros e se responsabilizam pela organizagao
da festa. H4 uma sequéncia na realizagao desses
ritos. O de Iemanja é um dos mais significativos,
uma vez que a festa é em sua homenagem, mas
também ocorrem oferendas para Oxum.

A performance da festa é o momento de pensar e celebrar a cul-
tura, refletir sobre a resisténcia dos povos e a ancestralidade, reviver
o passado, cantar e dangar o momento presente e esperar um futuro
mais promissor para a sobrevivéncia da cultura na memoria do povo.
Assim, a festividade é um evento rico e cheio de misticismo onde o
corpo é usado como uma forma de representacio e de instrumento,
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com significagdes diversas na sua forma de expressao e representacao
artistico-cultural.

Nessa perspectiva, Zumthor (2018, p. 75) aborda o corpo como
instrumento da leitura poética, composto de significados, é “através
do corpo que estamos no mundo, que tocamos, cheiramos, represen-
tamos e sentimos, nota-se o importante papel que ele desempenha e
davoz enquanto seu prolongamento”. Ou seja, sendo o samba de roda
uma atividade oral e gestual compoe-se, portanto, a performance,
pois, nosso corpo produz um discurso que pode ser lido e interpre-
tado sob diferentes olhares.

As imagens a seguir fazem referéncia a performance da festa,
como representag¢ao de corpos vivos:

Figura 1 — Negro fugido
¥ | ¥

b~

Figura 2 — Roda de capoeira
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Fonte: Arquivo Fotogrifico do Instituto do Patriménio Artistico Cultural (IPAC
2014).
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Estas manifestagdes como o negro fugido, a roda de capoeira e
o samba de roda, também acontecem como um ato politico, pois era
uma das formas que os escravos tinham de se expressarem. Todas
essas lembrangas sao possiveis devido a muitos relatos orais e histori-
cos que circulavam nesses ambientes onde as pessoas do candomblé
vivenciaram seus conflitos, suas representagdes e praticas culturais e
se apropriam deste discurso para compreender a sua formagao social
ao longo dos séculos, isso, gragas as lembrangas orais que foram e sao
passadas a cada geragao. E estas manifestagoes mesmo sendo prepon-
derante do candomblé, nao pode ser um entrave no ambiente escolar,
deve ser visto como um ato politico de libertacao.

A educacdo contemporanea e o resgate da cultura popular

E fundamental diminuir a distincia
entre o que se diz

e o que se faz, de tal forma que,
num dado momento,

a tua fala seja a tua prética.

(Paulo Freire, 2003).

O papel da educagao contemporanea é promover uma reflexao
acerca de um ensino voltado para as questdes interdisciplinares que
a escola necessita e a cultura, as identidades e manifestagoes popula-
res fazem parte deste ambiente. Por isso, nao deixar o samba morrer
é resgatar a vivéncia do samba de roda, a memoria da comunidade,
a cultura popular na escola e a ancestralidade, através de seus sam-
bistas mais novos, os alunos, para isso, é preciso de uma pedagogia
autonoma, critica e emergencial e construtiva.

Conforme Freire (2003), h4 necessidade de o professor educar
visando a conciliagao da pratica de uma sociedade mais humanizada.
E acrescenta, “a educacdo é uma forma de interven¢io no mundo
[...] Implica tanto no esforgo de reprodugio da ideologia dominante
quanto o seu desmascaramento” (FREIRE, 2003, p. 98). Ou seja, o
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docente precisa enxergar a democracia como fonte de evolugao e for-
talecer o aprendizado para que haja a inclusao social em um mundo
globalizado.

Nestesentido, 0 docente precisaterumdiscursoatentoaspercep-
¢oesearealidade do educando. De acordo com Viviane Mosé (2019),"
na entrevista cujo tema, O contempordnea e a Educagdo, “|...] a educa-
¢ao escolar nao pode ser vista como um espago idealizado e perfeito,
pois ela nao da conta dos problemas do mundo e a escola nao pode
assumir isso sozinha, mas deve abordar sobre o contemporineo,
pois todos os desafios encontram-se nesse ambiente”. A escola é um
ambiente onde todos deveriam ser incluidos. Entao, se a educagao por
meio da escola nio da conta sozinha, como resolver tais conflitos?

Para tentar responder como resolver esses conflitos, trago trés
concepgdes de identidade pensada por Hall (2015, p. 10), “o sujeito
do Iluminismo; o sujeito socioldgico e o sujeito pés-moderno”. Diante
disso, atenho-me, apenas, ao sujeito socioldgico o qual reflete a comple-
xidade o mundo moderno e a sua consciéncia, ou seja, a sua interagao
com o outro e as pessoas mais importantes. Isso “[...] mediava para o
sujeito os valores, os sentidos, e os simbolos - a cultura - dos mundos
que ele\ela habitava”. Ainda segundo o autor (2015, p. 11) “[...] aiden-
tidade é formada na interagdo entre o “eu” e a sociedade” e a educacao
contemporanea necessita deste didlogo entre os sujeitos e sua cultura
externa.

Certamente, a escola, preenche esse espago socioldgico de for-
magio de identidade proposto por Hall (2015) num didlogo continuo
entre o interno, mundo pessoal, e o externo, mundo publico. Este
ambiente escolar tem sido objeto de estudos e andlises quando nos
referimos a este espaco como um lugar globalizado. Pois, este é com-
posto de debates, conflitos, escolhas, sonhos e saberes que precisam
ser organizados dentro da institui¢ao escolar.

17 O contemporineo e a educagdo. Disponivel em: https://www.youtube.com/
watch?v=hyVBULSDimlI.
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Metodologia

Nesta proposta metodolédgica serd apresentado o modo como
serd conduzida esta pesquisa. Esta proposta de pesquisa serd desen-
volvida na cidade de Santo Amaro — Ba, em uma escola da rede
publica. Dessa forma, essa pesquisa se configura como qualitativa
(ANDRE, 2005), e carater interventivo (LEFFA, 2003). E ainda,
de forma mais especifica, com a elaboragao do modelo de sequéncia
didatica do género musica proposta metodolégica do Interacionismo
Sociodiscurso (BRONCKART, 2009; DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004).

A pesquisa qualitativa de acordo com André (2005, p.15), “é
muito mais ampla e complexa do que apenas se diferenciar de um
cunho que se pauta em valores numéricos”. Nao se pretende enume-
rar ou medir de forma estatistica para andlise de dados, isso é feito de
forma direta, interativa entre o pesquisador e o objeto da pesquisa,
neste caso os alunos.

Ja Godoy (1995, p. 62) afirma que “o ambiente natural como
fonte direta de dados; o pesquisador como instrumento fundamen-
tal; o carater descritivo; o significado que as pessoas dao as coisas e a
sua vida como preocupagao do investigador”.

Esta pesquisa, também tem cardter interventivo, pois serdo
introduzidas as propostas de agao que sao as sequéncias didéticas
efetuadas pelo professor pesquisador para a aplicacao na aula com
objetivo de participagao dos sujeitos/alunos de forma pratica na sala
de aula. Portanto, a intervengao é uma forma metodoldgica de pes-
quisar a possibilidade da reflexao dos sujeitos com o objeto estudado,
neste caso, a musica, ou seja como os alunos se desenvolvem na pro-
dugao textual do género.
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Consideragdes finais

A cultura passa a ser compreendida como o campo

no qual os sujeitos humanos elaboram simbolos e signos, instituem as
préticas e os valores, definem para si préprios o possivel e o impossivel,
o sentido da linha do tempo (passado, presente e futuro), as diferengas
no interior do espaco (o sentido do préximo e do distante, do grande

e do pequeno, do visivel e do invisivel), os valores como o verdadeiro

e o falso, o belo e o feio, o justo e o injusto, instauram a ideia de lej, e,
portanto, do permitido e do proibido, determinam o sentido da vida e
damorte e das relagdes entre o sagrado e o profano.

(CHAUT, 2008, p. 57).

A presente dissertagao de mestrado intitulada O samba de roda
como proposta pedagogica e resgate da cultura popular na escola
busca em uma tentativa abordar a cultura como forma de resgate da
cultura local dentro do espago escolar, tomando como base os sujei-
tos, as memorias, o lugar, o tempo (presente, passado e futuro) e os
valores como praticasaciais. E desse ponto de partida, usando o samba
de roda, que surgiu a necessidade de dd mais visibilidade as historias
desse lugar, compreender as festividades e o povo, respeitar as dife-
rengas, as religioes e as culturas para além daquelas cristalizadas na
memoria desse povo Santamarense, povo que samba, confraterniza
sua cultura, respeita os simbolos e os signos como representatividade
e identidade cultural.

Muitas concepgOes e ideias que possuia em relagao as lin-
guagens, cultura e histéria do samba de roda do recoéncavo foram
transformadas, no decorrer desta pesquisa, isso em fungao do con-
tato, entrevistas, leituras, releituras, pesquisas, vivéncia com o povo
nas festas de largo, o movimento das pessoas, os olhares e, princi-
palmente, como os participantes da festa se comunicam, abragam,
celebram sua cultura e vivenciam o momento.
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DAS PERDAS AFETIVAS AOS GANHOS REFLEXIVOS:
LETRAMENTO E FORMACAO LEITORA A PARTIR DOS
CONTOS DE LYGIA FAGUNDES TELLES

Jurema Avelino de Almeida
Prof. Dr. Hermano de Franga Rodrigues

Introducao

oda pesquisa baseia-se em uma situagao inicial, questoes a

serem resolvidas ou respondidas e expectativas do produto

alcangado ao final de sua aplicagio. Dentro desse panorama
e dos diversos problemas encontrados no ambiente educacional, tra-
remos para esta pesquisa, o da leitura literaria.

Em nosso ambiente escolar podemos observar uma grande
resisténcia no que tange ao estudo de Literatura, seja por parte dos
alunos e até mesmo pelos profissionais da area. E dessa premissa que
nasce a ideia desse projeto.

Nosso empreendimento surge também das experiéncias par-
tilhadas no convivio com os discentes, suas inquietagdes acerca das
“perdas” inerentes a vida e os dissabores que essas perdas acarretam.
Porém, convém também tratar dos deleites vitais nos momentos cicli-
cos que a propria existéncia nos concede.

Considerando que a escola é o principal ambiente a contribuir
para o crescimento educacional, social e cultural dos individuos e
que a ela também cabe a responsabilidade de incluir em seu curri-
culo temas abrangentes, que permeiem varias dreas de conhecimento
e sejam questoes importantes, urgentes e vividas pela sociedade atual

499



e porvir é que elaboramos uma proposta que traga, a partir da reali-
dade atual compartilhada em sala de aula, a promogao do letramento
literdrio.

Para tal feito, o objetivo ¢, em linhas gerais, promover, através
do género conto, e da presenga da subjetividade neste tipo textual, o
conhecimento de sua estrutura bésica e a¢des de letramento literdrio
na escola, com vistas a formacgao de leitores criticos e conscios de sua
realidade subjetiva e social.

Os objetivos especificos sao: Intermediar o letramento litera-
rio através dos contos “Venha ver o por do sol”, “Natal na barca”,
“Biruta” e “O menino”, de Lygia Fagundes Telles, mantendo a inte-
gridade dos textos, fazendo-os circular, acessivel e coletivamente por
nossos estudantes; Oportunizar didlogos entre as leituras literdrias
que agregam temas com aspectos de perdas diversas e que possuem
nexo com as perspectivas dos nossos estudantes; Proporcionar,
através dos contos selecionados, leitura compartilhada, prazerosa e
reflexiva, como uma pratica significativa, explorando a poténcia que
a literatura tem de nos humanizar e de nos conectar com a vida e
com o mundo.

Essa proposta de trabalho destina-se a turmas de 9° ano do
ensino fundamental regular e surgiu a partir das experiéncias vividas
com os alunos, adolescentes, e suas inquietagdes que sao muito bem
retratadas nos contos de Lygia Fagundes Teles.

Em frequentes conversas com os alunos, além do preconceito,
percebemos suas apreensoes no que tange a (dentre outros assuntos)
depressao, traigao, relagdes amorosas, relagdes familiares, violéncia.

Perder um amigo(a), perder pai e/ou mae, perder um namora-
do(a) ou cénjuge, perder um animal de estimagio, perder o amor,
perderafé, perdera esperanga, perder o respeito, perder, enfim, quais-
quer coisas concretas ou abstratas. S3o essas perdas que justificam a
escolha dos contos, da temdtica. Sao as perdas nos textos literdrios de
Lygia Fagundes Telles. Sao as perdas nas vidas dos nossos estudantes.
Sao as perdas inerentes a vida.
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Neste tipo de abordagem, aproveitamos também para tornar o
estudo de literatura mais acessivel, préxima e ativa no ambiente des-
ses jovens.

O projeto se inicia na escola, mas também é planejado e refletido
para que essa leitura literdria seja significativa, propagada e compar-
tilhada entre os alunos e na comunidade na qual nosso estudante
se insere. Neste sentido, o aluno nao é apenas um mero receptor de
informagdes, mas sim, um protagonista da sua vida na coletividade,
trazendo consigo suas interagdes, concepgdes e contribui¢des para
uma melhor vida e com maiores perspectivas.

Metodologia

A abordagem realizada, nesta pesquisa, é do tipo qualitativa,
pois, para Minayo (2009, p. 21) a pesquisa qualitativa é quem nos d4
uma realidade social mais precisa dos individuos. E a pesquisa qua-
litativa que “trabalha com o universo dos significados, dos motivos,
das aspiragoes, das crencas, dos valores e das atitudes”.

A pesquisa qualitativa é bastante utilizada na educacgao, pois
permite uma andlise mais profunda das questdes no que concerne
a interpretacao de dados significativos. Neste ambito, a pesquisa
qualitativa pode fazer uso de dados quantitativos significando-os em
um universo de interagdes sociais (EITERER, 2010). Diante disso,
a pesquisa qualitativa busca contextualizar a experiéncia humana
nas diversas interagoes sociais, essa experiéncia é observada em uma
perspectiva holistica, ndao podendo ser separado o sujeito das suas
relagdes sociais (ESTEBAN, 2010). A pesquisa qualitativa nunca se
conclui em relagdo a questionamentos, ela sempre levanta novas pro-
blematicas, contudo, isso nao significa dizer que é uma pesquise sem
fim, ela precisa ser delimitada em um ciclo de andlises, de maneira
que se observe um inicio, um meio e um fim (MINAYO, 2009).

Uma caracteristicaimportante na pesquisa qualitativa é o cardc-
ter interpretativo dos dados observados, esses devem ser analisados
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de forma ajustificar-se integrando o observado a teoria que os funda-
mentam (ESTEBAN, 2010). Com isso, é indissociavel o instrumento
e o pesquisador, pois esse interage com a realidade observada sendo
um dos instrumentos fundamentais da pesquisa, e ao reconhecer
tragos da subjetividade das relagdes observadas pode se colocar na
posigdo de pesquisado (DEMO, 2011).

A pesquisa quantitativa se distingue da qualitativa, ambas
podem apresentar analises diversas para um mesmo objeto, enquanto
a primeira analisa dados numéricos sem a presungao de entendé-los
dentro de um contexto social significativo, a segunda busca entendé
-los em processos de relagdes sociais (ANDRE, 2005).

Essa pesquisa é qualitativa e exploratéria, pois nela sao fei-
tas investigacOes e levantamentos diretamente com os discentes na
institui¢do onde estudam, e, de cunho intervencionista, porque pre-
tendemos intervir nos desacertos incorridos.

Essa pesquisa a¢do encontra-se em consonincia com a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), pois estamos cientes
que este documento é que normatiza os curriculos nas escolas.

Os fundamentos metodolégicos da pesquisa agdo, alicercam
esse estudo e seguem os parametros encontrados na obra de Barbier,
que explica:

O método da pesquisa-agao, inspirado em Lewin,
é o0 da espiral com suas fases: de planejamento, de
acao, de observacao e de reflexdo, depois um novo
planejamento da experiéncia em curso. O rigor da
pesquisa-agao repousa na coeréncia légica empi-
rica e politica das interpretagdes propostas nos
diferentes momentos da agio. (BARBIER, 2002,
p- 60).

A pesquisa agdo é uma pesquisa social na qual observamos um
problema, refletimos sobre ele e elaboramos uma agao para a sua
resolugio (ANDRE, 2005). Nela o pesquisador est4 inserido no pro-
blema coletivo, sendo participante ativo da resolugao do mesmo, algo
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que deve ser concebido de maneira cooperativa com os demais sujei-
tos envolvidos na problematica (MICHEL, 2005). Toda pesquisa
agao apresenta um cardcter participativo, o que nao a torna uma pes-
quisa participante; na pesquisa a¢ao hd uma agao por parte de todos
os envolvidos em contraste a pesquisa participante que pode apresen-
tar apenas elementos frutos de observagdes (MICHEL, 2005).
Objetivando o melhor apoio metodolégico e sendo essa pes-
quisa do tipo agao e de cunho social, combinamos aspectos de a¢ao
abrangentes buscando descrever estado existencial, intervir e solu-
cionar problemas, pretendendo mudangas (THIOLLENT, 2005).
Toda pesquisa deve divulgar seus resultados (isso é uma
demanda da pesquisa social), ter finalidade coletiva, com partici-
pantes que nio sio cobaias, mas sim, agentes ativos nesse processo
de constantes questionamentos, interpretagdes, trocas de expe-
riéncias e conhecimentos, ideias consensuais e, por consequéncia,
autocorrecoes e melhora nas atitudes dos implicados na situagao
(THIOLLENT, 2005).
Do ponto de vista cientifico, a pesquisa-agao é
uma proposta metodoldgica e técnica que ofe-
rece subsidios para organizar a pesquisa social
aplicada sem os excessos da postura convencio-
nal ao nivel da observagdo, processamento de
dados, experimentagio etc. Com ela se intro-
duz uma maior flexibilidade na concep¢ao e na

aplicagdo dos meios de investigagdo concreta
(THIOLLENT, 2005, p. 26).

Com este trabalho se pretende, através da metodologia deta-
lhada, solucionar os problemas vigentes no ambito da leitura literdria,
ou pelo menos esclarecer esses problemas. Lembrando que, embora
nao se consiga resolu¢ao dos problemas, certamente o conhecimento
de todos os participantes da pesquisa se elevara.

Para Thiollent, a pesquisa agao é “apenas um instrumento de
trabalho e de investiga¢ao com grupos, instituigoes, coletividades de
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7 . » . « /4 . Iy »
pequeno ou médio porte” e considera os “aspectos sécio-politicos
mais relevantes nas relagdes sociais (p.11).

Analise e discussao dos dados

A observagao participante é uma das técnicas/métodos utili-
zados, pois, para uma pesquisa qualitativa efetiva, no espago onde
ocorrerd a investigagao, haverd constante vinculagao entre o pesqui-
sador e pesquisado e é na observagao que visualiza-se “tudo aquilo
que ndo ¢é dito mas pode ser visto e captado por um observador
atento e persistente” (MINAYO, 2009, p.63) e interfere-se no que for
necessdrio.

Obviamente alguns dados nao pressupostos poderao surgir, isso
s6 trard abundéncia ao exposto. Procura-se, contudo, as informagoes
mais pertinentes ao andamento da pesquisa. A todo momento aluno
e pesquisador estdo em avaliacao, através das atividades e instrumen-
tos utilizados durante o efetivo exercicio da pesquisa, para que se
possa certificar a produtividade da interposicao.

Ao planear a pesquisa intuimos contemplar a leitura integral
do texto literario, realizar rodas de conversa para ler e discutir sobre
as questoes concernentes a pesquisa e, nao obstante, o registro das
atividades através da escrita. Oportunizaremos, como metodologia,
nas rodas de conversa, ocasido em que todos ficam frente a frente, os
alunos desenvolverem a aprendizagem de respeitar um ao outro, de se
ouvirem respeitosamente.

Essa proposta estd organizada em oficinas, intituladas pelos
nomes dos textos de Lygia Fagundes Telles. Antes de iniciar as ofi-
cinas, realizar uma primeira etapa de atividades, denominada como
ponto de chegada, que é uma agao diagndstica. As oficinas seguirao,
com o objetivo de esclarecer a prética do projeto, a sequéncia bésica
proposta por Cosson (2019), que se constitui por passos: Motivagao,
Introdugao, Leitura e Interpretagao. Apos as oficinas e para encerrar,
o ponto de chegada, no qual sugerimos um didrio de leitura, como
objeto de registro escrito das atividades concretizadas.
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O género conto, contemplado na pesquisa, é apresentado bre-
vemente, na mesma ocasiao de exposi¢ao do projeto, por slides, aos
alunos e, paulatinamente, em cada oficina, reforcar e exercitar suas
caracteristicas.

Ponto de partida

Esta é a fase inicial do trabalho. O momento de sondar os conhe-
cimentos prévios dos discentes. A denominamos MEU PERFIL
LEITOR/A. Trata-se de uma ficha-questiondrio pessoal de leitura,
atividade diagndstica, que o aluno preenchera e poderd tragar um
perfil e registrar suas experiéncias prévias de leitor.

Os alunos respondem as fichas-questiondrios e socializam suas
respostas em uma roda de conversa.

Posteriormente, apresenta-se o trabalho que serd desenvolvido,
através de slides, expondo: os objetivos pretendidos; os contos sele-
cionados e que nomearam as oficinas; o género, suas caracteristicas,
os temas abordados e a estrutura.

12 Oficina “Venha ver o por do sol”

Motiva¢do: Comecar com a musica O sol nascerd, samba de
Cartola e Elton Medeiros, 1974, interpretada por Zeca Pagodinho,
que induz os alunos a refletir sobre as maravilhas de estar vivo. O uso
dos paradoxos e antiteses “sorrir/chorar” e “tempestade/sol” podem
nos fazer perceber os momentos passageiros que vivemos, bons ou
ruins, sempre tém finais e inicios de novos ciclos.

Compoe também esse momento de motivagao a musica Vida é
luta, do Projota, que fala de identidade, de vida de luta, de resistén-
cia e capacidade de se recuperar e superar problemas. Também do
Projota, apresentamos Cangdo pro tempo, que retrata as dificultadas
sofridas por um jovem, que fazendo uso do tempo, faz de sua arte,
superagao.
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As cangbes apresentadas nessa primeira motivagao, levam a
uma reflexao e exaltagdo do ato de estar vivo, e exprimir a necessi-
dade do respeito ao préximo, sobretudo, a si mesmo. Deixar, quanto
a participagao, os alunos a vontade para fazerem suas colocagoes.

Introdugao: Sendo, provavelmente, o primeiro contato dos
alunos com a Lygia Fagundes Telles, apresentar a escritora dos con-
tos selecionados para esse labor. Para esta apresentagio, seguir os
pardmetros apresentados por Cosson (2019) que orienta para uma
exposi¢ao biografica breve e sem pormenores.

Primeiro perguntar se eles j4 ouviram falar na autora, se a conhe-
cem ou se lembram de ter lido alguma obra sua. Depois a apresentar
em slides, com fotos da autora e breve biografia.

Leva-se exemplares da obra fisica para os alunos, para lhes mos-
trar de onde sdo reproduzidas as copias que lhes serdo (nesta e nas
proximas oficinas) entregues.

O texto desta oficina é um conto que aborda questdes contem-
poraneas, a exemplo da violéncia contra mulheres. Incentivar que, ao
tinal da leitura, os alunos identifiquem outros temas pertinentes ao
texto.

Leitura: Dispor a turma em situacao de roda de conversa.
Entregar, impresso, o conto “Venha ver o poér do sol”, de Lygia
Fagundes Telles. Perguntar se os alunos ji conhecem o texto e quais
as estimativas para a leitura. Como se trata do primeiro conto a ser
trabalhado, a leitura em voz alta, é realizada pela professora e os alu-
nos acompanharao.

Realizar um intervalo quando o personagem Ricardo, ao con-
duzir, dentro de um cemitério, a personagem Raquel, chegam em
frente a uma capelinha. Levar, neste momento, a musica “N”, de
Nando Reis, impressa, para reforar a ideia de separacio, da perda.
Comentar que as perdas e separagdes sao inerentes a vida e que cabe
anos escolhermos a melhor maneira de superar esses desarranjos que
quebram uma rotina.
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Pedir entdo, que se coloquem em posi¢ao de personagens que
tiveram seus relacionamentos interrompidos por parte dos parceiros
e perguntar o que eles fariam quanto ao término. Anotar, ao escu-
tar, no quadro branco, algumas dessas impressdes para posteriores
comentarios e consideragdes.

Voltar ao texto para finalizar a leitura.

Interpretagao: Os alunos sio suscitados a transmitir, oral-
mente, suas impressoes sobre a histéria que o conto narra. Perguntar
a opinido dos alunos frente ao posicionamento do personagem (se,
por exemplo, este se sentia traido) e ao desfecho do conto. Comparar
as atitudes de Ricardo (personagem do conto) com as apresentadas
na musica e com as deles, ja anotadas no quadro branco, durante o
intervalo. Essa atividade nos possibilita construir sentido para o
conto lido ao associar este com a musica e seus posicionamentos.

Apods esses comentarios, ressaltar as duas primeiras carac-
teristicas do género conto: seu cardter narrativo (o enredo) e os
personagens.

Solicitar que todos os comentarios produzidos oralmente,
durante a oficina, a partir do intervalo, também sejam registrados
nos didrios de leitura.

22 Oficina “Natal na barca”

Motivagao: Trazer como motivag¢ao o poema “Soneto de fideli-
dade”, de Vinicius de Moraes.

Ouvir as consideragoes dos alunos sobre o poema, sobre o amor.

Introdugao: Como a autora ja fora apresentada, utilizar esse
momento para pesquisar se o texto ja é conhecido por eles e quais as
expectativas dos alunos para esse proximo conto.

Leitura: Entregar o texto e propor uma leitura silenciosa.

Pedir que fagam uma pausa (intervalo) ao chegarem na parte do
texto em que, a mulher (personagem) que estava na barca, conta que
fora abandonada pelo marido. Perguntar, com a intengao de saber se
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aleitura do texto estd fluindo: Até o momento, a leitura do texto estd
sendo agradavel? J4 hd pistas de que a narragao é feita por um perso-
nagem. Esse personagem é homem ou mulher?

Essa ultima pergunta servird também para, na interpretagao,
tratar sobre foco narrativo.

Apds as respostas, solicitar que os alunos escrevam um final
alternativo para o conto, em seus didrios de leitura. Requisitar que
sejam coerentes com o que foi lido até o momento e certamente tere-
mos textos com reflexos das vivéncias dos alunos. Retornar a leitura
do texto.

Interpretagao: Para interpretagdo desta segunda oficina, os
finais alternativos ja solicitados e registrados nos didrios de leitura.

Debater sobre o final da narrativa comparando-os com os finais
alternativos produzidos pelos alunos, tentando estabelecer algumas
diferencgas e semelhancas entre os finais.

Para adentrar nas reflexdes sobre foco narrativo (12 ou 32 pes-
soa), elemento estrutural do género conto, perguntar: No conto lido,
o narrador apenas conta a histéria, ou também dela participa?

Durante as discussoes, abordar também o cendrio, nas quais
os alunos fardo descri¢des do ambiente onde ocorre a narrativa, e o
climax.

32 Oficina “Biruta”

Motivagao: Nessa oficina abordar as perdas no que tange ao
abandono e maus tratos de crianga e animais. Conversar com os estu-
dantes sobre as divergéncias entre o mundo dos adultos e 0 mundo
das criangas.

Introdugao: Entregar os textos aos alunos e os convidar a reali-
zar a leitura do texto em casa, estabelecendo prazo, para a leitura, até
0 préximo encontro.

Leitura: Para esse momento, espera-se que os alunos tenham
realizado as leituras em seus contextos extraclasses. Sondar suas
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leituras e leva-los a uma discussio sobre o conto, em uma roda de
conversa e oralmente.

Realizar um intervalo com a exibi¢ao do video, curta metragem,
“O cao abandonado” e levar os alunos a externarem reflexdes.

Interpretagao: Pedir que os alunos anotem suas reflexdes nos
didrios de leitura.

Depois disto, momento de trabalhar com os elementos do conto
e, dessa vez, o tempo.

42 Oficina “0 menino”

Motivagao: Para esta ultima oficina, trazer o video, animacao,
“O valor da familia”. Conduzir as reflexdes sobre a importincia dos
lagos familiares, independentes desses lagos serem bioldgicos ou
afetivos (adotivos), sempre tém sido base para a vida. Errando ou
acertando, a familia é quem primeiro contribui para nosso desen-
volvimento. A trajetéria que cada um seguird dependerd de seus
discernimentos. Exaltar que, acima de tudo, o respeito é um principio
indispensével para os vinculos interpessoais.

Introducio: Acreditando que jd haja iminéncia entre leitores e
texto literario, aproximagao entre os colegas participantes e um bom
caminhar no desenvolvimento da oralidade, introduzir a leitura do
conto com questionamentos, a serem respondidos nos didrios de lei-
tura e, em seguida, compartilhado.

Leitura: Em roda de conversa, entregar o conto impresso e
realizar uma leitura em voz alta para a turma, de forma coletiva e com-
partilhada. Ao ler o titulo, perguntar sobre as impressoes iniciais dos
alunos.

No intervalo, exibir o filme “Lisbela e o prisioneiro”, de Guel
Arraes, comédiaroménticabaseadanolivro de Osman Lins. Dialogar
sobre o filme.

Interpretacgao: Investigar as opinides prévias sobre o titulo, o
que esperavam do texto ao refletir apenas sobre o titulo e fazé-los
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expor, oralmente, suas ideias. Todas as reflexdes externadas nesse
passo serao registradas nos didrios de leitura. Apos as reflexoes rea-
lizadas a partir das ideias expostas, fazer um compéndio geral dos
elementos narrativos abordados nas outras oficinas.

Ponto de chegada

Por crermos que esse trabalho iniciar-se- com a intervencao,
todavia permanecerd na vida dos nossos proeminentes futuros leito-
res o ponto de chegada é o nosso momento final, porém desejando ser
um exercicio inacabado na vida leitora dos nossos alunos.

Pedir para que os alunos produzam uma narrativa ficcional
curta, projetando suas subjetividades na escrita, dando énfase, nas
construgodes, aos elementos do género. Orientar que poderao fazer
uso de quaisquer temdticas aportadas ou até mesmo de temdticas
que, porventura, nao foram citadas, mas que sejam de interesse pes-
soal do aluno destacar.

Organizar, juntos e em acordo com os alunos, uma exposi¢ao
para compartilhar o trabalho realizado. Essa exposi¢ao podera com-
por uma atividade ja planejada pela escola ou, caso nao haja uma no
periodo, serd planejada por professor (a) e alunos.

Consideracoes finais

As propostas de a¢ao surgiram a partir do problema e sao pro-
porcionais ao que precisa ser transformado, considerando sempre os
aspectos sociais e culturais dos individuos imbricados. Ressaltamos,
porém, que sabendo que na situagao do projeto nao ha imparciali-
dade, nem passividade por pesquisador, tampouco por participes, as
propostas de agao sempre amadurecerao no processo.

A intengao é que, a cada passo dos processos de leitura, os alu-
nos tenham suas ideias mais organizadas, mais criticas e racionais
as questdes sociais, fazendo com que a pesquisa tenha sentido tanto
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para eles quanto para nds, interventores. Enfim, que os objetivos
pretendidos aflorem nos didlogos e nos registros; que eles consigam
contextualizar a vida com os textos.

Sabemos que os alunos sao as pecas fundamentais para que este
trabalho se concretize, contudo nao podemos deixar de citar que
contamos também com a colaboragao de toda equipe escolar que, de
certo, estard contribuindo também, fundamental e principalmente,
na logistica, para que se consiga chegar ao alcance dos objetivos.

Aspirar que, pouco a pouco, os alunos comecem a fazer suas
narrativas com deleite e que o processo de humanizagao que a litera-
tura proporciona se reflita em suas agdes vitais como um ser social no
mundo. Que o aluno se identifique com os textos de Lygia Fagundes
Telles, fomentando a desenvolver anilises criticas e nao simples
decodificagoes. Que a partir das atividades desta pesquisa, os alu-
nos conhecam mais sobre o ambiente em que vivem e frequentam, e
sobre si mesmos que, apropriados dos conhecimentos oferecidos nos
textos literdrios, realizem interferéncias nos seus cotidianos.
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A ARCA DE NOE': UMA PROPOSTA DE LEITURA
LITERARIA NA SALA DE AULA

Maria das Gragas Bernardo de Oliveira
Juarez Nogueira Lins

Introducdo

s criangas recém chegadas da educagao infantil trazem con-

sigo suas experiéncias de leitoras, muito antes da leitura da

alavrajd sao capazes de “ler” o mundo a sua volta através das

suas percepg¢des. Também na educagdo infantil essas criangas, muitas

vezes, tém contatos com textos literarios, que geralmente sao lidos

por professores na sala de aula. Esses momentos sao muito importan-

tes para despertar o gosto e a curiosidade pelos textos literdrios, além

de proporcionar uma experiéncia prazerosa de apreciagao, agug¢ando
o imagindrio e a percepgao da crianga.

Percebe-se que é mais comum as criangas ingressas no ensino
fundamental estarem mais familiarizadas com o texto em prosa do
que com o texto poético. Isso se justifica muitas vezes pela preferén-
cia dos professores em realizar trabalhos ou projetos com fdbulas ou
contos, por exemplo. Conforme aponta Pinheiro (2018):

A primeira fase do ensino fundamental (1° ao 5°
ano) apresenta problemas graves no trato com
0 género poético — isso quando existe contato!
Normalmente, as professoras dao prioridades
aos textos em prosa, deixando sempre a poesia

em segundo ou terceiro plano. (PINHEIRO,
2018, p. 12).
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Percebe-se entao, certa desvaloriza¢ao do poético em sala de
aula, em detrimento, de possibilidades literarias. Uma pratica impro-
ducente, considerando que a poesia pode ser uma importante aliada
no processo de alfabetizagao e letramento e desse modo, contribuir
para a formagao de leitores literdrios. Desta forma, procuramos
compreender de que modo o trabalho com o texto literdrio, mais
especificamente a poesia, poderd contribuir para o letramento e for-
macao de leitores nos anos iniciais do ensino fundamental.

Este trabalho é parte de uma dissertagao de Mestrado, ainda em
andamento, e tem por objetivo geral contribuir para o desenvolvi-
mento da competéncia leitora dos alunos: despertar o prazer estético
e as relagoes de didlogo, levando-os a perceberem o didlogo entre
0s textos e suas vivéncias, a partir dos poemas homénimos “A arca
de Noé” de Vinicius de Moraes e de Ruth Rocha. Para tanto, temos
como objetivos especificos: ler e apreciar o texto poético; propor
atividades didaticas intertextuais; promover o didlogo entre as duas
obras e, entre textos do cotidiano dos alunos (as).

A escolha das obras literdrias em estudo se deu em considera-
¢a0 ao contexto social em que a turma, na qual se pretende aplicar a
pesquisa, estd inserida, ou seja, criangas do primeiro ano do ensino
fundamental, de uma escola publica da zona rural do municipio de
Sapé-PB. Sao criangas que em sua maioria trazem uma bagagem reli-
giosa expressiva, e com isso compreendemos que os conhecimentos
prévios dessas criangas podem ser explorados através de textos literd-
rios que tratem de temas que jd sdo de conhecimento da comunidade,
oportunizando a troca, o didlogo sobre o que ¢ lido e o que é viven-
ciado fora da escola. Devido a suspensao das aulas presenciais como
medida de prevengao a covid-19 e as dificuldades em realizar uma
intervengao nos moldes pretendidos, uma vez que o contato e o dia-
logo com essas criangas ficou comprometido devido o acesso restrito,
limitado e até inexistente no que diz respeito a internet por parte das
criangas, o trabalho ficou no campo da proposi¢ao de uma interven-
¢ao que poderd ser executada em momento oportuno, futuramente.
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A Arca de Noe: intertextualidade, poesia e formacao de
leitores literarios no primeiro ano do ensino fundamental

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais especifica-
mente do 1° a0 3° ano, denominado ciclo de alfabetizac¢do, de acordo
com Brasil (2017) esse periodo deve ser de introdugio, aprofunda-
mento e consolidac¢do alfabetizacao. Dessa forma, a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) defende que o Ensino de Lingua
Portuguesa ocorra mediante a reflexdo, o didlogo, a troca de expe-
riéncias e interagdo, sendo a linguagem o ponto principal do processo
de ensino-aprendizagem. A BNCC também aponta que:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe,
entdo, proporcionar aos estudantes experién-
cias que contribuam para a ampliagio dos
letramentos, de forma a possibilitar a participa-
Gao significativa e critica nas diversas praticas
sociais permeadas/constituidas pela oralidade,
pela escrita e por outras linguagens. (BRASIL,
2017, p.67-68).

O aprendizado daleitura e da escrita (parte do letramento esco-
lar) ¢ algo que capacita o individuo para a vida e o qualifica para o
exercicio pleno da cidadania, desse modo, as diversas praticas de
linguagens, bem como a leitura da poesia, que estd estreitamente
ligada aos usos orais da lingua, é também uma forma de despertar a
crianga para outros conhecimentos e habilidades. Através dos quais
ela poderd descobrir a relagao entre a fala e a escrita e, consequen-
temente, estard desenvolvendo sua habilidade de leitura da palavra,
de textos e do mundo que a cerca, atribuindo sentidos para os textos
com os quais tem contato, conforme aponta a autora a seguir:
O transito da fala & escrita determina o apareci-
mento de um cédigo caracteristico, o das letras,

cuja missdo ¢é assegurar, de um lado, a imobili-
dade do texto, condi¢do de sua perenidade no
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tempo, e, de outro, sua polissemia, vale dizer,
a possibilidade de se extrairem dele multiplos
sentidos, a partir de sua organizagdo interior.
(ZILBERMAN, 1984, p. 18).

A autora faz referéncia ao campo da Literatura e ao letramento
literdrio, em que, de acordo com Cosson (2006) é um processo con-
tinuo de apropriagao da literatura enquanto linguagem. Dessa forma,
o letramento literdrio ocorre desde a infincia, através das cantigas de
ninar e se prolongam por toda a vida através das obras e géneros com
os quais temos contato. Frantz (2011) ao discorrer sobre literatura
nos diz que a mesma ¢ atividade artistica capaz de proporcionar pra-
zer ludico-estético ao seu leitor. O trabalho com obras literarias na
infancia proporciona o deleite, o prazer pela apreciagao da arte e sem
duvidas possibilita a constru¢ao de novos conhecimentos. No que
diz respeito a poesia, as atividades tornam-se mais atrativas pelo jogo
com as palavras, o ritmo, a rima, a sonoridade, a polissemia, entre
outras coisas que a poesia pode proporcionar.

A poesia é um género literdrio muito antigo e surgiu muito antes
da escrita, por ser um género da modalidade oral, dessa forma as poe-
sias eram memorizadas e passadas de geragao em geragao. Por outro
lado, apesar de ser um género antigo e popular, é pouco explorado em
sala de aula, fazendo com que os professores e alunos tenham pouca
afinidade com o texto poético. Na contramio destas constatagoes,
defendemos que o texto poético podera proporcionar momentos pra-
zerosos, estimulando a imaginagao, a beleza, agugando os sentidos
da crianca:

O mergulho no texto poético costuma ser mais
intenso que o mergulho do texto em prosa,
em que a crianca faz um pacto de faz de conta
com o narrador. O poema, extremamente sin-
tético, apresenta condensadas as emocdes e
as ideias, projetadas em imagens associativas.
(SORRENT]I, 2013, p.14).
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Além das qualidades descritas: intenso, sintético e emocionante,
o trabalho com poesia pode ser um importante aliado na alfabetiza-
¢ao e letramento dos alunos do fundamental, por tudo o que ela é
capaz de despertar nos seres humanos, principalmente na crianga:

A poesia desperta sobremaneira o interesse
das criangas, justamente porque elas se dei-
xam envolver e facinar pela rima, pelo ritmo e
pela sonoridade, entrando na brincadeira que
o poeta propde. Além disso, especialmente
neste momento da 12 série, esse texto, de menor
volume e de leitura aparentemente mais ficil,
porque divertida, convida os “pequenos” a
decifra-lo, funcionando como estimulador de
aprendizagens também relativas a alfabetiza-
¢do. (BALDI, 2009, p. 122).

O trabalho com literatura, principalmente nos anos inciais e
com o objetivo de formar leitores literdrios nao pode ocorrer de modo
aignorar o prazer, a apreciagao estética, e a leitura para fruigao, sobre
isso Enés Filho (2018, p. 25) diz que “essa leitura pode porporcionar
prazer, pois transmite emog¢oes e provoca uma sensacao de que ler é
um processo livre e natural, que traz liberdade de escolha e expres-
sa0 ao individuo”. Nessa dire¢ao, a crianga precisa sentir-se a vontade
para ler, apreciar e participar das atividades propostas pelo professor
mediador, que deve criar um ambiente agradavel e favoravel a leitura
e ao didlogo.

Ao levar para a sala de aula textos cldssicos da literatura como
a poesia “A arca de Noé” de Vinicius de Moraes, retirada do livro
homoénimo do autor e a “Arca de Noé” de Ruth Rocha estabelecendo
didlogos sobre os textos com as vivéncias dos alunos, estamos criando
um ambiente favoravel ao didlogo, a construgao de novos conheci-
mentos e a amplia¢do da habilidade leitora, pois através do dialégo
soma-se as experiéncias de cada um a novos conhecimentos, novos
olhares e novas percepgoes, além de permitir que o aluno perceba
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que o texto literdrio estd muito relacionado a coisas do seu diaa dia e
com outros textos. E a leitura intertextual.

Segundo Kristeva (1974) a intertextualidade refere-se a qual-
quer texto construido como mosaico de citagdes, transformando-se
em outro texto. Ou seja, ndo ha texto isolados de outros textos, de
modo que a intertextualidade pode ocorrer por citagao, alusao e
estilizacao.

No caso da Arca de Noé de Ruth Rocha, a autora faz uma refe-
réncia explicita ao texto biblico, enquanto que na Arca de Noé do
Vinicius de Moraes nao hd essa referéncia explicita, mas os leitores
certamente perceberao que o poema refere-se ao texto biblico. Outro
ponto importante é que as criangas poderao comparar os dois textos
literdrios quanto a sua forma, composi¢ao, quanto a sua linguagem.
Para isso, fardo uso da intertextualidade tematica'®, dentre algumas
relagdes intertextuais mais comuns, propostas por Koch (2007): a
intertextualidade estrutural, a intertextualidade temadtica, a inter-
textualidade referencial, a intertextualidade explicita e implicita. E
desse modo, tornar explicito o didlogo entre as obras e entre estas e
outros textos.

De acordo com Barros (2003, p.02) ¢ importante compreender
o conceito de dialogismo para que possamos coompreender a obra de
Bakthin, uma vez que o dialogismo é entendido como condigao do
sentido do discurso, que por sua vez nao ¢ individual, pois se constréi
entre pelo menos dois interlocutores. Conforme aponta Fiorim (2006,
p-166) o conceito de dialogismo nio esta atrelado a ideia de didlogo
face a face entre interlocutores, mas entre os discursos. Sob essa pers-
pectiva analisaremos os discursos dos textos das “arcas de Noé” e os

18 Consiste na abordagem de um mesmo assunto: duas pinturas sobre o mesmo
assunto, uma producio cinematografica e uma resenha critica sobre ela, dois
romances sobre o fendmeno da seca, por exemplo ou, como é o nosso caso, duas
produgbes poéticas sobre a temdtica da Arca de Noé. Acreditamos que tal relagao
intertextual faga os alunos perceberem o didlogo entre as obras.
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discursos que surgirdo a partir dos didlogos entre os leitores em sala
em sala de aula.

Metodologia

Esta pesquisa caracteriza-se pela abordagem qualitativa, de
cunho exploratério propositivo. De acordo com Minayo (1997) a
metodologia é a unido entre a teoria, o método e a criatividade do
professor. Dessa forma, a metodologia inclui as concepgoes tedricas
da abordagem. Como instrumentos desta pesquisa utilizaremos um
questiondrio diagndstico e posteriormente realizaremos a observa-
¢ao da participagao nas oficinas de leitura, onde as criangas serao
avaliadas durante todo o processo de execucao destas oficinas. O
publico alvo desta pesquisa s3o alunos do 1° ano do ensino funda-
mental, de uma escola publica da rede municipal de ensino da cidade
de Sapé, na Paraiba.

Procedimentos metodolégicos

Partindo do pressuposto de que toda atividade pedagdgica deva
partir dos conhecimentos prévios dos alunos, preparamos um roteiro
de atividades, as quais chamaremos de oficinas de leitura, que nor-
teard o trabalho com os textos literdrios selecionados. De acordo com
Kleiman (2016), as estratégias de leitura precisam ser desenvolvidas
considerando o desenvolvimento da crianga e que sejam cada vez
mais complexas, de modo que a crianga seja orientada pelo professor
ou por outra crian¢a mais proficiente, retirando o suporte a medida
que a crianga consiga evoluir nos seus niveis de leitura.

Vejamos os passos a seguir:

« 1° momento: Motivacio e sondagem (1 aula de 60

minutos)

Dindmica: Cadabicho com seu par —serao entregues fichas con-
tendo imagens (a exemplo da imagem 01, abaixo) e nomes de animais
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(feminino e masculino), e as criangas em circulo receberao uma ficha
que ndo deverd ser mostrada a ninguém, ai ao sinal do professor todas
as criangas comegarao a imitar os animais e terao que encontrar seu
par. Depois falarao sobre o que acharam ou compreenderam, a partir
da dindmica.

Apresentacio de imagem e questionamentos:

Imagem 01 — A Arca de Noé. Disponivel em: https://www.elo7.com.br/
painel-arca-de-noe-g-frete-gratis/dp/A46DAS

Questionamentos:

1. Alguém jd viu essa imagem em algum lugar?

2. O que essaimagem representa?

3. Alguém conhece a histéria que essa imagem representa?

4. Onde vocé ouviu falar sobre isso?

5. Alguém pode contar essa histéria para nos?

6. Gostaria que outra pessoa também pudesse recontar essa

histéria para nés. Quem gostaria de fazerisso? (Pedir paraa
turma ficar atenta a contagao de histéria e comparar as duas
formas em que a histdria foi contada)
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7. Da para perceber que a mesma histéria é contada de um
jeito diferente por cada pessoa? Que cada pessoa tem seu
jeito de dizer a mesma coisa?

8. A partir da comparagao explicar que nas proximas aulas
ou oficinas de leitura traremos textos sobre essa histo-
ria, mas contada de forma diferente, contada em forma de
poesia. Aproveitar o momento e explicar a estrutura dos
textos poéticos de forma bem simples para que as criangas
compreendam.

« 2° momento: Oficina A arca de Noé (Ruth Rocha) e o
texto biblico
Tempo estimado: 2 aulas de 60 minutos cada

Objetivos:

« Conhecer a obra e a biografia da autora;

«  Perceber as relagoes entre os dois textos, inclusive que um
faz referéncia ao outro;

« Expor impressdes, opinides e interpretagdes a respeito da
obra;

« Expressar-se artisticamente através da pintura.

Recursos:

«  Material impresso;

« Lapis de cor;

« Biblia da crianga;

« Livro A arca de Noé de Ruth Rocha.

Desenvolvimento:

« Apresentar o livro para a turma sem dizer o titulo logo de
inicio e fazer um breve comentirio sobre a biografia da
autora. Apos falar sobre a autora, sondar sobre as impres-
soes que os alunos tem da capa, e se identificam o contetido
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do livro, lembrando que alguns que sabem ler, ji consegui-
rao dizer do que se trata.

Realizar a leitura do texto (poema narrativo) e explorar o
que os alunos acharam do mesmo: 1. O livro fala sobre o
qué? 2. Dentro deste texto a autora fala que jé leu essa histo-
ria em outro livro, que livro é esse? 3. Vocés conhecem esse
livro que autora falou? 4. Gostariam de ouvir essa histoéria
dojeito que é contada na Biblia para criancas? E preciso que
as criangas prestem aten¢ao nas diferencas e semelhancas
entre os dois textos.

Ler o texto de referéncia na Biblia da crianga e dialogando
com elas, identificar as semelhancas e diferencas entre os
textos e as impressdes que criangas tiveram sobre os dois.
(6.Ja percebemos que os textos falam da mesma coisa, o que
diferencia um texto e outro? 7. Qual dos textos vocé gostou
mais? Justifique. 8. Para entender o primeiro texto (da Ruth
Rocha) é preciso conhecer o segundo?).

Relacionar o contetido do texto literario com outras areas
de conhecimento: (mudangas climdticas, animais domésti-
cos e selvagens, quantidades, unidades de medida).

Conclusao: Encerramos a oficina com uma atividade de pintura

ilustrativa ao texto literario.
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3°momento: Oficina A arcade Noé (Vinicius de Moraes)

Tempo estimado: 2 aulas de 60 minutos cada

Objetivos:

Conhecer a obra e biografia de Vinicius de Moraes;
Desenvolver a oralidade e a escuta;

Ampliar o vocabuldrio;

Comparar o poema de Vinicius com o de Ruth Rocha;
Identificar as semelhancas e diferengas entre a obra de Ruth
Rocha e a de Vinicius;



Conhecer os elementos que constituem um poema (versos,
estrofes, rimas),- e suas caracteristicas;

Conhecer a obra em forma de poema e em forma de musica
e compard-las;

Interpretar e representar o poema através de desenho.

Recursos:

Material impresso;
Pendrive com a musica;
Caixa de som;
Glossério.

Desenvolvimento:

Apresentar o livro “A arca de Noé” de Vinicius de Moraes,
explicando que é um livro de poesias e que iremos ler/
ouvir um poema que tem o mesmo titulo do livro. Explicar
que este livro deu origem a dois CDs de musicas infantis,
interpretadas por excelentes cantores da Musica Popular
Brasileira. Explicar também o contexto de produgdo da
obra, para quem ¢é destinada e como ficou tao conhecida.
Expor o poema em um cartaz. Ler o poema e ap6s a leitura
conversar com os alunos sobre o contetido do texto, solicitar
que os alunos comparem este texto com o texto da oficina
anterior (lembrando de gravar e transcrever os comentarios
e dialogos sobre a obra).

Fazer uma segunda leitura do texto pausadamente e pedir
para os alunos observarem a forma do poema (explicar
numa linguagem acessivel que o poema possui versos,
estrofes e rimas).

Fazer um levantamento das palavras desconhecidas pelos
alunos e apresentar o glossario do texto, explicando o signi-
ficado de cada palavra.
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« Atividade de ilustragdo do poema: cada crianga receberd
uma estrofe do poema e ird ilustra-la.

« Conclusao: Montagem de um livreto com a ilustragao feita
pelos alunos das estrofes do poema.

« 4° momento: criagao da arca da turma e exposi¢ao dos
trabalhos
Tempo estimado: 1 aula de 60 minutos

Cada crianga ird expressar através do desenho, palavras, frases
ou versos 0 que nao pode faltar em sua arca, supondo uma situagio
semelhante ao dilavio. Apés isso todos os trabalhos serao compar-
tilhados entre a turma e expostos em um mural para apreciacao dos
demais alunos da escola.

A atividade proposta, no nosso modo de ver, contempla a lei-
tura, compreensao, interpretagdo, producao de texto, oralidade e,
principalmente, o exercicio de didlogo entre os textos, a partir da rei-
teragao de imagens nos textos “Arcas de Noé”. E destas imagens com
o texto biblico e outros textos (géneros textuais), que fazem parte do
cotidiano dos alunos (as).

Consideracdes finais

Ao mediar préticas de leitura que possibilitem a leitura par-
tilhada, o didlogo, a comparagao, as trocas de experiéncias, onde a
crianga assume o papel de leitor ativo que interage com o texto e com
as pessoas a sua volta, resultard na construgdo de conhecimentos
mais significativos para a crianga, pois partird da valorizagao do que
ela jd sabe para o que ela sera potencializada a descobrir através da
leitura do texto literdrio.

O trabalho com a leitura literdria, considerando a intertextuali-
dadetantonaLiteraturaquanto comtextos que circulamnasociedade,
possibilita a amplia¢ao da visao de mundo das criangas, bem como
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o desenvolvimento de sua capacidade leitora. Considerando que ler
¢ muito mais do que decodificar, pois envolve aspectos culturais,
cognitivos, afetivos, perceptuais e linguisticos, a proposta didética,
apresentada, oportuniza aos alunos (as), articular boa parte desses
aspectos, para interagir com as leituras E ainda, que a experiéncia
com a leitura e estabelecer didlogos com o texto, com o autor, com o
mundo em que vive, acessando diversas informagoes que serdo soma-
das a sua experiéncia de vida e leitora e determinardo a qualidade e
nivel de sua leitura.
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O LETRAMENTO ANTIRRACISTA NO ENSINO DE
LITERATURA

Maria Suely da Costa

Introducao

objetivo deste texto estd em tratar sobre possibilidades do pro-

fessor de literatura, no ensino bésico, promover letramento

um antirracista através de textos da literatura afro-brasileira
como instrumento para um exercicio de leitura com énfase na forma-
¢ao do leitor. Sao objetos dessa reflexao textos literarios com temdtica
étnicorraciais postos em discussao em experiéncias de leitura no con-
texto da sala de aula, tendo como pano de fundo a orientagao da Lei
Federal n. 10.639/2003, BNCC e estudos tedricos na area.

Por meio do contraponto entre as leituras realizadas dos tex-
tos literdrios e a experiéncia cotidiana, é possivel desconstruir
esteredtipos e pré-conceitos estabelecidos a respeito da etnia negra
na sociedade brasileira, predominantemente marginalizada. E assim,
a partir daleitura e da discussao desses textos literdrios, possibilitar a
reflexdo acerca de que somos diferentes, porém isso nao nos impede
de convivermos juntos e partilharmos da diversidade de valores,
crencas, manifestacdes culturais. Nesse sentido, o letramento se
efetivaria pelo entendimento do texto literrio como objeto de signi-
ficagao dentro de uma perspectiva histérico-critica e valorizagao da
diversidade.

Os estudos sobre o ensino da literatura sempre enfatizam a
importancia de se compartilhar as experiéncias com a leitura do
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texto literdrio na perspectiva de ampliar os sentidos construidos
individualmente no ambiente escolar, pois s6 através desse compar-
tilhamento de suas interpretagdes, informagdes, conhecimentos que
os leitores ganham consciéncia de que sio membros de uma coletivi-
dade e que essa interagao fortalece e amplia seus horizontes de leitura
e, consequentemente, as percepgoes de si e do outros nas relagdes
sociais estabelecidas.

Com efeito, o ensino pautado para uma formagao do leitor sob
o viés do letramento, vem criar as condi¢des para uma prética social
capaz de possibilitar a constru¢ao de uma sociedade mais justa e
igualitdria, na qual os individuos tenham acesso aos bens culturais
e sejam capazes de compreendé-los e deles fazerem uso em seu pro-
cesso de letramento.

Do ponto de vista das relagoes sociais, a tematica racial adquire
uma posi¢ao de destaque, seja em fun¢ao de uma sociedade que se
agride constantemente pelas diversas situagoes de preconceito e discri-
minagao do negro, embora insistam em se dizer que nao ha racismo no
Brasil, seja porque, nesta mesma sociedade, tem-se a luta constante por
um espago de reconhecimento e valorizagao étnicorracial. O desafio
atual para o professor, ao formar as novas geragdes, estd em compreen-
der e saber lidar com a simultaneidade desses fatores que coexistem e
dao forma a reprodu¢ao ampliada das desigualdades raciais no Brasil e
a permanéncia de atitudes e comportamentos racistas.

Nesse contexto, cabe a escola, em seu papel de educar, estar em
observéncia para os sujeitos que a constitui de modo a possibilitar,
do ponto de vista étnico, uma formagao antirracista. Concorre para
tanto, a Lei 10.639/03 instituida como obrigatoriedade curricular da
inser¢ao da Histdria e da cultura africana e afro-brasileira, possibili-
tando assim para “uma efetivagao de uma cultura escolar cotidiana
de reconhecimento dos valores civilizatérios africanos como possi-
bilidade pedagdgica na construgio dos conhecimentos” (ROCHA
e TRINDADE, 2006, p.56) e valorizagdo do negro e de sua imensa
contribui¢ao para a formagao e construgao do pais.
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Na condi¢ao de espago privilegiado de inclusao, reconheci-
mento e combate as relagdes preconceituosas e discriminatérias, a
escola pode ser um porta de acesso a leitura de textos literarios de
diversos géneros literdrios, autoria e origem. Carregado de imagem
e conceituagoes, o texto literario, a exemplo do texto poético, pos-
sui peculiaridades tais como possibilitar as pessoas a criar e recriar
mundos; além de descobrir outros significados para uma palavra
que, carregada de musicalidade, desperta a emogao, a criatividade.
Segundo Yunes (2010), aliteratura aproxima as criancas das experién-
cias humanas e das reflexdes sobre a vida, oferecendo um processo
em que elas vivenciam pelas experiéncias captadas no espelhamento
com o outro e que os ajudam a tomar decisdes, a fazer escolhas, a cri-
ticar a realidade e a entender melhor as rela¢des humanas.

Fundamentacdo tedrica

Este estudo tem por base tedrica estudos que pontuam discus-
sdes em torno da literatura e ensino, a educacdo literaria, a literatura
e a educacio, o letramento literdrio, a formacido do leitor literario, a
literatura na escola, alinguagem e educagao, considerando a relagao
leitor e texto. No processo de leitura literaria permite-se preencher
os vazios do texto tecendo rela¢des de entendimento de como a lite-
ratura se identifica com as nossas vidas. Relagao esta que poe em
foco as intersecgdes entre literatura e vida social, compreendendo
o objeto artistico em seu cardter estético e imaginativo, carregado
de significados proprios, e cujo valor também reside sem sua capa-
cidade possibilitar respostas a questdes pontuais do viver humano,
refletindo sobre problemas que apontam para uma redescoberta do
imagindrio no plano da vida social.

Na Educagao Basica, fazer com o que o aluno desenvolva a
capacidade de utilizar, de maneira proficiente, a leitura e a escrita
constitui um dos objetivos do ensino da lingua materna, no intuito
de tornar o aluno um cidadao socialmente letrado no sentido de ser
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um leitor critico e reflexivo, nos termos pautados pela Base Nacional
Curricular Comum (BNCC). Com relagio a esse aspecto, um dos
mais importantes desafios que professor enfrenta estd relacionado
ao letramento literdrio, pelas proprias caracteristicas que os géneros
textuais desse dominio discursivo apresentam.

Neste caso, chamamos a atengao para textos literdrios que carre-
gam uma linguagem cujos tragos tendem a desconstruir estere6tipos
negativos, presentes no imagindrio social. Do ponto de vista da etnia,
a historiografia literdria nacional revela que a personagem do negro
tem sido sempre colocada como vitima de um processo meramente
histérico, escravagista, que até hoje provoca um olhar descentrado e
naturalizador, marcado acima de tudo por estereétipos (Cf. SAYERS,
1958; BROOKSH AW, 1983; ABRAMOWICZ e GOMES, 2010). De
certo modo, o que se revela nesses estudos é uma busca por uma dada
sintonia entre as praticas sociais, culturais e a historia politico-social
do pais.

No que diz respeito as discussoes sobre raga, segundo Telles
(2003), é possivel demarcar ao menos trés periodos histéricos dis-
tintos na evolugao do pensamento brasileiro: o primeiro periodo esta
voltado para a supremacia branca e a énfase no branqueamento, do
século XIX ao inicio do século XX. Este periodo foi marcado pela
influéncia das “teorias raciais”, teorias ditas cientificas que tinham
como objetivo provar que havia uma raga superior (a branca) e racas
inferiores (os negros, por exemplo), propondo uma “hierarquia de
tipos bioldgicos” que validava a dominagao e a exploragao racial. O
segundo periodo é demarcado pela democracia racial, dos anos 30
aos anos 80 do século XX, momento em que a ideia da “democra-
cia racial”, desenvolvida por Gilberto Freyre, marcou a mudanga
de perspectiva com relagdo a miscigenagao, vista agora como um
aspecto positivo e que marcava a singularidade da cultura e da iden-
tidade nacionais, enfocando as relagdes horizontais e a convivéncia
pacifica entre brancos e negros. No terceiro periodo, surge a emer-
géncia da questdo racial como tema de politicas publicas, a partir de/
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1980. Momento em que o processo de redemocratizagao abre espago
para as reivindicagdes de diversos movimentos sociais, até entao
reprimidos.

A propésito do citado contexto, o viés dessa pesquisa direciona-
se, entdo, no sentido de identificar produgdes cujo discurso tenda a
superar visdes estereotipadas com relagao ao negro. Tal condigao se
justifica frente ao contexto contemporineo em que o exercicio da
literatura associa-se, também em sentido amplo, aos movimentos de
afirmagdo do negro, a partir de uma tomada de consciéncia de sua
situagao social, conduzindo, entre outros aspectos, & preocupagao
com a singularizag¢do cultural da etnia afrodescendente, conforme
apresentado por Domicio Proenga Filho (2004), dentre outros estu-
diosos. Um exemplo disso estd em uma série de textos da literatura
afro-brasileira, seja em prosa ou poesia, que tem por énfase a repre-
sentagao do negro como simbolo da resisténcia, na luta contra a
escravidao e o preconceito. Dentre os estudos tedricos que pdem em
pauta a histéria e cultura com foco para a representa¢ao do negro,
podemos destacar autores como Bernd (1988, 1999), Brookshaw
(1986), Franca (1998), Machado (2002), Munanga (2005), Fanon
(2008) dentre outros. Um ponto de interesse esté na linguagem lite-
raria, enquanto instrumento de resisténcia, conforme pontua Bosi
(2002, p- 134), como tema e como processo inerente a escrita, de
modo a corresponder a “um movimento interno ao foco narrativo,
uma luz que ilumina o né inextricdvel que ata o sujeito ao seu con-
texto existencial e histérico”.

No ponto de vista do ensino, compreendemos que “a educagao
é capaz de oferecer tanto aos jovens como aos adultos a possibilidade
de questionar e desconstruir os mitos de superioridade e inferiori-
dade entre grupos humanos que foram introjetado neles pela cultura
racista na qual foram socializados.” (MUNANGA, 2005, p. 17).
Além de desconstruir conceitos que desvalorizam ou negam o negro,
os textos da literatura afro-brasileira destacam elementos que exal-
tem sua condigao e identidade, associando a resisténcia e a coragem
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do negro na busca por sua liberdade, sem negar um passado histérico
de sofrimento. Uma literatura cujo discurso assume como principal
caracteristica a presenca de um eu que rejeita a identidade atribuida
a ele pelo outro e o desafio em assumir a escrita de sua Historia poe
em foco uma formagio antirracista e humanizada. Antirracista no
sentido de que seus atores tenham o direito de dizer a sua palavra e
reafirmar seu lugar no contexto social, possibilitando, assim, espago
para o reconhecimento da diversidade cultural com base em uma con-
cepgao plural do mundo, deslegitimando as formas de preconceitos e
educagdo antidemocratica. Para tanto, é fundamenta a compreensao
de que “[...] A desconstrugio da ideologia que desumaniza e desqua-
lifica pode contribuir para o processo de reconstrucao da identidade
étnico/racial e autoestima dos afro-descendentes, passo fundamen-
tal para a aquisi¢do dos direitos de cidadania” (SILVA, 2003, p. 33).
Por sua vez a humanizagio e a transformagao do ser “homem”
que se concretiza a partir do momento que este homem ¢é capaz
de sentir, relacionar e conceber a realidade do outro eu, do outro
ser. A literatura contribui para essa humanizagao, pois os discur-
sos, as vozes e 0s sujeitos ali presentes nos mostram semelhancas
e diferencas, influéncias positivas ou nio, de uma cultura sobre a
outra. Candido aponta par ao fato de a literatura ser a arte que
transforma/humaniza o homem e a sociedade. Isso porque a lite-
ratura como producao humana estd intrinsecamente ligada a vida
social (CANDIDO,1999). Desenvolver uma metodologia focada
no letramento é considerar as possibilidades de manuseio com a
obra literaria no sentido de melhor estabelecer as relagdes de recep-
¢ao leitor e texto literdrio. Nesse processo, concorrem a formacao
de habilidades leitoras do texto no que este apresenta intrinsica-
mente, enquanto linguagem, e extrinsecamente, enquanto temdtica.
Considerando os aspectos da recepgao, é possivel afirmar, conforme
observa Machado (2002, p. 43), que, “a educagio é vista como uma
inst4ncia social voltada para a formagao da personalidade dos indivi-
duos, para o desenvolvimento de suas habilidades e para a veiculagao
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dos valores éticos necessarios a convivéncia social, incorporando
harmonicamente os individuos no todo social existente”.

Metodologia

Pensar uma pratica pedagogica para uma educagao antirracista
exige pensar nas manifesta¢des racistas e no que as sustentam tam-
bém no ambiente escolar. Em func¢ao disso, torna-se relevante que o
professor planeje sua agao, tendo por foco as relagoes interpessoais
que se constituem por meio de linguagens. Para tanto, é necessa-
ria uma metodologia de ensino que permita que todos tenham sua
identidade e histoéria acolhidos no espago de ensino e aprendizagem.
Considera-se que:

A educagio escolar deve ajudar professor e alu-
nos a compreenderem que a diferenca entre
pessoas, povos e nagdes é sauddvel e enrique-
cedora; que ¢ preciso valorizd-la para garantir
a democracia que, entre outros, significa res-
peito pelas pessoas e nagdes tais como sao, com
suas caracteristicas proprias e individualiza-
doras; que buscar solugoes e fazé-las vigorar é

uma questdo de direitos humanos e cidadania.
(LOPES, 2005, p.189).

Eis, pois, a importincia de se organizar a¢des dentro das insti-
tui¢oes escolares, com o objetivo de modificar as narrativas sociais
que desvalorizam negros. Essas a¢des devem comegar desde a etapa
da Educacio Infantil e continuar em sua formagao escolar, de modo
a problematizar a propria nogao de raga que é apreendida pelo meio
social.

Destaca-se, pois, para a necessidade de uso pedagogico de um
material de leitura que avance para além da representagao da histo-
ria do negro apenas por uma perspectiva de derrota, ou em mostrar
a escravidao e fragmentos da cultura africana e afro-brasileira. Mas
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buscar dar foco a resisténcia e a fatores da cultura dos negros, de
modo oportunizar a construgao de novos conhecimentos e fortalecer
o reconhecimento das identidades.

Uma metodologia que se orienta por ideologia antirracista no
ensino deve ir além de aplicar alei 10.635/03, em atender a obrigato-
riedade da temadtica da historia e cultura afro-brasileira no curriculo.
Cabe ao professor estar sempre atento para contemplar alunos negros
e nao negros nas praticas inseridas no espago escolar, através de estra-
tégias pedagdgicas como ler, interpretar histérias em que aparecam
criangas negras como personagens protagonistas positivas. Assim, no
sentido da formacgao do leitor, a selecdo de textos deve ser uma condi-
¢ao basilar, para isso concorrem as produgoes literdrias da literatura
afro-brasileira. Isso porque nesta literatura se tem o reconhecimento
e avalorizagdo da cultura da Africa e dos afro-brasileiros, permitindo
a0 aluno afrodescendente ter a oportunidade de se (re)conhecer nos
textos abordados e, a0 mesmo tempo, ressignificar a prépria identi-
dade negra.

Conforme observa Gomes (2003), a identidade negra pode ser:

[..] entendida como um processo continuo,
construido pelos negros nos vérios espagos —
institucionais ou ndo — nos quais circulam,
podemos concluir que a identidade negra tam-
bém ¢é construida durante a trajetéria escolar
desses sujeitos. Nesse percurso, os negros depa-
ram-se, na escola, com diferentes olhares sobre o
seu pertencimento racial, sobre a sua cultura, sua
histéria, seu corpo e sua estética. Muitas vezes
esses olhares chocam-se comasua propriavisaoe
experiéncia da negritude. Estamos no complexo
73 campo das identidades e das alteridades, das
semelhancas e diferengas e, sobretudo, diante
das diversas maneiras como estas sdo tratadas
pela sociedade. (GOMES, 2003, p.167).
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Considerando a ideia de identidade em sua natureza de mobi-
lidade, conforme pontua Hall (2005), entrelugar, segundo Bhabha
(1998) e sua condigio de transitoriedade, hibridagio e intercultu-
ralidade, como “parte de um processo em perpétua transformagio”,
apontado por Bernd (1999, p. 98), a literatura, na sua relagao inter-
disciplinar muito pode oferecer para a formagao leitora e identidade
dos alunos. O trabalho com a leitura, em especial a literaria, tende a
revelar o que muitos estudos defendem:

[...] aliteratura é uma experiéncia a ser realizada.

E mais que um conhecimento a ser reelabo-
rado, ela é a incorporagao do outro em mim sem
renuncia da minha prépria identidade. No exer-
cicio daliteratura, podemos ser outros, podemos
viver com os outros, podemos romper os limites
do tempo e do espago de nossa experiéncia e,
ainda assim, sermos nés mesmos. (COSSON,
2007, p.17).

O entendimento é que a escolarizacao da literatura afro
-brasileira também pode contribuir quanto a consolidagio da
autoafirmacio alunos negros, uma vez que a construgao de umaiden-
tidade positiva precisa do apoio de imagens confirmadoras, assim
também para a construgao de uma visao antirracista dos alunos nao
negros, passando a nao somente compreender, mas também a res-
peitar a diversidade étnica e cultural. Nesse processo de letramento,
ratifica-se, assim como defende Candido (1995), a fung¢ao humaniza-
dora da literatura.

Com efeito, a selecao de obras literdrias deve ser um ponto de
aten¢do na metodologia com o ensino de literatura. Isso porque a
mera presenga do negro no texto literdrio nao garante por si s6 que
este discurso trard nogdes de pertencimento e afirmac¢ao de uma
identidade. Diferente de todo uma tradicao estético de padroes
moralizantes e pedagégicos, as tematicas apresentadas pelos textos
da literatura afro-brasileira permitem ao leitor uma reflexao sobre a
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diversidade e multiplicidade cultural que o rodeia, contribuindo para
uma formagao em que a pluralidade cultural ¢ edificada pela singu-
laridade de cada individuo. Ao trazer a personagem do negro como
protagonista, textos da literatura afro-brasileira acabam por dar voz
a quem antes ficavam sob o manto do silenciamento ou da subal-
ternidade, possibilitando, assim, que os leitores compreendam e se
identifiquem com o que se ler de modo a enfrentar preconceituosos
referentes a questdes étnicorraciais no espago escolar.

Consideracdes finais

Tecer uma préitica pedagdgica na perspectiva do letramento
antirracista é agir para a construgao de uma educagao que seja gera-
dora de cidadania. Uma prética que atenda e respeite as diversidades
e peculiaridades dos sujeitos envolvidos, que respeite e observe o
repertorio cultural da populagao negra e o relacione com as praticas
educativas inclusivas.

Nesta perspectiva, os textos da literatura afro-brasileira tém
muito a contribuir. Trazer essa literatura para sala de aula concorre
para a divulgagao e produgio de conhecimentos, assim também para
a formacao de atitudes, posturas e valores que eduquem cidadaos
orgulhosos de seu pertencimento para interagirem na construgao
de uma nagdo democrética, em que todos, nas suas especificida-
des e igualmente, tenham seus direitos garantidos e sua identidade
valorizada.

Por fim, uma prética pedagdgica antirracista, do ponto de vista
da educagao que busca a formagao integral do individuo, revela-se em
uma agao educativa de cardter revoluciondrio, uma vez estar compro-
metida em superar as ideias do senso comum, desconstruindo visdes
estereotipadas. Neste processo, a literatura, portanto, é um produto
cultural que deve estar sempre a postos.
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HISTéRjA EM QUADRINHOS: UMA FERRAMENTA
PEDAGOGICA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA

Ozana Paulino Soares
Rosdngela Neres Aratijo da Silva

Introducdo

niciarmos a escrita desse trabalho, destacando que faz necessario

apresentamos algumas caracteristicas relevantes dos quadrinhos,

para além da sua fun¢dao como género textual, mas é importante
conhecermos um pouco da sua histéria e da origem desse género que
conquista leitores e vem ganhando espago nas escolas. No que tange
ao seu fundamento enquanto género textual, consideramos que o ato
de ler e interpretar, nas escolas da educagao bdsica, ainda apresentam
preocupagoes do tipo pratico-metodoldgica, e que os tradicionais
géneros textuais (poemas, romances, cronicas e outros) sao desconsi-
derados por este publico, por nao serem exemplos de textos presentes
no cotidiano de um leitor crianga/adolescente.

Vale destacar, que ainda encontramos material diddtico que ofe-
rece uma quantidade de géneros textuais diversos, mas limitado, nao
apresentando uma variedade, cabendo ao educador proporcionar a
sua sala de aula o contato com outro género do tipo que seja uma
motivagao para descobrir, aperfeigoar suas competéncias e habilida-
des do educando a um processo de letramento literario. Infelizmente,
nas aulas de Lingua Portuguesa, (leia-se “leitura e discussio” de um
género textual), muitas vezes, ¢ vista pelo educando como uma aula
sem sentido ou que nao promove uma interagao e assim, nao desperta
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as competéncias esperadas. Observa-se também o afastamento desse
leitor do mundo do letramento. Sendo assim, tornou-se um desafio
trabalhar em sala, ao ponto de apresentar e inseri os discentes no
ambiente das histérias em quadrinhos. Contudo, de forma espe-
cifica, voltando nossos olhares para o género como ferramenta na
sala de aula de Lingua Portuguesa (leitura, linguagem e produgdo
textual). Sendo assim, a presente pesquisa teve como fundamento
realizar uma analise de textos tedricos, com a tematica do género tex-
tual Histéria em Quadrinhos nas aulas de Lingua Portuguesa.

O HQ desde a sua origem, vém se tornando um género bastante
popular no mundo inteiro, sendo assim objetivamos neste trabalho
realizar um estudo do HQ e com isso apresentar o género como
ferramenta necessaria e imprescindivel, na drea dalinguagem grama-
tical e inseri-lo como protagonista junto a literatura como processo
de leitura e letramento literdrio. Nesse contexto, nossa metodologia
propds um estudo analitico do conhecimento cientifico na temética
abordada, como forma de contribuir para a compreensao acerca do
tema pautado no ensino da lingua materna. Portanto, é necessa-
ria uma abordagem sobre género textual como defende Marcuschi
(2008) alingua “como atividade sociointerativa ou textual-interativa
se manifesta através dos géneros textuais/discursivos” e o ensino
da lingua portuguesa tem sido focado na leitura e escrita. O estudo
destaca a leitura e interpretagdo de uma obra literdria na modalidade
HQ. Vergueiro (2012) e Santos (2015) reverberam tal género como
uma ferramenta ideal para a préitica docente, a fim de despertar no
aluno/leitor habilidades e competéncias “agugando sua curiosidade e
desafiando seu senso critico”.

0 género quadrinhos e sua funcao pedagégica
Ao iniciarmos a escrita desse trabalho, faz necessério apresen-

tamos a origem dos quadrinhos, pois é importante conhecermos um
pouco da sua histéria. Segundo Bibe-Luten (1987, p. 16), pode-se

542



dizer os quadrinhos surgiram “junto com a civilizagao ao pintarem
nas cavernas os desenhos rupestres, mostrando acontecimentos por
meio de desenhos sucessivos”. Contudo, a primeira histéria em qua-
drinhos que se tem noticias no mundo contemporéneo foi criada pelo
artista americano Richard Outcault, em 1894. A linguagem das HQs,
tal qual conhecemos hoje, com personagens fixos, agoes fragmenta-
das e didlogos dispostos em baldezinhos de texto, foi inaugurada nos
jornais sensacionalistas de Nova York com uma tirinha de Outcault,
onde a personagem era “The Yellow Kid”, e fez tanto sucesso que aca-
bou sendo disputada por jornais de renome. Foi nessa época que os
quadrinhos tiveram sua divulga¢do em massa passando a ter diaria-
mente espago garantido nos jornais.

Vale salientar que Outcault nao criou os quadrinhos, mas deu
significativa contribui¢io ao género, foi ele quem introduziu os
“baldes” aos quadrinhos.

Quanto a primeira tiragem de quadrinhos didrios, data de 1907
de criacdo de Bud Fisher, com as personagens “Mutt e Jeff” (uma
dupla de personagens que onde episddios faziam referéncias a acon-
tecimentos locais que estavam nas manchetes, ou a corridas de cavalo
do dia).

A partir de entdo, os “comics books” (como ficaram conhecidos
nos Estado Unidos, até hoje, e no Brasil os “gibis”), essas tiras traziam
uma temadtica do comico com “criangas endiabradas, inocentes trapa-
Ihées e animais humanizados” Bibe-Luten (1987, p. 22). Entrelacado
ao “comics” surgiu o “syndicates” (“grandes organizagoes distribui-
doras de noticia e material de entretenimento para os jornais de todo o
planeta” [...]. (VERGUEIRO, 2010, p. 10). Dai por diante os quadri-
nhos tiveram grande difusao no mundo todo, passando a ter cada vez
inumeros leitores, com um publico mais jovem atraidos pelas histo-
rias de aventuras com herdis.

Entretanto, os quadrinhos passaram por dias sombrios. O
motivo deu-se logo apds o fim da Segunda Guerra Mundial, onde
as histérias de terror e suspense era narrada nos quadrinhos, com
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tendéncia realista. Por um lado, “atraiu o pablico adolescente, porém
a sociedade norte-americana se dizia preocupada com tal influéncia
sobre os leitores infantis” (VERGUEIRO 2010, p. 11).

Dessa forma, os quadrinhos nao receberam da critica a devida
importancia, por serem considerados uma ma influéncia para crian-
cas e adolescentes. Tudo gerado pelas temdticas abordadas, que
fugiam as narrativas “convencionais”.

Infelizmente, este cendrio provocou barreiras quanto ao cunho
“pedagdgico dos quadrinhos por muitos anos”, como afirma Vergueiro
(2010, p. 16), inclusive ainda hd quem nio aprove a leitura dos qua-
drinhos como ferramenta pedagégica e pais que proibem seus filhos
de fazerem aleitura deste género.

Mas o que sao as HQs? Que género ¢ esse que vem ao logo dos
anos conquistando leitores e mantendo-os fies a linguagem qua-
drinistica? Nos ensinamentos de Will Eisner os quadrinhos nao
recebem uma defini¢ao “fechada”, mas ao definir a “Arte Sequencial
como um veiculo de expressao criativa, uma disciplina distinta, uma
forma artistica e literdria que lida com a disposigao de figuras ou ima-
gens e palavras para narrar uma histéria ou dramatizar uma ideia”
(1999, p. 05).

Ao trazer tais caracteristicas, Eisner apresenta de forma indireta
as HQs, pois analisando por outro viés, os quadrinhos “sao narrativas
que se utilizam da linguagem verbal e nao verbal para narrar”. Vale
salientar que nas palavras de Eisner “os quadrinhos” ainda recebe
outros adjetivos “uma forma artistica e literdria”. Assim, compreen-
demos que a HQ é uma manifestagao da arte literdria, e ao possuir
essa linguagem hibrida isso favorece sua popularidade entre os lei-
tores de todas as faixas etdrias. A bem dizer, os quadrinhos, desde a
sua origem, vém se tornando um género bastante popular no mundo
inteiro. Peca quem ainda pensa que os quadrinhos sao fundamental-
mente uma leitura voltada para o publico de criangas e adolescentes.

No entanto, antes de atingir o auge de popularidade os quadri-
nhos geraram muita insatisfagdo. No Brasil, foi preciso um “Cédigo
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de Etica” para que as HQs fossem publicadas. Vergueiro (2010, p. 14
e 15) explicita que as determinagdes eram vérias, como por exemplo,
a disseminagao de assuntos educativos; valorizagao dos pais e profes-
sores; ndo exploracao de temas de terror; dentre outros. [...].

Feba e Ramos, como docentes, expdem a preocupagao da escola
ignorar o género HQ e classificar como uma “leitura facil”, contudo
enfatizam que as caracteristicas das HQs sao peculiares do género o
que contribuem para o entendimento. Assim, apenas decodificar um
quadrinho, nao implica na compreensao, exige uma “interagao” mais
agucada do leitor com a leitura.

Uma modalidade narrativa que por um lado,
vem seduzindo o publico mirim, e por outro,
vinha sendo ignorada pela escola é a histéria
em quadrinhos. Em nossa experiéncia como
docente em escolas de ensino fundamental, mui-
tas vezes percebemos a rejeicao desse género por
acreditar que se trata de um texto muito ficil de
ser entendido. No entanto, isso nao ¢ bem ver-
dade. A leitura de histérias em quadrinhos exige
tanto a interacdo entre as duas linguagens como
também a apresenta¢io de cada quadro em par-
ticular e, ainda, o conjunto de quadrinhos para,
de fato, haver entendimento. (FEBA e RAMOS,
2011 p. 216).

Entretanto, com o surgimento de um forte ambiente cultural
europeu, aos poucos, o mundo fora o “redescobrimento a fungao
social das HQs”. A escola, por via de regra é um espago importantis-
simo para a disseminagao. E na escola onde o discente ter4 contato
com uma leitura direcionada, possivel de intervengdes e aperfeicoa-
mento. Ler um HQ pode ser feito em qualquer lugar, mas ler para
o ensino e extraindo fundamentos pedagégicos, a escola ainda é
a melhor representante do ambiente educativo. Assim Vergueiro,

anota que:
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Grande parte da resisténcia que existia em
relagdo a elas (HQs), principalmente por parte
de pais e educadores, era desprovida de fun-
damento, sendo sustentada muito mais em
afirmagdes preconceituosas em relagio a um
meio sobre o qual, na realidade, se tinha muito
pouco conhecimento (VERGUEIRO, 2010, p.
17).

Por possuir duas formas de linguagem (verbal e imagens) os
quadrinhos possuem uma particularidade especifica ao ponto de
apresentar uma linguagem multimodal. Permitindo que o leitor faca
uma leitura, apenas, de uma imagem. Assim, ler um quadrinho nao
é somente decodificar a parte do texto, mas é preciso compreender o
que cada elemento corresponde dentro da HQ.

Partindo da linguagem visual (icénica), Vergueiro (2010, p. 32)
aponta que “a imagem desenhada é elemento basico das historias em
quadrinhos. Ela se apresenta como uma sequéncia de quadros que
trazem uma mensagem ao leitor, normalmente uma narrativa [...]”,
como mostra a figura a seguir:

Fonte: Vergueiro (2010, p. 33).

Contudo, essa sequéncia de quadros é denominada de quadri-
nho ou vinheta, ou seja, uma parte menor. Vale ressaltar que a leitura
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é realizada “do alto para baixo e da esquerda para a direita” (aqui no
Brasil, nos paises ¢ da direta para esquerda) (VERGUEIRO 2010, p.
33). Entretanto, o mesmo autor lembra que a técnica pode variar de
acordo com o quadrinista.

Ainda sobre a linguagem iconica, estio ligadas a ela todo o
enquadramento dos quadrinhos, como os planos e angulos de visao,
amontagem da tiras e piginas. Além, da criacao de metaforas visuais,
que sdo signos associados a imagem e conceito (uma muito comum
é famosa “lampada acesa acima da cabega de uma personagem indi-
cando uma ideia).

Ao falar em quadrinhos enquanto género textual, nao podemos
de deixar de citar as onomatopeias. Elas “sao signos convencionais
que representam ou imitam um som por meio de caracteres alfabé-
ticos” Vergueiro (2010, p. 62). Em outras palavras, elas exprimem o
som que é produzido na trama quadrinista, como batida de porta,
tiros, explosdes e outros.

Tao importante quanto os elementos, vale destacar, a forma de
escrita, ¢ comum de encontrarmos as letras de forma ou maidsculas
e no que diz respeito as cores, elas trazem significa¢des culturais que
induz o leitor a formas especificas de interagao com as imagens. O
preto, por exemplo, é associado a escuridao da noite, suscita o medo
e remete ao desconhecido.

Letramento literario e os quadrinhos nas aulas de lingua
portuguesa

Como outras manifestagoes literdrias a Literatura em
Quadrinhos ¢ uma “forma de producao artistica” (PINA, 2014, p.
29) com duas formas de linguagem que se completam (uma particu-
laridade de linguagem das HQs e a literatura estd na “fic¢ao”, dessa
forma os textos terdo personagens, narrador, tempo, espago e outros).

Obviamente, que quando as HQs passam a criar adaptagdes
estas manifestagoes literdrias também sao alvos de criticas por
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parte de alguns, mas muito bem valorizada por outros. E o caso
de Cademartori: “obras traduzidas ou adaptadas exercem impor-
tante fungao tanto na formagao quanto no entretenimento do leitor
jovem”. (CADEMARTORI, 2009, p. 68 apud PINA, 2014, p. 27).
Ainda sobre adaptagdo, Ramos (2014) a compara como “tradugio
intersemiotica”. Tais afirmagoes veem dar suporte no que tange a
obra a qual escolhemos para exemplificar em nossa pesquisa como
uma obra adaptada “Dom Casmurro em Quadrinhos” e como tal
pode ser levada a sala de aula como uma ferramenta pedagégica nas
aulas dalingua materna.

Assim sendo, temos a convicgao que as HQs adaptada de uma
obra literdria, e consequente valorizada pelo meio educacional, “esti-
mula o interesse dos jovensleitores pelo contato com o texto original”
(Santos, 2015, p- 55). Entretanto, nao apenas isso, mas acreditamos
que serd a primeira experiéncia dos nossos discentes com uma obra
literaria pode ser realizada através dos quadrinhos.

Vale destacar que “as adaptagdes quadrinista de textos literarios
tornam-se divertidos, aproximando-os das possibilidades de com-
preensao e produgao de sentidos das criangas e dos jovens estudantes
de hoje” (RAMOS, 2014, p. 218). Nessa mesma linha de pensamento
Pina (2014) defende que a “Literatura em Quadrinhos pode aproxi-
mar as obras candnicas dos leitores internautas deste século XXI.”
E claro que o desafio é constante, contudo “experimentar” estas
experiéncias em sala de aula vai provocar, instigar o publico jovem
ao contato com a literatura e mudangas significativas no hébito da
leitura acontecerao.

Nesse sentido, consideramos que as escolas devem se “reinven-
tar”, aperfeicoar seus curriculos (seguir orientagées dos documentos
oficiais, como a BNCC que traz a insercao de textos “multissemio-
ticos e multimidiaticos” na escola), no que tange a leitura literaria.
Os quadrinhos oferecem inumeras vantagens pedagdgica, quando
trabalhado com objetivos e estratégias de despertar as habilidades e
competéncias leitoras.
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Os educadores também precisam passar por uma “reinvengao”
profissional, para aplicar metodologias que levem a leitura literaria,
nio como dever, mas como o dever do prazer” (COLOMER, 2007,
p- 109) junto aos educandos. Ainda afirma, Colomer (2007, p. 73)
“grande parte da formagao literaria dos meninos e meninas se produz
através do seu contato direto com a literatura destinada a infincia e
a adolescéncia. Salientamos que, nossa tarefa nao é “julgar” escolas e
educadores quanto ao papel desempenhado por ambos no cotidiano
educacional, mas é mostrar como o ensino da Lingua Portuguesa,
por meio das histdrias pode ser melhorado.

Notoriamente, é perceptivel que os textos literdrios “canénicos”
sdo poucos acessiveis a0 aluno do ensino fundamental (até mesmo
o aluno do ensino médio). O fato é que o leitor deste século, seja
pelo uso linguistico desses textos, seja por questdes de novas midias
e outras influencias j4 citadas, nao se sentem motivados a 1é-los por
débil prazer. Contudo, ji existe incentivos importantes quanto as
obras literdrias paradidaticas adaptados em HQs nas escolas pelo
Governo Federal por meio do (Programa Nacional Biblioteca na
Escola (PNBE).

Apos estas linhas explanatérias, chegamos a seguinte cons-
tatagdo: com a adaptacdao da obra literdria, teremos uma HQ que
serd uma ferramenta de acesso para o mundo da leitura literaria. Os
quadrinhos contribuem para o ensino da lingua, assim como pode
contribuir para inserir o aluno na arte literaria. Uma leitura, por mais
que ndo seja nos moldes “tradicionais” é uma leitura. Assim, vemos
que as HQs é um meio de abrir as portas para que a literatura entre
no ambiente escolar, na vida do educando enquanto leitor e que per-
manega. Para além da leitura literaria, os HQs podem e devem ser
utilizados nas aulas de portugués quanto o estudo da linguagem,
(variagdo linguistica, por exemplo), como também na produgio de
textos.
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Metodologia

Nossa pretensao baseou-se em realizar um estudo tedrico,
possibilitando o uso de materiais bibliogréficos (leituras teéricas)
disponiveis em jornais, livros, revistas e periédicos, assim como a
busca de material em site e blogs, pois para iniciarmos nossas dis-
cussoes acerca deste tema, precisamos ter o suporte tedrico de textos
que reforce a ideia que temos sobre a histéria em quadrinhos em sala
de aula. Desta forma, foi produzido um estudo analitico do conhe-
cimento cientifico na temdtica abordada. Além, de bibliogréfica,
exploratdria e qualitativa.

Com base na fundamentacio teérica, iniciamos fazendo uma
pesquisa bibliogréfica sobre estudiosos que discutem a temadtica,
trazendo Marcuschi (2008) com suas ideias sobre géneros textuais
e Vergueiro (2012) e Santos (2015) sobre as histérias em quadri-
nhos, e outros. Fazendo uso dessa metodologia, foi caracterizado de
forma minuciosa o que nos propomos nos objetivos, e que por ven-
tura venhamos a desvendar muito mais com futuras pesquisas. Sendo
assim, o estudo que iniciamos trard novos fundamentos diddticos na
abordagem de HQ em sala de aula de lingua portuguesa, em contra-
partida com o letramento literdrio.

Analise e discussao dos dados

Nossa pesquisa apresenta risco minimo, posto que os materiais
a serem utilizados, versam sobre a didtica de 