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LETRAMENTOS, MULTIMODALIDADES E ENSINO:

relatos de experiéncia no Profletras

Trouxeste a chave?
(Carlos Drummond de Andrade)

educacdo sempre foi um desafio. Varios fatores interferem em suas

acdes e nos seus resultados. Questdes sociais, econémicas, politicas,

histéricas, culturais, linguisticas, entre outras, estdo diretamente re-
lacionadas com o que se faz e o que deveria ou poderia ser feito nas nossas
praticas pedagogicas. Algumas dessas questdes nos chegam via documentos
oficiais, como foi o caso dos PCNs e como é o caso, atualmente, da BNCC. Te-
mos, nesses documentos, parametros, metas e conteudos a serem trabalhados
na escola.

Colocar esses documentos em pratica nao é trivial. Os professores de-
vem se sentir preparados para aplicar as novidades apresentadas no novo
curriculo. Para isso, eles precisam receber formacao e orientacdées. Materiais e
equipamentos, como bibliotecas, computadores e internet, por exemplo, pre-
cisam estar disponiveis. Para isso, esse investimento precisa ser feito pelas po-
liticas publicas. Os temas discutidos devem fazer sentido para os alunos para
que eles se sintam motivados para essa aprendizagem. Para isso, a realidade e
os interesses dessa comunidade escolar precisam ser levantados e levados em
considerac¢do na escolha dos topicos e dos materiais que serdo trabalhados. A
forma de realizar esse trabalho também deve ser pensada e os alunos devem
ser os protagonistas dessa aprendizagem e, para isso, receberdo a orientacao
dos professores, que, por sua vez, fardo a curadoria dos materiais selecionados
para serem abordados e apresentardo a dindmica que vai reger essa situacao
de ensino aprendizagem. Repeti intencionalmente a expressao “para isso”, a
fim de enfatizar a existéncia de uma rede causal entre esses acontecimentos,
para que um aconteca, outros precisam dar suporte e ele.

O material reunido neste livro nos mostra praticas propostas e colo-
cadas em pratica por professores pesquisadores do Profletras. Os capitulos
trazem reflexdes sobre temas e aspectos relevantes da educagao, como o letra-
mento, a leitura, a producao de textos, a multimodalidade, a formacao do leitor



literario, a educacao de jovens e adultos, o uso de equipamentos eletrdnicos,
como o celular e os computadores, juntamente com os livros nessas praticas.

Esses trabalhos apresentam, com clareza e profundidade, as teorias
nas quais se apoiam e trazem autores renomados como Angela Kleiman, Isa-
bel Solé, Luiz Marcuschi, Ingedore Koch, Ana Elisa Ribeiro, Rildo Cosson, entre
outros, que nos emprestam suas teorias e reflexdes e que inspiram trabalhos
e praticas como os reunidos aqui. Além disso, mostram diversas propostas de
ensino, que foram planejadas levando essas teorias em consideragdo e que
foram aplicadas, trazendo bons resultados. Essas propostas fogem ao ensino
tradicional, normalmente conteudista e centrado no professor, e apresentam
praticas situadas nas quais os estudantes sdo colocados como protagonistas,
como sujeitos histéricos capazes de intervir nas situagdes sociais, praticando,
assim, diversas formas de exercer a cidadania em situagdes reais e cotidianas.

Alguns desses trabalhos foram realizados durante a pandemia e nao se
intimidaram diante dela; ao contrario, nutriram-se com esse momento, tirando
dele ricas experiéncias, detectando problemas, mas, sobretudo, aproveitando
essa oportunidade para colocar em pratica uma educagao contemporanea. As-
sim, esses trabalhos exploram as potencialidades de ferramentas digitais para
trabalhar com a compreensao e a produgdo de diversos géneros digitais.

Ha também nesses trabalhos a preocupacao de elevar a autoestima dos
estudantes, valorizando para isso os conhecimentos, a cultura e os interesses
deles e colocando em pratica formas de fazer nas quais eles se envolvem ativa-
mente com problemas e materiais que sao do interesse deles e que dialogam
com nossa realidade atual. Essas praticas estimulam a formacgdo de leitores
criticos, capazes de compreender os textos além das linhas e de refletir por si
mesmos a respeito de diversos temas e problemas sociais.

Esses trabalhos evidenciam a importancia e o impacto de programas
como o Profletras na formagdo de professores/pesquisadores capazes de
transformar o espacgo e a dindmica escolar, contribuindo, dessa forma, para
uma formacao mais humana e robusta dos estudantes para a vida, para a cida-
dania e para a inclusdo. Dessa forma, eles fazem uma educagdo emancipadora,
levando os estudantes a perceber o poder da lingua como chave para a percep-
¢do e a atuagdo no mundo e na construcao de outros mundos possiveis.

Carla Viana Coscarelli
Faculdade de Letras da UFMG
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O DIARIO DE LEITURA E SUAS IMPLICACOES

PARA AFORMACAO LEITORA

Evania CAmara Vilar?

Laurénia Souto Sales?

1Consideracoes iniciais

ob a perspectiva do estudo da leitura, autores como Antunes (2009),

Soares (2003), Sousa (2002), entre outros, trouxeram importantes

contribui¢des no sentido de orientar uma pratica leitora que va além
da perspectiva estruturalista, alcangando a perspectiva interacionista, que
concebe a leitura como uma atividade intelectiva complexa, a qual, com base
na superficie material do texto, mobiliza um conjunto de saberes que possi-
bilita o didlogo entre os sujeitos que o constituem - autor e leitor. Trata-se,
portanto, de concepg¢do que privilegia os sujeitos e seus conhecimentos em
processos interativos.

Nesse contexto, apresentamos um recorte da pesquisa publicada na
dissertacdo de mestrado intitulada “Praticas Leitoras Motivadas Em Diario De
Leitura: Uma Experiéncia No Ensino Fundamental”(2018), realizada no ambi-
to do Mestrado Profissional em Letras (Profletras), unidade da Universidade
Federal da Paraiba.

Considerando esse recorte, trazemos a sintese da proposta didatica re-
alizada com alunos do 92 ano do Ensino Fundamental de uma escola publica
municipal de Jodo Pessoa-PB, a partir da leitura da obra “Malala, a menina que
queria ir para escola "escola”, documentario infantil da jornalista Adriana Car-
ranca (2017). A partir dessa sintese, realizamos uma breve andlise dos posi-
cionamentos dos discentes sobre a tematica leitura antes e apés a realizacdo
do projeto, que contou com o uso do diadrio de leitura para o registro de suas
impressoes sobre o texto de forma reflexiva.

"1 Mestra em Letras (2018) pelo Programa de Mestrado Profissional em Letras (Profletras)
da UFPB. E-mail: evaniavilar@hotmail.com
2 Doutoraem Linguistica pela Universidade Federal da Paraiba. Docente do Departamento de

Letras e do Mestrado Profissional em Letras (Profletras) da UFPB. E-mail: laureniasouto@
gmail.com
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Por entendermos que o fator motivacdo seria determinante para o su-
cesso do projeto de leitura, na secdo a seguir abordamos, inicialmente, a no¢ao
de motivacao em sala de aula, a partir do que dizem Tapia e Fita (2015).Na
sequéncia, apresentamos o género diario de leitura como um instrumento que
pode possibilitar a reflexdo dos discentes sobre o documentario, sobre si pro-
prios e sobre o mundo que os cerca. Nas ultimas duas se¢des que antecedem
as consideragdes finais, expomos a sintese da proposta didatica experienciada
pelos alunos e fazemos uma breve analise dos posicionamentos deles sobre a
tematica leitura, a obra lida e o projeto desenvolvido.

2 Sobre o ato de motiva¢ao para a aprendizagem

De acordo com Tapia e Fita (2015), um aluno motivado a aprender re-
cebe as tarefas como um convite a realizacdo de um desafio, concentra seus
pensamentos na busca de estratégias para execu¢do do processo. Ja o aluno
desmotivado questiona sua capacidade, tem baixa autoestima. Assim desmoti-
vados, acreditam que os estudos ndo servem para nada e, consequentemente,
nao se interessam.

Para os autores, muitas vezes nao se tenta aprender porque nao se sabe
como fazé-lo, nem que estratégias empregar para abordar um tema, superar
uma dificuldade ou resolver um problema e afirmam que, para a realizacao
das atividades escolares com motivacao, sdo necessarias intervengdes em duas
direcoes:

Tentando mudar a ideia geral sobre a possibilidade de melhorar ou nao as
capacidades e habilidades, e o conceito que o aluno tem de si mesmo com
relacdo as possibilidades de éxito nas diferentes areas. Ensinando modos
de pensar que, no momento de realizar as tarefas escolares, permitam
enfrenta-las a fim de aprender, com a atenc¢do voltada para a busca e utili-
zacdo de estratégias que permitam superar as dificuldades, aprender com
0s erros e construir representacdes conceituais e procedimentos que fa-

cilitem a percepgdo de progresso e contribuam para manter a motivagao
elevada (TAPIA; FITA, 2015, p.37).

Para conseguir os dois propdsitos, os professores precisam definir os
objetivos de aprendizagem, apresentar a matéria, propor tarefas, responder as
demandas dos alunos, avaliar a aprendizagem e exercer o controle e a autori-
dade, criando ambientes que afetam a motivacao e a aprendizagem.



No caso da leitura, tema deste trabalho, a motivacao deve ser provocada
logo no inicio da aula, ao mostrar a importancia do que vao aprender por meio
de recursos que ativem a curiosidade. Outro fator importante é levar em conta
o que os alunos ja sabem sobre o tema, observando se a forma e o ritmo da ati-
vidade proposta estdao contribuindo para manter o interesse de todos.

A maneira como o professor apresenta a atividade escolar é decisiva
para a aceitacdo como algo positivo e desejavel, dai o principio da autonomia,
conforme proposta por Tapia e Fita (2015):

Para que uma pessoa assuma de bom grado a tarefa de mudar suas nor-
mas de comportamento, a primeira condi¢do é que, embora a mudanca
possa vir sugerida de fora, ela a assuma como algo que deseja e escolhe
de forma autdénoma e voluntaria. Isso também é valido no caso dos alunos
porque, se essa condicdo ndo ocorre, 30 podem rejeitar a atividade esco-
lar e ndo progredir em sua aprendizagem. A aceitacdo da atividade escolar
como algo positivo e desejavel se vé facilitada ou dificultada dependendo
da forma como os professores a apresentam (TAPIA; FITA, 2015, p.45.).

Também sdo decisivas na construcao e manutencdo da motivacao, ofe-
recer o maximo de possibilidades, desde a escolha do(a) companheiro(a) nos
trabalhos em grupo, aos temas, por exemplo, sempre validando suas conquis-
tas, reforcando que tal aprendizagem s6 aumentara suas capacidades autono-
mas.

A falta de motivacao quase sempre advém da percepc¢do de “fazer coi-
sas que ndo tem muito sentido para eles, o que evidentemente desencadeia
processos negativos do ponto de vista emocional”, afirmam Tapia e Fita (2015,
p.48). Por isso, sdo de suma importancia as mensagens do professor antes, du-
rante e depois das atividades, contribuindo para definir a motivacdo dos alu-
nos. Mas afinal, o que significa aprendizagem? Segundo os autores, entende-se
por aprendizagem

[...] amudanca que se produz num sistema que chamamos aluno ao passar
de um estado inicial a um estado final [...]. Como consequéncia da apren-
dizagem, o aluno transforma seu estado inicial, alcancando um estado fi-
nal que se caracteriza por ser capaz de manter uma conduta que antes do
processo era incapaz de gerar; o aluno é capaz de realizar algo que antes
ndo podia ou ndo sabia fazer. Assim, a aprendizagem é uma construgao
que o aluno realiza sobre a base do estado inicial ao incorporar a nova
informacdo em seus esquemas cognitivos (TAPIA; FITA, 2015, p.67).
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E nesse conceito de aprendizagem que surge a importancia da motiva-
¢do, pois "toda a mobilizagdo cognitiva que a aprendizagem requer deve nascer
de um interesse, de uma necessidade de saber, de um querer alcangar determi-
nadas metas", afirmam Tapia e Fita (2015, p.67), e sobre tais processos pesa a
interacdo do professor quanto ao ato planejar, implementar e avaliar a apren-
dizagem.

3 O diario de leitura como espaco para reflexao e autoconhecimento

Na utilizacdo do diario de leituras em sua pratica docente, Machado
(1998) introduz o conceito de sujeito reflexivo como acdo estratégica para
construcdo dessa capacidade reflexiva, na qual, segundo a ontogénese, um su-
jeito plenamente desenvolvido reconhece sua proépria subjetividade, sabe jus-
tificar e questionar o interlocutor.

O género diario reflete mais livremente a individualidade de quem fala,
possibilitando ao locutor apresentar seu mundo subjetivo, o que, no contexto
escolar, sofre mudanca de estilo, dando origem ao super destinatario superior,
o professor, que detém o controle do instrumento de acdo. Por isso, ao introdu-
zir o género diario por meio do subtipo diario de leituras, tem-se o empréstimo
de um género da esfera privada para a publica, escolar, como elemento facili-
tador para transformagdo de ordem discursiva e instauracdo de uma situacao
comunicativa favoravel a acdo comunicativa, assegura a autora.

Apesar dos diferentes subtipos de diarios, todos apresentam caracte-
risticas comuns em relacdo a situacao de producao: um produtor que, perio-
dicamente ou cotidianamente, escreve para si com objetivos multiplos, ndo
havendo um destinatario empirico; é relativamente livre a escrita diarista;
um destinatario com auséncia de segunda pessoa quando ndao ha um receptor
interferindo no enunciado. Nos textos diaristas, a auséncia empirica do Ou-
tro pode provocar o quase total esquecimento de um interlocutor possivel ou
acentuar sua presenc¢a imaginaria. Quando objeto ndo publicavel, ndo ha preo-
cupagdo com as responsabilidades inerentes a produgdo de um texto, como seu
acabamento, podendo apresentar fragmentacao ou descontinuidade, também
ha predominio de elipse e parataxe, conferindo aos textos o estilo telegrafico
ou de notas.
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E importante destacar, contudo, que a definicdo dos géneros do discur-
so em Bakhtin (1997) considera como suas categorias constituintes os ele-
mentos: conteddo tematico, estilo e construcdo composicional. Levando em
consideracdo tais categorias, Oliveira (2016) e outros autores contribuem com
a discussao sobre a fungdo social do género diario.

Via de regra, no que diz respeito ao contetido tematico, os diarios falam
sobre a vida pessoal do autor de forma hermética e subjetiva. Por ndo prever,
teoricamente, um leitor externo, a escrita de si flui em dialogos interiores, pro-
jetando um leitor imagindrio num processo de reconstituicdo do proéprio eu.
Por essa razao, esse género propicia praticas de leitura e escrita significativas,
contribuindo grandemente com o ensino-aprendizagem da lingua portuguesa.
Além disso, contribui para a percepc¢do do préprio sujeito em torno de si, ou
seja, € uma escrita de si para si.

Segundo Bakhtin (1997), as condi¢cbes menos favoraveis ao apareci-
mento do estilo, reflexo da individualidade na lingua, encontram-se nos géne-
ros do discurso que requerem uma padronizacao, como os de formulacdo de
documentos oficiais, que apresentam informagdes quase superficiais. Nesses
géneros, o estilo individual ndo faz parte do plano do enunciado, aparece como
epifendmeno, seu produto complementar.

Nesse contexto, dada a sua natureza intima, individual, o género Dia-
rio imprime e reflete a subjetividade do autor, tendo como fungao social do-
cumentar e memorizar suas acdes pelo discurso das experiéncias vividas, por
isso devemos conceder aos alunos a plena certeza de que serdao ouvidos em
seus sonhos e perplexidades, a fim de que possam expressar os seus dizeres
e sentimentos do mundo. Por sua vez, eles nos permitirao verificar caminhos
melhores que oportunizem intervencdes significativas em praticas de leitura
e escrita, seja de ordem formal e/ou subjetiva, apresentando os recursos da
lingua de forma viva e funcional, para a qual existe.

Quanto a estrutura composicional do Diario, destacam-se sua forma,
sua linguagem e seu suporte. Constituem-se, portanto, elementos relativos a
forma desse género a datacdo, o vocativo e a saudacao final. Como maneira de
aproximar o eu-escritor do eu-leitor, o género pode também utilizar um voca-
tivo que personifica o objeto e lhe confere um carater intimo e confessional.
E importante lembrar que, desses trés elementos, o Unico imprescindivel é a
datacao, os outros dois entram na relatividade estavel dos géneros.
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No que diz respeito a linguagem, é utilizada a 12 pessoa, o que facilita a
informalidade, dada a natureza intima do objeto. Como prosa narrativa, insere-
-se na ordem do relatar, cujo dominio social na comunicagdo documenta e me-
moriza as agdes humanas representadas pelo discurso de experiéncias vividas.

Ja no que tange ao suporte, este pode ser um livro, um papel ou um
caderno, que geralmente vem acompanhado de cadeado para garantir seu ca-
rater secreto.

4 Contexto da proposta didatica

Participaram da experiéncia 15 alunos do 92 ano do ensino fundamenttal
de uma escola publica municipal de Jodo Pessoa - PB, com faixa etaria entre 14
e 18 anos, inseridos em uma area de extrema vulnerabilidade social. Segundo
o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola:

[...] adrea onde fica situada a escola é periférica ao bairro, onde ndo existe
saneamento bdasico e a rua ndo é calgada. Como servico publico consta
o Posto de Saude. A clientela escolar em sua grande maioria apresenta
baixo poder aquisitivo e alguns dependem apenas do programa Bolsa Fa-
milia-Programa do Governo Federal. Podemos destacar a baixa escolari-
dade entre os adultos e para sua sobrevivéncia didria vivem de trabalhos
informais (PPP, 2016).

Em area demarcada por tais contrastes sociais de pobreza e violéncia,
a escola tem assumido uma responsabilidade que nao lhe é prépria, qual seja,
tornar-se um lugar de subsisténcia, um espago com fins alimenticios para mui-
tas familias. .

Cientes de que a maioria dos alunos apresentava desinteresse e apatia
em relacdo as praticas pedagogicas tradicionalmente desenvolvidas de aula,
elaboramos um projeto que atendesse suas necessidades basicas de motiva-
cdo a aprendizagem quanto as praticas de leitura e que fosse capaz de (re)
significar suas crencas e valores, conforme demonstrado no quadro a seguir:

13



Quadro 01 - Estrutura do projeto
(01) Sonda- Foram apresentadas 7 perguntas aos alunos, as quais nos permitiram
gem Inicial (02 | tracar seu perfil leitor e foram ainda exibidos dois videos sobre a tema-
aulas) tica leitura.

(02) Interven- (a) Foi realizada a leitura do livro (20 aulas) "Malala, a menina queria ir para

¢do Pedagodgica | escola”, de Carranca (2017), acompanhada da escrita no diario, onde os dis-

(22 aulas) centes registraram livremente os sentidos apreendidos a partir da leitura do
texto

(b) Foi realizada uma roda de conversa pés-leitura (02 aulas) acerca da
frase dita por Malala Yousafzai: "Uma crianga, um professor, um livro e
uma caneta podem mudar o mundo”

(03) Sondagem | Foram apresentadas 4 questdes aos alunos, as quais nos possibilitaram
Final (02 aulas) | compreender a importancia da leitura da obra de Carranca (2017) para
eles, bem como analisar quais as implica¢des do trabalho com o diario de
leitura e com a roda de conversa para a motivacdo dos discentes para a
leitura da literatura.

Fonte: Dados da pesquisa (2018)

Na sec¢do a seguir, apresentamos, em um quadro, um recorte dos posi-
cionamentos dos discentes sobre a tematica leitura, especificamente, em re-
lacdo as perguntas: Vocé gosta de ler? Qual a importancia da leitura em sua
vida?, e, na sondagem final, em relagdo as perguntas: Em que o livro "Malala
a menina que queria ir para escola" contribuiu para sua aprendizagem? Que
contribui¢cdes trouxe para sua pratica de leitura, ou seja, para sua maneira de
ler? O que o Projeto de Leitura representou para vocé? O que aprendeu com
ele?

Para preservacao da identidade dos discentes, estes serdo reportados
no texto como Participantes (P) e receberdo um nimero identificador em se-
quéncia, doravante P1, P2, P3, etc.

5 O dizer dos alunos sobre leitura e sobre o projeto desenvolvido
em sala de aula

A partir dos posicionamentos dos alunos expostos no quadro a seguir,
podemos refletir sobre as implicacdes do trabalho com o diario para a moti-
vagdo dos alunos para a leitura, identificando assim se o projeto desenvolvido
logrou éxito.
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Quadro 02: Posicionamentos dos discentes nas sondagens inicial e final

SONDAGEM INICIAL

SONDAGEM FINAL

Vocé gosta de ler? Qual a impor-
téncia da leitura em sua vida?

Em que o livio Malala, a menina que queria ir para escola
contribuiu para sua aprendizagem? Que contribuigbes trou-
Xe para sua pratica de leitura, ou seja, para sua maneira de
ler? O que o Projeto de Leitura representou para vocé? O
que aprendeu com ele?

P1: ...Sim eu gosto de ler, a leitu-
ra € um item especial em minha
vida, agrade¢co muito ao meu pai,
pois aos meus 5 anos ele mesmo
me ensinou a ler...E lendo que nés
vamos aprendendo

P1: Bom, pra mim foi 6timo, logo eu que sou apaixonada
por livros e esse insentivo do livro s6 me "nsentivou"a estu-
da e a ler mais ainda. Que Malala foi uma grande sonhado-
ra, € nunca desistiu de seu maior sonho, que era estudar. E
isso me motivou muito mais a ir a escola, pois nao somos
nada sem os estudos.

P2: Eu gosto mais ou menos de ler
porque tem uns livros que eu acho
chato ai eu nem ligo em ler eu sinto
vontade mais eu ndo leio por que
eu penso que e chato. Eu acho im-
portante por quando eu néo tenho
nada pra fazer eu pego o livro leio
quando eu estou com problema eu
leio um pouco e o problema sai da
minha cabeca e o livro e importante
pra mim nisso.

P2: Minha maneira de ler ficou melhor e também minha es-
crita. Nao sei explicar Aprendi que ler e importante

P3: Eu odeio ler mais e nesesario
né pra tudo mais quando e precis-
so. Quem foi que invento as pala-
vra "eitura”... deveria ter o gravador
nas, antiguidade. Mas fazer o que
né se Deus quis assim, somos to-
dos necessario a aprende a ler pois
a sociedade nos obriga quem ta
mais preparado e nais capaz.

P3: Néo so o livro Mais Malala em si traz paz um exemplo
da sociedade do talibam que a basse do talibam a injustisa
e eu melhorei na minha leitura e na escrita. Aprendi que
nois temos que valoriza nossos ensinamentos e alem da
(MULHERES sofrerem com —colica, dor de parto, cuida da
casa, e de filho, aguenta o marido. ter do de cabega. ETC
e vamos estudar NE

P4: A leitura sempre foi e € muito
importante nas nossas vida desde
pequeno aprendemos quando so-
mMOS pequenos Nos comegamos a
fala mas todos nos quando e pe-
queno falamos errado e ao longo
de tempo iremos aprendendo a ler
e aprendendo a ler que aprende-
mos ler quando somos pequenos e
so falamos corretamente por causa
da leitura por isso € muito impor-
tante na nossa vida.

P4: foi bom encentivou muito na leitura apredi que temos
que se mais esforgado apesar que temos os estudos em
nossas mao e nao aproveitamos e com essa leitura virmos
que pessoa que nao pode estuda arriscou a propia vida
para consegui estudo e muitos tem estudo facil e nao liga.
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P5: Eu gosto de ler sim! E muito im-
portante ler, para ter muito conheci-
mento, eu gosto de ler, porque eu
entro na histéria, fico, imaginando,
pra mim & isto vocé tém que entra
no livro, foco na histéria imaginar
senas, e por ai ter mais conheci-
mento de histéria que vocé nem
sabia que existia, por isso, &€ muito
importante a leitura.

P5: Eu aprendi que nunca devemos disistir de nossos so-
nhos. E ler para ter mais conhecimentos de historias inte-
ressante. Acredito que o projeto nés motivou, e aprende-
mos que ler € muito importante.

P6: Eu gosto de ler, pra mim € entra
em varias aventuras no mundo de
fantasia, gosta de ler e tentar achar
maneira de querer entender o que
realmente a leitura quer e mostra.
A importancia da leitura é muita
coisa, pra mim ler e abrir grandes
lugares de grandes histérias, a im-
portancia da leitura e tudo.

P6: Contribui uma imensa curiosidade como ler e praticar,
entra naquele mundo que a leitura nos mostra. Ler é tudo,
ler é vida. Representou varias coisa, como a importancia
dos estudos. Ah! aprendi alidar com pessoas diferentes, e
praticar bons habitos de Leitura.

P7: Eu acho que ler faz que a pes-
soa se reflita mais com a leitura e
sim eu gosto de ler. Quando estou
sozinho fico mais focado na leitura
para explorar o que tem escrito e
muito importante ler, saber o que
aconteceu no passado nos deixa
mais pensativo na vida a leitura nao
€ s6 uma leitura comum e um estu-
do muito legal para se interessar
e focar naquilo que surpreendeu
agente na verdade eu gosto de ler
me faz esquecer as tristezas eos
problemas da minha vida acho que
sem a leitura eu ndo tinha como ex-
pressar meus sentimentos, e muito
importante pra mim gosto muito de
ler e como se fosse minha vida eu
lendo em qualquer livro tem histo-
rias que parecem com agente que
toca no coragao e meche com a ca-
beca da gente como se fosse um
exercicio e foi isso que eu entendi.

P7: Me ensinou a explorar mais a histéria dela e me chegar
mais aos livros pra saber mais sobre as coisas. Eu aprendi
que representou muito pra mim esse livro de Malala mim
conquistou mim fez chegar mais préximo da leitura e apren-
di que devemos dar valor a o que nois temos hoje.
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P8: Sim eu gosto de ler, ainda mais
livros de aventuras e ficgdo cienti-
fica também livros com ilustragdes
que sao mais faceis de Aprender e
entender. Eu de em quando eu fico
lendo livros no celular de Harry Pot-
ter, As Aventuras de tintim, O Hob-
bit e Senhor dos Anéis. A leitura é
muito boa que eu aprendo bastante
coisa da vida e sobre outras coisas
muitos legais.

P8: Esse livro me ajudou para que eu conseguisse melho-
rar minha leitura. E eu aprendi bastante sobre o taloba e
que la os estudos ndo sdo uma coisa muito valiosas. Eu
aprendi que nés temos que valorizar as nosssos estudos
que como as as meninas também tem muitos lugares que
estudar e proibido.

P9: Sim, adoro! Ler é importante
na minha vida porque é uma das
coisas que mais gosto de fazer.
Quando eu estou triste, desani-
mado, ou mesmo sem vontade de
fazer nada, eu costumo ler para
passar o tempo. Eu amo ler livros
de aventura, principalmente se fo-
rem as minhas aventuras. Eu crio
varias histérias, a minha preferida
é Os herois Lendarios, que fiz junto
com meu amigo P8. Passo horas
lendo e relendo elas.

P9: Sim. Eu aprendi a ler com mais calma, como a escola é
importante, e também descobri varias palavras novas. Re-
presentou muita coisa , eu pude fazer uma coisa nova (que
¢é fazer parte do projeto), conhecer um pouco mais sobre
0S meus amigos, aprendi varias palavras novas e como é a
vida num lugar diferente do mundo.

P10: Amo ler, Assim pra ser bem
sincera eu gosto de ler e ela tem
uma importancia enorme na minha
vida ler nos livra de muitos dias
ruins, € uma ocupagao pra mente,
€ isso pra mim.

P10: Ela tipo assim, so me fez perceber que ndo devemos
desistir dos estudos, idependente de qualquer obstaculo
Representou varias coisas, me fez me expressar mais e ele
foi uma coisa maravilhosa na minha vida, e aprender me
dar com pessoas que nunca imaginei me dar bem.

P11: Amo ler, ler é vida, a melhor
invengdo do homem. A leitura me
trais conhecimento, me deixa curio-
sa e cada vez que leio me da mais
vontade de ler. E tipo fome de lei-
tura kkk. Acho que sem leitura em
minha vida eu ndo saberia de tanta
coisa e minha mente seria fechada
para todos os assuntos.

P11: Me fez pensar mais sobre o ensino, a escola. Abriu mi-
nha mentes em varias coisas por exemplo nos direitos hu-
manos e por incrivel que parega me trouxe uma revolta. na
leitura me senti como elas e como os talibas e para ambos
foi dificil me imaginar Ia. Aprendi a falar na escola Cantalice.
Foi para refletir e expressar entao eu fiz isso pela primeira
vez na escola, foi bom pensar e conversar sobre o assunto.

P12: Eu gosto, Porque me acal-
ma, me distrai, me faz esquecer os
problemas da vida. Prefiro os livros
de suspence, Romance, mistério,
Ficcao e até os baseados em fatos
reais.

P12: Contribuiu na histéria dos talibds e paquistaneses. Re-
presentou a importancia de estudar. Eu aprendi que para a
gente ser alguém na vida, nés temos que focar nos estudos
e que & muito importante.

17




P13: Sim. A leitura de certa forma
me desestressa eu gosto de ler nas
horas vagas. Eu acho que a leitura
tem uma importancia muito gran-
de, tanto para aprendizado quanto
para a vida particular. As vezes en-
contramos respostas para 0s nos-
sos problemas e conselhos para o
futuro.

P13: Contribui bastante em relacao das histéria dos talibas
e outros. Em relagdo a minha maneira de ler nada mudou.
sempre tive mania de ler, Desde meus 08 anos de idade.
Para mim teve uma grande importancia, tanto para apren-
dizagem de povos diferentes, como foi uma experiéncia di-
ferente, uma aula diferente € sempre bom.

P14: Sim. Ler é de grande impor-
tancia pois me leva a lugares ex-
traordinarios, e ensina coisas que
eu posso levar pra minha vida toda.

P14: Nao sei explicar Acho que me deu ainda mais vontade
de ler. Que ler é importante para a vida

P15: Sim, eu gosto de ler eu acre-
dito que a leitura, os livros sao
portas abertas para novos conhe-
cimentos, uma viagem para outros
mundos sem sair do lugar, onde
conhecemos novas coisas, novas
palavras, novas culturas e perso-
nagens que inspiram e que nos dao
motivagao para lutarmos e serem
iguais a eles.

P15: Malala, uma moga incrivel de uma coragem e forca
de vontade inspiradora, Ao ler e imaginar a histéria da vida
dela me motivou bastante, me mostrou de verdade que o
que a gente quiser, a gente vai conseguir, ndo importa se
VvOoCcé é rico empresario, ou pobre limpador de chao, todos
temos o poder da conquista correndo em nossas veias.
N&o consigo esquecer a seguinte frase "Muito bem! Estu-
dem bastante porque a educacao é muito importante para
meninos e meninas"Serviu para a gente aprender que po-
demos sim, ser pessoas melhores, aprendermos a falar no
momento certo e se calar para ouvir a voz do "mundo”, isso
€ a esséncia.

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

Como se pode observar, a quase totalidade de respostas dadas pelos
discentes as questdes langadas na sondagem inicial revelam que eles “gostam”,
“adoram”, “amam” ler. E, ao falarem sobre a importancia da leitura, destacam
a gratiddo a familia, por terem proporcionado esse contato com a leitura des-
de cedo, e pontuam que a leitura traz aprendizado, contribui para espantar a
tristeza, acalmar, distrair, desestressar, assim como possibilita o acesso a um
mundo de fantasias. Além disso, a leitura permite ao individuo expressar seus
sentimentos.

Do conjunto de respostas obtidas, apenas dois alunos demonstraram
ndo ter tanto gosto/amor pela leitura: P2 e P3. O primeiro, P2, fez questao de
destacar o quanto ha livros chatos, e isso tira sua vontade de ler. Ja o segundo,
P3, afirma que odeia ler. Contudo, é curioso observar que esses mesmos alunos
reconhecem a importancia da leitura e a necessidade dela para se tornarem
alguém mais capacitado (P3) e até para esquecerem dos problemas.

Quanto as repostas dadas aos questionamentos feitos na sondagem fi-
nal, estas nos mostram que todos os discentes, mesmo aqueles (P2 e P3) que
afirmaram nao ter tanto gosto/amor pela leitura, reconheceram o valor da
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obra “Malala”. Entre as contribuicdes citadas pelos alunos, estdo: motivagdo
para ir a escola, valorizacdo da leitura (P2) e dos estudos (P3), perseverancga
para acreditar nos préprios sonhos e aquisicao de bons habitos de leitura.

6 Consideracoes finais

Ao longo da experiéncia realizada com a escrita dos diarios de leitura,
os alunos puderam dialogar sobre o livro "Malala, a menina que queria ir para
escola", de Carranca (2017), e se posicionar sobre a histoéria, sobre o estilo da
autora, e sobre temas que ali eram abordados.

No que diz respeito a producao textual caracteristica do género, tivemos
producgdes representativas de trés tipos de escrita diarista, conforme Machado
(1998): (1) o diario como escrita pessoal; (2) o didrio como como "resumo”
do livro; e (3) o diario como acao reflexiva. Neles, cada um dos alunos pode
construir um espacgo identitario e singular, que lhes permitiu refletir sobre a
histéria lida, sobre si mesmo e sobre o mundo que os cerca.

Especificamente, do recorte que trouxemos para este artigo, pode-se en-
trever o impacto provocado pelo documentario “Malala, a menina que queria
ir para escola”, mediado pelo género diario de leitura, que conduziu os alunos
a pratica reflexiva sobre a obra lida, ao mesmo tempo em que nos possibilitou
observar os efeitos cartaticos da leitura literaria. A agdo realizada possibilitou,
ainda, interacdes em sala de aula que motivaram a formacao de leitores criti-
cos e reflexivos, capazes de exercer o direito de ouvir, de falar e de se ressigni-
ficarem no/pelo discurso do outro.
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POSSIBILIDADES PARA A AMPLIACAO DA COMPETENCIA
LEITORA DE DISCENTES DO 9° ANO DO ENSINO

FUNDAMENTAL A PARTIR DO ENSINO DAS ESTRATEGIAS
DE LEITURA

Jodo Lucas Pinheiro da Silva®

Carla Alecsandra de Melo Bonifacio?

1Consideracoes iniciais

ste capitulo trata da necessidade de uma maior énfase no trabalho de-
@senvolvido com a pratica leitora na escola, considerando a necessidade

de uma atividade relacionada a um processo pedagogico que priorize
as acdes nas quais o objetivo seja, de fato, o desenvolvimento da proficiéncia
leitora dos estudantes.

Nessa perspectiva, a principal finalidade desse capitulo é a exposicao
de uma proposta didatica cujo objetivo é apresentar possibilidades para a am-
pliacdo da competéncia leitora de discentes do 92 ano do ensino fundamental
a partir do ensino de estratégias de leitura.

Este trabalho é resultado da pesquisa-acao, “O ensino das estratégias de
leitura no 92 ano do ensino fundamental a partir dos descritores da prova brasil’,
desenvolvida na conclusdo do Mestrado Profissional em Letras - Profletras/
UFPB.

A fim de respaldar esta pesquisa, recorremos, enquanto suporte tedrico
em relagdo a leitura e ao texto, aos estudos desenvolvidos por Antunes (2003),
Koch (2010; 2011), Bonifacio (2015), Bakhtin (1986), Kleiman (2011), entre
outros; recorremos ainda aos documentos oficiais que direcionam a educagao
no pais, ou seja, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN - BRASIL, 1998) e

a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2017). Em relacao as estratégias

1 Mestre em Letras pela Universidade Federal da Paraiba - UFPB. E-mail: lucas.jlps@
hotmail.com.

2 Doutora em Linguistica pela Universidade Federal da Paraiba - UFPB. E-mail: carla.
bonifacio@hotmail.com.
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de leitura, buscamos respaldo nos trabalhos desenvolvidos por Solé (1998) e
Kleiman (2016).

Para tanto, organizamos esse trabalho com os seguintes itens: conside-
racgoes iniciais, concepgoes tedricas, proposta de intervengdo, consideracdes
finais e referéncias.

2 Leitura: concepcgoes e particularidades

O ato de ler pode proporcionar ao individuo a obtenc¢do de respostas
para os assuntos que permeiam seu dia a dia. No momento da leitura, o sujeito
passa a agregar novos conhecimentos e, portanto, novas perspectivas a respei-
to do assunto lido.

Desta forma, o individuo a quem a leitura é apresentada desde a infan-
cia desenvolve um carater questionador e critico, capaz de torna-lo um usudrio
dalingua que consegue utilizar-se da leitura de forma proveitosa, participando
ativamente das questdes a respeito do mundo que o cerca.

Diante disso, cabe-nos ressaltar a importancia do trabalho com a leitu-
ra, dentro e fora da escola, para a formacao de cidadaos, de sujeitos competen-
tes com o uso da lingua nos mais diferentes contextos.

Quando buscamos conceituar a leitura, inicialmente nos remetemos a
nocao de decodificacdo das palavras e dos signos. Ler é, nesse caso, garantir
que haja atribuicao de algum sentido ao texto lido. Temos consciéncia da ne-
cessidade de desenvolvermos a competéncia leitora desde a infancia, momen-
to em que iniciamos o processo de aquisicdo das primeiras competéncias co-
municativas. Nessa fase, ¢ comum procurarmos compreender as questoes que
nos cercam: a leitura de um livro, a leitura de uma propaganda ou a leitura de
um acontecimento.

A partir do constante contato com a leitura, passamos a observar que
ela acontece por meio da intima relacdo entre o autor, o texto e o leitor, e a com-
preendemos como um processo dindmico e social.

Nessa perspectiva, para Koch e Elias (2010, p. 57), “o sentido de um
texto ndo existe a priori, mas é construido na interacao sujeitos-texto”. Isto é, a
leitura é uma atividade na qual os sujeitos estabelecem relacdo, a fim de atri-
buir determinados sentidos ao texto.

Diante disso, constatamos que o conhecimento adquirido ao longo da
vida do individuo é fundamental a atividade de leitura, uma vez que oportuni-
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za a elaboragdo de inferéncias e a construgdo de sentidos que contribuem para
uma melhor compreensao do que se 1é.

Conforme podemos perceber, a leitura possui um importante papel na
vida de qualquer individuo, pois é uma atividade de interacao entre sujeitos
que esta presente no dia a dia do ser humano.

Na escola, ndo é raro ouvirmos nas aulas de Lingua Portuguesa que os
alunos leem, porém ndo conseguem desenvolver um nivel de compreensao que
garanta a construcao do sentido global do texto.

Diante dessa problematica, cabe-nos ressaltar a necessidade de refle-
tirmos sobre a importancia da leitura na formacao de estudantes capazes de
extrair significados e construir sentidos para os textos que lhes sdo apresen-
tados.

Para tratarmos dessas questdes, precisamos, antes de tudo, salientar
a intima relagao existente entre as concepg¢des de linguagem e as concepgoes
de leitura, ou seja, havera uma conducdo diferenciada a respeito do ensino da
leitura, a depender da concepgdo de linguagem que se adote.

Sobre esta questdo, Travaglia (2009) nos apresenta trés possibilidades
distintas de conceber a linguagem. A primeira concepg¢ao vé a linguagem como
expressao do pensamento. Assim, como ha uma relagdo intrinseca entre pen-
samento e linguagem, se os falantes nao se expressam bem é porque nao pen-
sam. Para essa concepgdo, a expressao seria construida apenas na mente de
cada sujeito, e a exposicado seria tdo somente uma transposicdo daquilo que se
pensava, sem necessariamente uma reflexao.

A segunda concepgdo, por sua vez, considera a linguagem como ins-
trumento de comunicagdo. Nesse caso, “a lingua é vista como um cédigo, ou
seja, um conjunto de signos que se combinam segundo regras e que é capaz de
transmitir uma mensagem, informag¢des de um emissor a um receptor” (TRA-
VAGLIA, 2009, p. 22).

Constatamos, portanto, uma intima relagao entre esse ponto de vista e
os elementos comunicativos, a partir dos quais o enunciador (falante) preten-
de emitir uma mensagem a um destinatario (ouvinte).

Na terceira concepcdo, linguagem como forma ou processo de intera-
¢do, a lingua é utilizada ndo sé para a comunicagdo, mas para o estabelecimen-
to da interacgao social.
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Diferentemente das concepgdes anteriores, ao utilizar a lingua, o indi-
viduo ndo so6 dirige um pensamento a outro, mas estabelece relacoes sociais.
Nessa perspectiva percebemos que sdo atribuidos aos interlocutores (autor e
leitor) novos papéis sociais, uma vez que, enquanto participantes do processo
interativo, eles agem ativamente enquanto sujeitos que constroem socialmen-
te seu conhecimento.

Em relacdo as concepgdes de leitura, apresentamos a seguir os modelos
conceituais, a fim de exemplificar como a leitura é vista por cada um deles.

O modelo de leitura ascendente apresenta o autor como elemento cen-
tral no processo de geracdo de sentido do texto e um leitor a quem cabe sim-
plesmente o dever de extrair o significado desse texto, ou seja, € um proces-
so no qual a informacdo é direcionada do texto para a mente do leitor. “Nesta
perspectiva, a leitura é reduzida a uma decodificacao mecanica dos signos lin-
guisticos” (BONIFACIO, 2015, p.16).

Dessa forma, a leitura consiste na capta¢do das informagdes presentes
na superficie textual, uma vez que no texto estdo todas as informacdes neces-
sarias a sua compreensao.

Assim, o texto é visto como suficientemente capaz de gerar sentido a
partir unicamente das informacgdes explicitas, captadas por um processo ins-
tantaneo de decodificacao.

Diferentemente do modelo ascendente, no qual o autor é o elemento
principal no processo de leitura, no modelo descendente o leitor é o foco. Ou
seja, o processo de leitura acontece do leitor para o texto. Nessa perspectiva, o
leitor é colocado em primeiro plano e torna-se responsavel pela constru¢do do
sentido, uma vez que “constrdi significado com base na sua capacidade infe-
rencial de fazer predi¢cdes, usando informacgdes nao linguistica, conhecimento
de mundo ou do assunto” (BONIFACIO, 2015, p.18).

Além dos modelos ascendente e descendente, temos a concep¢ao so-
ciointeracionista, cujo foco da leitura é a interacdo entre o autor, o texto e o
leitor.

Sob o ponto de vista da dessa concepgdo, leitura como interacao, é ne-
cessario que haja a interacao entre autor, texto e leitor como condigdo para que
seja possivel a atribuicao de sentido ao texto.

Assim, o leitor, nessa perspectiva, ndo é apenas um receptor, mas de-
sempenha a funcao de coautor, garantindo, dessa forma, que o sentido nao se
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limite ao texto ou ao leitor apenas, mas que esse sentido seja estabelecido a
partir da interagdo entre autor, texto e leitor.

Apés a apresentacdo das concepgoes de leitura surgidas ao longo dos
anos, apresentaremos a seguir a visdo dos documentos oficiais sobre o ensino
da leitura para o Ensino Fundamental.

3 0 ensino da leitura nos Parametros Curriculares Nacionais de Lin-
gua Portuguesa - PCN - LP e na Base Nacional Comum Curricular
- BNCC

Sabemos que é papel da escola garantir a organizacao adequada de
acoes que visem a formacdo de leitores competentes, capazes de atuarem efe-
tivamente diante das questdes sociais que lhes sdo apresentadas diariamente.
No entanto, ainda nos deparamos, nas escolas brasileiras, com praticas didati-
co-pedagogicas de ensino de leitura que nao possibilitam ao aluno o desenvol-
vimento de competéncias leitoras que de fato o preparem para o uso da leitura
como pratica social.

Em relacdo a esse ponto de vista, observemos o que afirma Antunes:

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

A partir da constatacdo dessa realidade, percebemos a importancia da
leitura na construcao do conhecimento do leitor, uma vez que seu papel fun-
damental deve ser o de tornar o individuo capaz de se posicionar criticamente
diante das mais diversas questdes sociais com as quais possa se deparar, favo-
recendo, dessa forma, o conhecimento do outro e do mundo.

Ao longo das ultimas décadas, houve uma consideravel transformacao
metodoldgica na maneira de conceber o ensino e a aprendizagem, resultante
de estudos e de pesquisas que promoveram reflexdes acerca da necessidade de
um avang¢o na qualidade da educagao basica no Brasil.

Nesse cendrio, o Ministério da Educacao, através da Secretaria de Edu-
cacdo Fundamental, formulou e implementou os Parametros Curriculares Na-
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cionais (doravante PCN), como forma de contribuir para o avanco das compe-
téncias necessarias ao uso eficaz da leitura e da escrita e, dessa forma, assegu-
rar ao aluno o contato com os conhecimentos linguisticos necessarios ao pleno
exercicio da cidadania.

Os PCN apresentavam, como um dos objetivos gerais de Lingua Portu-
guesa no Ensino Fundamental, o trabalho de ensino-aprendizagem da lingua-
gem na leitura, “de modo a atender a multiplas demandas sociais, responder a
diferentes propdésitos comunicativos e expressivos, e considerar as diferentes
condig¢des de producdo do discurso” (BRASIL, 1998, p. 32).

Compreendendo que a leitura nao deve ser vista apenas como uma sim-
ples decodificacdao de simbolos ou decifracdo de codigos, mas como uma com-
plexa atividade de interpretacdo e compreensao, os PCN defendiam a ideia de
que, para compreender o texto é necessario que o sujeito mobilize seus conhe-
cimentos prévios e, a partir da agdo concomitante de diversos tipos de conhe-
cimento, seja capaz de produzir sentido ao texto. A utilizacdo dessa perspecti-
va no trabalho docente com a leitura viabiliza a insercao dos diversos géneros
textuais e suas possibilidades discursivas nas atividades pedagogicas.

Diante disso, cabe a escola criar condigdes para que o aluno, além de
ter acesso aos mais variados tipos de textos, seja capaz de compreendé-los e
usa-los.

Salientarmos que, apesar de representarem um consideravel avanc¢o
para o trabalho com a leitura na escola, os PCN ndo trazem, de maneira mais
pormenorizada, uma metodologia para o ensino da compreensao leitora, ja
que apenas apresenta sucintamente as estratégias de leitura, sem estabelecer
uma relacdo entre estas e as habilidades que devem ser apreendidas pelos alu-
nos do Ensino Fundamental.

Observamos, no entanto, que esse ponto de atencao foilevado em consi-
deracdo no mais atual documento oficial curricular brasileiro, a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC.

A necessidade de uma atualizagdo curricular que possibilitasse o dialo-
go entre os documentos e as orientacdes curriculares produzidos nas ultimas
décadas e as pesquisas mais recentes desenvolvidas nas diversas areas do co-
nhecimento, sobretudo na drea de linguagem, motivou a elaboragao e a imple-
mentacgdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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A perspectiva tedrica que embasa a orientag¢do de trabalho para o ensi-
no e a aprendizagem de Lingua Portuguesa apresentada pela BNCC do Ensino
Fundamental defende, conforme Brasil (2017, p. 65), que o texto assume um
papel central como unidade de ensino; e “as praticas de linguagem, discurso e
géneros discursivos/géneros textuais, esferas/campos de circulagdo dos dis-
cursos” aparecem como perspectivas e concepg¢des ja abordadas anteriormen-
te em outros documentos, por exemplo, nos PCN. No entanto, a perspectiva da
BNCC atenta para as linguagens verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e
escrita), corporal, visual, sonora, destacando o letramento digital como ac¢do
que possibilita a atividade de praticas sociais.

Diante disso, a BNCC recomenda que, a fim de atender as demandas
mais atuais em relagcdo ao trabalho com os géneros discursivos/géneros tex-
tuais, sejam realizadas durante todo o Ensino Fundamental atividades que
apresentem aos alunos, além dos géneros ja conhecidos pela escola (noticia,
entrevista, artigo de opinido, charge, tirinha, cronica, etc.), os géneros digitais,
proporcionando, dessa forma, uma participacdo mais efetiva e critica nas pra-
ticas contemporaneas de linguagem por parte dos estudantes.

Desse modo, percebemos que, a fim de promover a expansao dos letra-
mentos, é necessario que a escola oportunize situacdes de leitura nas quais os
alunos sejam capazes de fazer uso das praticas de linguagem nas mais diversas
situacoes reais de uso do dia a dia.

Diante disso, podemos notar um avanco trazido pela BNCC em com-
paragdo aos PCN, no tocante as diretrizes para o ensino da leitura no Ensino
Fundamental. De acordo com as orientagdes desse novo documento curricular,
é possivel constatar a relevancia que é concedida a leitura, uma vez que este
enfatiza sua importancia, nao apenas nas aulas de Lingua Portuguesa, mas em
todos os outros componentes curriculares.

Dessa forma, de acordo com os PCN e a BNCC, podemos reiterar a im-
portancia das estratégias de leitura como ferramenta relevante para a apren-
dizagem da leitura no Ensino Fundamental. A fim de ratificar nossa afirmacao,
apresentamos, a seguir, as estratégias de leitura.

4 Estratégias de leitura

Segundo Kleiman (2016), podemos compreender as estratégias de lei-
tura como procedimentos regulares de abordagem textual. Essas estratégias
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podem ser notadas a partir da compreensao do texto, com base no conheci-
mento verbal e nao verbal do leitor, ou seja, na maneira como ele responde as
questdes sobre o texto.

As estratégias do leitor sdo classificadas em estratégias cognitivas e es-
tratégias metacognitivas. As primeiras sao procedimentos inconscientes que o
leitor realiza automatica e estrategicamente, sem a necessidade de seguir re-
gras, a fim de alcangar algum objetivo de leitura. As segundas, por sua vez, sdo
procedimentos realizados com algum objetivo em mente, sobre os quais temos
consciéncia, haja vista que somos capazes de explicar nossa agao.

Assim sendo, ressaltamos o importante papel da escola no desenvol-
vimento de condi¢des para que o aluno utilize as estratégias cognitivas e me-
tacognitivas nas atividades de leitura, as quais irdo favorecer seu desenvolvi-
mento enquanto leitor.

Dessa forma, podemos constatar a necessidade de utilizacao de prati-
cas de leitura mais direcionadas e respaldadas em estratégias que contribuam
efetivamente para que o aluno desenvolva, de forma eficaz, sua competéncia
leitora.

A fim de contribuir didaticamente para o enriquecimento do trabalho
pedagodgico, Solé (1998) apresenta uma divisdo das estratégias em trés partes:
antes da leitura, durante a leitura e depois da leitura. Embora haja essa sepa-
racdo, a autora esclarece que, por vezes, muitas das estratégias sao utilizadas
em momentos distintos dos elencados anteriormente; no entanto, salienta a
importancia delas durante toda a atividade de leitura.

Antes da leitura

Conforme aponta Solé (1998), antes da realizacdo da leitura é necessa-
rio se ater a seis pontos importantes: ideias gerais; motivacao para a leitura,
a definicdo de objetivos, a revisdo e a atualizacdo do conhecimento prévio, o
estabelecimento de previsoes sobre o texto e a formulagdo de perguntas sobre
ele.

A partir do exposto sobre as estratégias que podem ser utilizadas antes
de iniciar o trabalho com a leitura, apresentamos a seguir as que podem ser
utilizadas durante a leitura.
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Durante a leitura

De acordo com Solé (1998), a fim de favorecer a compreensao da leitu-
ra, o aluno deve realizar a emissdo e a comprovacgao de previsdes que condu-
zem a compreensdo do texto, bem como o resumo da tematica principal desse
texto, uma vez que “a compreensdo de um texto envolve a capacidade de elabo-
rar um resumo, que reproduz seu significado global de forma sucinta” (SOLE,
1998, p. 115).

Assim, é necessario que o leitor realize algumas previsdes sobre o texto,
bem como se detenha as suas caracteristicas.

A fim de contribuir para a melhor compreensao do texto durante a lei-
tura, Solé (1998) indica que se enfatizem as tarefas nas quais haja o comparti-
lhamento de leituras.

Diante disso, percebemos que para o aluno desenvolver seu potencial
leitor é indispensavel um trabalho pedagdégico pensado pelo professor, a par-
tir de um planejamento que envolva ndo apenas as estratégias que podem ser
utilizadas antes e durante a leitura, mas também apés a leitura, ja que, nesse
momento, o leitor ainda pode utilizar algumas estratégias, conforme podemos
observar a seguir.

Depois da leitura

Ap0s a leitura do texto, ainda € possivel utilizar algumas estratégias de
leitura. Segundo Solé (1998), nesse momento do processo de leitura podem
ser utilizadas as estratégias que ja haviam sido mencionadas anteriormente,
como identificacdo da ideia principal, elaborag¢do de resumo e formulagao e
respostas de perguntas.

Em relacdo a identificacdo da ideia principal de um texto, o leitor pode
estabelecer vinculos entre os conhecimentos adquiridos durante sua vida,
seus objetivos de leitura e a informacdo apresentada pelo autor. Compreen-
dida dessa forma, a ideia principal seria fundamental para a aprendizagem do
leitor a partir de sua leitura e para que fosse possivel a realizacao de atividades
vinculadas a ela, como fazer anotagdes ou construir um resumo.

Solé (1998) apresenta ainda outra estratégia a que podemos recorrer
ap0ds a leitura: a elaboragdo de resumo. Para a autora, essa estratégia “esta
estreitamente ligada as estratégias necessarias para estabelecer o tema de um
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texto, para gerar ou identificar sua ideia principal e seus detalhes secundarios”
(SOLE,1998, p. 143).

Na préxima secdo, trataremos da Prova Brasil, instrumento de avaliacao
em larga escala responsavel pela aferi¢do da qualidade da educagdo basica no
Brasil, que foi usado na atividade diagnostica como instrumento para verificar
a melhoria da proficiéncia da leitura dos alunos, apds o ensino das estratégias
de leitura.

5 A Prova Brasil e os descritores

A Prova Brasil integra o Sistema de Avaliacdo da Educacdao Basica
(SAEB), cujo objetivo principal é a avaliacdo da qualidade do ensino nas esco-
las publicas. Tal instrumento avaliativo visa a producdo de informagdes que
respaldem a criagdo de politicas e agdes que favorecam a melhoria do ensino
na educacdo basica.

Criada em 2005 pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais Anisio Teixeira (INEP), a Prova Brasil é aplicada a cada dois anos e in-
vestiga a performance dos alunos em Lingua Portuguesa, enfatizando a leitura,
e em Matematica, com foco na resolucao de problemas.

Entretanto, essa avaliagdo ndo compreende todos os conteuddos, as com-
peténcias e as habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica. Para realizar a
Prova Brasil, a equipe responsavel por sua aplicagdo precisou fazer um recorte
do curriculo e definir o que seria necessario avaliar em cada etapa e area do co-
nhecimento. Isso foi feito por meio da idealizacdo das Matrizes de Referéncia.

A matriz de referéncia de leitura é constituida por um conjunto de con-
teudos (tdpicos ou temas) e habilidades (descritores) que devem ser avaliados
em cada area do conhecimento, e que retratam o que se espera que tenha sido
desenvolvido pelos alunos ao final do 52 e do 92 ano do Ensino Fundamental e
do 32 ano do Ensino Médio.

Dessa forma, a matriz de Lingua Portuguesa da Prova Brasil est4 organi-
zada em duas dimensdes. Na primeira, sdo apresentados 6 (seis) topicos, que
se relacionam com as habilidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos,
chamados de “eixos”, e cada um desses eixos representa um especto caracteris-
tico da leitura. Uns enfatizam mais o material textual, outros os procedimentos
de leitura, outros as caracteristicas da coeréncia textual, e ha ainda a referéncia
a interac¢do do texto nas diversas situacdes sociocomunicativas.
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A segunda dimensao trata das competéncias que devem ser desenvol-
vidas pelos alunos. A partir desse ponto de vista, foram criadas as descri¢oes
das habilidades (descritores), para cada um dos seis tdpicos apresentados an-
teriormente.

A seguir apresentamos o esbo¢o da nossa proposta de intervengao.

6 Proposta de intervencao

Nesta fase foi idealizada a aplicagao de uma atividade diagnostica com-
posta por questdes objetivas com variados géneros textuais, que foram aplica-
das em edi¢Oes anteriores do SAEB/Prova Brasil, a fim de avaliar as habilida-
des de leitura dos alunos do 92 ano do ensino fundamental.

Em seguida descrevemos nossa proposta didatica para o trabalho com
o ensino das estratégias de leitura, a partir da realizacdo de oficinas de leitura
com o proposito de ensinar estratégias que contribuam para a melhoria da
competéncia leitora dos alunos, sujeitos desta pesquisa. Dessa forma, apresen-
tamos a seguir as atividades planejadas para o ensino das estratégias de leitura
relacionadas as habilidades referentes aos descritores D1, D3, D4, D6 e D14.

Descritor D1-Localizar informagdes explicitas em um texto.
12 Momento - uma aula

Para iniciar o trabalho com o descritor D1, propomos uma sondagem e
um breve didlogo sobre os conceitos de texto, texto verbal e ndo verbal e con-
texto.

Inicialmente apresentamos o conceito de texto, e, para exemplificar, pe-
dimos que os alunos observem os exemplos a seguir e em seguida levantassem
hipéteses sobre qual deles poderia ser considerado um texto:

Situacaol: Vocé foi visitar um amigo que sofreu um acidente e esta hos-
pitalizado, e ao passar pelos corredores vocé vé varias placas com a palavra
“siléncio”.

Situacao 2: Vocé esta caminhando pela rua e, de repente, se vé diante de
um pedaco de papel no qual esta escrito “ouro”.

Apés ouvir as hipéteses levantadas pelos alunos, esclarecemos que po-
demos considerar como texto apenas a situacdo 1, uma vez que esta inserido
em um contexto significativo por meio do qual as pessoas interagem. Explica-
mos que, neste caso, o interlocutor seria o leitor das placas, enquanto o admi-
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nistrador do hospital seria o responsavel por informar sobre a necessidade de
se manter o siléncio naquele local. Desse modo, a palavra “siléncio” seria um
texto.

No caso da situacao 2, explicamos que a palavra “ouro” nao pode ser
considerada como texto, uma vez que, nessa circunstancia, nao ha como saber
o que ela quer comunicar. No entanto, caso essa mesma palavra estivesse es-
crita em uma placa fixada nas costas de um daqueles homens que ficam nas es-
quinas dos grandes centros urbanos, poderiamos admiti-la como texto, ja que
nessa situacdo haveria um contexto significativo no qual alguém estaria ten-
tando se comunicar com um interlocutor, buscando vender uma mercadoria.

Apés a discussdo anterior acerca do conceito de texto, passamos para a
classificacao de texto verbal e nao verbal. Para esse momento, apresentamos
dois textos, um verbal e outro ndo verbal, e solicitamos aos alunos que falem
sobre suas experiéncias em relacdo a esse tema.

Apés as colocagdes dos alunos sobre o conceito de texto verbal e nao
verbal, esclarecemos que, embora os dois textos tratem basicamente da mes-
ma tematica, o primeiro é composto por palavras, enquanto o segundo trans-
mite uma informacdo apenas por meio de uma imagem.

Em seguida, expomos algumas nog¢des sobre contexto situacional e con-
texto historico.

Figura O1 - Contexto situacional
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O contexto historico

Apés a leitura dos textos, explicamos que o contexto situacional é aque-
le que envolve sempre o conhecimento sobre o que esta sendo dito e também
as crengas e conclusdes relativas ao texto em questdo. Ja o contexto histoérico
é aquele que envolve sempre o conhecimento sobre acontecimentos passados.

Continuamos a explicacdo tratando do exemplo sobre contexto situa-
cional, no qual a mesma frase estd inserida em trés situacdes contextuais dis-
tintas, e, portanto, possui trés informacdes diferentes. No caso do contexto his-
torico, o poema de Mario Quintana utilizado como exemplo foi escrito durante
o periodo da ditadura militar brasileira. Naquela época, o governo militar cen-
surava tudo que considerava subversivo ou perigoso para o regime. Por isso,
com o objetivo de transmitir ideias de esperanca e liberdade de forma velada,
0 poeta escreveu esse poema.

Vamos agora para o segundo momento reservado para o trabalho com
o descritor D1.

22 Momento - duas aulas

Iniciamos esse momento com a motivacao dos alunos em relacdo a
necessidade de refletirem sobre o sentido da leitura e a importancia de com-
preender as informagdes presentes nos textos. Em seguida, esclarecemos aos
discentes a relevancia do trabalho com as estratégias de leitura, justificando
sua importancia para uma leitura eficaz. Ap6s esse momento, falamos da ne-
cessidade do uso de estratégias de leitura para o alcance do objetivo da apren-
dizagem, utilizando como exemplo as estratégias usadas em jogos eletronicos,
ou seja, da mesma forma que eles utilizam estratégias para alcangar objetivos
nos jogos de videogame, também podem utiliza-las para o alcance de objetivos
de leitura.

Nessa perspectiva, a fim de oferecer subsidios para auxiliar os alunos
quanto ao alcance dos seus objetivos de leitura, apresentamos algumas estra-
tégias propostas por Solé (1998).

Antes de iniciar a leitura, explicamos que os alunos devem estar motiva-
dos para esse momento e devem estabelecer objetivos para a leitura do texto.
Em relacdo a esses objetivos, com base em Solé (1998), informamos aos alunos
que é possivel, por exemplo, ler para conseguir uma informacgao precisa, ler
por prazer, ler para aprender, ler para conseguir uma informacado genérica, ler
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para seguir instrucdes, ler para revisar o préprio texto, dentre outras alternati-
vas. Explicamos ainda que nesse momento os alunos devem colocar em pratica
seus conhecimentos prévios, questionando-se a respeito do que eles sabem
sobre o texto que irdo ler e também fazer previsoes sobre informagdes que
poderao ser comprovadas no decorrer da leitura.

Durante a leitura, esclarecemos que os alunos podem reler trechos
quando encontrarem dificuldades de compreensao; podem levantar hipdteses
sobre o contetido do texto; podem verificar se as hipdteses levantadas estdo
certas ou ndo; podem grifar partes do texto para destacar informacdes; podem
consultar o dicionario; podem relacionar o assunto do texto com seu conheci-
mento prévio; podem listar as informagoes apreendidas; podem parar a leitura
e avaliar seu nivel de compreensao.

Apés a leitura do texto, além das estratégias de leitura sugeridas an-
teriormente, apresentamos aos alunos mais algumas possibilidades. Informa-
mos que, nesse momento, eles podem verificar se compreenderam o texto, a
partir da formulacdo de perguntas para si mesmos; podem fazer um resumo
do texto e podem buscar a identificacdao da ideia principal, a fim de verificar se
alcangaram a compreensao global do texto.

Antes de iniciar a leitura do texto “Noticia de jornal”, explicamos que o
sentido de um texto é constituido tanto por informacgdes explicitas, que estdo
presentes em sua superficie, quanto por informagdes implicitas, que nao es-
tdo expostas na materialidade do texto. Em relacdo as primeiras, esclarecemos
que podem ser identificadas apenas com uma leitura superficial do texto, uma
vez que se encontram materializadas em sua superficie. No caso das segundas,
explicamos que sao identificadas na medida em que se mobilizam os conheci-
mentos prévios dos interlocutores e as caracteristicas da situacao comunica-
tiva.

Em seguida, falamos sobre o texto que sera lido e expomos as caracte-
risticas do género “cronica”. Na sequéncia, solicitamos que os alunos, mobi-
lizando seus conhecimentos prévios, fagam algumas previsdes sobre o texto,
para que ap0s a leitura possamos verificar as hipoteses levantadas. A seguir,
pedimos que formem grupos de quatro alunos para realizarem a leitura do
texto Noticia de jornal, de Fernando Sabino, e, feita a leitura, pedimos que cada
grupo apresente quatro informagdes explicitas e quatro informagdes implici-
tas encontradas no texto.
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Apbés a leitura do texto, solicitamos que os alunos apresentem as informagoes
solicitadas e realizamos a discussdo sobre a pertinéncia das respostas apre-
sentadas por eles. Em seguida, demonstramos algumas informacgoes explicitas
e implicitas presentes no texto e confrontamos com as respostas dadas pelos
alunos, com o objetivo de verificar até que ponto eles conseguiram se apro-
priar dos conceitos de explicitude e implicitude, a partir do uso das estratégias
de leitura sugeridas.
Observemos a seguir nosso terceiro momento.

32 Momento - uma aula

No terceiro momento, propomos uma atividade composta por duas
questdes, cujo objetivo é a identificacdo de informacdes explicitas no texto. Es-
clarecemos aos alunos que neste momento eles devem utilizar as estratégias
de leitura apresentadas durante o segundo momento do trabalho com o des-
critor D1. Dessa forma, apresentamos essas estratégias e sugerimos que sejam
selecionadas as que melhor contribuam para a execucdo da atividade proposta.
Ap0és os alunos responderem as questoes, fazemos uma leitura coletiva e discu-
timos sobre as respostas apresentadas e os caminhos percorridos para chegar a
essas respostas, analisando quais estratégias foram utilizadas para a execugao
da atividade. Em seguida, apresentamos as alternativas que correspondiam as
respostas esperadas pela atividade e demonstramos como encontra-las.

Descritor D3-Inferir o sentido de uma palavra ou expressao
12 Momento - uma aula

Para o trabalho com o descritor D3, propomos que seja feito inicialmen-
te um questionamento sobre a compreensdo dos alunos em relagdo ao con-
ceito de inferéncia. Apds as colocagdes dos alunos, procedemos a leitura do
conceito a seguir, a fim de verificar em que medida as respostas dos alunos se
aproximam do significado de inferéncia.

Dessa forma, explicamos que inferir significa desenvolver um raciocinio
baseando-se em conhecimentos prévios, com o objetivo de adquirir novos co-
nhecimentos, que ndo estejam presentes na superficie textual, e que, ao inferir
o sentido de uma palavra ou expressao, o aluno seleciona informag¢des também
presentes na superficie textual e procura estabelecer relagdes entre essas in-
formacgdes e seus conhecimentos prévios.
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Passemos agora para o segundo momento reservado para o trabalho com o
descritor D3.

22 Momento - duas aulas

Para a realizacdo deste momento, sugerimos que seja feita uma reflexdo sobre
alguns conceitos que consideramos relevantes para o desenvolvimento da in-
feréncia. Dessa forma, apresentamos aos alunos quatro pontos, referentes aos
conceitos de: conhecimento enciclopédico/conhecimento de mundo, campo
semantico, denotagdo e conotacao (sentido literal e sentido figurado) e polis-
semia.

Iniciamos a discussdo sobre o conceito de conhecimento enciclopédi-
co/ conhecimento de mundo a partir da leitura de uma tirinha da personagem
Mafalda. Porém, antes de iniciarmos a leitura, perguntamos aos alunos se eles
conhecem o género textual tirinha e suas caracteristicas. Logo ap0s, fazemos
um breve comentario sobre esse género e suas caracteristicas e prosseguimos
a leitura do texto.

Figura 2: Tirinha da Mafalda
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Fonte: Quino, 2004, p. 484.
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Ap6és a leitura da tirinha acima, perguntamos aos alunos se eles conhe-
cem Mafalda ou o autor dessa tirinha, o cartunista argentino Quino. Depois de
ouvir suas respostas, explicamos que para chegar a compreensao dessa tirinha,
é fundamental, entre outros aspectos, conhecer seu autor e, consequentemen-
te, a tematica abordada em seus textos. Mencionamos também a habilidade
que a publicidade possui de nos fazer aderir as ideias transmitidas pelas pro-
pagandas, representada na tirinha pelos verbos no imperativo: use, compre,
beba, coma e prove.

Dessa forma, esclarecemos aos alunos que esses conhecimentos, a que
denominamos conhecimentos enciclopédicos ou conhecimentos de mundo,
sdo determinantes para que se compreenda esse texto.

Em seguida, fazemos um breve comentario sobre o conceito de cam-
po semantico. Logo apos, solicitamos aos alunos que leiam o texto “Circuito
fechado”, de Ricardo Ramos, e levantem hipo6teses sobre o contelddo do texto:
A rotina que observamos no texto seria de um homem ou de uma mulher?
Como podemos determinar isso? Trata-se de uma rotina atual ou antiga? Que
elementos nos permitem chegar a essa conclusao? Qual seria a profissdo da
pessoa retratada no texto? Como é possivel identifica-la?

Apés a leitura do texto, solicitamos aos alunos que verifiquem se as hi-
poteses levantadas estdo corretas ou ndao. Em seguida, fazemos uma leitura
coletiva, debatendo sobre as informag¢des apresentadas no texto.

Em relacdo aos conceitos de sentido denotativo (literal) e sentido conotativo
(figurado), apresentamos aos alunos os exemplos a seguir:

Exemplo 1: Girassol é uma flor.

Exemplo 2: Poliana é uma flor.

Em seguida, perguntamos se eles conseguem identificar o sentido da
palavra “flor”, em destaque. Apds as respostas, explicamos os conceitos de de-
notacdo e conotacdo e apresentamos mais alguns exemplos a fim de reforcar
esses conceitos.

Para a abordagem do conceito de polissemia, utilizamos trés exemplos:

1. Linha: fio de fibras, sinal elétrico, comunicacgao, ligacdo, trago conti-
nuo, etc.

2. Proceder: originar-se, provir, descender, instaurar processo, realizar,
executar, comportar-se, portar-se, ter fundamento, etc.

37



3. Ponto: ponto gramatical, lugar fixo, livro, cartdo de frequéncia, parte
de um assunto, termo, fim, grau de consisténcia que se da ao a¢ucar em calda,
etc.

Apés esses exemplos, explicamos aos alunos que uma mesma palavra
pode admitir varios significados diferentes, dependendo do contexto em que
esta é empregada.

Observemos a seguir nosso terceiro momento.

32 Momento — uma aula

No terceiro momento, propomos uma atividade composta por duas
questdes, cujo objetivo é inferir o sentido de uma palavra ou expressao. Escla-
recemos aos alunos que neste momento eles devem utilizar as estratégias de
leitura apresentadas durante o segundo momento do trabalho com o descritor
D1. Dessa forma, apresentamos essas estratégias e sugerimos que sejam se-
lecionadas as que melhor contribuam para a execuc¢ao da atividade proposta.

Apés os alunos responderem as questdes, fazemos uma leitura coleti-
va e discutimos sobre as respostas apresentadas e os caminhos percorridos
para se chegar a essas respostas, analisando quais estratégias foram utilizadas
para a execugdo da atividade. Em seguida, apresentamos as alternativas que
correspondiam as respostas esperadas pela atividade e demonstramos como
encontra-las.

Descritor D4: Inferir uma informacao implicita em um texto.

12 Momento - duas aulas

Para iniciar o trabalho com o descritor D4, propomos que sejam reto-
mados os conceitos de contexto e conhecimento enciclopédico/conhecimen-
to de mundo, a fim de trazer subsidios para o trabalho com a identificacdo
da informacao implicita. Em seguida, relembramos aos alunos o conceito de
implicito que havia sido explorado no segundo momento do trabalho com o
descritor D1, explicando que um texto pode apresentar informagdes explicitas,
que podem ser identificadas facilmente na superficie textual, e outras que nao
estdo ditas claramente, ou seja, estdo implicitas.

Ap0s esse momento, apresentamos aos alunos alguns textos pertencen-
tes a géneros diversos e solicitamos que, durante a leitura, procurem tanto es-
tabelecer relacao entre seus conhecimentos prévios e o assunto abordado pelo
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texto como fazer o levantamento de previsdes sobre informagdes que poderao
ser comprovadas no decorrer da leitura ou apos ela. Dessa forma, pergunta-
mos aos alunos qual o assunto tratado em cada texto e como fazer para chegar
a sua compreensao global.

Apos a leitura dos textos, pedimos que os alunos exponham suas con-
clusdes e iniciamos uma discussao sobre as ideias expostas por cada um deles,
a fim de verificar se as hipdteses levantadas antes da leitura se confirmaram
ou ndo. Em seguida, fazemos uma leitura compartilhada dos textos e esclare-
cemos as informagdes implicitas em cada um deles, considerando as caracte-
risticas de cada género.

Verifiquemos agora o segundo momento, reservado para o trabalho
com o descritor D4.

22 Momento - duas aulas

Para a efetivacao desse momento, esclarecemos que, para realizar uma
leitura eficiente, o leitor deve perceber tanto os dados explicitos quanto os im-
plicitos. Mencionamos, ainda, que o leitor competente, conforme Fiorin e Sa-
violi (2007, p.241) “é aquele que consegue ler nas entrelinhas; caso contrério,
ele pode passar por cima de significados importantes e decisivos ou, o que é
pior, pode concordar com coisas que rejeitaria se as percebesse”. Em seguida,
explicamos que existem dois tipos de informac¢des implicitas: pressupostos e
subentendidos. Logo apds, perguntamos aos alunos o que eles compreendiam
em relacdo a esses conceitos e, apds suas respostas, realizamos uma discussao
sobre os conceitos de pressuposto e subentendido.

Esclarecemos que, de acordo com Fiorin e Savioli (2007, p.241), “os
pressupostos sdo aquelas ideias ndo expressas de maneira explicita, mas que
o leitor pode perceber a partir de certas palavras ou expressdes contidas na
frase”. Logo ap0s, apresentamos um texto e propomos a leitura compartilhada
e uma discussao sobre o pressuposto presente nele.

A seguir, a fim de trazer mais elementos acerca das informa¢oes men-
cionadas acima, apresentamos algumas marcas linguisticas dos pressupostos
propostas por Fiorin e Savioli (2006, p. 305):

1-Adjetivos

Ex: Minha filha mais velha é organizada. (Implicito: Tenho mais de uma
filha).
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2-Verbos que indicam mudanc¢a ou permanéncia de estado

Ex: Renato continua doente. (Implicito: Renato ja estava doente antes
de a frase ser enunciada).

3-Verbos que indicam um ponto de vista sobre um fato

Ex: Os alunos imaginam que nao precisam se preparar para a avaliacao.
(Implicito: Eles precisam se preparar).

4-Advérbios

Ex: O garoto ainda nao chegou. (Implicito: Ele ainda chegara).

5-Conjuncoes

Ex: Fui a escola, mas me diverti muito. (Implicito: Na escola nao me
divirto).

6-Oracgdes adjetivas

Ex: Os estudantes que se esforcam alcangcam o sucesso. (Implicito:
Nem todos os estudantes alcan¢am sucesso).
Ap6s a discussao sobre os pressupostos, apresentamos aos alunos o conceito
de subentendido, esclarecendo que sdo as insinuag¢des escondidas por tras de
uma afirmacdo. Sao ideias insinuadas em um texto que ndo podem ser perce-
bidas através de alguma marca linguistica, necessitando do contexto para sua
compreensao.

Como exemplo, explicamos que de acordo com Fiorin e Savioli (2007,
p, 244) “quando um transeunte com um cigarro na mao pergunta: “vocé tem
fogo”? acharia muito estranho se vocé dissesse: “tenho”, e ndo lhe acendesse o
cigarro. Na verdade, por tras da pergunta subentende-se: Acenda-me o cigarro
por favor”. Ou ainda, se alguém entra em uma sala muito fria, pois o ar refrige-
rado esta muito forte, e diz “Que frio terrivel!”, é possivel entender nas entreli-
nhas que essa pessoa esta fazendo, com essa frase, um pedido para aumentar
a temperatura do aparelho do ar refrigerado. Obviamente, o entendimento de-
penderd, como ja foi dito, da situacao contextual, podendo a mesma frase, em
outro contexto, significar outra coisa.

Observemos a seguir o terceiro momento do trabalho com o descritor D4.

32 Momento - duas aulas

No terceiro momento, propomos uma atividade composta por quatro
questdes, cujo objetivo é inferir uma informagdo implicita em um texto. Escla-
recemos aos alunos que neste momento eles devem utilizar as estratégias de
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leitura apresentadas durante o segundo momento do trabalho com o descritor
D1. Dessa forma, apresentamos essas estratégias e sugerimos que sejam se-
lecionadas as que melhor contribuam para a execu¢ao da atividade proposta.

Apés os alunos responderem as questdes, fazemos uma leitura coleti-
va e discutimos sobre as respostas apresentadas e os caminhos percorridos
para se chegar a essas respostas, analisando quais estratégias foram utilizadas
para a execucao da atividade. Em seguida, apresentamos as alternativas que
correspondiam as respostas esperadas pela atividade e demonstramos como
encontra-las.

Descritor D6: Identificar o tema de um texto.
12 Momento - duas aulas

Para o trabalho com o descritor D6, iniciamos o contato com os alunos
explicando que, conforme afirma Cavalcante (2018), para compreender um
texto ndo podemos nos limitar apenas a decodificacao dos elementos linguis-
ticos explicitamente apresentados, mas a outros elementos nao linguisticos,
como os diversos conhecimentos adquiridos durante nossas vidas, por exem-
plo. Explicamos ainda que, embora os textos contenham muitas informagdes,
eles possuem um tema. Isto é, essas varias informacdes devem convergir na
direcdo desse tema, uma vez que é ele que direciona o assunto tratado no texto
e norteia as diregcdes que o texto pode tomar.

A partir disso, esclarecemos que o tema de um texto nao é identificavel
obrigatoriamente na sua superficie, uma vez que o tema depende de fatores
discursivos, e ndo apenas de questdes de estrutura ou de organizacdo. Desse
modo, é necessario levar em consideracao tanto as informacdes que estdo na
superficie textual como o contexto.

Em seguida, apresentamos alguns textos de géneros distintos e explica-
mos que existem na nossa atividade de comunicacao didria varias formas de
organizagdo textual, e que cada texto pode expor um tema especifico. Em um
artigo de opinido encontramos um objetivo comunicativo que nao se confunde
com uma propaganda, uma tirinha ou horéscopo, por exemplo. Por isso, enfati-
zamos a importancia de compreender o propésito comunicativo de um género
especifico.

Logo ap0s esse momento, apresentamos quatro textos de géneros di-
ferentes, realizamos uma leitura compartilhada e explicamos brevemente as

41



caracteristicas de cada um deles, a fim de demonstrar como se chegar a com-
preensao do tema.

Vejamos agora o segundo momento reservado para o trabalho com o
descritor D6.

22 Momento - uma aula

Nessa etapa, solicitamos aos alunos que se reinam em duplas, e uti-
lizando seus conhecimentos prévios sobre o tema, discutam sobre “controle
social”. Apos a discussdo, apresentamos o texto a seguir:

Figura 3: Do controle cidaddo

Do controle cidadao

1 A morte da garotinha Francisca Mariana Fonseca, 10,
vitima do desabamento do telhado de uma escola, em
Beberibe, comoveu sua cidade. A tragédia expde mais
uma vez a falta de mecanismos de controle eficiente so-
bre as administragdes municipais interioranas. Nao que
a da capital esteja imune a isso, mas, devido ao trabalho
menor da maquina publica municipal interiorana, seria
mais facil, em tese, os cidadaos controla-las. Contudo, o
mandonismo impera onde os instrumentos de vigilan-
cia (midia, organizacdes da sociedade civil) estdo mais
distantes ou ndo existem. As primeiras investigacdes
apontam irregularidades na obra, além da construcado
amadoristica. Pecas fundamentais para sua sustentagdo
deixam de ser providenciadas (por ignorancia, ou cor-
rup¢ao?). E ninguém da noticia dos documentos para
sua construcdo, como pede a lei.

Disponivel em: www.opovo.uol.com.br/opovo/colunas/concidadania/738549.html. Acesso

em: 30 out. 2020.

Depois da leitura do texto, explicamos que existem uma ideia principal
e outras secundarias, que juntas contribuem para a compreensao do tema do
texto.
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No caso do texto acima, percebemos a ideia principal a partir de pistas
dadas no proprio titulo: Do controle cidaddo. A ideia principal do texto é de-
terminada a partir de um fato que aconteceu no interior do Ceara: a falta de
fiscalizagdo das administragdes municipais interioranas. No caso das ideias se-
cundarias, ou seja, aquelas que convergem para a ideia principal, relacionamos
“No interior deveria haver um controle maior devido a maquina publica ser
menor” e “A falta de instrumento de vigilancia facilita o mandonismo”.

Essas ideias sdo apresentadas aos alunos como subsidio para a identi-
ficacdo do tema do texto, embora, conforme observado no primeiro momento
do trabalho com o descritor D6, defendemos que para se chegar ao tema do
texto precisamos recorrer também a outras estratégias.

Observemos a seguir o terceiro momento do trabalho com o descritor D6.

32 Momento - uma aula

No terceiro momento, propomos uma atividade composta por duas
questdes, cujo objetivo é identificar o tema de um texto. Esclarecemos aos alu-
nos que neste momento eles devem utilizar as estratégias de leitura apresenta-
das durante o segundo momento do trabalho com o descritor D1. Dessa forma,
apresentamos essas estratégias e sugerimos que sejam selecionadas as que
melhor contribuam para a execucdo da atividade proposta.

Apés os alunos responderem as questdes, fazemos uma leitura coleti-
va e discutimos sobre as respostas apresentadas e os caminhos percorridos
para se chegar a essas respostas, analisando quais estratégias foram utilizadas
para a execu¢ao da atividade. Em seguida, apresentamos as alternativas que
correspondiam as respostas esperadas pela atividade e demonstramos como
encontra-las.

Descritor D14: Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

12 Momento - duas aulas

Para iniciar o trabalho com o descritor D14, propomos que os alunos
sejam questionados sobre o conceito de fato e opinido. Em seguida, pedimos
que digam o que compreendem em relacdo a essas duas palavras. Depois disso,
solicitamos que a turma se dividida em dois grupos, grupo A e grupo B, e ex-
plicamos que o grupo A ird representar os fatos e o grupo B ira representar as
opinides. Logo apos, escolhemos aleatoriamente um aluno do lado A e pedimos
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que cite um fato, e logo em seguida, escolhemos um aluno do lado B que devera
dar uma opinido sobre esse fato. Fazemos isso com dez alunos escolhidos ale-
atoriamente e explicamos que essa dinamica tem o objetivo de confirmar se os
estudantes realmente compreendem o conceito de fato e opinido.

Apos essa atividade, escrevemos no quadro uma opinido, por exemplo:
“As mangas sdo as frutas mais gostosas do mundo todo”. Em seguida, pedimos
aos alunos que levante o braco aquele que concorda. Depois disso, pergunta-
mos se essa afirmagdo é um exemplo de fato ou opiniao.

A seguir, realizamos mais uma atividade, entregando cinco folhas em
branco a cada aluno e solicitando que eles escrevam um fato ou uma opinido
em cada uma delas. Depois disso, pedimos que formem grupos de quatro estu-
dantes e classifiquem todas as folhas em pilhas de fato e de opinido. Em segui-
da, fazemos a conferéncia das pilhas de cada grupo, analisando se as informa-
¢Oes correspondem ao que foi solicitado.

Depois das atividades realizadas, explicamos que textos objetivos, que
enfatizam a informacao, apresentam fatos, enquanto textos subjetivos, que ex-
poem algum ponto de vista, retratam opinides. Mencionamos ainda que fatos e
opinides geralmente aparecem no mesmo texto; por isso, é importante para o
leitor saber identifica-los.

Com o objetivo de fixar os conhecimentos sobre fato e opinido, pedimos
que os alunos se organizem em duplas, facam a leitura de dois textos com a
mesma tematica e em seguida verifiquem o que existe em comum nos textos
lidos.

Apés a leitura dos dois textos, solicitamos que os alunos respondam
oralmente a algumas perguntas: Os textos apresentam a mesma opinido? Qual
opinido é defendida no texto [? Qual opinido é defendida no texto 1?7 Qual o fato
que é presente nos dois textos?

Vejamos agora o segundo momento reservado para o trabalho com o
descritor D14.

22 Momento - duas aulas

Iniciamos o segundo momento retomando algumas ideias. Dessa for-
ma, relembramos que a caracteristica do texto subjetivo é expressar o ponto
de vista pessoal do autor em relagdo a determinado tema, enquanto os textos
objetivos buscam trazer informagdes precisas, fatos.
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Apés essa explicacao, pedimos que os alunos formem grupos de quatro
integrantes e realizem a leitura de dois textos, com o objetivo de identificar
cinco fatos e cinco opinides apresentados nesses textos. Esclarecemos que,
além dos conhecimentos adquiridos em relacdo aos conceitos de fato e opi-
nido, sejam utilizadas as estratégias que melhor atendam ao objetivo da leitura
proposta.

Explicamos que os estudantes podem recorrer aos seus conhecimentos
prévios, questionando-se a respeito do que eles sabem sobre o texto que irdo
ler e também fazer previsdes sobre informagdes que poderdo ser comprovadas
no decorrer da leitura. Além disso, esclarecemos que é possivel reler trechos
quando encontrarem dificuldades de compreensao, grifar partes do texto para
destacar informacdes, listar as informacgdes apreendidas, ou ainda parar a lei-
tura e avaliar seu nivel de compreensao.

Ap6s a leitura dos textos, solicitamos que os grupos de alunos apresen-
tem as observagdes acerca do que conseguiram analisar em relagdo aos fatos e
as opinides presentes nos textos lidos. Em seguida, fazemos uma leitura cole-
tiva e discutimos sobre as respostas apresentadas e os caminhos percorridos
para se chegar a elas, analisando quais estratégias foram utilizadas para a exe-
cucdo da atividade, e apresentamos separadamente varios trechos dos textos
que representavam fatos e opinides.

Vejamos a seguir o terceiro momento do trabalho com o descritor D14.

32 Momento - duas aulas

No terceiro momento, propomos uma atividade composta por quatro
questdes, cujo objetivo é distinguir um fato da opiniao relativa a esse fato. Es-
clarecemos aos alunos que neste momento eles devem utilizar as estratégias
de leitura apresentadas durante o segundo momento do trabalho com o des-
critor D1. Dessa forma, apresentamos essas estratégias e sugerimos que sejam
selecionadas as que melhor contribuam para a execucdo da atividade proposta.

Apés os alunos responderem as questdes, fazemos uma leitura coleti-
va e discutimos sobre as respostas apresentadas e os caminhos percorridos
para se chegar a essas respostas, analisando quais estratégias foram utilizadas
para a execu¢ao da atividade. Em seguida, apresentamos as alternativas que
correspondiam as respostas esperadas pela atividade e demonstramos como
encontra-las.
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Com a aplicacdo dessa proposta de atividades de leitura, esperamos
contribuir para o crescimento dos discentes no tocante ao desenvolvimento de
sua competéncia leitora.

Dessa forma foi realizada nossa intervencdo. Em seguida passamos as
consideragdes finais.

7 Consideracoes finais

A partir da realizagdo desta pesquisa, entendemos que o professor re-
presenta a principal fonte de transformacdo dos sujeitos que dividem com ele
esse ambiente onde se dard uma mudanca positiva em relagdo ao contato com
a leitura. E na sala de aula, local mais que propicio para que haja a construcio
de leitores proficientes, que esta transformacgao se inicia.

Nessa perspectiva, compreendemos que o fazer pedagogico reflexivo
nos proporciona um maior aperfeicoamento da nossa atividade em relacao ao
ensino da leitura, possibilitando-nos visualizar, de forma mais consciente, nos-
sa contribuicao enquanto professores de Lingua Portuguesa na construgdo da
competéncia leitora dos nossos alunos.

Esperamos que as possibilidades apresentadas nesta pesquisa possam
contribuir de forma significativa para a aquisi¢do de habilidades necessarias
ao desenvolvimento da proficiéncia leitora, ndo apenas dos alunos dos anos
finais do Ensino Fundamental da escola onde este trabalho foi desenvolvido,
mas também de outras escolas publicas de educagdo basica que tenham acesso
a este material.
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O ENSINO ESTRATEGICO DE LEITURA NA PERSPECTIVA

DA EDUCAGCAO EM DIREITOS HUMANOS

Alexandre Sousa Da Silva?

Marineuma de Oliveira Costa Cavalcanti?

1 Consideracgdes iniciais

s espagos de interacdo humana - que também sao, fundamentalmen-

te, espacos de interacgdo pela linguagem - vém se constituindo de ma-

neira cada vez mais complexas e eivados de conflitos. Isso significa
dizer que aos sujeitos do mundo contemporaneo é necessario compreender
de maneira critica essa realidade social, a fim de que seja possivel promover
relacdes sociais mais humanizadas.

Diante desse cenario, entendemos que aprimorar a leitura proficiente
de textos dos mais diversos campos da atividade humana, inclusive nos am-
bientes digitais, seja um caminho promissor para inser¢ao dos educandos nes-
ses espacos discursivos de complexidade e confrontos. Nesse sentido, cabe a
escola criar condi¢des para que a participacao dos jovens nesses espacos de
interacao seja realizada com protagonismo e responsabilidade.

Aos professores de lingua portuguesa, especialmente, o desafio é pro-
porcionar praticas de ensino da leitura que estejam conectadas com a realida-
de social. E, nesse sentido, entendemos ser imprescindivel que aportes teori-
cos da educacdo em direitos humanos, como também o debrugar sobre textos
com tematicas sociais conflituosas, sejam contemplados em suas praticas. Isso
contribui para que o desenvolvimento da competéncia leitora dos educandos
favoreca uma formacgao escolar voltada ao efetivo exercicio da cidadania.

Diante dessa realidade, objetivamos, neste capitulo, apresentar alguns
procedimentos para que o ensino de estratégias metacognitivas de leitura seja

1 Mestre em Letras pela Universidade Federal da Paraiba - UFPB e mestrando em Direitos
Humanos, Cidadania e Politicas Publicas também pela UFPB. E-mail: alexandresousa.adv@
gmail.com.

2 Doutoraem Linguistica pela Universidade Federal da Paraiba. E-mail: marineumaoliveira@
gmail.com.
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realizado através de uma abordagem critica e reflexiva sobre o seu tema e na
perspectiva da Educagao em Direitos Humanos.

Para tanto, discorreremos sobre a concepc¢ao de direitos humanos, pau-
tada no principio da dignidade humana, e recorremos as contribuicées que a
educacdo em direitos humanos pode oferecer a formacao voltada para o exer-
cicio da cidadania. Ademais, demonstraremos, em linhas gerais, como proce-
der o ensino metacognitivo de leitura de um texto do género noticia, o qual
aborda um caso de racismo, aliado a uma reflexdo critica e humanistica sobre
os fatos relatados no texto.

Sendo assim, procuramos descrever essas abordagens de maneira que
os educandos possam despertar para a realidade social que os cercam, inclusi-
ve motivando-os para que se posicionem com consciéncia e responsabilidade
perante as violagdes de direito humanos presentes em seu cotidiano.

Acreditamos, ainda, que a proposta de atividade apresentada seja opor-
tunamente utilizada, inclusive possibilitando a sua reformulacao através de
outros textos, mas que sempre tenham o fim de formar sujeitos para o exerci-
cio pleno da cidadania.

2 Consideracgoes sobre os Direitos Humanos e a Educacao em Direi-
tos Humanos

Utilizamos a expressao direitos humanos procurando representar o
conjunto de direitos e valores que estdo pautados na protecao do principio da
dignidade humana.

Todo ser humano merece ser respeitado independentemente de sua
cor, género, orientacdo sexual, profissdo de fé, liberdade de expressao, origem
social ou nacional, assim como ser protegido perante a violacdo da sua inte-
gridade mental e fisica, entre outros. Esses sdo exemplos que nos ajudam a
compreender a esséncia da dignidade humana, ou seja, uma pessoa digna é
aquela que pode desfrutar de um conjunto de direitos, garantias e liberdades
que lhes sdo asseguradas, haja vista elas se constituirem inerentes a sua con-
dicdo humana.

Benevides (2005) explica que a dignidade é

aquele valor - sem preco! — que esta encarnado em todo o ser humano.
Direito que lhe confere o direito ao respeito e a seguranca - contra
a opressdo, o medo e a necessidade - com todas as exigéncias que, na
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atual etapa da humanidade, sdo cruciais para sua constante humanizacdo
(BENEVIDES 2005, p. 12).

Ja Carvalho (2014) afirma que os direitos humanos fundamentais fo-
ram historicamente conquistados, concretizando, em cada contexto, o sentido
de dignidade e inspirados nos ideais de liberdade, de igualdade e de solida-
riedade humanas. Entretanto, € indiscutivel que a Declaragdo Universal de Di-
reitos Humanos (ONU, 1948), proclamada pela Assembleia Geral das Nagoes
Unidas (ONU), em Paris, no dia 10 de dezembro de 1948, foi o documento mais
importante no sentido de estabelecer, através dos seus 33 artigos, a positiva-
¢do universal dos direitos humanos.

Ainda segundo Carvalho (2014, p. 176), “o reconhecimento desses di-
reitos consagra o principio da dignidade humana”. Portanto, a partir do mo-
mento em que os Estados nacionais passaram a signatarios da Declaragdo de
1948 e positivaram em suas constitui¢des os direitos nela previsto, foi esta-
belecido uma responsabilidade estatal pela promocado da dignidade humana
baseada nos direitos universais das pessoas.

Diante do exposto, a questdo que se impde, em tempo, é que “o pro-
blema fundamental em relacdo aos direitos do homem, hoje, nao é tanto o de
justifica-los, mas o de protegé-los. Trata-se de um problema nao filoséfico, mas
politico” (BOBBIO, 2004, p. 24). E, nesse sentido, enxergamos a educagdao em
direitos humanos como um proeminente instrumento na difusao dos valores
de dignidade humana, haja vista, inclusive, que, para a consolida¢do desses di-
reitos, é indispensavel preparar os educandos para a convivéncia social como
parte integrante do sucesso escolar, que é a formacao para o pleno exercicio de
cidadania.

Por que educar para os direitos humanos?

Com a Carta de direitos humanos, uma cultura universal sobre essa te-
matica passou a ser aventada, compelindo os Estados nacionais a formacao de
um sistema educativo com vistas a desmotivar violacdes de direito que aten-
tem contra a dignidade humana. Esse pensamento fica bem claro nos seguintes
paragrafos do artigo 26:

§1° Toda pessoa tem direito a instrucdo. A instru¢do sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar
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sera obrigatoria. A instrucdo técnico-profissional sera acessivel a todos,
bem como a instrucao superior, esta baseada no mérito.

§22 A instrucgdo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos hu-
manos e pelas liberdades fundamentais. A instrugdo promovera a com-
preensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e grupos raciais
ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nag¢des Unidas em prol da
manutencdo da paz (ONU, 1948, art. 26, §1° e §29).

Ao trazermos a literalidade do texto, queremos evidenciar que a ins-
trucao, nos termos da referida declaracao, sobretudo, é mencionada como im-
prescindivel para formacdo de sujeitos conscientes de seu papel social, como
individuos compromissados em reafirmar e semear os valores da dignidade
humana, os quais foram constituidos em razdo do tempo e consolidados pela
prépria Declaracdo Universal de Direitos Humanos (ONU, 1948).

Como bem explica Rodrigues (2014, on-line):

Este duplo papel da educacdo enquanto direito em si proprio e em meio
indispensavel para que se concretizem todos os outros direitos é extraor-
dinariamente ambicioso e responsabilizador. Desafia-nos a conceber um
sistema educativo que possa cumprir aquilo que a declaracao proclama e
que cada pais subscreveu: uma educacao que para além de ser verdadei-
ramente universal possa contribuir decisivamente para concretizar todos
os outros direitos humanos.

Desse modo, a educacdo deve ser encarada como fundamento de mu-
danca de comportamento, em favor da formacao de jovens conscientes em re-
lacdo ao seu papel como cidadaos e que, concomitante a isso, possam praticar
o respeito em relagdo aos seus semelhantes, proporcionando relagdes sociais
menos desarmoniosas e, consequentemente, mais justas, igualitarias e verda-
deiramente mais democraticas.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 e a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educa¢do Nacional, lei 9.394/1996, preveem a importan-
cia do exercicio da cidadania como finalidade da educagao escolar. Nos termos
desses documentos, a educagao é “dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana” (BRASIL, 1996,
Art. 29), “visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988, Art.
205).
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De acordo com o que foi mencionado, fica explicito o compromisso do
Estado brasileiro, no tocante a oferecer universalmente, sem qualquer distin-
¢do, o desenvolvimento integral dos educandos, inclusive para o exercicio da
cidadania.

Aprofundando essa discussao, Benevides (2010, p. 346) compreende
que uma educacdo em direitos humanos deve perpassar trés pontos funda-
mentais: (1) que seja “permanente, continuada e global”; (2) que seja “voltada
a mudanca cultural”; e, por fim, (3) que esteja pautada em “valores” que pos-
sam despertar pensamentos e sentimentos, que vao além da “mera transmis-
sao de conhecimentos”.

A referida autora acrescenta que o objetivo da Educacdo em Direitos
Humanos

é a formacdo de uma cultura de respeito a dignidade humana através da
promocgao e da vivéncia dos valores da liberdade, da justica, da igualda-
de, da solidariedade, da cooperacio, da tolerancia e da paz. Isso significa
criar, influenciar, compartilhar e consolidar mentalidades, costumes, ati-
tudes, habitos e comportamentos [...] os quais devem se transformar em
praticas (BENEVIDES, 2010, p. 346).

Seguindo essa linha de raciocinio, o Programa Mundial de Educacdao em
Direitos Humanos (UNESCO, 2015) explicita os objetivos balizadores para for-
mulacdo de uma educagdo em direitos humanos, ou seja, através da educacao
é preciso:

(a) fortalecer o respeito aos direitos humanos e as liberdades fundamentais;

(b) desenvolver de forma plena da personalidade e da dignidade humanas;

(c) promover a compreensdo, a tolerancia, o respeito pela diversidade, a igual-
dade de género e a amizade entre todas as nagoes, povos indigenas e minorias;
(d) capacitar todas as pessoas para participar em uma sociedade livre e democra-
tica, regulada pelo Estado de Direito;

(e) construir e manter a paz;

(f) promover a justica social e o desenvolvimento sustentavel centrados nas pes-
soas (UNESCO, 2015, p. 8).

A luz do que ja foi apresentado até aqui, compreendemos que, para a
concretizacdo de uma educag¢do em direitos humanos, é preciso ir além das
praticas pedagdgicas meramente cognitivas, instrutivas e técnicas, dissociadas
da realidade social. E preciso fazer despertar nos educandos, de maneira cri-
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tica e criativa, o debate de ideias sobre temas sensiveis as relacdes sociais do
mundo contemporaneo, globalizado, midiatico e consumista, que, com frequ-
éncia, atentam contra o respeito a dignidade humana.

Ademais, é indiscutivel que a escola precisa promover uma educagao
voltada ao exercicio da cidadania como condi¢ao sine qua non. Os educado-
res precisam estar conscientes de seu papel como formadores de cidadaos,
criando condi¢des para que os educandos internalizem e respeitem os valores
democraticos e de dignidade humana universal. Essa pratica educativa deve
repercutir de tal maneira que as interagdes sociais cotidianas possam ser rea-
lizadas através do exercicio pleno de sua cidadania.

A educagdo em direitos humanos estd na Base?

A Base Nacional Comum Curricular, doravante BNCC (Brasil, 2017),
como documento regulatorio que estabelece as aprendizagens essenciais mi-
nimas, em favor do pleno desenvolvimento dos estudantes ao longo das etapas
da educacgdo basica, orienta que é preciso

valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o
mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realida-
de, continuar aprendendo e colaborar para a construcdo de uma socieda-
de justa, democratica e inclusiva (BRASIL, 2017, p. 9).

Estruturada a partir de competéncias, habilidades, atitudes e valores,
cujo objetivo é formar sujeitos capazes de resolver demandas cotidianas im-
prescindiveis para o pleno exercicio da cidadania, o documento orienta que os
educandos devem ser formados para:

Argumentar com base em fatos, dados e informacoes confiaveis, para for-
mular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que
respeitem e promovam os direitos humanos [...].

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacao,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos hu-
manos, com acolhimento e valorizacdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza (BRASIL, 2017, p. 9-10, grifos nosso).

Observamos, sendo assim, que na BNCC (Brasil, 2017) esta explicita a
necessidade do trabalho pedago6gico com vistas a promover valores de direitos
humanos na escola. Isso fica mais claro ainda quando o documento de orienta-
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cdo curricular menciona que ela, a educagao, deve ser promovida de maneira
a sensibilizar os educandos em relagao a nossa diversidade, visando, assim, a
superacdo das diversas formas de preconceito.

E importante ressaltarmos que, para a efetivacio de uma educagio em
direitos humanos na escola basica, € imprescindivel proporcionar aos educan-
dos uma leitura critica da sociedade da qual eles sio membros constituintes.
E necessario que nas escolas os problemas sociais passem a ser objetos de re-
flexao, levando os educandos a se reconhecerem com envoltos a esses proble-
mas, mas, também, fundamentalmente, se apresentarem como protagonistas
na proposicao de solugdes democraticas e essencialmente humanisticas.

Ratificando nosso pensamento, Tavares (2010, p. 496) entende que,

da mesma forma, é necessario que o educador ndo seja um mero trans-
missor dos contetidos formais e sim que: a) acredite no que faz, pois sem
a convicgcao de que o respeito aos direitos humanos é fundamental para
todos, ndo é possivel despertar os mesmos sentimentos nos demais; b)
eduque com o exemplo, porque de nada adianta ter um discurso desco-
nectado da pratica ou ser incoerente exigindo aos demais determinadas
atitudes que a prépria pessoa nao cumpre; c) desenvolva uma consciéncia
critica com relacdo a realidade e um compromisso com as transformacoes
sociais, ja que os propdsitos deste tipo de educacao é a de formar sujeitos
ativos que lutam pelo respeito aos direitos de todos.

Diante disso, a luz do pensamento da citada autora e de acordo com
o que preceitua a BNCC (BRASIL, 2017), para que a educagao sob o viés da
formacao para os direitos humanos de fato se realize, é imprescindivel que os
componentes curriculares, as praticas e metodologias de ensino, mas também
os instrumentos de avaliacdo, entre outros, estejam, de maneira estratégica,
voltados para uma formacao cidada integral plena.

Como fica o ensino de lingua portuguesa a luz da educagdo em direitos humanos?

Trazendo essa discussdo mais especificamente para o campo do ensino
de lingua Portuguesa na escola de ensino fundamental, a BNCC (Brasil, 2017)
deixa expresso que diferentes linguagens (verbal, corporal, visual, sonora e di-
gital) devem ser utilizadas nas praticas cotidianas escolares.

Sendo assim, a concep¢do de que os usudrios da lingua, através de seus
atos comunicativos, realizam atividades sociais de interacdo pela linguagem
deve ser referéncia no ensino formal da lingua. E, para além disso, salienta,
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ainda, o documento que “nessas interagdes, estao imbricados conhecimentos,
atitudes e valores culturais, morais e éticos” (BRASIL, 2017, p. 63).

A propésito, compreendemos que Bittar (2010, p. 323) colabora com
essa maneira de realizar o ensino de lingua portuguesa, uma vez que, para ele,
a pratica pedagdgica escolar deve ser orientada na perspectiva de “recupera-
¢do da capacidade de sentir e de pensar”, ou seja,

a capacidade de tocar os sentidos nas dimensdées do ver (uso do filme, da
imagem, da foto na pratica pedagdgica), do fazer (tornar o aluno produ-
tor, capaz de reagir na pratica pedagoégica e na pratica social-comunita-
ria), do sentir (vivenciar situacdes em que se imagina o protagonista ou
a vitima da histéria e da integracio), do falar (interacdo que aproxima a
importancia de sua opinido, de sua histdria de vida, de sua experiéncia
local), do ouvir (palavras, musicas, sons, ruidos, efeitos sonoros, que re-
percutem na énfase de uma informacao, de uma analise, de um momento,
de uma situac¢do) (BITTAR, 2010. p. 323-324).

Desse modo, conjecturamos ser perfeitamente possivel que o ensino
da lingua materna, no universo das multiplas linguagens, esteja vocacionado
ao trabalho estratégico com a compreensao critica de diversos temas sociais
relevantes, especialmente aqueles que de alguma forma sao sensiveis ao reco-
nhecimento da dignidade humana, defesa de direitos humanos e promocao da
cidadania.

Isso significa dizer que, ao propiciar abordagens sobre temas da realida-
de social, explorando situa¢des de interacdo comunicativa dos mais diferentes
campos da atividade humana, enxergamos ser um caminho possivel para que
jovens estudantes se sensibilizem perante as injusticas sociais, desenvolvendo
neles uma consciéncia critica e encorajando-os a buscar solu¢des para esses
problemas com maior protagonismo, contribuindo, entdo, para sua formacao
cidada integral.

Quando aborda especificamente as competéncias e habilidades relacio-
nadas a disciplina de Lingua Portuguesa, a BNCC (Brasil, 2017) ratifica a ne-
cessidade de fundamentar o ensino da lingua através de situacdes reais de in-
teracdo. Ao assumir essa perspectiva, salienta a importancia de proporcionar
aos educandos a “sua inser¢do na cultura letrada, e de participar com maior
autonomia e protagonismo na vida social” (BRASIL, 2017, p. 63).

Ao tratar das competéncias especificas de lingua portuguesa para o en-
sino fundamental, o texto da BNCC apresenta que o ensino deve ser pautado
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pela andlise de informagdes, argumentos e opinides, como fruto das interacdes
sociais, de maneira que os educandos possam desenvolver um posicionamen-
to ético e critico “em relacdo a contetidos discriminatérios que ferem direitos
humanos” (BRASIL, 2017, p. 71).

Ao dividir em cinco eixos (oralidade, leitura, escrita, conhecimentos lin-
guisticos e gramaticais e educacao literaria) necessarios ao desenvolvimento
integral das habilidades de uso da lingua portuguesa, a BNCC disciplina que no
eixo de leitura as praticas de linguagem decorrentes da interacao ativa do lei-
tor/ouvinte/espectador com producdes escritas, orais e multissemioticas e de
sua interpretacdao devem ser realizadas com o fim de proporcionar o “conheci-
mento, discussao e debate sobre temas sociais relevantes”, como também “sus-
tentar a reivindicagdo de algo no contexto de atuacdo da vida publica” (BRASIL,
2017, p.71).

Portanto, entendemos que o ensino da lingua nao pode ter o fim em
si mesma. E preciso ir além e garantir que nio s6 conhecimentos linguisticos
sejam desenvolvidos, mas também o uso ético, responsavel e salutar do conhe-
cimento, o qual abrange habilidades cognitivas e ndo cognitivas, com o fim de
proporcionar o protagonismo ao exercicio da cidadania.

Haja vista o que ja foi exposto até aqui, reforcamos nossa preocupagao
em relacdo ao papel da escola e especialmente em relagdo ao educador em lin-
gua portuguesa. Para que uma educacgdo essencialmente inclusiva e com vistas
a superacao de problemas estruturais de nossa sociedade seja efetivamente
concretizada, é preciso que paradigmas sejam superados.

Assim, a necessidade de avangos, especialmente no ensino da leitura
critica de textos por parte dos professores de lingua portuguesa se impde. E
imprescindivel superar desafio e encontrar novas perspectivas, pois acredita-
mos que atividades educativas que promovam uma reflexao sobre temais so-
ciais nas aulas de lingua portuguesa, ou seja, para além do mero treinamento
linguisticas da pratica leitora, precisam ser atividades corriqueiras nas salas
de aula das nossas escolas.

Entendemos assim, inclusive porque uma educagdo vocacionada a for-
macao cidada integral, como esta previsto em nossa legislacao educacional -
diga-se Constituicdo Federal (Brasil, 1988) e LDB (Brasil, 1996) - ndo pode se
furtar, em nenhum de seus componentes curriculares, da responsabilidade de
oferecer aos educandos, uma compreensao mais sofisticada da realidade social
e propor solucdes para as contradigdes nela existentes.
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Por fim, entendemos também que as atividades sob essa perspectiva
precisam ser objeto de producdo e de divulgacao académicas para que elas
sejam elaboradas e, consequentemente, realizadas por outros educadores.

3 A leitura concebida como pratica de interacao social e o seu ensi-
no estratégico

Diversos estudos académicos apontam que é por meio da pratica de
leitura que os sujeitos leitores conseguem construir uma rede de significados
acerca do mundo e de si mesmo, o que contribui decisivamente para sua eman-
cipacdo, como também para desbravar a sociedade letrada na qual estao inse-
ridos.

Para Solé (1988),

poder ler, isto é, compreender e interpretar textos escritos de diversos ti-
pos com diferentes intencdes e objetivos contribui de forma decisiva para
a autonomia das pessoas, na medida em que a leitura é um instrumento
necessario para que nos manejemos com certas garantias em sociedade
letrada (SOLE, 1998, p. 18).

Infere-se, a partir do pensamento da citada autora, que cabe aos profes-
sores de lingua portuguesa o papel de desenvolver estratégias de aprendiza-
gem leitora que contribuam para a formacao de leitores proficientes, criando
condi¢cdes para que ampliem suas habilidades em compreender e interpretar
textos diversos, de diferentes géneros e esferas sociais de circulagao.

Nao obstante os objetivos de formar leitores competentes, com a neces-
saria autonomia e desenvoltura critica sobre os textos, as escolas também pre-
cisam assumir o compromisso de formar cidadaos atuantes, uma vez que um
bom leitor, assim como um bom escritor, “amplia suas possibilidades de cons-
truir conhecimentos nos diferentes componentes, por sua insercdo na cultura
letrada, e de participar com maior autonomia e protagonismo na vida social”
(BRASIL, 2017, p. 63).

Koch & Elias (2018) compreendem que a leitura se estabelece através
de uma relacdo interativa que ocorre entre o autor, o texto e o leitor. Essa con-
cepcao de leitura fundamenta-se na concepg¢do de linguagem como processo
de interagdo em que

0s sujeitos sao vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos
que - dialogicamente - se constroem e sao construidos no texto, con-
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siderado o préprio lugar da interacao e da constituigcao dos interlocutores
(KOCH & ELIAS, 2018, p. 11, grifo das autoras).

Essa concepcao de leitura apresentada pelas autoras, fundamenta-se
em Bakhtin (2018), que, muito embora jamais tivesse tratado especificamente
sobre questdes de leitura, sua teoria da linguagem baseada no dialogismo in-
fluenciou estudiosos da linguagem. Assim, para Koch & Elias (2018), a leitura
preveé a participacao responsiva do sujeito leitor em relacdo ao sujeito autor
para que, através do dialogismo, se realize a construcao textual do sentido.

E importante que a compreensio dessa concepgio de leitura esteja efe-
tivamente clara para o educador que deseja buscar resultados satisfatérios no
trabalho com a leitura de textos em sala de aula. Entendemos assim, porque é a
partir de uma abordagem interacionista que vislumbramos a possibilidade de
criar estratégias e técnicas de ensino da leitura para que os alunos consigam
adquirir habilidades e competéncias necessarias a execucdo proficiente dela.

Koch & Elias (2019, p. 11) colaboram ainda afirmando que

a leitura é, pois, uma atividade interativa altamente complexa de produ-
cdo de sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organiza-
¢do, mas requer a mobiliza¢do de um vasto conjunto de saberes no inte-
rior do evento comunicativo.

Uma vez que, nessa perspectiva, os sujeitos da relagdo autor-texto-lei-
tor sdo vistos como seres que interagem e o texto como o proéprio lugar de
interacdo, cabe ao leitor considerar as informagdes explicitas, mas também as
implicitas do texto, uma vez que ler prescinde experiéncias e conhecimentos
prévios a leitura, assim como conhecimentos sobre a lingua, para que seja pos-
sivel a construg¢do dos sentidos.

Essa também é a concepcgao de leitura que norteia a Base Nacional Co-
mum Curricular (2017), especialmente no eixo leitura, relacionado ao ensino
de lingua materna. Para o documento, a leitura “compreende as praticas de
linguagem que decorrem da interacao ativa do leitor/ouvinte/espectador com
0s textos escritos, orais e multissemioticos e de sua interpretagao” (BRASIL, p.
7,2017).

A partir do que foi até entao exposto, observa-se ser imprescindivel que
o trabalho pedagoégico seja pautado pela perspectiva de leitura interacionis-
ta, haja vista entendermos que, através dela, seja possivel melhor desenvolver
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uma efetiva participacdo do sujeito leitor perante os textos, os contextos de
producao e o seu conhecimento de mundo.

Nao obstante, é importante salientarmos que ao leitor é condicdo ne-
cessaria ter conhecimento sobre os tipos de enunciados utilizados para a re-
alizacdo dos atos comunicativos. Isto significa dizer que, para uma leitura sa-
tisfatéria de um texto, o leitor precisa possuir conhecimentos sobre aspectos
relacionados ao género textual, visto que, de tal maneira, se apresentara com
maior habilidade para realizagao da leitura. Mais adiante trataremos sobre es-
sas nuances dessa abordagem.

O ensino de estratégias metacognitivas leitura sob a perspectiva da educagdo em
direitos humanos

Isabel Solé (1998) apresenta, em seu livro “Estratégias de Leitura”, um
conjunto de atividades metacognitivas as quais poderdo ser trabalhadas como
conteuidos de ensino na escola, na pretensao de formar leitores proficientes.
Segundo a autora, essas estratégias “sdo procedimentos de carater elevado,
que envolvem a presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das
acoes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliacdo e possi-
vel mudanca” (SOLE, 1998, p. 70).

Ainda a respeito da referida autora, é importante salientar que ela pro-
pde um conjunto de estratégias metacognitivas concentradas em trés momen-
tos: antes, durante e depois do processo de leitura. Portanto, agora, passare-
mos a descricdo delas, na intengdo de demonstrar como podem ser trabalha-
das as atividades para o desenvolvimento de leitores através das atividades de
interacao com os educandos.

Roteiro para as atividades com estratégias metacognitivas de Leitura

Procedimentos prévios a realizacdo da leitura

12 Agdo: Motivar os alunos para a leitura do texto. Pode ser escolhido
outro género textual que estabeleca alguma relagdo intertextual com o texto
que serd lido. Pode ser uma charge, poema, cangao, filme etc.

22 Acao: Estabelecer objetivo(s) de leitura a fim de que os alunos se
concentrem em um propdsito, uma finalidade para ler o texto.
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32 Acdo: Ativar os conhecimentos prévios dos alunos. Sdo os conheci-
mentos enciclopédicos, as experiéncias de vida que devem ser conhecidas para
ajudar na compreensao do texto.

42 Ac¢ao: Fazer previsoes e levantar hipoteses sobre o que sera lido, com
a ajuda do titulo e do subtitulo do texto, se houver, como também a partir de
graficos, mapas, ilustragdes, fotos etc.

52 Ac¢ao: Formular, junto com os alunos, perguntas sobre o texto, pro-
curando fazer com que elas sejam respondidas durante ou ao final do processo
de leitura.

Procedimentos a serem realizados durante a leitura

12 Ac¢ao: Realizar a leitura compartilhada do texto, paragrafo a paragra-
fo e, durante os intervalos de leitura, tanto o professor como os alunos poderao
formular perguntas, esclarecer dividas e mesmo resumir ideias.

22 Acgao: Verificar, paragrafo a paragrafo, se as expectativas de leitura
estdo sendo atendidas, ou seja, se os objetivos estdo sendo alcancados e se hi-
poteses levantadas antes da leitura estao sendo confirmadas.

32 Acao: Identificar ou confirmar a tematica do texto.

42 Acao: Identificar o género a partir dos seus elementos constitutivos.

52 Acao: Construir os sentidos do texto a partir do seu contexto, fa-
zendo inferéncias e identificando implicitos, ainda zelando para que nao se
verifiquem erros ou lacunas compreensivas, como também garantindo que o
vocabulario, expressoes e trechos sejam adequadamente interpretados.

62 Ac¢do: Relacionar e avaliar os conhecimentos apresentados pelo tex-
to com os conhecimentos do universo cultural dos estudantes, os conhecimen-
tos enciclopédicos.

Procedimentos posteriores a leitura

12 Acao: Fazer a recapitulacdo dos objetivos e expectativas formuladas
antes da leitura do texto, avaliando se os objetivos foram alcancados e se as
expectativas foram confirmadas.

22 Ac¢do: Confirmar o género textual e identificar seus elementos cons-
titutivos.

32 Acao: Confirmar o tema, a partir da pergunta: Qual é a ideia mais
importante que o autor do texto apresenta, em seu ponto de vista?

42 Acao: Ressignificar o texto, através da formulacao de perguntas que
objetivem: uma resposta explicita ou literal, respostas a partir de inferéncias
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ou, ainda, respostas que privilegiem uma visdo pessoal do leitor (extrapola¢do
ao texto).

52 Ac¢do: Solicitar um resumo, zelando para que os alunos produzam
um pequeno texto em que se verifique satisfatéria compreensao sobre o que
foi lido.

Desenvolvendo estratégias metacognitivas de leitura

A seguir, temos o texto de género noticia proposto aos alunos para o
ensino das estratégias metacognitivas de leitura.

‘Sou racista. Odeio a raca negra’, diz mulher em agéncia bancaria na PB

Uma mulher foi presa, nessa quarta-feira (14), em Joao Pessoa, apos
constranger e ofender verbalmente um homem negro dentro de uma agéncia
do Banco do Brasil no bairro de Tambat. Com discurso racista, a mulher acu-
sou o cliente do banco de ser bandido, apenas pela cor da pele dele, e disse ter
odio de negros. A atitude foi registrada em video.

Enquanto a mulher proferia o discurso racista, policiais militares as-
sistiam a cena sem ao menos se aproximar para tentar impedir que os insul-
tos continuassem. No video que circula em redes sociais, é possivel ver quatro
policiais parados na porta da agéncia, enquanto a mulher, na drea dos caixas
eletronicos, ofende a todos os negros e grita, em tom de orgulho, que é racista.

“Nao se aproxime desse negro. Ndo troque nem uma palavra. Ndao temos
nenhuma palavra a trocar com negro”, disse a mulher, que ndo se intimida com
a gravacdo. “Pode filmar. Sou a maior racista do planeta Terra. Odeio a raga ne-
gra. Odeio. Vocés sdo bandidos, ladrdes”, completou.

A mulher acabou detida por injudria racial e foi liberada para responder
em liberdade, ap6s pagar fianga de R$ 350. De acordo com o artigo 140, para-
grafo 32, do Cédigo Penal, o crime de injdria consiste em ofender a honra de al-
guém valendo-se de elementos referentes a raca, cor, etnia, religido ou origem.
Alegislacdo prevé pena de reclusdo de um a trés anos e multa.

Vitima relata situacao

0 homem atacado pela mulher é o guia de turismo Daniel Lima. A TV
Correio, ele contou que foi a agéncia bancaria realizar um depdsito e se inco-
modou ao ouvir a mulher reclamar de um encarte do banco que usou como
modelo uma pessoa negra.
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“Ela chamou um funcionario e perguntou por que o Banco do Brasil fez
uma propaganda com a raca negra. Eu entendi que ela estava falando do grupo
musical, mas depois vi que ndo, que ela se referia a uma pessoa negra. Ai eu
falei: ‘senhora, ndo entendi, como foi?, e ela comecou a me agredir verbalmente.
Se dirigiu a mim, apontou e disse: ‘vocé é um negro bandido, um negro la-
drdo, um negro safado’. O esposo dela tentou acalmar, alegando que ela tem
problema psiquiatrico, mas eu ndo vi nada de problema psiquiatrico. No video,
ela fala muito convicta do que fala”.

Daniel Lima disse que nunca tinha passado por uma situacao tao ex-
trema de preconceito: “E bem dificil, é muito constrangedor mesmo. SO sabe
quem passa”.

Disponivel em: https://portalcorreio.com.br/sou-racista-odeio-a-ra-
ca-negra-diz-mulher-em-agencia-bancaria-na-paraiba/. Acesso em: 10 dez.
2020.

Ac¢oes Desenvolvidas

12 Momento: Antes da leitura

12 A¢ao: Motivar os alunos para a leitura do texto, tecendo comentarios
sobre sua tematica e mencionando outros textos e eventos que tenham relacao
com 0 racismo.

v Uma sugestdo é comentar sobre o movimento afro-americano Black Li-
ves Matter (vidas negras importam, em tradugao livre), que ficou em evidéncia
apos protestos contra a morte de George Floyd, um homem negro que foi asfi-
xiado pelo joelho de um policial branco em seu pesco¢o nos EUA.

v/ Pode-se comentar também sobre o caso Jodo Alberto Silveira Freitas,
homem negro que foi espancado e morto por segurancas em supermercado de
Porto Alegre, Rio Grande do Sul.

22 Acao: Estabelecer objetivos de leitura. Definimos, entdo, os seguintes:

a) Identificar o tema do texto.

b) Destacar os momentos em que ocorrem opinides (ou discursos) de

intolerancia.

32 Acao: Ativar os conhecimentos prévios dos alunos. Comentar sobre
o significado das seguintes palavras e expressoes: intolerancia, diversidade ra-
cial, discriminacao racial, discurso de édio, dignidade humana, entre outras.
Esses conhecimentos podem ser acionados através de uma breve pesquisa na
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internet ou em dicionarios, como também através da prépria explanacao por
parte do professor. Depois disso, realizar a leitura do titulo do texto.

‘Sou racista. Odeio a raga negra’, diz mulher em agéncia bancaria na PB
(PORTAL CORREIO, 2020.p. 1)

42 Acao: Fazer previsdes e levantar hipdteses sobre o que sera lido. As-
sim, certificando-se de que o titulo do texto ja seja de conhecimento dos alu-
nos, pode-se instiga-los, para que se sintam curiosos em relacdo ao que sera
lido. Entdo, anotar na lousa as respostas dos alunos para os seguintes questio-
namentos:

c) “Discursos com frases claramente racistas” sdo manifestacdes validas

de liberdade de expressao?

d) Discriminar pessoas em razao de sua cor é uma forma de intolerancia?

v E importante que as respostas apresentadas pelos alunos fiquem escri-

tas na lousa e a vista de todos, para constante verificacao.

52 Acao: Formular algumas perguntas sobre o texto, procurando fazer
com que as respostas sejam encontradas durante o processo de leitura. Sugeri-
mos, entdo, as seguintes perguntas:

e) O que motivou a cliente a proferir mensagens racistas?

f) Como reagiu um segundo cliente, que era negro, ao presenciar o discur-
so racista da mulher dentro da agéncia bancaria?

g) Quais providéncias imediatas foram tomadas em relagdo ao fato? Medi-
das juridicas também foram tomadas em relacdo ao flagrante de racis-

mo?

22 Momento: Durante a leitura

12 Acdo: Realizar a leitura compartilhada do texto, paragrafo a para-
grafo, e, durante os intervalos de leitura, tanto o professor como os alunos po-

derdo formular perguntas, esclarecer duvidas e mesmo resumir ideias. Iniciar,
entdo, com o primeiro paragrafo do texto:

Uma mulher foi presa, nessa quarta-feira (14), em Jodo Pessoa, apds
constranger e ofender verbalmente um homem negro dentro de uma agén-
cia do Banco do Brasil no bairro de Tambat. Com discurso racista, a mulher
acusou o cliente do banco de ser bandido, apenas pela cor da pele dele, e dis-
se ter 6dio de negros. A atitude foi registrada em video (PORTAL CORREIO,
2020.p. 1).
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Apbs a leitura desse paragrafo, além de solicitar que os alunos recapitulem
oralmente as informagdes que foram encontradas, confirmando o fato que jus-
tificou a publicacdo da noticia, é importante que o professor leve os alunos a
perceberem que se trata do lide (ou lead), isto é, uma das partes constituintes
da estrutura do género noticia.

22 Acao: Verificar, paragrafo a paragrafo, se as expectativas de leitura
estdo sendo atendidas. No prosseguimento da leitura do do texto, o professor
deve zelar para que os objetivos estejam sendo alcangados, como também, se
as hipoteses levantadas, no momento prévio a leitura, estao se confirmando.

32 Ac¢do: Identificar ou confirmar a tematica do texto. Para que os alu-
nos consigam identificar o tema que é abordado no texto, o professor podera
fazer o seguinte questionamento:

h) Sobre o que trata o texto? Qual o seu assunto principal?

42 Acao: I[dentificar o género a partir dos seus elementos constitutivos.
Como os alunos ja fizeram a leitura do titulo, como também do lide, ja é possi-
vel questiona-los acerca do género textual. E o momento de fazer as seguintes
perguntas:

i) O que aconteceu?

j)  Com quem aconteceu?

k)  Quando ocorreu o fato?

1) Onde ocorreu?

m) Como aconteceu?

n) Por que ocorreu o fato?
v Os alunos poderdo anotar as respostas no caderno e responder oral-
mente cada um dos questionamentos, socializando as informag¢des com
todos da turma.

52 Acao: Construir os sentidos do texto a partir do seu contexto, fa-
zendo inferéncias e identificando implicitos, zelando, também, para que nao
se verifiquem erros ou lacunas compreensivas. E importante garantir, ainda,
que o vocabuldrio, expressoes, e trechos sejam adequadamente interpretados.
Passemos entdo para leitura do paragrafo seguinte.
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“Enquanto a mulher proferia o discurso racista, policiais militares as-
sistiam a cena sem ao menos se aproximar para tentar impedir que os in-
sultos continuassem. No video, que circula em redes sociais, é possivel ver
quatro policiais parados na porta da agéncia, enquanto a mulher, na area dos
caixas eletronicos, ofende a todos os negros e grita, em tom de orgulho, que é
racista” (PORTAL CORREIO, 2020. p. 1).

Levar os alunos a observarem que se trata do ambiente em que o fato ocorreu.
v Chamar a atencdo dos alunos para o fato de que os policias parados ob-
servavam o discurso odioso proferido pela senhora.

Antes de passar a leitura do paragrafo seguinte, é oportuno fazer as se-
guintes perguntas:

0) Como vocé considera a inagcdo dos policiais diante do flagrante ato de

racismo?

p) Vocé acha que alguma medida proativa deveria ter sido tomada pelas

forcas de seguranga?

Passemos, entdo, a leitura do paragrafo seguinte.

Pedir para que os alunos fagam um breve resumo oral do paragrafo que
foi lido, verificando se a compreensao leitora se realizou de maneira satisfaté-
ria.

v'Reler o trecho: “Ndo se aproxime desse negro. Nao troque nem uma
palavra. Ndo temos nenhuma palavra a trocar com negro” e “Pode filmar.
Sou a maior racista do planeta Terra. Odeio a raca negra. Odeio. Vocés sao
bandidos, ladrées” (PORTAL CORREIO, 2020. p. 1). A partir das passagens
relidas, acionar os conhecimentos prévios (enciclopédicos) e fazer os se-
guintes questionamentos:

q) Vocé acha que alguém na agéncia se incomodou com esse discurso?
r) As mensagens proferidas pela cliente revelam liberdade de opinido ou
discurso de 6dio?

Assim que os alunos tenham respondido e forem encerradas uma pos-
sivel discussao sobre o que foi lido, é importante que o professor procure sen-
sibilizar os alunos sobre o quao odioso e intolerante sdo as passagens contidas
nesse paragrafo do texto, haja vista ser de importancia fundamental para rea-
lizacdo de uma educagao em direitos humanos. Também, ainda nessa intengao,
entendemos que o professor deve dialogar com os alunos sobre a questao da

desigualdade e do preconceito racial, que, infelizmente, ainda é bastante pre-
sentes em nossa sociedade.
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Depois disso, passar para a leitura do paragrafo seguinte.
A mulher acabou detida por injuria racial e foi liberada para respon-

der em liberdade apds pagar fianca de R$ 350. De acordo com o artigo 140,
paragrafo 32, do Cédigo Penal, o crime de injuria consiste em ofender a hon-
ra de alguém valendo-se de elementos referentes a raca, cor, etnia, religiao

ou origem. A legislacdo prevé pena de reclusdo de um a trés anos e multa

(PORTAL CORREIOQ, 2020, p. 1).
v'Solicitar um breve resumo oral do paragrafo, a fim de verificar se a com-

preensao leitora se realizou de maneira satisfatoria.

v'Levar os alunos a compreenderem, de maneira objetiva, que nesse pa-
ragrafo do texto ocorreu o desfecho do ocorrido, inclusive com a detencao
e multa a que a senhora foi submetida por produzir o discurso racista na
agéncia bancdria.

v'Questionar os alunos e leva-los a inferir sobre a penalidade que foi ini-
cialmente aplicada a senhora, pedindo, inclusive, que comentem sobre a
previsao legal do crime e sua penalidade.

Passar, entdo, para a leitura do paragrafo seguinte.

Vitima Relata Situacdo
0 homem atacado pela mulher é o guia de turismo Daniel Lima. A TV
Correio, ele contou que foi a agéncia bancaria realizar um deposito e se inco-
modou ao ouvir a mulher reclamar de um encarte do banco que usou como
modelo uma pessoa negra. (PORTAL CORREIO, 2020. p. 1).
Solicitar um breve resumo oral do paragrafo, a fim de verificar a com-

preensao leitora.
v'Fazer os alunos perceberem que houve uma novidade em relacio ao
que até agora tinha sido apresentado na noticia. E, nesse sentido, dialogar
com ele, procurando evidenciar que um homem, Daniel Lima, se sentiu
incomodado com o discurso odioso e racista da senhora e procurou inter-
pelar a mulher sobre o que ela estava dizendo.
v'Nesse paragrafo também fica evidente o que desencadeou a revolta, in-
justificada da senhora, que passou a proferir discurso de édio. E, nesse
sentido, seria interessante mais uma vez fazer o questionamento:
s) O que levou a mulher a proferir todo esse discurso racista?
Depois de ouvir as respostas dos alunos, passar a leitura do paragrafo
seguinte.
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“Ela chamou um funcionario e perguntou por que o Banco do Brasil
fez uma propaganda com a raca negra. Eu entendi que ela estava falando do
grupo musical, mas depois vi que nao, que ela se referia a uma pessoa negra.
Al eu falei: ‘senhora, ndo entendi, como foi? e ela comecou a me agredir verbal-
mente. Se dirigiu a mim, apontou e disse: ‘vocé é um negro bandido, um negro
ladrao, um negro safado’. O esposo dela tentou acalmar, alegando que ela tem
problema psiquiatrico, mas eu ndo vi nada de problema psiquiatrico. No vi-
deo, ela fala muito convicta do que fala” (PORTAL CORREIO, 2020. p. 1).

Solicitar um breve resumo oral do paragrafo, a fim de verificar a com-
preensao leitora.

Aqui cabe uma pergunta interessante para compreensao inicial do pa-
ragrafo:
t) Qual ambiguidade aparece no contexto do paragrafo que, ao ser desfeita,
configurou-se em ato discursivo de discriminagao racial?
v Refletir com os alunos sobre cada passagem em que a senhora promo-
veu discursos odiosos e racistas. Fazer essa reflexdao procurando recapi-
tulacdo os conhecimentos prévios dos alunos em relacdo aos valores de
dignidade humana e exercicio da cidadania.
v/ Salientar o fato de que é bastante comum pessoas flagradas e acusadas
de proferir discursos odiosos, racistas e preconceituosos alegarem que
sdo portadoras de problemas psicoldgicos, o que pode ser verdade.
Depois dessas consideracgoes, passar a leitura do paragrafo final do texto.

“Daniel Lima disse que nunca tinha passado por uma situacao tdo ex-
trema de preconceito: “E bem dificil, é muito constrangedor mesmo. S6 sabe
quem passa” (PORTAL CORREIO, 2020. p. 1).

Solicitar que os alunos fagam um exercicio de empatia, procurando se
colocar na posicdo da vitima de discriminacgao, fazendo, inclusive, aos alunos,
as seguintes perguntas:

u) O homem negro teve a sua dignidade atingida? Comente.
v) Como vocé se sentiria se fosse vitima de discriminagao na frente de va-
rias pessoas, como no fato noticiado?

62 Acao: Relacionar os conhecimentos apresentados pelo texto com os
conhecimentos enciclopédicos dos alunos, procurando avaliar se a compreen-
sdo ocorreu de maneira satisfatoria.
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v Conferir se houve erros ou lacunas na compreensio textual, refazendo
perguntas e verificando se ocorreram possiveis dividas sobre o significa-
do de palavras, frases do paragrafo e de outras partes do texto.
v'Sugerimos que todo o fato noticiado seja resumidamente comentado,
inclusive fazendo menc¢des educativas a luz da Declaragdo Universal de
Direitos Humanos (ONU, 1948) e a Constituicao Federal (1988), que con-
sagram a necessidade de respeito, ndo discriminagdo e protecao dos indi-
viduos em razao, especialmente, de sua raga ou cor da pele.

32 Momento: Depois a leitura

12 Ac¢do: Fazer a recapitulacdo dos objetivos e expectativas formuladas
antes da efetiva leitura do texto.

v" Reavaliar se os objetivos de leitura foram alcancados e se as expectati-
vas e hipéteses formuladas antes da leitura do texto se confirmaram.

v" Destacar os momentos em que ocorrem opinides (ou discursos) de in-
tolerancia.

22 Acao: Confirmar o género textual e identificar com precisdo seus ele-
mentos constitutivos.

v" Fazer os alunos identificarem as partes do género noticia, ou seja, o ti-
tulo (manchete), o subtitulo, o lide e o corpo do texto.

v" Solicitar aos alunos que se pronunciem sobre as finalidades do género
noticia, comentando se o texto lido apresenta relatos e opinides que con-
tribuem para as finalidades do género.

32 Acado: Confirmar o tema. Para realizar essa estratégia, basta fazer a
pergunta:

w) O texto trata de qué?

42 Acao: Ressignificar o texto, através da formulacao de perguntas que
objetivem uma resposta explicita ou literal, respostas a partir de inferéncias
ou, ainda, respostas sobre uma visdo pessoal do leitor (extrapolagdo ao texto).
Sugerimos as seguintes:

x) Qual é a ideia mais importante que o autor do texto apresentou?

y) De acordo com o texto, 0 homem negro ja havia sido vitima de discurso
intolerancia e racista?

z)Vocé ja presenciou ou sofreu discriminacdo através de discurso de 6dio
semelhante ao ocorrido com o atendente da lanchonete?
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52 Acao: Solicitar que os alunos fagam um resumo escrito da noticia e
que todos possam fazer a leitura para os demais colegas da turma.

v’ 0 professor deve orientar a elaboracdo dos resumos e verificar, através
da producao textual, se ocorreu compreensao leitora satisfatoria.

Apos a apresentacao do passo a passo sobre como abordar a tematica
do racismo em sala de aula, acrescentamos, ainda, que sabemos que, na socie-
dade multiletrada em que os jovens estdo inseridos, a pratica da leitura esta
aquém de ter um lugar de destaque. Existem muitos fatores externos que fa-
vorecem isso, como o excesso de informagdes automaticas de muitos meios de
comunicacgao e as diversas possibilidades de entretenimento cultural conside-
radas mais atraentes, além da propria condigdo econdémica das familias.

4 Consideracoes finais

Diante desse cendrio, a escola precisa repensar o modo de ensino no
que se refere ao processo de aquisicao e promog¢ao da leitura.

As praticas de leitura com que comumente nos deparamos se resumem,
muitas vezes, aos textos dos livros didaticos, em que, se, por um lado, ha uma
variedade de géneros, muitos aparecem fragmentados e sao explorados de for-
ma superficial, ndo costumando atender, minimamente, a expectativa dos(as)
alunos(as). O que fazem ¢, simplesmente, responder atividades e questiona-
rios ja formulados, em meio aos quais o(a) professor(a) é apenas um corretor
das tarefas feitas. Infelizmente, sdo poucos os docentes que vao além desses
instrumentos de avaliacdo da leitura, auxiliando adequadamente a fruicao e o
letramento.

Acreditamos que o trabalho com a sequéncia de atividades proposta
neste capitulo permitira aos nossos alunos e as nossas alunas terem uma for-
macao de cidaddos-leitores, ao possibilitar uma melhor compreensao leitora
dos géneros que circulam em nossa sociedade, como o género noticia.
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ALEITURADO VIDEOCLIPE NO 9° ANO

DO ENSINO FUNDAMENTAL

Katia de Aratjo Luz?
Shirlei Marly Alves?

1 Introducao

ensino de lingua portuguesa na Educagdo Basica tem sido criticado

em razao, sobretudo, de sua tradicional forma de trabalhar os objetos

de conhecimento sem dar a devida consideracdo as praticas sociais
de linguagem de que os alunos e alunas participam. Nesse sentido, especifica-
mente a formacdo do leitor pela escola ndo se concretiza de forma adequada, ja
que esse processo requer ir muito além da leitura como processo de decodifi-
cac¢do para o acesso a informagdes, o qual ndo favorece um didlogo proveitoso
com o0s textos.

E preciso ainda se ter em conta que as mudancas nas formas de ler e
produzir textos tém se intensificado nas ultimas décadas, com o avango e a
popularizacdo das tecnologias digitais de informacdo, que impactaram signi-
ficativamente nos modos de comunicar e interagir no ciberespaco (KESNK]I,
2012; LEVY, 1999). Os usos da linguagem passam entdo por altera¢des, tornan-
do-se cada vez mais dinamicos, multimodais, e assim a compreensao de textos
requer um leitor capaz de ler diversas semioses em correlacdo ou nao com
o signo verbal, de modo a realizar inferéncias com base em conhecimentos
prévios, atuando como participe da relacao de interacao se estabelece entre
autor-texto-leitor.

Em alguns géneros multissemio6ticos, a escrita articula-se com outras
formas de linguagem, como imagens, cores, sons, movimentos etc., que inte-
ragem na construcdo de sentidos, configurando textos hibridos, multimodais.
Para compreendé-los, o leitor deve estabelecer relagdes entre essas diferentes

1 Mestre em Letras (PROFLETRAS/UESPI). Professora da rede publica estadual do estado
do Piaui. E-mail: katiaaraujoluz@gmail.com

2 Doutora em Linguistica (UFPE). Docente do Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS) - UESPI. E-mail: shirleimarly@ccm.uespi.br
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linguagens, tornando, assim, imprescindivel um preparo adequado para lidar
de forma proficiente com essa leitura multifacetada.

Nesse contexto, a escola tem papel fundamental para o desenvolvimen-
to da competéncia leitora dos alunos, a fim de que se tornem capazes de inte-
ragir com os textos multimodais. Para isso, é imprescindivel adotar estratégias
de ensino que despertem o interesse e o engajamento dos alunos, a comecar
pelo trabalho com os géneros textuais que circulam diariamente pela realidade
dos estudantes, tornando a aprendizagem mais significativa. Vale destacar que
o estudo dos novos géneros ainda é pouco explorado pela escola, possivelmen-
te por muitos professores ainda ndo terem o dominio das dimensdes ensina-
veis desses textos emergentes no universo digital, embora estejam bastante
presentes no cotidiano dos alunos, no espectro de seus interesses, e tratem de
tematicas atuais e relevantes?®.

Um grande impulso nesse sentido se faz presente na Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC), segundo a qual cabe ao componente curricular Lin-
gua Portuguesa trabalhar com praticas de linguagem contemporaneas, o que
envolve ndo so6 os géneros e textos cada vez mais multissemioticos e multimi-
diaticos, como também as novas formas de produzir, configurar, disponibilizar,
replicar e interagir.

Uma das dimensdes atinentes ao eixo leitura é a “compreensdo dos
efeitos de sentido provocado pelos usos de recursos linguisticos e multisse-
midticos em textos pertencentes a géneros diversos” (BRASIL, 2018, p. 73). No
eixo da analise linguistica/semidtica, a BNCC evidencia que a analise de textos
semidticos considerara as formas de composicao e estilo das diversas lingua-
gens que se completam como as imagens dindmicas e performances, melodia,
timbres, instrumentos, dentre outros (BRASIL, 2018).

Partindo dessas premissas, neste capitulo apresentamos uma atividade
de leitura de um videoclipe desenvolvida como interven¢dao em uma turma do
92 ano do Ensino Fundamental, na qual foram identificadas as relagdes desse
publico com o género, bem como as habilidades de leitura que mobilizam para
compreendé-lo.* Esse trabalho se insere em uma das etapas da pesquisa que

3 Emrelagio aselecdo de géneros aserem trabalhados no contexto escolar, ndo ha consensos,
visto que se pode partir de diferentes critérios. Nesse sentido, observa-se que a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) privilegia os géneros multissemi6ticos digitais.

4 A partir desses dados, elaboramos uma proposta de intervencao que pode ser acessada na
plataforma Kahoot. https://sway.office.com/HYqu9ywzW6azNfWf?ref=Link
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desenvolvemos para a produgdo do trabalho de conclusdo de curso no Mestra-
do Profissional em Letras, na Universidade Estadual do Piaui.

2 Leitura e multimodalidade

A concepgdo adotada na pesquisa € a interacional, em que a construgao
do sentido se na interagdo entre leitor e o texto, situados em determinados
contextos soécio-histéricos. Nessa perspectiva, o leitor é sujeito ativo, partici-
pe, critico, lidando com o texto em correlacdo com o contexto em uma intensa
atividade cognitiva em que levanta hipéteses, analisa os elementos textuais,
correlaciona-os entre si e com os elementos extratextuais, articula as diversas
formas de linguagem, a fim de construir sentidos.

Assumindo o papel de construtor, o leitor é ativo, reflexivo, critico, ade-
rindo ou a refutando ideias, isto é, “o leitor constroi, e ndo apenas recebe, um
significado global para o texto; ele procura pistas formais, antecipa estas pis-
tas, formula e reformula hipé6teses, aceita ou rejeita conclusdes” (KLEIMAN,
2002, p. 65).

Comungando com as ideias de Kleiman, Vereza (2011, p. 16) afirma que,
“sem o leitor, nao ha sentido algum, nao ha imanéncia no texto, que seria um
espaco sem alguns tijolos que requereriam o projeto do engenheiro e as maos
do operario para se tornarem construcao”. A leitura é, assim, “[...] um ato social
entre dois sujeitos - leitor e autor — que interagem entre si, obedecendo a obje-
tivos e necessidades socialmente determinadas” (KLEIMAN, 2002, p. 10). Essa
perspectiva é corroborada por Marcuschi (2008, p. 248): “[...] o sentido nado
estd nem no texto, nem no leitor, nem no autor, e sim numa complexa relagdo
interativa entre os trés e surge como efeito de uma negociacao”.

Vale ressaltar que, nesse processo de interacdo, ha a ativacdo de uma
série de conhecimentos prévios pelo leitor, para a compreensao e construcao
de sentidos no texto. Conforme Kleiman (2002, p. 13), “é mediante a intera¢do
de diversos niveis de conhecimento como o conhecimento linguistico, textual,
o conhecimento de mundo, que o leitor consegue construir o sentido do texto”.
A autora destaca ainda que

a ativacdo do conhecimento prévio é, entdo, essencial a compreensao,
pois é o conhecimento que o leitor tem sobre o assunto que lhe permite
fazer as inferéncias necessdarias para relacionar diferentes partes do texto
num todo coerente. (KLEIMAN, 2002, p. 25).
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Tais ocorréncias se verificam no contato do leitor com os diversos géne-
ros, incluindo os que exigem uma leitura que relacione a linguagem escrita com
as demais modalidades de linguagem, o que ja consta também na concepg¢ao de
leitura adotada pela BNCC: “[...] dizendo respeito ndo somente ao texto escri-
to, mas também a imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico,
diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som (musica) [...]”. (BRA-
SIL, 2018, p. 72). Ressalta-se que, dentre as dez competéncias gerais apresen-
tadas pela BNCC, duas delas apontam para a necessidade do desenvolvimento
de novas habilidades de leitura demandadas pelos textos multimodais.

Os textos multimodais mesclam linguagem verbal e ndo verbal e, nessa
combinacao, para construcao de sentido, a leitura das variadas linguagens nao
pode ser feita de forma dissociada, uma vez que ndo estdo apenas justapostas,
mas em uma relacao de complementariedade, ou seja, nao ha supremacia de
uma linguagem em relacao as demais, como aponta Ribeiro (2016, p.115):

Um texto multimodal ndo é apenas aquele em que duas ou mais lingua-
gens convivem, em algum tipo de relagdo, como complementariedade, re-
dundancia, discordancia etc. Um texto multimodal é uma peca que resulta
de escolha de modulagdes da mesma semiose.

Assim, para que ocorra a compreensao, o leitor precisa atentar para
todo o conjunto de signos que formam o texto, pois, como explica Ferraz (2007,
p.110),

Outras modalidades linguisticas atuam ao lado da modalidade escrita, imagens
passam a compor textos, ndo mais com valor meramente ilustrativo, mas como
argumentos discursivos a parte do texto escrito ou falado, com forte carga se-
mantica e simboélica.

Vieira (2007, p. 10) destaca a variedade de textos multimodais que se
apresentam nas produgdes atuais e ressalta, assim como Ribeiro (2016), que a
sua compreensao depende da articulacdo entre as diversas linguagens que os
compoem.

Estdo em alta os textos multimodais, responsaveis pelos efeitos dos diferentes
modos de representacdo. Dessa forma, torna-se impossivel interpretar os textos
com a atengao voltada apenas a lingua escrita ou oral, pois, para ser lido, um tex-
to devera combinar varios modos semidticos. (VIEIRA, 2007, p. 10).

Assim, cabe a escola, no processo de formacao do leitor, trabalhar os gé-
neros textuais multimodais, desde os anos iniciais, para o desenvolvimento de
75



habilidades necessarias para compreensao de textos dessa natureza, visto que
“[...] a emergéncia de textos multimodais na sociedade contemporanea passou
a exigir do leitor um ndmero cada vez maior de operagdes cognitivas na com-
preensao do que esta sendo lido” (MOZDZENSKI, 2008, p. 82).

3 0 género videoclipe

Os géneros tém origem nas praticas de interacdo social de um determi-
nado grupo e contribuem, significativamente, para a organizacao da comuni-
cacdo entre os locutores. Diante da dinamicidade dos modos de comunicagado
humana, novos géneros tém surgido, sendo os multimodais e os midiaticos
exemplos dessas novas formas de comunicacao.

Dentre essa multiplicidade de géneros, esta o videoclipe, definido por
Holzbach (2016, p. 19) como um “audiovisual que, de diversas formas, ilustra
uma canc¢do”. Janotti Jr. e Alcantara (2018, p. 11), por sua vez, afirmam que
mais importante do que definir o videoclipe, é analisar as mediacdes que nas-
cem das articulagdes audiovisuais nele presentes, observando as experiéncias
que sao crivadas em torno dos eixos discursivos. Nessa perspectiva os autores
conceituam o videoclipe como

[..] produto audiovisual com inimeras camadas que muitas vezes se
sobrepdem, e outras que mal parecem fazer parte do mesmo universo,
funcionando como uma forma expressiva situada em um continuo
processo de incorporagdo e excorporacio de valores culturais. (JANOTTI
JR.; ALCANTARA, 2018, p. 13).

Constatamos que poucos sdo os estudos sobre o videoclipe, talvez por
prevalecer uma visdo simplista do género, apenas como uma forma de entre-
tenimento, como se constata em Holzbach (2016, p. 177), que apresenta duas
possiveis justificativas para essa realidade.

No que concerne ao videoclipe, todavia, a discussao sobre género é prati-
camente inexistente. Isso talvez seja consequéncia principalmente 1) da
natureza do videoclipe que é formado da unido bastante complexa entre
elementos audiovisuais e musicais, os quais, por sua vez, desenvolveram-
-se a partir de nogdes de género distintas, e 2) da hegemonia da vertente
reflexiva que entende os géneros do ponto de vista textual, preterindo o
papel dos contextos sociais na consolidacdo dos géneros.
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Sobre a afirmacao de Holzback (2016) de a literatura acerca do video-
clipe ser quase escassa, é possivel dizer que, em se tratando do estudo deste
género como ferramenta didatica para o ensino de leitura, essa inexisténcia é
completa, ou em grande medida, reduzida em relagdo a outros campos de estu-
do. Quando trabalhado pela escola, o uso do videoclipe tem outras finalidades
que ndo chegam a alcancar o potencial desse género para o ensino de leitura.

Esse autor enfatiza a importancia de analisar géneros como o video-
clipe considerando tanto a sua estrutura interna como também os aspectos
contextuais, ou seja, os aspectos sociais e culturais.

[...] é importante considerar os géneros audiovisuais e musicais a partir
de sua estrutura interna. Todavia, as analises nao devem excluir ou infe-
riorizar os aspectos socioculturais relacionados a eles, ja que os géneros
sdo ciclicos, processuais, historicamente situados e dependem de varias
instancias culturais para se legitimarem os circuitos comunicativos e para
fazerem sentido enquanto produtos culturais. Tendo isso em vista, a VMA
(Video Music Awards) revela uma parte importante na formacdo dessa
complexa teia que envolve o género, no caso do videoclipe. (HOLZBACH,
2016, p. 185).

Assim como os meios de veiculacao, a forma de producdo dos video-
clipes, ao longo dos anos, tem evoluido, ganhando novas configuragoes, no-
vos propdsitos comunicativos. De acordo com Mozdzenski (2012, p. 51), “[...] €
possivel observar que esse género assume determinadas configuracoes relati-
vamente estaveis que irdo variar de acordo com cada artista, diretor do clipe,
publico-alvo, proposta estética, entre inimeros outros fatores”.

Em seus estudos sobre videoclipe, Mozdzenski (2013, p. 106) adota a
triparticao classica de videoclipes de performance, narrativos e conceituais,
apresentada por Firth (1988), e define como critério categorizador fundamen-
tal a saliéncia das caracteristicas inerentes a composicao, ao estilo, ao contet-
do tematico e a sua dinamica, conforme empregado por Schmid (2007).

Em nossa pesquisa, selecionamos dois videoclipes nacionais e, conside-
rando a triparticdo classica de Mozdzenski (2013) para esse género, identifica-
mos que ambos tém foco narrativo. Nosso intento foi explorar uma abordagem
do género que propicie ao aluno desenvolver uma relagdo critica com o texto.
Isso requer considerar a relagdo autor-leitor, destacando-se a necessidade de
depreender os propdsitos comunicativos do género e o modo como o(s) au-
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tor(es) mobilizam os componentes tipicos para expressar suas visoes e posi-
cionamentos sobre a tematica que abordam.

4 Atividade de intervencao - habilidades de leitura de videoclipe

Apresentamos a seguir a sequéncia das atividades desenvolvidas com
um dos videoclipes selecionados - A casa € sua, de Arnaldo Antunes®.

Contatos prévios com o género

A fim de identificarmos as experiéncias dos alunos com o género vi-
deoclipe, organizamos uma roda de conversa na qual langamos as seguintes
questoes, as quais seguem as respostas dos alunos:

e Vocés costumam assistir videoclipes e por que esse género lhes desper-
ta interesse?

- Sim, 0 motivo é porque me divirto muito assistindo. (Aluno 01)

- Sim, o ritmo do clipe é contagiante. Gosto de ouvir para descontrair. (Alu-
no 02)

- Sim, ouvir musica. (Aluno 03)

- Sim eu costumo assistir quase todos os dias. Eu gosto de assistir clipes de
musicas. (Aluno 04)

- Sim, na maioria das vezes, quando assisto videoclipes costumo observar a
coreografia. (Aluno 06)

- Sim, curiosidade, vontade de aprender ver as coisas diferentes. (Aluno 07)
- Sim, porque deixa mais interessante. (Aluno 08)

- Sim. De artista. (Aluno 09)

- Sim, costumo. O material é que é legal. Claro que a maioria das vezes to
assistindo quem eu gosto por exemplo: cantores, youtuberes, shows, etc.
(Aluno 10)

e Como vocés acessam os videoclipes?
- Todos informaram assistir a videoclipes pelo celular

¢ Quais suas preferéncias ao assistir a videoclipes?
- Musicas internacionais, musicas gospel. (Aluno 01)
- Forré, eletrénico. (Aluno 02)

5 A intervencdo pedagdgica foi realizada no ano de 2020, em pleno periodo da pandemia
daCOVID-19, quando as atividades migraram para os ambientes digitais. Assim,
desenvolvemos esse trabalho através do Google Meet.
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- Terga de tarde e Tango. (Aluno 03)
- Videoclipe de funk e de sertanejo. (Aluno 05)
- No momento ndo vem nenhum a minha memdoria, mas costumo ver coreo-
grafias. (Aluno 06)
- Musicas internacionais e mistérios. (Aluno 07)
- Aquieta minha alma e Ninguém explica Deus. (Aluno 08)
OLK Pedago de mim, FI BIN, L7NNON, Dfideliz, Califfa-bonenia. (Aluno 09)
¢ Que elementos dos videoclipes mais chama a atenc¢ao de vocés?
- As dangas, os ritmos, a batida da musica. (Aluno 02)
- Danga, cangdo. (Aluno 03)
- Danga e a letra. (Aluno 06)
- 0 que mais me atrai sdo a letra da misica e também como sdo feitos os
clipes. (Aluno 01)
- A forma de explicagdo e a forma como é feita. (Aluno 07)
- As pessoas que fazem os videoclipes. (Aluno 05)
- As imagens e as pessoas. (Aluno 09)
- 0 que mais me atrai sdo a letra da musica e também como sdo feitos os
clipes. (Aluno 01)
- A minha preferéncia sdo as pegadinhas, a comédia. (Aluno 04)
- Algumas passagens. (Aluno 08)
- Primeiramente a fala, me atrai tudo em um video. (Aluno 10)

Os dados emergentes da roda de conversa mostram que videoclipe
tem uma boa receptividade, visto que, dos dez alunos participantes, apenas
um afirmou ndo gostar muito. Ficou evidenciado assim que o género tem um
grande potencial para o ensino de leitura, uma vez que sua natureza desperta
o interesse dos alunos e, em consequéncia, produz engajamento.

No que se refere a forma de acesso aos videoclipes, todos os alunos pes-
quisados utilizam os meios digitais. Apesar de expresso de formas diferentes,
a maioria tem acesso aos videoclipes pelo Youtube®, utilizando o celular. As
preferéncias apresentadas pelos participantes da pesquisa sao de videoclipes
musicais de géneros variados.

Quanto aos aspectos que mais atraem a atengao, os alunos destacaram
a musica, a coreografia, as personagens, os elementos de producao, a letra da
can¢do, o movimento, a personagem que aparece no video, demonstrando que

6 Plataforma de compartilhamento de videos.
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as varias linguagens que compdem o videoclipe contribuem para boa recepti-
vidade que esse género tem entre publico adolescente.

Os dados encontrados revelam o grande interesse dos alunos por di-
namicidade nas formas de comunicac¢ao, assim como pela cultura digital, cor-
roborando as ideias de Almeida Junior (2015) sobre a familiaridade que os
jovens tém com as midias digitais e sobre o fato de que suas interacdes estao
vinculadas ao entretenimento, sem relacdo com a vida escolar.

Leitura do videoclipe “A casa é sua”

A atividade se iniciou com a professora pesquisadora informando aos
alunos que exibiria o videoclipe “A casa é sua”’, de Arnaldo Antunes, a que se
seguiria uma leitura®.

Figura 1 - Imagem de abertura do videoclipe “A casa é sua”

A Casa ¢ Sua | Arnaldo Antunes

Fonte: Youtube, 2021.

A primeira questao tratava da tematica explorada pela narrativa, apre-
sentando trés alternativas de respostas, para os alunos escolherem uma, mais
condizente com a tematica do texto. Obtiveram-se as seguintes respostas:

a) A vida somente ganha sentido quando a presen¢a da pessoa amada com-
poe o conjunto do lar. (Alunos 04, 06, 07, 08 e 10)

b) Com o decorrer do tempo, vamos perdendo as coisas que conquistamos ao
longo da vida. (Alunos 01 e 02)

c¢) A casa precisa de maoveis e utensilios para ser um lar. (Aluno 03 e 05)

7 Ovideoclipe, cujaduracdo é de 6’38, pode ser acessado no Youtube: https://www.youtube.
com/watch?v=Y-xVpQ1KRWw
8 As questoes sobre o videoclipe foram enviadas aos alunos através do Whatsapp.
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Observou-se que cinco alunos demonstraram compreensao da tematica
abordada no videoclipe, que diz respeito a necessidade manifesta pelo prota-
gonista da narrativa quanto a presenca da sua amada, para compor o cenario
do seu cotidiano e transformar sua casa em um lar. Os demais alunos nao con-
seguiram identificar o tema, ndo atentando para as pistas deixadas pelo autor/
produtor do videoclipe.

Outra questao, do tipo discursiva, foi a analise dos versos presentes na
musica “Ndo me falta casa. So falta ela ser um lar’; para que identificassem a
visdo de mundo expressa pelo autor/produtor, obtendo-se as seguintes res-
postas:

- Significado de tristeza, que é preciso algo do que o imdvel tipo algo es-

pecial. (Aluno 06)

- Ele acha que por sempre estar sozinho ndo identifica ela como um lar.

(Aluno 07)

- Sim, vai além de um imdvel, pois falta de uma pessoa. (Aluno 10)

- Que a casa precisa de méveis e utensilios para ser um lar. (Aluno 01)

- Que ele gosta da moradia dele e ndo lhe falta casa, mas ela é um Iar.

(Aluno 02)

- Recursos materiais e um animal de estimagdo. (Aluno 03)

- Significa que o personagem tem uma outra casa com uma segunda pes-

soa. (Aluno 04)

- Porque ele queria uma casa pra ele, mas a casa dele cada coisa td sumin-

do e ele ficou sem nada. (Aluno 05)

- Individuo ou conjunto de individuos para que estejam protegidos dos

fenémenos naturais e exteriores. (Aluno 08)

Somente trés alunos identificaram a visdo do autor em mostrar que a
casa é lugar de acolhida, espago que vai além da estrutura fisica, envolvendo
sentimentos e relacdes que dao sentido a vida. O fato de seis alunos pesqui-
sados ndo identificarem a visdo de mundo expressa pelo autor demonstra a
fragilidade nas estratégias de leitura, ja que, ao acionarem seus conhecimen-
tos prévios, ndo os relacionaram de forma adequada com letra da musica e a
animacgao apresentada no videoclipe. Cabe destacar que o aluno 08 parece ter
buscado para sua resposta o sentido denotativo dos termos casa e lar.

A terceira questdo se voltou para o desaparecimento progressivo dos
objetos na cena, como se vé na figura 2.
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Figura 2- Imagens do videoclipe “A casa é sua”

> M e gl 49_"-"[-::"-:&&‘ \_'
Fonte: Youtube.
Ao serem questionados sobre o porqué de os objetos irem sumindo no

decorrer do videoclipe, os participantes da pesquisa deram as seguintes expli-
cagoes (quadro 10):

- Porque falta a pessoa que ele ama na sua vida. (Aluno 04)

- Porque é pra mostrar que ele tem tudo mas também ndo tem nada por

falta de uma pessoa, eu acho. (Aluno 10)

- Talvez quando falam “a casa é sua” (grifos do participante) é meio como

se alguém tirasse aquilo dele. (Aluno 06)

- Porque a musica fala que a casa ndo falta nada e no final tudo ficou fal-

tando. (Aluno 01)

- Ndo sei, ndo entendi muito. (Aluno 02)

- Que o videoclipe estd acabando. (Aluno 03)

- Porque ele pensa em tudo sumindo. (Aluno 05)

- Porque mostra que a casa ndo serd mais dele. (Aluno 07)
- Porque as coisas vdo se acabando. (Aluno 08)

Apenas dois alunos demonstraram perceber o viés ideoldgico presente
no videoclipe, que é o de desprendimento e abertura para um novo estilo de
vida, cujo verdadeiro sentido se completa com a presenc¢a da pessoa amada.
Nessa perspectiva, o sumico dos objetos, ao longo do videoclipe, reflete que

os bens materiais nao tém valor, perdem o sentido quando ndo se tem o amor.
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A leitura dos demais alunos é superficial, ndo alcancando essa compreensao.
Diante dessa realidade é notavel a necessidade do multiletramentos, conforme
defendido por Rojo (2012), e da adogdo de novas praticas e novas ferramentas,
por parte da escola, na formacdo leitora dos alunos, criando condi¢cdes para
que estes desenvolvam habilidades que os possibilitem ler além do que esta
escrito ou perceptivel na superficie dos textos.

Outra questao proposta aos alunos foi a interpretacdo das figuras de
linguagem presentes na letra da musica, solicitando que recorressem aos seus
conhecimentos para explicar o sentido das expressoes: a) “até o teto td de ponta-
-cabega’, b) “e o vento brincar no quintal” e ¢) “balangando as cores no varal”, procurando

entendé-las no contexto do videoclipe.

Figura 3 - Imagens E F do videoclipe “A casa é sua”
o €

) M::z.'\n Ll

Fonte: Youtube.

Seguem as respostas dos alunos:
a) Que tudo pra ele tava o contrario. b) Que até o vento tava melhor que
ele. ¢) Que tudo fazia sentido la fora. (Aluno 01)
b) Que ele ndo tem nada pra fazer. b) Ele se sente sozinho. c) As roupas no
varal. (Aluno 02)
c) Dizer que esta tudo baguncado. b) Esta muito calmo. c) O vento balanca
as roupas no varal. (Aluno 03)
d) Eu entendo quando falam isso, é que a pessoa esta cheia de problemas.
e) é como se ele estivesse sozinho, sem ninguém para brincar no quintal.
f) Entendo que possam ser roupas kkk tem varias cores em roupas. (Alu-
no 06)
g)Porque as coisas estdo dando errado. b) E como se ele estivesse sozinho
sem ninguém pra brincar. ¢) Balancando as roupas, porque ele sempre

estar sozinho. (Aluno 07)
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h)Significa que o personagem esta triste porque ele esta esperando. a)
Significa que a casa esta mais alegre. c) A casa emocionada com a pessoa
da nossa vida. (Aluno 04)

j) Ele pensa que ta tudo de ponta cabeca, mas ndo ta é sé imaginacao dele.
j) Pensa que o quintal ta brincando com o vento, mas nao esta € coisa da
cabeca dele.

1) As coisas dele estao tudo voando e seu mundo também. (Aluno 05)
m)Sentido de que as coisas estdo estranhas. b) Sentido de que tudo esta
sem graga. ¢) Sentido de que as ... (letra ilegivel) (Aluno 08)

n)Pelo que entendi até o teto ta de ponta cabega é que ele ndo estava aguen-
tando mais. b) O vento brincar no quintal é que o vento estd ali a andar. c)
Balangando as cores no varal é que estd ali para ele acho. (Aluno 10)

Verificou-se que nenhum dos alunos conseguiu compreender o sentido
das trés expressoes, sendo que cinco deles as compreenderam parcialmente.
Ressalta-se que a expressdo que foi mais bem compreendida por um nimero
maior de alunos foi “até o teto td de ponta cabe¢a”, talvez por ser usada comu-
mente no cotidiano deles.

Cabe destacar que, a partir do 62 ano do Ensino Fundamental, a BNCC ja
aponta como habilidade a ser desenvolvida a identificagdo dos efeitos de senti-
do produzidos pelo uso de figuras de linguagem e esse objeto de conhecimento
vai sendo explorado por todo Ensino Fundamental. Uma das habilidades apre-
sentadas pela BNCC (BRASIL, 2018) é a EF67LP38 - “Analisar os efeitos de sen-
tido do uso de figuras de linguagem, como comparagdo, metafora, metonimia,
personificacdo, hipérbole, dentre outras.” Todavia, o que os dados da pesquisa
mostraram é que, apesar de ja estarem cursando o 92 ano, os alunos pesquisa-
dos ainda ndo haviam desenvolvido essa habilidade.

A atividade trouxe também algumas questdes que requereriam dos alu-
nos uma atencao especial a linguagem imagética. Uma delas abordava o fato
de que, logo no inicio da apresentagdo, a palavra CASA desaparece do titulo,
questionando-se qual a o sentido desse recurso no videoclipe.
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Figuras 4 - Imagens G e H do videoclipe “A casa é sua”

A & 5ua | Arnaldo Antunes

o RSO F W

Fonte: Youtube.

As respostas obtidas foram as seguintes:
- Pelo que eu entendi, a intengdo foi fazer vocé ver que ele tem a casa, mas
ao mesmo tempo ndo tem nada. (Aluno 10)
- O sentido é que ele quer dizer que a casa toda vai desaparecer. (Aluno 01)
- A palavra casa some, ndo entendi muito. (Aluno 02)
- Dizer que a casa é de todos. (Aluno 03)
- Para apresentar a animagdo. (Aluno 04)
- Agora ele td sem casa entdo ele tem procurar outro lar. (Aluno 05)
- E como se a casa ndo fosse dele. Talvez seja isso que ele queira mostrar.
(Aluno 06)
- Mostrar que ele ndo ficara com a casa. (Aluno 7)
- Para ficar mais interessante. (Aluno 08)
Apenas um aluno do grupo de pesquisa se aproximou da compreensao
do recurso usado, enquanto os demais, mesmo depois de ver o videoclipe até o
final, haja vista que o desaparecimento da palavra casa ocorre logo na abertu-
ra, ndo conseguiram compreender esta pista inicial deixada pelo autor.
Outro recurso visual usado pelo autor foi a presenca frequente, tanto na
letra como nas imagens, de um relogio.
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Figura 5 - Imagens I e ] do videoclipe “A casa é sua”

Fonte: Youtube.

Ao serem indagados sobre qual a representacdo desse objeto no contex-
to geral do videoclipe, os alunos apresentaram as seguintes respostas:

- Representa as horas passando e os objetos sumindo o que significa a espe-
ra do personagem. (Aluno 04)

- 0 tempo passando e a demora da amada. (Aluno 08)

- Tempo, né porque ali ele estd numa constante espera. (Aluno 10)

- Representa pra falar o hordrio para ele, e que nem o teto aguenta mais ele.
(Aluno 01)

- Que ele perde muito tempo. (Aluno 02)

- Tempo se passando. (Aluno 03)

- Ele representa um objeto que ele usa as horas, mas quando ele quer desli-
gar ele some. (Aluno 05)

- Que estd dando a hora de ir, talvez seja isso. (Aluno 06)

- Que o relégio serd a unica coisa que vai sobrar a ele. (Aluno 07)

Tais respostas demonstram que ainda precisam desenvolver a habilida-
de de reconhecer as relagdes entre as imagens e a letra da musica, como afir-
mam Janottti Junior e Alcantara (2018), para a construgdo de sentidos. Verifi-
cou-se que somente trés dos alunos relacionaram a figura do relégio a espera
vivida pelo personagem do videoclipe.

5 Consideracoes finais

Dentre as constatacgoes feitas durante a atividade de intervencao, veri-
ficou-se que a proficiéncia dos alunos pesquisados em leitura de textos mul-
timodais estava no nivel basico, ou seja, eles demonstraram apenas dominio
minimo do que é esperado para a leitura plena, ndo usando habilidades de
leitura que envolvem a compreensdo global do texto.
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No que se refere ao videoclipe, observaram-se lacunas em relacao as ha-
bilidades requeridas para leitura desse género, visto que os alunos apresenta-
ram muita dificuldade em identificar os significados dos elementos imagéticos
de estabelecer relacdo entre eles, comprometendo assim a leitura proficiente.

Em contraponto, o estudo realizado apresenta as possibilidades do uso
desse género, apontando seus aspectos didatizaveis para o ensino de leitura de
modo a promover aos estudantes do 92 ano do ensino fundamental, experién-
cias que lhes permitam ir além da posicao de expectador, focados unicamente
no entretenimento. Tais acdes culminam na postura de leitor critico, aquele
que compreende todos os vieses apresentados no cotexto e no contexto e inte-
rage com esse texto, participando ativamente da construgdo de sentidos.

Diante dessa realidade em que, de um lado, se tem um género com
grande potencial para o ensino de leitura, e de outro, a necessidade de criar
condi¢cdes para que os alunos desenvolvam habilidades de leitura de modo a
se tornarem leitores proficientes de acordo com os niveis compativeis para a
série que estudam, é que se defende a inclusao do videoclipe no rol dos géne-
ros textuais a serem trabalhados didaticamente nos anos finais do ensino fun-
damental. Para tanto, a escola dever3, inicialmente, propiciar formacées aos
professores, de modo a prepara-los para trabalhar este género em sala de aula
como recurso didatico na formacao leitura dos seus alunos, fomentando assim
a inovacdo nas praticas pedagdgicas.
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O GENERO CANGCAO RAP E O ENSINO DE LEITURA

Naiara Fernandes Pinheiro?

Eulalia Vera Lucia Fraga Leurquin®

1 Introducao

leitura é uma das atividades linguageiras de que mais necessita o es-

tudante para o bom desempenho no processo de forma¢do humana e

profissional. E através da leitura que o discente amplia seu repertério
e, assim sendo, tem melhores condi¢des de agir no mundo. A leitura de um
texto literario p6e em evidéncia representagdes de praticas discursivas sociais
sob o olhar de um escritor, as vezes com também dosada de criticidade, como
a cang¢ao, o rap.

Esse capitulo apresenta resultados de uma pesquisa realizada no con-
texto do Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS), desenvolvida na
Universidade Federal do Ceara. no seio do Grupo de Estudo e Pesquisa em Lin-
guistica Aplicada (GEPLA). Apresentamos uma reflexdo tedrica e metodoldgica
sobre propostas de atividades de leitura para sala de aula do Ensino Funda-
mental. Nosso objetivo maior é contribuir para a melhoria da qualidade das
aulas de leitura e, mais especificamente, apresentar um prototipo didatico com
base em atividades de leitura a partir de cang¢des do género rap.

As atividades propostas tém como referéncia tedrica os estudos ge-
nebrinos desenvolvidos sobre a Didatica do ensino de lingua materna repre-
sentada pelo quadro teorico Interacionismo Sociodiscursivo (ISD). O caderno
didatico é constituido de atividades de leitura que visam a desenvolver as ca-
pacidades de linguagem no leitor, considerando as vozes sociais e o contexto
de producao.

A opgdo por trabalhar can¢des da continuidade a um projeto de forma-
cdo do repertorio literario do estudante. Iniciamos com musicas de outro estilo
nas aulas de Lingua Portuguesa, nas turmas de 92 ano do Ensino fundamental,
anos finais, de uma escola Municipal de Fortaleza, localizada no bairro Conjun-
1 Mestra em Letras - Profletras -UFC. Secretaria de Educacdo do Estado do Ceara. pinheiro.

naiara@gmail.com
2 Doutora. Universidade Federal do Ceara/CNPq. eulalia@ufc.br
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to Ceara. Posteriormente, ampliamos o universo e passamos a também estudar
o género musical rap, objeto de estudo da pesquisa realizada.

Selecionamos o rap por ele ser muito presente no cotidiano do povo
brasileiro e por ter sido escolhido pelos estudantes. Ele apresenta um pouco
da nossa cultura, faz parte do universo litero-musical dos alunos. O rap pode
despertar um olhar critico sobre problemas sociais e mostrar valores presen-
tes em nossa sociedade. De acordo com Costa (2010), a canc¢ao é considerada
um género hibrido, pois € o resultado de dois tipos de linguagem: a verbal e a
musical. Acreditamos que, como se trata de um género musical de apreciacao
dos alunos e por ele estar presente no cotidiano dos estudantes, havera uma
aceitacao maior e, por consequéncia, facilitara na resolucao das atividades de
leitura.

A construgdo deste artigo apresenta, inicialmente, uma introducao, que
é seguida de uma reflexdo sobre o género musical rap e sobre a autoria da mu-
sica. Na sequéncia, apresentamos a fundamentacdo tedrica, a metodologica, e
as conclusdes.

2 Da origem americana a chegada do rap a sala de aula no Brasil

Segundo o dicionario Michaelis, rap “é género de musica popular, es-
sencialmente urbana, semelhante a um monélogo ritmado, declamado sobre
uma base musical, com alturas aproximadas, geralmente contendo criticas a
sociedade”. Ele surgiu nos finais dos anos 70, através do movimento Hip Hop?,
em Nova York, no bairro de Bronx. Esse estilo musical foi constituido com o
proposito de relatar a vida periférica de alguns jovens negros e de outros jo-
vens excluidos dos bairros mais pobres dos Estados Unidos.

Resultados de estudos desenvolvidos por Guimaraes (1999, p. 39) mos-
tram que, na formacgdo discursiva do rap, “(...) o cantor parece estar falando,
remete a tradicdo africanas de relatos orais”. Ele também pode ser considerado
como um género musical de protesto ou reflexivo que retrata as origens de um
povo que sempre foi marginalizado.

O surgimento do rap, no Brasil ocorreu depois da sua chegada nos Es-
tados Unidos e deve-se ao pernambucano, domiciliado em Sdo Paulo, Nelson

3 A cultura Hip Hop é um estilo de vida. E viver de forma diferente, interessante e produtiva.
No Hip Hop tem aquela coisa de unido, de um ajuda o outro, de dar uma forga. Fazer
parte da cultura Hip Hop é como fazer parte de uma familia mesmo. SOUZA, J.; FIALHO, V;
ARALDI, J. (2008, p. 13)
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Triunfo. Ele teve acesso a esse estilo, apds o contato com o soul e o funk* e for-
mou um grupo de dangarinos. O rap estabeleceu-se nas periferias de Sao Paulo
e Rio de Janeiro.

O rap ainda é pouco utilizado em sala de aula brasileira devido a sua
propria origem. A sua propagacao nao foi uma tarefa facil, principalmente
aqui no Brasil, pois, muitas vezes, a divulgacao feita pela midia era de forma
negativa. De acordo com Guimardes (1999), essa resisténcia durou um tem-
po consideravel, porque o rap era apresentado pela midia apenas para exaltar
seu carater violento. Mas, segundo essa estudiosa, ele passou a ser entendido
como um produto cultural atraente diante de uma industria que sempre bus-
cava novidades para sobreviver.

Para ndo se submeter a esse esquema de vendagem, muitos cantores se
viram obrigados a divulgar suas musicas em radios piratas, comunitarias ou
em lojas especializadas em musica de origem afro-brasileira. Fato é que esse
ritmo chega aos estudantes e passa a fazer parte do seu cotidiano.

A turma optou por estudar os textos de Leandro Roque de Oliveira, ou
Emicida, um importante cantor e compositor brasileiro. Ele tem tom reflexivo
e seu trabalho dialoga com outros artistas e outros géneros musicais. Nasceu
em Sdo Paulo, em Jardim Fontalis, uma periferia da zona norte. O também dese-
nhista e produtor musical Leandro ganhou, de seus amigos, o apelido de EMI-
CIDA, em 2015, o “assassino de seus concorrentes”, nas batalhas de freestyle.

A origem do seu apelido (EMICIDA) decorre da juncao de MC + Homi-
cida. Na sequéncia, o proprio cantor ressignificou seu apelido e apresentou-o
ao publico como seu nome artistico E.M.I.C.1.D.A (Enquanto Minha Imaginac¢ao
Compor Insanidades Domino a Arte). Ele é conhecido por suas letras repletas
de improvisacao, o que permitiu modificacdo no rap nacional. Embora trabalhe
com um discurso politizado, o artista diferencia-se dos seus precursores (Ra-
cionais MC’s) por ndo utilizar um tom violento.

Utiliza um tom de dentncia aos problemas sociais como: racismo, pros-
tituicdo e dificuldades de uma geragdo sem perspectivas. Também é reconhe-
cido por dialogar com diversos artistas, abordar assuntos atuais e mencionar
icones da cultura negra, como Zumbi dos Palmares e Martin Luther King.

4 0 nome funk vem dos Estados Unidos e denomina um tipo muito especifico de musica, que
descende dos lamentos negros e rurais do blues, do posterior rhithmn’blues (quando o
blues chega aos grandes centros e ganha marcacdo ritmica mais vagarosa) e da evolu¢ido

do rhithm'n’blues que é soul (quando o estilo ganha apuro melddico, emprestado da
musica das igrejas batistas e esmero instrumental. (ESSINGER. 2005, p.10)
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Entender o nosso movimento em sala de aula, enquanto professoras e
pesquisadoras, quando propusemos aos estudantes dizer seu posicionamento,
com relacdo ao gosto pela musica; e compreender que o perfil das musicas des-
se cantor pode contribuir para a formacao integral do humano, também pode
contribuir para entender o nosso préprio posicionamento, quanto ao ensino e
aprendizagem de lingua portuguesa.

3 Fundamentacdo metodoldgica e tedrica do caminhar na sala de
aula

Constatamos, através das atividades realizadas em sala de aula e dos
resultados obtidos em Exames em larga escala, que nossos estudantes apre-
sentavam dificuldades para alcangar um nivel mais critico de leitura. Entao,
construimos um Caderno de atividade, com foco no tema contemporaneo
transversal Pluralidade Cultural, dando espacgo ao rap na sala de aula. As ativi-
dades de leitura sdo pautadas em posicionamentos teéricos e metodoldgicos
do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999), em particular no con-
texto de producao e nas vozes. Fundamenta-nos no conceito de texto na pers-
pectiva da escola genebrina para a qual: “os textos sao produtos da atividade
humana e, como tais, estdo articulados as necessidades, aos interesses e as
condig¢oes de funcionamento das formagdes sociais no seio das quais sdo pro-
duzidos” (BRONCKART, 1999, p.72). Alinhadas as novas orientag¢des para o en-
sino e aprendizagem de lingua portuguesa, os textos utilizados sdo do campo
de atuacdo artistico-literario; o seu contexto de producdo define seu formato
genérico e as vozes que assumem o dizer.

O ensino de leitura e a BNCC

Ressaltamos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) por ser um do-
cumento normativo que apresenta um conjunto de aprendizagens essenciais
para todos os estudantes, respeitando as varias etapas da Educacao basica. Ela
apresenta quatro eixos que sustentam o ensino de lingua portuguesa (Orali-
dade, Produgdo, Analise linguistica/ semiética e Leitura). Este dltimo trata da
pratica de linguagem e envolve um leitor/ouvinte (professor e/ou alunos) em
interacdo com o autor do texto. Ela envolve essa interacao dinamica e comple-
xa, que depende dos objetivos que o professor tem para a aula de leitura; das
condi¢des de leitura do estudante e do seu repertorio de leitor, dos saberes te-
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oricos e dos encaminhamentos da aula de leitura, do material didatico utiliza-
do, das concepgodes de leitura que se sobressaem, e das condi¢des de trabalho
do professor.

Propomos, entdo, uma aula interacionista de leitura, conforme (LEUR-
QUIN, 2014) que tem base na proposta de analise de géneros textuais da escola
genebrina. Ela possui trés etapas bem definidas e cada uma faz sobressair uma
concepcao de leitura. A primeira etapa é caracterizada pela chegada ao texto,
a segunda pela exploragdo do texto e a terceira pela socializagcdo dos conheci-
mentos.

Interacionismo Sociodiscursivo

O Interacionismo Sociodiscursivo é uma teoria enquadrada no quadro
epistemolégico que pode ser reconhecido nas correntes filos6ficas ou nas cién-
cias humanas. Segundo Bronckart (1999, p.21):

essas correntes tém em comum o fato de aderir a tese de que as propriedades es-
pecificas das condutas humanas sdo o resultado de um processo histérico de so-
cializacdo, possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento
dos instrumentos semidticos.

Para o autor, embora alguns comportamentos humanos sejam condi-
cionados a sua genética e pela sua sobrevivéncia da espécie, essas condutas
humanas também revelam capacidades de pensamentos e de consciéncia que
foram sendo construidas com a evolugdo do ser humano. Portanto, no que diz
respeito a historicidade do ser humano, o interacionismo se interessa pelo de-
senvolvimento da espécie humana dentro da organizagao social, mesmo sendo
através de uma interagdo semiética.

Esse quadro tedrico esta assentado nos estudos de Vygotsky, Saussure e
Voloshinnov, em particular, e apresenta um modelo de analise pautado em trés
niveis (infraestrutura geral do texto, mecanismos de textualizacao e mecanis-
mos enunciativos). Trata-se de uma abordagem de analise descendente, que
parte das praticas sociais ao texto, valorizando as condi¢cdes de producao, em
diregdo a analise dos elementos gramaticais a servigo do género textual.

A proposta de analise do ISD compreende trés niveis: uma infraestrutu-
ra, considerada o plano mais profundo do texto (tipos de discursos e sequén-
cias de textos); os mecanismos de textualizagdo (coesdo verbal e coesao nomi-
nal) nivel intermediario, ou coeréncia tematica; e os mecanismos enunciativos
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(vozes e modaliza¢des) que contribuem para a manutencao da coeréncia prag-
matica ou enunciativa. Este nivel esclarece os posicionamentos enunciativos
e traduz as diversas avaliacdes (julgamentos, opinides, sentimentos) sobre
alguns aspectos do conteido tematico. As andlises partem do contexto de pro-
ducao.

As vozes podem ser distribuidas em: a voz do autor empirico, as vozes
sociais (vozes outras pessoas ou outras instituicoes exteriores) e as vozes dos
personagens (vozes de pessoas ou de instituicdes relacionadas ao percurso
tematico). As modalizagdes, sdo avaliagdes realizadas com base nos aspectos
dos conteudos tematicos. Ha quatro tipos: modalizacdo légica, relacionado ao
mundo objetivo; a modalizagdo dedntica considera valores e opiniées do mun-
do social; as modaliza¢des apreciativas que vém do mundo subjetivo ou da voz
de julgamento mais subjetivo; e as modalizacGes pragmaticas relacionadas ao
julgamento de um personagem, mas de uma forma intencional: o querer-fazer
ou o dever fazer.

A partir desse quadro, as atividades enfatizam as capacidades discursi-
vas e as capacidades de ac¢ao, isto é o contexto de producao e os mecanismos
enunciativos, com base no género hap.

0 género rap nas aulas de leitura

O género musical rap aponta, em suas cangdes, uma discussdo acerca
da discriminagdo racial, das desigualdades sociais e das situa¢des vividas pelos
menos favorecidos. Todo esse debate postula uma insercao desse conteudo na
escola basica. Muitas vezes, como ja mencionado, os alunos nao se sentem in-
seridos ou motivados, nas aulas de leitura. Cabe a escola, com a interven¢do do
professor, proporcionar e desmitificar esse ensino, mudando a sua abordagem
pedagogica.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), documento criado pelo
Ministério de Educacao, em 1998 tem o intuito de propor aos alunos o acesso
aos recursos culturais para conquistar a sua cidadania. Ao utilizar as cang¢oes
do género musical rap trabalha-se com os temas transversais, proposto pelos
documentos. Trabalhar com temas transversais ja foi orientado nos PCN (BRA-
SIL, 1998, p.41) para questdes sociais relevantes “reafirma-se a necessidade
de sua problematizacdo e andlise, incorporando-as como temas transversais.”
As cangdes estudadas podem mobilizar os temas: orienta¢do sexual, meio am-
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biente, saude, ética e pluralidade cultural, por se tratar de temas significativos
dentro da sociedade.

4 Aspectos metodologicos da pesquisa: da constatacao dos dados a
preparac¢ao do caderno de atividades

A pesquisa realizada possui o método hipotético-dedutivo apresentado
em Marconi e Lakatos (1992). O nosso objetivo principal foi apresentar uma
proposta para aulas de leitura, tendo em vista os resultados baixo em compre-
ensdo leitora apresentados pelos estudantes. Utilizamos o género musical de
apreciacao dos alunos, o rap, pretendendo desenvolver as habilidades criticas
leitoras.

Ela possui trés movimentos: levantamento dos dados sobre leitura; po-
sicionamentos tedricos e metodologicos, a partir do que ja sabemos dos estu-
dantes; e preparacao da intervencao (a construgdao do Caderno de atividades).

As atividades seguem o que é proposto pela Base Nacional Comum Cur-
ricular (BNCC). Abordam as habilidades de ensino relacionando o texto com
sua condicdo de producgdo, ou seja, o texto ndo é utilizado como um pretexto
para ensinar gramatica normativa, mas sim considerando o contexto sécio-his-
torico em que o aluno estd inserido. Elas partem de musicas do rapper Emicida
que proporciona uma reflexao critica/social.

O caderno de atividade: uma proposta para a aula de leitura

O caderno de atividade ou prototipo de ensino é um produto integrado
da dissertacdo de mestrado intitulada “O ensino de leitura e o género cang¢do
rap na perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo”. Ele esta direcionado
aos alunos dos 92 anos do ensino fundamental e esta divido em 8 passos: A
origem do rap; A origem do rap no Brasil; Uma voz que ecoa; O musico Emicida,
Ismdlia; O estudo do texto; Alphonsus de Guimaranes e Preconceito racial.

Vale ressaltar que além do rap, outros textos estdo presentes nesse
protétipo, como indicagdes de filmes que abordam o contexto periférico e as
lutas do povo negro. Além dos filmes, temos podcast, apresentando falas e ana-
lises sobre algumas cancoes presentes no material. Esse género textual pode
ser utilizado como uma proposta de atividade oral. Também trouxemos como
sugestao de atividade o género entrevista em video, embora revele 0 mesmo
propdsito do podcast, apresenta um elemento a mais a fim de motivar a criati-
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vidade dos alunos para um futuro trabalho contendo edi¢cdo de video (no caso
da producao oral).

Atividade de leitura

A atividade de leitura escolhida para ser apresentada nesse artigo é in-
titulada como Passo 3 - Uma voz que ecoa (Antes da leitura) apresenta o pri-
meiro género canc¢do rap com o trabalho de predicao da musica AmarElo de
Emicida. Ver figura 1

Figura 1 - Passo 3 - Rap: uma voz que ecoa

PASSD 3~ PAP: DA VT QUE DN

ANTES DA LEITURA

Para aprofundarmos a nossa discussao sobre rap, leia os dois

guestionamentos a seguir e escreva uma palavra (no link
disponibilizado) sobre a expressao AmarkElo. Ela te lembra o qué?

LINK: HTTPS://WWW.MENTI.COM/NQUDUVXUDS

i Mentimeter

AmaRelo te faz lembrar o qué?
Erteer o mecatd n

Erter aroiher wand =
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Agora que ja falamos um pouco sobre a expressao AmarElo, que tal
conversar com seu colega sobre esses dois questionamentos?

e Yocé costuma ouvir misica?
o Que estilo prefere e por qué?

Fonte: Pinheiro, 2023.

Para essa atividade, o professor deve levar os alunos para a sala de in-
formatica ou pedir para que utilizem o celular, em sala, para terem acesso ao
link de uma pagina chamada Mentimenter (um aplicativo sueco que disponi-
biliza apresentagdes interativas); ou, ainda, podera realizar esse momento de
predicdo com uma palavra ou frase, seja no slide, no papel impresso ou utili-
zando outra plataforma digital. Esse momento é imprescindivel, pois considera
os conhecimentos ja adquiridos pelo estudante, auxiliando no reconhecimento
do conteddo tematico do texto estudado.

Em seguida, a letra da musica AmarkElo sera disponibilizada para turma
na qual devem se dividir em grupos para a realizacdo das questdes sobre leitu-
ra. Nesse segundo momento, apds o primeiro contato com a can¢ao, propomos
aos alunos alguns questionamentos sobre o conhecimento da musica, do can-
tor e do estilo musical do estudante. Com isso, abordamos algumas habilidades
da BNCC que propdem ao aluno o contato com os valores sociais, culturais e
humanos, promovendo formas diversas de ver o mundo, pois através de textos
literarios os estudantes conseguirdo sair da sua zona de conforto e ampliar seu
campo de visao.
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Figura 2 - Atividade 2 - sobre leitura

ATIVIDADE 2 - SOBRE LEITURA

1.REUNA-SE COM MAIS DOIS COLEGAS PARA CONVERSAR SOBRE
A MUSICA AMARELO.

a) Yocé j4 tinha ouvido a misica “Amarelo”?

b) Quais cantores da misica vocé ja conhecia?

¢) Vocé jd tinha ouvido falar em EMICIDA? Se sim, quais misicas vocé jd ouvin?
d) Qual estilo musical vocé costuma ouvir nas horas vagas?

e)0 que chama a sua atencdo nesse tipo de misica?

Fonte: Pinheiro, 2023.

Apés o contato com a letra da musica e os questionamentos discutidos
em grupo, lembramos a importancia do acesso ao clipe da musica, por isso, no
material, o estudante tera acesso ao link do video. Mas, o professor pode dire-
cionar essa aula ou no laboratorio de informatica ou na sala de aula, utilizando
o data show. Esse momento é denominado de “Momento de apreciacao”. Apds
o contato dos alunos com o video, dispomos de algumas questdes que deverado
ser resolvidas em grupo. Esse momento € intitulado como Atividade 3 e é com-
posta por uma questdo com 5 itens sobre a musica e sobre seus conhecimentos
de mundo, para solucionar as questdes propostas, conforme imagem 3.
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Figura 3 - Atividade sobre leitura

TROOU 0 = NAF- UMA YUL YU EUUA
ANTES DA LEITURA

Para aprofundarmos a nossa discussao sobre rap, leia os dois

guestionamentos a seguir e escreva uma palavra (no link
disponibilizado) sobre a expressao Amarklo. Ela te lembra o qué?

LINK: HTTPS://WWW.MENTI.COM/NQUDUVXUDS

i Mentimeter

AmaRelo te foz lembrar o qué?
Erdew 3 macard n

Entrr grapther waond =

d) Nos versos abaixo, Emicida apresenta uma realidade presente nas favelas,
qual seria essa realidade?

"Eu sonho mais alto que drones
Combustivel do meu tipo? A fome
Pra arregacar como um ciclone (entendeu?)
Pra que amanha nao seja so um ontem com um novo nome"

e) Quando o rapper escreve os seguintes versos: "0 abutre ronda, ansioso
pela queda (sem sorte). [...] "ele relata sua opniao sobre quem deseja sua
queda. 0 que vocé consegue compreender sobre essa informacao?

Fonte: Pinheiro, 2023
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Ha questdes que possibilitam, ao leitor, fazer uma reflexao sobre seu
conhecimento de mundo, com relagao aos problemas sociais presentes na pe-
riferia brasileira. Elas os levam a reconhecerem valores sociais que o cercam,
possibilitando-lhes identificarem culturas, identidades presentes no contexto
social em que eles estdo inseridos.

Trata-se de uma proposta de ensino, com base nos textos literarios, a
partir da Linguistica Aplicada. Portanto, o Caderno de atividades visa a apre-
sentar um circuito de atividades de textos orais, especificamente com o foco no
género cancdo rap, e tem como objetivo trabalhar com o ensino de leitura em
sala de aula do ensino fundamental anos finais, visando a direcionar os alunos
nas aulas de leitura. Sendo assim, as atividades propostas ndo focam no estudo
da frase isoladamente, mas consideram todo o contexto social. Por isso, as ati-
vidades terdo como foco a participacado efetiva dos estudantes. Além de serem
mais atrativas, elas devem incitar também o debate e assegurar a construcao
do senso critico de cada educando.

5 Consideracodes finais

Embora o ensino de leitura seja ainda um assunto recorrente, no am-
bito escolar, ainda acontece de forma enfadonha, através de aulas expositivas
ou mecanicistas. Com base no que foi apresentado, podemos constatar que a
escolha de trabalhar com o rap, ao elaborar o material didatico, foi pertinente
e além de tudo primordial para o desenvolvimento da criticidade em sala de
aula.

Por se tratar de um género que estd muito presente no cotidiano do
povo brasileiro e por apresentar um pouco da nossa cultura, a sua utilizacao
desperta um novo olhar para uma reflexdo sobre os problemas sociais e os va-
lores presentes, nas cangdes, que estdo presentes em nossa sociedade

Influenciadas pelas orientacdes da BNCC e também pela experiéncia vi-
venciada durante a pandemia da Covid-19, investimos no uso de textos oriun-
dos da interagado virtual, sobretudo nas atividades complementares. o ISD deu-
-nos as lupas para analises das vozes sociais, do contexto de producao e permi-
tiu entender as capacidades de linguagem mobilizadas.

Os resultados dessa pesquisa podem contribuir para os professores e os
estudantes. Estes podem ter acesso a atividades que podem ampliar seu reper-
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torio linguistico e cultural e aqueles podem entender material didatico como
uma atividade complementar para a sua sala de aula.
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BILHETE, CARTA PESSOAL E CARTA ABERTA:

UMA EXPERIENCIA ESCRITORA NA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS EM AULAS REMOTAS

Maria do Socorro de Aradjo Sousa e Silva!

Jodo Wandemberg Gongalves Maciel?

1 Introducao

nquanto aluna do Mestrado Profissional em Letras-PROFLETRAS, de-

senvolvemos um estudo voltado para a melhoria da escrita dos alunos

do 82 ano da Educacgdo de Jovens e Adultos-EJA, do Il segmento de uma
escola do municipio de Rio Tinto, PB, utilizando os géneros discursivos/tex-
tuais®, com o intuito de desencadear neles a habilidade de producao textual
frente aos atos do cotidiano.

Sendo assim, auxiliamos o alunado de forma orientada, para que pudes-
se fazer uso da producgdo escrita de maneira prazerosa, a fim de que desenvol-
vesse sua aptidao escritora e ficasse contente por fazé-la. Desse modo, através
do presente estudo, incentivamos a escrita dos alunos, para que pudessem es-
crever e utilizar essa pratica quando do exercicio dos atos cotidianos de forma
critica e consciente.

Partindo de tal contexto, este estudo teve como objetos de produgdo
escrita o Bilhete e a Carta Pessoal, que sdo aprendizados que dao subsidios
para outras escritas, e a Carta Aberta, que é um género discursivo/textual que
abarca questdes coletivas. Do ponto de vista da proposta de sequéncia didati-
ca realizada e da andlise dos dados, apresentamos aqui um recorte acerca do
género Carta Aberta.

Esclarecemos que o referido estudo nasceu da necessidade de fazer com
que os alunos tivessem maior interesse pelas aulas de Lingua Portuguesa, visto
que, por serem estudantes da modalidade de ensino EJA, tém dificuldades de

1 Mestra em Letras " Lingua Portuguesa" Universidade Federal da Paraiba (UFPB). E-mail:
cvm.08@hotmail.com

2 Doutor em Linguistica e Lingua Portuguesa pela UFPB. Docente do Profletras e do MPLE/
UFPB. E-mail: jwgm@academico.ufpb.br
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ler e de escrever de forma adequada. Infelizmente, esses discentes nao tiveram
como frequentar a escola no periodo apropriado, seja porque abandonaram o
para trabalhar, para cuidar dos filhos, ou até mesmo por falta de interesse ou
por outras razdes verificadas no histoérico dessa modalidade de ensino. Mais
tarde, outras circunstancias os trouxeram a escola, dentre estas, eles relatam a
tentativa de recuperar o que perderam quando estiveram fora da sala de aula
e, inclusive, tém conhecimento de que a EJA, hoje, ja nao significa apenas um
meio de alfabetiza¢do, mas uma oportunidade para concluir a Educagao Basica
e alcancar sonhos antes esquecidos.

2 A importancia do conhecimento da escrita para praticas de atos
cotidianos

Neste artigo, fundamentamos nosso estudo em tedricos como Bakhtin
(2011), Marcuschi(2007 e 2016), Moran (2012), entre outros, e ainda utili-
zamos a proposta da sequéncia didatica preconizada por Dolz; Noverraz e
Schneuwly (2011).

Considerando que a escola adota a concepg¢ao sociointeracionista da
linguagem, por reconhecer a lingua como fendmeno social, concordamos com
Dolz e Schneuwly (2011), quando afirmam que o trabalho escolar se faz sobre
0s géneros, quer queira ou nao, porque eles constituem o instrumento que faz
a intermediacgdo de toda a estratégia de ensino no que se refere a andlise da
producao, da compreensao e da interpretacdo de textos orais e escritos.

Esses mesmos autores enfatizam que a comunica¢do oral ou escrita
deve ser ensinada sistematicamente, e sugerem que esse ensino se dé por meio
da estratégia chamada sequéncia didatica, ou seja:

Uma sequéncia de médulos de ensino, organizados conjuntamente para
melhorar uma determinada pratica de linguagem. As sequéncias didaticas
instauram uma primeira relacdo entre um projeto de apropriacdo de uma
pratica de linguagem e os instrumentos que facilitam essa apropriacao.
Desse ponto de vista, elas buscam confrontar os alunos com praticas de
linguagem historicamente construidas, os géneros textuais, para lhes dd a
possibilidade de reconstrui-las e delas se apropriarem (DOLZ; NOVERRAZ
e SCHNEUWLY, 2011, p. 43, grifos dos autores).

Diante de tal contexto, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2011, p. 96), ates-
tam que “As sequéncias visam ao aperfeicoamento das praticas de escrita e de
producao oral e estao principalmente centradas na aquisi¢do de procedimen-
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tos e de praticas”, fazendo ver que elas consistem em uma organizag¢ao pro-
gressiva do ensino e das aprendizagens em um determinado periodo de tempo
para cada género discursivo/textual estudado.

Podemos perguntar, entdo, o que sdo géneros discursivos/textuais?
Para responder essa pergunta, Bakhtin (2011) sustenta que géneros do dis-
curso sao tipos relativamente estaveis de enunciados, que compreendem um
dinamismo em rela¢do as formas de materializa¢do da lingua, afirmando que:

Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem. Compreendem-se perfeitamente que o carater e as formas
desse uso sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade humana,
0 que, € claro, ndo contradiz a unidade nacional de uma lingua. O emprego
da lingua efetua-se em forma de enunciados* (orais e escritos) concretos
e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da ativi-
dade humana. Esses enunciados refletem as condi¢bes especificas e as
finalidades de cada referido campo ndo sé por seu contetudo (tematico)
e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo de recursos lexicais, fra-
seologicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua constru-
cdo composicional. Todos esses trés elementos-o conteddo tematico, o
estilo, a construcdo composicional - estdo indissoluvelmente ligados no
todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de
um determinado campo da comunicagdo. Evidentemente, cada enunciado
particular é individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estdveis de enunciados, os quais denominamos
géneros do discurso (BAKHTIN, 2011, p. 261-262, grifos do autor).

Bakhtin (2011, p. 268) ainda enfatiza que “Os enunciados e seus tipos,
isto é, os géneros discursivos, sdo correias de transmissao entre a historia da
sociedade e a historia da linguagem”, nesse sentido, o enunciado passa a ser
um elo na cadeia da comunicacao.

Marcuschi (2016), por sua vez, assevera que:

Género textual refere os textos materializados em situagdes comunicati-
vas recorrentes. Os géneros textuais sdo os textos que encontramos em
nossa vida diaria e que apresentam padrdes sociocomunicativos carac-
teristicos definidos por composi¢cdes funcionais, objetivos enunciativos
e estilos concretamente realizados na integracdo de forcas histéricas
(MARCUSCHI, 2016, p. 155).

Sendo assim, os usudrios de uma lingua moldam suas falas de acordo
com as formas dos géneros e os reconhecem nos usos sociais. Desse modo,
todo género se realiza em textos, que constituem importante subsidio para que
o sujeito possa compreender melhor o funcionamento da lingua, e a partir da
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execucao das aulas abordando os géneros discursivos/textuais, estara o pro-
fessor contribuindo efetivamente com o desenvolvimento das capacidades lin-
guisticas e sociodiscursivas de seus alunos.

Soares (2002) traz a baila a questdo do letramento, mostrando que va-
rios autores consideram que letramento sao as praticas de leitura e de escrita,
inclusive citando Kleiman (1995, p. 19), ao dizer que: “Podemos definir hoje o
letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita enquanto
sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para obje-
tivos especificos”, tendo assim o letramento um carater social.

Dessa maneira, Soares (2002) destaca que vivemos em uma sociedade
na qual foram introduzidas praticas sociais de leitura e de escrita advindas das
tecnologias eletronicas de comunicagao, como o computador, a web, e a inter-
net. Tem-se, portanto, um tempo oportuno para que se possa captar o momen-
to privilegiado dessas mesmas praticas no contexto digital, uma vez que esse
tipo de aprendizado leva a um estado diferenciado daquele que conduz o letra-
mento na cultura do papel. Com isso, seria possivel flagrar um novo letramento
que esta ocorrendo na cibercultura, com o texto na tela, para confronta-lo com
o texto no papel, onde o espago da escrita é o papel, o cddice, no qual escreve-
mos de forma linear, enquanto que o daquele é a tela do computador.

De acordo com Lévy (1999, p. 56), a tela do computador disponibiliza
“um texto movel, caleidoscépico, que apresenta suas facetas, gira, dobra-se e
desdobra-se a vontade frente ao leitor”, porque o texto, quando escrito na tela,
como atesta Soares (2002), traz mudancas significantes nas formas de intera-
¢do entre o escritor e o leitor, entre o escritor e o texto, entre o leitor e o texto
e até entre o ser humano e o conhecimento.

Diante do que expomos, trabalhamos com os alunos a escrita linear,
ao tempo em que utilizamos os recursos tecnolégicos contemporaneos, uma
vez que escreveram suas atividades no papel e, em seguida, as postaram no
Whatsapp, para podermos interagir com eles e darmos o feedback necessario,
e assim utilizaram um espacgo na cibercultura, tornando mais abrangente o re-
sultado da investigac¢do interventiva aplicada ao estudo.
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3 Caminho metodolégico

Destacamos que fizemos uma pesquisa de campo qualitativa, de carater
interventivo, com os sujeitos investigados, bem como fizemos as analises dos
dados coletados - observacao e a sequéncia didatica - a partir dos tedricos
mencionados anteriormente. A partir dai, foi planejado o projeto de interven-
¢do e sua aplicacdo, que culminaram com as sondagens iniciais e finais e com
as atividades realizadas pelos alunos, as quais ocorreram através do aplicativo
Google Meet, uma vez que esse tipo de estudo considera que ha uma relacao
dinamica entre o sujeito, o objeto de estudo, e o seu mundo real.

Prodanov; Freitas (2013) afirmam que pesquisa de campo:

E aquela utilizada com o objetivo de conseguir informagdes e/ou conhe-
cimentos acerca de um problema para o qual procuramos uma resposta,
ou de uma hipdtese, que queiramos comprovar, ou, ainda, descobrir no-
vos fendmenos ou as relagdes entre eles. Consiste na observacao de fatos
ou fendmenos tal como ocorrem espontaneamente, na coleta de dados
a eles referentes e no registro de varidveis que presumimos relevantes,
para analisa-los (PRODANOV; FREITAS, 2013, p. 59).

Portanto, em uma pesquisa de campo, como corrobora Severino (2007,
p.123), “o objeto/fonte é observado em seu meio ambiente préprio. A coleta
dos dados é feita nas condi¢cdes naturais em que os fendmenos ocorrem, sendo
assim diretamente observados, sem interrup¢do e manuseio por parte do pes-
quisador”, e, desse modo, escapa as nossas maos, uma vez que fazer ciéncia é
uma busca continua de compreensao da realidade.

4 Plano de acao

Lancando mao dos instrumentos que utilizamos, ou seja, da observagao
e da sequéncia didatica, realizamos 10 (dez) aulas remotas, nas quais desen-
volvermos as atividades em trés etapas:

Na primeira etapa, utilizamos 03 (trés) aulas para abordar o assunto
géneros discursivos/textuais, e, nessas aulas, exemplificamos com alguns de-
les, tais como o bilhete e a carta aberta. Nessa oportunidade, os alunos escre-
veram um Bilhete e uma Carta Pessoal como atividade para casa, para, em se-
guida, mandarem para o nosso grupo do WhatsApp.

Na etapa seguinte, utilizando 03 (trés) aulas, os alunos foram orienta-
dos a produzirem a primeira escrita do género discursivo/textual Carta Aber-
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ta, cujo tema foi escolhido em um férum de debates on-line, tendo em vista o
periodo de aulas remotas por conta da pandemia da COVID-19. Constituiam
opcdo de temas: acimulo de lixo em local inadequado, falta de agua, falta de
saneamento basico, falta de laboratoério de informatica na escola etc..

Na terceira e Gltima etapa, apds termos realizado a analise da producao
inicial dos alunos, utilizamos 02 (duas) aulas para orienta-los sobre o processo
de reescrita e, em seguida, eles puderam realizar a producao final do género
Carta Aberta. Finalizado o processo de escrita, foi feita a divulgacdo da carta
através de aplicativos como WhatsApp e Facebook, de acordo com a disponibi-
lidade dos alunos. Ainda nessa etapa, os alunos puderam concluir a producao
dos bilhetes e da carta pessoal em 02 (duas) aulas.

Desse modo, o estudo que realizamos pode desenvolver o gosto pela
escrita, além de estimular nos alunos do 82 ano da EJA, do II Segmento, de uma
escola do municipio de Rio Tinto, PB, a reflexdo e a discussdo dos processos de
ensino e de aprendizagem dos géneros discursivos/textuais trabalhados, uma
vez que a escrita se obtém com a pratica e s se aprende escrever, escrevendo,
de forma direcionada, e neste caso, a sequéncia didatica foi um meio propicio
para esse fim.

5 Aplicacao das sequéncias de intervenc¢ao para as producgoes ini-
ciais e finais dos alunos

Utilizando os meios virtuais de comunicacdo, através do WhatsApp,
aplicativo digital mais acessivel para os alunos que permaneceram fazendo
parte do estudo, iniciamos nossas aulas remotas, que culminaram posterior-
mente com a aplicacao da sequéncia didatica preconizada por Dolz, Noverraz e
Sheneuwly (2011), utilizando também o Google Meet.

Essa sequéncia didatica teve por finalidade levar os alunos a desenvol-
verem sua competéncia escrita para produzir os géneros discursivos/textuais
Bilhete, Carta Pessoal e Carta Aberta. Em relacdo a esta ultima, especificamente,
a ideia era que, ap0s a escrita da versdo inicial e das sequéncias dos médulos,
eles chegassem a escrita das producdes finais. Apos a realizacdo das producoes
iniciais do género carta aberta, verificamos que os discentes apresentaram di-
ficuldades em relacao ao contetido tematico, ao estilo e a estrutura composi-
cional. Entao dividimos a revisao dos contetidos em mddulos, de acordo com as
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necessidades, culminando com a produgdo das versdes finais da carta aberta.
Demonstracao dos resultados alcangados

Tomamos, pois, como parametro, as atividades do aluno II - Carta Aber-
ta, Quadros 1 e 2, nas versoes inicial e final, conforme demostramos a seguir.

Quadro 01-Versao inicial do aluno II

01 Carta Aberta A Prefeitura municipal de Rio Tinto

02 Venho manifestar minha profunda indignagao com o aumento de casos de coronavirus em
Nosso municipio.

03 A pandemia teve inicio em mar¢o e s6 agora No inicio de dezembro foi disponibilizado
teste rapido para toda populacao.

04 Agora falam em fechar tudo

05 Novamente mais No periodo eleitoral

06 Nio existia o virus.

07 Como cidadio filho dessa terra deixo aqui meu desabafo.

08 Rio Tinto 17 de Dezembro de 2020

09 Aluno II

Fonte: Pesquisa direta, 2020.

No titulo da Carta Aberta do Aluno II, constante do Quadro 01, vemos
que consta “A” maitsculo e sem crase, quando deveria ter sito escrito com letra
minuscula e com crase (linha 01).

Por outro lado, o aluno escreveu “rio tinto” (linha 02) com letras iniciais
minusculas, quando deveria ter escrito com as iniciais maidsculas, por se tra-
tar de um substantivo topdnimo, além de escrever a palavra aumento com “1”
(linha 05), demonstrando dificuldades quanto ao emprego da ortografia ade-
quada.

Notamos também nessa ilustracdo, que ha a auséncia de acento agudo
nas grafias das palavras “virus” (linhas 06 e 13), “so” (linha 08)” e “rapido” (li-
nha 09), bem como escreveu “mais” (intensidade-linha 12) ao invés da conjun-
¢do mas e separou erroneamente a silaba da palavra indignacao (linhas 04 e
05), ndo colocou virgula apés o nome do local (linha 16), usou inicial maitscula
“agora No inicio” (linha 08)e omitiu a virgula apds o advérbio temporal agora,
o fato se repete em “Novamente mais No periodo eleitoral” (linha 12), com o
uso de inicial maidscula em Novamente e No, bem como a omissao da virgula
apoés o termo novamente e a escrita do més de dezembro com inicial maitscula
“de Dezembro” linha 16, diante de tal contexto, constata-se a necessidade de

refor¢o quanto a acentuacao grafica, ao uso de letras maidsculas e minusculas,
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a separacao silabica etc., cabendo no entanto um refor¢o quanto ao aspecto,
que viabiliza a parte formal da lingua. No tocante a estrutura composicional do
género, o aluno Il usou as caracteristicas adequadas referentes a Carta Aberta,
que é composta de titulo (linhas 01 e 02), corpo, dividido em paragrafos (li-
nhas 04 a 15), nos quais utiliza argumentos, tais como “e s6 agora” (linha 08);
“agora falam...” (linha 11); “mais...” (linha 12).

Quadro 02-Versao final do aluno II

Linha | Transcricdo

01 Carta aberta a prefeitura municipal de Rio Tinto

02 Venho manifestar minha profunda indigna¢do com o aumento dos casos de corona-
virus em nosso municipio.

03 A pandemia teve inicio em margo e s6 agora, no inicio de dezembro foram disponibi-
lizados testes rapidos para toda a populacéo.

04 Agora falam em fechar tudo Novamente, mas

05 No periodo eleitoral faziam de conta que néo existia o virus.

06 Como cidadao, filho dessa terra, deixo aqui o meu desabafo.

15 Rio tinto, 18 de dezembro de 2020
16 Aluno II

Fonte: Pesquisa direta, 2020.

Na escrita final da Carta Aberta desse Aluno II, observamos que ele obe-
deceu as regras da caracterizacdo desse género discursivo/textual, sob o pon-
to de vista da estrutura composicional, visto que as caracteristicas do género
estdo presentes no texto, tais como titulo (linhas 01 e 02), corpo, dividido em
quatro paragrafos (linhas 03 a 14), local e data (linha 15) e assinatura (linha
16). Em relacdo ao conteudo tematico, desenvolveu o assunto de forma ade-
quada, tratando de uma questao social (linhas 03 a 05) e dando o seu ponto de
vista (linhas 06 a 14).

Nascimento (2015) sustenta que:

A lingua, de acordo com a Teoria da Argumentac¢do na Lingua (TAL), for-
nece-nos diferentes palavras, estruturas e frases para que as utilizemos
e que funcionam diferentemente, do ponto de vista argumentativo. Os
estudos da Semantica Argumentativa descrevem essas estratégias, entre
as quais se encontram os operadores argumentativos - palavras como
pouco, um pouco, até, mas, logo, inclusive etc. que apontam a direcdo ou a
forma argumentativa dos enunciados em que aparecem (NASCIMENTO,
2015, p. 162, grifos do autor).
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Na perspectiva do estilo abordado pelo autor acima referido e o apon-
tado pelo Aluno II, na reescrita da sua Carta Aberta, conforme observamos no
Quadro 02, esse mostrou que utilizou operadores, tais como: “s6 agora” (linhas
06 e 07); “agora” (linha 10) e “mas” (linha 10), que deram a sequéncia ao seu
texto, fazendo que o seu ponto de vista fosse mostrado e a sua tese fosse de-
fendida.

Sendo assim, o Aluno II utilizou adequadamente esse género discursi-
vo/textual, e apreendeu a fungao social do mesmo, para utiliza-lo no dia a dia.

Diferentemente da sua versao inicial, o Aluno II fez a segunda escrita
da sua Carta Aberta, Quadro 02, de forma adequada, uma vez que desta feita,
como observamos, apresentou todas as caracteristicas desse género discursi-
vo/textual. Em relacdo as normas da lingua, continuaram os desvios.

Sendo assim, consideramos um desenvolvimento significativo no tocan-
te ao aprendizado quanto ao estilo do género discursivo/textual proposto para
o estudo.

6 Consideracoes finais

Como sabemos, a modalidade de ensino EJA atravessa muitas dificulda-
des, e entre elas, a desmotivacdo, seguida pela falta de interesse e de perspecti-
va, visto que os alunos ja chegam a escola aparentemente cansados, por terem
trabalhado o dia inteiro.

Essas sao marcas das vivéncias experimentadas na EJA ao longo dos
anos que nos fizeram refletir no sentido de buscar uma forma de amenizar as
dificuldades encontradas e de trazer solu¢des para o enfrentamento das mes-
mas, com foco no aprendizado do aluno.

Diante desse fato, tivemos muitas dificuldades para realizar o nosso es-
tudo e aplicarmos a sequéncia didatica. Dentre elas, a falta de habilidade para
o enfrentamento das aulas remotas foi marcante, uma vez que essas, necessa-
riamente precisam de internet para serem realizadas, bem como de conheci-
mentos, técnicos tanto por parte do professor quanto do aluno, para usar os
aplicativos virtuais, e como a maioria da turma nao péde acompanhar essa
nova realidade, muitos ndo conseguiram concluir o ano letivo.

As aulas remotas, todavia, fizeram com que os alunos desenvolvessem
um melhor aprendizado, uma vez que vivenciaram novas experiéncias de es-
crita, através dos meios virtuais, sendo esse, na nossa opinido, o lado bom da
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pandemia, porque de certa forma favoreceu a realizacdo das nossas aulas vir-
tuais.

Nesse sentido, o presente estudo teve como finalidade o ensino da es-
crita dos géneros discursivos/textuais Bilhete, Carta Pessoal e Carta Aberta, no
intuito de fazer com que os alunos da EJA, colaboradores do estudo, apreen-
dessem esses géneros discursivos/textuais, para os utilizarem na pratica, no
dia a dia.

A intencao, aqui, foi levar o aluno a lidar com os géneros discursivos/
textuais, do mais simples ao de maior complexidade, diante da modalidade de
ensino da EJA, tendo em vista que, mesmo o mais simples, como o Bilhete, pode
ser considerado dificil para quem nao tem o habito da leitura e, consequente-
mente, o da escrita.

Sendo assim, consideramos que nossos objetivos foram alcangados,
uma vez que os alunos chegaram a redigir o Bilhete, a Carta Pessoal e a Carta
Aberta de forma adequada, passando assim a conhecer esses géneros discursi-
vos/textuais, para os utilizarem sempre que precisarem.

Percebemos, ao fim do estudo, que apesar das dificuldades enfrentadas,
no sentido de fazer com que os alunos realizassem as atividades nesse tempo
de educacdo remota, pelos diversos motivos ja alegados, vimos que é possivel
contribuir para que desenvolvam a pratica escritora e avaliamos que as ativi-
dades interventivas melhoraram a escrita dos alunos.

Essa intervencdo contribuiu significativamente para o desenvolvimento
do estudo, pois os participantes escreveram os géneros discursivos/textuais
Bilhete, Carta Pessoal e Carta Aberta de forma satisfatéria, tendo em vista o
grau de apreensdo de conhecimento dos alunos da modalidade de ensino EJA.

Referéncias

BAKHTIN, Mikhail. Os géneros do Discurso. In: Prefacio a edicao francesa
Tzvetan Todorov: Introducdo a traducdo do russo. Paulo Bezerra. 6. ed. Sdo
Paulo: Ed. WMF Martins Fontes, 2011.

DOLZ, Joaquim; NOVERRAZ, Michele e SCHNEUWLY, Bernard. Sequéncias Di-
daticas para o oral e a escrita: Apresentacao de um procedimento. In: DOLZ,
Joaquim e SCHNEUWLY, Bernard. GEéneros orais e escritos na escola. Trad. e

113



org. Roxane Rojo de Glais Sales Cordeiro. Campinas: Mercado de letras, 3. ed,,
2011. (Tradugado de Eduardo Guimaraes).

KLEIMAN, Angela B. Abordagem da leitura. Belo Horizonte: Scripta, 1995,
vol. 7, n. 14.

LEVY, Pierre. Cibercultura. Rio de Janeiro: Editora 34, 1999.

MARCUSCH]I, Luiz Ant6nio. Géneros textuais no ensino de lingua. In: MARCUS-
CHI, Luiz Anténio. Producao textual, analise de géneros e compreensao.
9. reimp. Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2016.

MARCUSCH]I, Luiz Antonio. Géneros textuais: definicdo e funcionalidade. In:
DIONISIO, A. P; MACHADO, A. R.; BEZERRA, M. A. (org.). GEneros textuais e
ensino. 5. ed, Rio de Janeiro: Lucerna. 2007.

NASCIMENTO, Erivaldo Pereira do. O ensino da Argumentacdo na leitura, na
producdo textual e na andlise linguistica: reflexdes tedrico-propositivas. In:
Revista do GELNE, Natal/RN, v.17,n.1/2, 2015.

MORAN, José Manuel. Tecnologias digitais para uma aprendizagem ativa e
inovadoras. In: MORAN, José Manuel. A educagdo que desejamos: novos de-
safios e como chegar la. 5. ed., Campinas: Papirus, 2012.

PRODANOYV, Cleber Cristiano; FREITAS, Ernani Cesar. Metodologia do traba-
lho cientifico: métodos e técnicas da pesquisa e do trabalho cientifico. 2. ed.
Novo Hamburgo: Freevale, 2013.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. 23. ed.
rever. e atual, 5. reimp. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

SOARES, Magda. Novas praticas de leitura e escrita: letramento na cibercultu-
ra. Revista Educ. Soc. em Destaque, v. 23, n. 84, dez. Campinas, 2002.

114



OFICINAS SOCIOLINGUISTICAS: TRABALHANDO A

HETEROGENEIDADE DA LINGUA PORTUGUESA NO ENSINO
FUNDAMENTAL

Cleber Tourinho de Santana !

Roseane Batista Feitosa Nicolau ?

1 Introducao

lingua portuguesa, no Brasil, apresenta um consideravel grau de varia-

¢do, ndo somente pela extensdo territorial do pais, mas também pela

intensa desigualdade social existente, o que acarreta, conforme Luc-
chesi (2001), um distanciamento linguistico entre os falantes das variedades
populares e os falantes da variedade dita culta.

Sensivel a essa realidade, o Ministério da Educacdo (MEC), por meio
da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), propde que os
estudantes reflitam sobre os fendmenos da variagdo e da mudanca linguistica em
todos os seus niveis de analise, indicando que o valor social dessas variedades
linguisticas seja objeto de considera¢do em sala de aula quanto ao valor social
atribuido as variedades de prestigio e as variedades estigmatizadas, deslindan-
do-se os preconceitos sociais envolvidos nisso, tematizando-os na educacgao.

Contudo, percebe-se que, em muitas das salas de aula do Brasil, nem
sempre se da a devida relevancia a essa andlise e a énfase na elaboragao, pelo
proprio aluno, de hipoteses baseadas em pesquisas que venham a leva-lo a
reflexdo sobre as variedades do portugués. De fato, constata-se, por exemplo,
quando se trata da analise linguistica e, em especial, do desenvolvimento da
competéncia comunicativa, que o foco das praticas de linguagem esta apenas
na busca pelo dominio da norma padrao e na adequacgao vocabular e discursiva
as situacoes de fala e de escrita - embora algumas poucas vezes se reconheca

1 Mestreem Letras (2018) pelo Programade Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS)
da UFPB. E-mail: clebertourinho@gmail.com

2 Doutoraem Linguistica pela Universidade Federal da Paraiba. Docente do Departamento de
Letras e do Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) da UFPB. E-mail: rosenicolau.
ufpb@gmail.com

115



a pluralidade de variantes e se incentive o respeito sociocultural (TRAVAGLIA,
2002).

Sendo assim, notamos que existe, na Educa¢do Basica, ndo uma énfase
na autonomia do aluno em relacdo ao que aprende quando o assunto é sua
lingua materna, antes, um destaque maior ao que se considera como lingua pa-
terna; ou seja, os ganhos pedagoégicos adquiridos no Ensino Fundamental sdo
reduzidos em face de uma adequagdo formal a parametros pedagdgicos mais
estritos a serem aprendidos pelos alunos.

A expressao “lingua paterna” foi cunhada pelo linguista francés Bernard
Cerquiglini, e tem como intencao contrapor-se a no¢ao de “lingua materna”.
Enquanto esta é a lingua “de bergo”, que as pessoas aprendem em casa, no seio
familiar, que se liga aos primeiros vinculos afetivos comunicacionais da crian-
¢a, sendo apenas e simplesmente falada e ouvida, a outra, dita “paterna”, seria
a lingua das imposic¢des, das regras, fruto das politicas tacitas ou explicitas de
normatizacao observaveis nas sociedades grafocéntricas (BAGNO, 2013).

Dessa maneira, tomamos como questdo norteadora deste trabalho:
quais estratégias didaticas e metodologicas no contexto escolar podem permi-
tir ao estudante o reconhecimento e a conscientizacao a respeito da variacao e
heterogeneidade da lingua portuguesa?

E, como objetivo, visamos analisar os resultados da aplicacao de ofici-
nas pedagogicas que oportunizaram a estudantes do 92 ano do Ensino Funda-
mental a conscientizacdo sobre os fundamentos da variacao e heterogeneida-
de do Portugués Brasileiro, tendo por base os principios da Sociolinguistica,
com énfase na propria comunidade escolar.

Por conta disso, procura-se mostrar aqui a importancia de se compre-
ender o atual panorama sobre como tem sido realizado o ensino a respeito da
variacao e mudanca na lingua portuguesa na escola, buscando subsidios para a
superacdo da pratica pedagdgica meramente expositiva de informacdes.

2 Principios da Sociolinguistica para uma educacgao critica e inclu-
siva

O termo “Sociolinguistica” aparece pela primeira vez em 1952, como
titulo de um trabalho do poeta, fildsofo e linguista americano Haver Currie
(1966-1984). Inicialmente, ela foi definida como a disciplina que estuda as re-
lacGes entre lingua e sociedade. Posteriormente, passou a ser entendida como
“lingua e contexto sociocultural” (GARCIA, 2004).
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Dito de maneira mais ampla, podemos defini-la de acordo com seu ob-
jeto de estudo, a saber, os padroes de comportamento linguistico observaveis
dentro de uma comunidade de fala, trabalhando com uma metodologia na qual
se busca identificar e formalizar analiticamente tais comportamentos, median-
te a construcdao de um modelo de sistema heterogéneo, “constituido por unida-
des e regras variaveis” (LUCCHESI; ARAUJO, 2006, p. 1).

A partir do trabalho de Weinreich, Labov e Herzog (2006) e as contri-
buicdes de outros sociolinguistas, varios paradigmas foram quebrados, levan-
do a promogdo de uma nova maneira de se ver o uso da linguagem, consideran-
do a distin¢do entre variantes e variaveis.

De acordo com Tarallo (2001, p. 5, 8), variantes linguisticas sdao “duas
ou mais maneiras de se dizer a mesma coisa”, ou, mais especificamente, “di-
versas maneiras de se dizer a mesma coisa, em um mesmo contexto, e com o
mesmo valor de verdade” - por exemplo, a marcagao de plural no sintagma
nominal do portugués brasileiro, que pode ser com o uso do segmento fonico
/s/ (variante 1) ou sem esse segmento (variante 2, ou variante zero g). Assim,
no Brasil podemos encontrar as variantes:

(1) As casas amarelas; ou
(2) As casas amarelag; e ainda
(3) As casag amarelag.

Variavel linguistica, por seu turno, é o nome que se da a um conjunto
de variantes na mesma lingua. No exemplo acima, vimos a variavel linguistica
constituida da presenca e da auséncia de concordancia nominal entre os ele-
mentos do sintagma nominal (SN).

Dentro dos conceitos acima mencionados, ainda estao presentes os de
variante padrdo e variante ndo padrdo, inovadora e conservadora. Conforme
Lucchesi (2015), a primeira é aquela estabelecida como a “correta”, tendo sido
legitimada pela sociedade, por exemplo, o uso do pronome de primeira pessoa
do caso reto apds a preposicdo “para” e antes de um verbo no infinitivo (“isto
é para eu aprender”). Em oposi¢do, a ndo padrao é a variante que foge a essa
regra de aceitagdo, como o uso do pronome do caso obliquo no mesmo contex-
to anterior (“isto é para mim aprender”). Uma variante inovadora é aquela que
possui caracteristicas de mudanga linguistica corrente bem aparente, enquan-
to a conservadora procura manter suas caracteristicas historicas, mesmo que
isso esteja indo de encontro com a fala espontanea. E o caso da marcagio de
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plural no portugués do Brasil: a variante [s] é padrao, conservadora de pres-
tigio; a variante [g], por outro lado, é inovadora, estigmatizada e ndo padrao.

Além da variagao, os sociolinguistas estudam as mudancas linguisticas,
com algo correlacionado a variac¢do, a partir da observagdo de dados reais, em
contextos reais da lingua em uso e como se da a avaliacdo social desses feno-
menos, ou seja, a forma como o falante encara, axiologicamente, as variaveis
que encontra no seu dia a dia de atividade linguistica (WEINREICH; LABOV;
HERZOG, 2006). Dessa observacao, Labov (2008) propde uma taxonomia com-
posta pelo trindmio: indicadores, marcadores e esteredtipos.

Os indicadores sdo as variaveis linguisticas nas quais é possivel obser-
var variagdo social, mas nao variacao estilistica, estando a avaliacao “abaixo
do nivel da consciéncia” (LUCCHESI, 2015, p. 80), isto é, aquelas variedades
que tém pouca forca avaliativa na comunidade de fala. Um exemplo no contex-
to brasileiro atual é o fendmeno da monotongacao dos ditongos /ey/ e /ow/
no portugués falado, facilmente perceptivel nos pares caixa/caxa; peixe/pexe;
feijao/fejao; houve/hove; couro/coro, os quais ndo apresentam, grosso modo,
valor social e estilistico para a maioria dos falantes.

Os marcadores, para Labov (2008, p. 360), “exibem estratificacdo esti-
listica, tanto quanto estratificacao social”. Sdo aqueles tracos linguisticos que
recebem avaliacdo social e estilistica estratificada, em geral sendo apontados
como o ideal de fala/escrita. Exemplo disso é a utilizacdo, no Brasil, dos pro-
nomes “tu” e “vocé”, indicando a segunda pessoa singular do discurso, além
do “nds” e “a gente” como indicativo de primeira pessoa do plural. No entanto,
para Lucchesi (2015), ndo existe, em geral, uma estigmatizacdo dessas varian-
tes, permanecendo ambas no ambito da variacao estilistica (grau de intimi-
dade, por exemplo) e social (e.g., faixa etaria dos falantes), sendo, portanto,
marcadores.

Os esteredtipos, conforme Labov (2008, p. 360), representam as “for-
mas socialmente marcadas, rotuladas enfaticamente pela sociedade”, assumin-
do, no Brasil, avaliacbes quase sempre negativas. Por exemplo, a oclusdo de
/t/ e /d/ antes de /i/ como na fala nordestina (em oposi¢do ao fen6meno da
palatalizacdo das oclusivas alveolares), e o rotacismo do /1/ em silaba travada,
como nos pares assembleia/assembreia; bicicleta/bicicreta; Clévis/Croévis, o

que indica avaliacdo negativa, como na fala popular/nao escolarizada (LUC-
CHESI, 2015, p. 80).
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Bortoni-Ricardo (2009, p. 33) alerta que a “crenca sobre a superiorida-
de de uma variedade ou falar sobre os demais” esta arraigada na cultura brasi-
leira. No entanto, em decorréncia de um discurso que defende a existéncia de
variedades linguisticas “melhores, mais bonitas e mais corretas” que outras,
surgiu a concep¢do sobre a necessidade de estabelecimento de uma “norma
padrao”, isto é, de um modelo a ser seguido pela sociedade.

3 Ressignificacdo do ensino da lingua portuguesa e o combate ao
preconceito linguistico

A norma padrao, que geralmente vem acompanhada de um discurso se-
gregador e preconceituoso em relacdo as demais variedades linguisticas, surge
no contexto de uma agdo politica linguistica, tendo por intengao primordial
silenciar as variedades faladas por uma sociedade brasileira miscigenada, de
origem africana e indigena, no sentido de instaurar uma norma padronizadora
(FARACO, 2008).

Temos, assim, um espaco ideoldgico fértil para a génese, reproducao
e manutencdo do que se chama “preconceito linguistico”, subproduto direto
da intensa a¢do da lingua paterna sobre a sociedade. Esse tipo de preconceito
precisa ser seriamente combatido, comeg¢ando na escola, desde a educacao in-
fantil, com a difusao de valores inclusivos que possam ser estendidos a toda a
sociedade brasileira, conforme orienta Bortoni-Ricardo (2005).

Para tanto, indicamos a necessidade de uma ressignificacao teorico-
-metodolégica dos professores de portugués quanto as ideias “paternalistas”
arespeito dos papéis educacionais por tras das concepgdes de lingua materna
e lingua paterna. Deve-se superar a notacdo negativa comumente imputada a
paternidade, em oposicdo a positividade e fragilidade que a literatura quase
sempre oferece a maternidade, rediscutindo predisposi¢des ideoldgicas (espe-
cialmente de cunho maniqueista) entre dois conceitos encarados por especia-
listas e académicos como sendo praticamente antagdnicos.

Para isso, o professor de portugués deve trabalhar a linguagem sob a
perspectiva de dois planos principais: (1) promover a reflexdo sobre a “lingua
materna” e (2) trazer aos alunos aquilo que eles ainda precisam saber, ou seja,
a “lingua paterna”, em iguais condic¢des, levando em conta um viés social que
considere a capacidade de emancipacgdo linguistica de seus alunos.
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Entendemos, entdo, que a iniciativa de proporcionar aos alunos o estudo
baseado nos recursos que eles, efetivamente, tém, ou ainda levantar um cor-
pus de lingua real, por meio de estratégias sociolinguisticas, atribuindo signi-
ficados mediante a leitura e a construcao de textos socialmente significativos,
podera tornar o ensino de portugués muito mais dinamico e real para esses
estudantes.

4 Procedimentos metodologicos de base Sociolinguistica

Bortoni-Ricardo (2005, p. 15) afirma que o ensino deve ser “o caminho
para uma democracia é a distribuic¢do justa de bens culturais, entre os quais a
lingua é o mais importante”. Dessa forma, operacionalizamos uma pesquisa-
-acdo interpretativista e sociolinguisticamente orientada, em harmonia com
as instru¢des de Thiollent (1997) e Bortoni-Ricardo (2008), respectivamente.
Ativamos, também, o trabalho etnografico, sob a perspectiva interpretativista,
visto que foi necessaria a presenca do professor-pesquisador na vida escolar
da comunidade estudada.

O local de estudo esteve circunscrito ao municipio de Jodo Pessoa-PB.
Escolheu-se para aplicacdo da pesquisa uma escola publica municipal na qual
funciona o Ensino Fundamental regular. Os sujeitos primarios da pesquisa fo-
ram alunos do 92 ano, com idades entre 12 a 14 anos, num total de 39 discen-
tes, cuja turma era composta por 41 estudantes (posteriormente 1 deles foi
transferido e outro evadiu).

Escolhemos como estratégia metodoldgica, em harmonia com os prin-
cipios da pesquisa-acdo, a aplicacdo de oficinas pedagdgicas, na perspectiva
de Omiste, Lopez e Ramirez (2000). Seguimos de perto as orientacdes de Fi-
gueirédo et al. (2006), para quem as oficinas precisam seguir uma organizag¢ao
l6gica, com momentos como uma dinamica de acolhida e entrosamento, que
venham a facilitar a interacao entre os participantes. Por isso, em nossos en-
contros, os alunos participaram, como atividade de sondagem inicial, de uma
roda de conversa na qual compartilharam, por exemplo, seus conhecimentos
a respeito de variacdo e mudanca linguistica, ou sobre a maneira como fazem
avaliag¢des linguisticas quanto aos “erros” (desvios a norma padrdo gramatical)
e aos falares de sua comunidade

Os trabalhos de cada uma das oficinas sempre eram concluidos com
algum tipo de avaliagdo, grupal ou individual, ou com um produto desse mo-
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mento pedagdgico, quer uma exposicao oral, quer escrita, quer em forma de
atividade manual, finalizada ou parcialmente finalizada.

Todo o desenrolar pedagogico das oficinas ocorreu no préprio ambien-
te escolar, isto é, ndo foram necessarias intervengdes em outros locais exter-
nos. Foram tomadas notas em caderno de campo digital, aléem de registros fo-
tograficos de todas as etapas, esses ultimos tendo o cuidado de manter restrita
a identidade visual dos estudantes.

A seguir, detalhamos os objetivos das oito oficinas.

Oficina 1: Eu escrevo como escuto? Com o objetivo de sensibilizar os
estudantes para as diferencas regionais de prontncia e escolha lexical que in-
dicam a origem das pessoas da comunidade, refletimos a respeito das diferen-
cas entre o texto escrito (ortografia) e a fala cotidiana, apresentando conceitos
iniciais sobre a heterogeneidade da lingua portuguesa no Brasil.

Oficina 2: Sotaques do meu Brasil. Objetivamos aqui apresentar a no-
¢do de “norma padrdo”, “lingua materna” e “lingua paterna” aos estudantes,
conduzindo-os a uma reflexdo sobre as “imposicoes” feitas abertamente pela
sociedade, ou pelos “comandos paragramaticais” (BAGNO, 2001) em relacado a
fala popular, o que da origem ao preconceito linguistico.

Oficina 3: Minhas palavras, minha identidade. Esta oficina teve
como objetivo conduzir o aluno a refletir sobre a importancia da heterogenei-
dade linguistica na construcao da identidade pessoal, escolar, local e nacional,
trazendo subsidios que o ajudassem a compreender o valor das variedades
regionais.

Oficina 4: Sera que alguém fala mesmo errado? Esta é considerada
uma continuagdo da oficina anterior. Teve como objetivo discutir a realidade
do preconceito linguistico, desde suas raizes, visando a uma tomada de cons-
ciéncia pelos alunos.

Oficina 5: Mergulhando nas palavras - Dicionario: modo de fazer.
Nesta oficina, iniciamos a apresentacdo de conceitos basicos para o trabalho
pratico a ser desenvolvido posteriormente na produ¢do de um glossario com
palavras que levassem em consideragdo a realidade multifacetada da lingua
portuguesa, em especial aquelas proximas ao dia a dia do estudante.

Oficina 6: Conhecendo a poesia de Jessier Quirino. Aqui, nosso ob-
jetivo foi apresentar a obra do poeta Jessier Quirino, discutindo alguns de seus
alcances literarios e discursivos, preparando os estudantes para a realizagdo
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de coleta de material vocabular para posterior criagdo de um glossario basea-
do em termos regionais da Paraiba.

Oficina 7: Confecgcdo dos folders e redacio do Glossario Matuto.
Essa oficina teve como objetivo direcionar orientacdes para a digitacao de ma-
terial, pesquisa em dicionarios e na internet a fim de se construiram os verbe-
tes do Glossario Matuto.

Oficina 8: Atividade extra - Criando roteiros e gravando videos.
Nesta oficina, o objetivo foi elaborar a fim de proceder a gravacao de videos,
atividade proposta pelos préprios estudantes.

5 Analise e discussdo dos resultados

De acordo com as orientagdes de Bortoni-Ricardo (2008), incluimos
as experiéncias observadas e vivéncias pedagogicas ao longo do processo de
coleta, descrevendo-as, discutindo e interpretando as informagdes coletadas,
relacionando os resultados obtidos com base na revisao teérica estudada.

Para esta autora:

Segundo o paradigma interpretativista, o cientista social é membro de
uma sociedade e de uma cultura, o que certamente afeta a forma como
ele vé o mundo. Portanto, de acordo com esse paradigma, [..] nao exis-
te uma analise de fatos culturais absolutamente objetiva, pois essa
nao pode ser dissociada completamente das crencas e da visao de
mundo do pesquisador. Assim uma linguagem de observa¢ao neutra
seria ilusdria, pois todas as formas de conhecimento sdo fundamentadas
em praticas sociais, linguagens e significados, inclusive aqueles do senso
comum (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 58, grifo nosso).

Dessa maneira, em relacdo a aparente carga subjetiva das analises, sa-
lientamos que foi necessario colocarmos nossa propria voz neste estudo, dimi-
nuindo, com isso, a sisudez e o distanciamento objetivo para com o objeto de
estudo. Cientificidade, sempre. Mas com humanidade.

Etapa 1: a variagdo ao alcance dos ouvidos

Nesta etapa, abordamos aquele que se considera como a forma de va-
riacdo mais perceptivel aos seres humanos, a saber, a dos aspectos fonéticos
(SIMOES, 2006). Assim, visamos sensibilizar desde o inicio os alunos para as
diferencas presentes na linguagem a partir de seus niveis mais basicos, para s
entdo aumentar nosso raio de abordagem.
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Realizamos aqui a oficina de n2 1.
Etapa 2: desabilitando o preconceito linguistico

Nesta etapa, ampliamos as discussdes para outras esferas, buscando
uma reflexdo sobre a nocdo de “erro” na lingua oral e escrita usada pelo aluno
e por sua comunidade, em harmonia com o carater emancipador inerente aos
estudos sociolinguisticos.

Nesta etapa, foi aplicada a oficina 2.

Etapa 3: a variagdo semdntica-lexical

Esta etapa foi a mais ampliada de todas, com seis oficinas, especial-
mente em face dos objetivos deste estudo e por conta das atividades praticas
propostas aos estudantes, as quais demandaram mais trabalho e intervencoes
didaticas. Além disso, houve a necessidade de inser¢do de nossas a¢des dentro
do contexto do projeto geral da escola, algo que nado estava previsto por oca-
sido do planejamento do estudo, mas que se mostrou bastante oportuno para
o alcance dos nossos propdsitos educacionais.

Ao fim de todas as oficinas, e apds a culminancia do projeto, promove-
mos outra roda de conversa, na qual revisitamos alguns conceitos e fizemos
uma reflexdo sobre o conteido aprendido, visando perceber de que maneira
as atividades trabalhadas impactaram na percepg¢do dos alunos sobre a hete-
rogeneidade da lingua portuguesa. Na ocasido, os estudantes responderam a
3 (trés) questionarios, expondo sua opinido sobre o trabalho realizado, cujas
principais respostas serao analisadas mais adiante.

Cada formulario tinha apenas trés perguntas abertas, e ao fim, um espa-
¢o para que o aluno atribuisse uma nota “simbélica” a oficina/aula de que tinha
feito parte. Dos 108 questionarios distribuidos na sala (3 para cada estudante),
recebemos com algum tipo de informacao escrita 40, ou seja, uma amostra de
37% do total. O tempo concedido para resposta foi de 20 minutos, tendo sido o
suficiente para toda a atividade.

De toda forma, os comentdrios gerais refletem basicamente as declara-
coes dos estudantes a seguir:

A minha opinido geral é que existem muitas palavras diferentes que ndo
tinhamos ouvido ainda. Eu aprendi que as vezes o que vocé escuta [e] o que vocé
escreve ndo é a mesma coisa” (Estudante 1).
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“Muito legal, juntou varias palavras com x de varios lugares do Brasil em
uma so musica e com muito chiado. Sim, que existe muitas palavras com x” (Estu-
dante 2).

O uso dos aparelhos celulares (smartphones) para a realizacdo da ati-
vidade de distribuicao do arquivo em mp3 e escuta da can¢ao Xaxado Chiado,
de Gabriel o Pensador, também foi elogiado, conforme visto nas respostas a
segunda pergunta do formulario. Um dos alunos escreveu: “Nds usamos os ce-
lulares pra outras coisas, por que ndo para fazer atividade?” (Estudante 3).

Outro, redigiu: “[...] o celular no tempo de hoje é muito mais rdpido de
aprender” (Estudante 4).

Outras opinides que expressam a empolgacdo geral com o uso das tec-
nologias da informac¢do e comunicagdo (TICs) na sala de aula podem ser obser-
vadas nos comentarios a seguir:

“Sim, foi muito legal, divertido também, o senhor faz as melhores aulas, faz
aulas divertidas para que a gente consiga aprender o conteudo” (Estudante 5).

“Sim, sim. A escola na minha opinido ainda é uma coisa muito antiga e
cheia de preconceitos quando se trata de tecnologia, mas alguns professores fazem
o maximo possivel para incluir essa nossa realidade tecnologica no nosso dia a
dia” (Estudante 6)..

A compreensao geral a respeito da variacao regional foi apontada na
terceira questdo do formulario. Os estudantes afirmam que essa diferen¢a na
fala das variadas regides brasileiras é “positiva”, pois “essa variagdo é uma mar-
ca do nosso Brasil. E o que faz ser singular” (Estudante 8).

Além disso, outro estudante afirmou que “cada pessoa tem seu jeito de
falar, por causa da regido ou idade etc. Com isso, surge mais palavras, o que é
algo bom” (Estudante 9).

E possivel considerar essa primeira fase, portanto, como positiva, em-
bora tenha havido pouco retorno de alunos que entregaram os formularios. O
cruzamento geral das respostas, contudo, demonstrou uma boa perspectiva
em relacdo a tarefa realizada, pois os estudantes puderam perceber logo na
primeira semana a heterogeneidade do portugués falado ao longo das regides
brasileiras.

O segundo formulario trazia trés questodes relacionadas especialmente
ao debate que circundou a assisténcia ao filme Narradores de Javé e o conteido
estudado em relagdo ao preconceito linguistico. A média de “nota” dada pelos
alunos para a atividade ficou em 9,8. A maioria apontou a questao da impor-
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tancia em se ter uma historia escrita para salvar a cidade, e um dos alunos
referenciou “as linguagens e cultura de Javé”.

Na segunda questdo, pediu-se que os alunos estabelecessem uma rela-
cdo entre a cidade de Javé e a comunidade em que vivem, caso a tivessem nota-
do. Alguns deixaram em branco, outros alegaram nao terem percebido. Cinco
estudantes, porém, observaram que em ambos os casos existem semelhancas
na linguagem, com apontamentos como estes:

“Percebe-se um sotaque diferente, mas ndo tdo diferente, porque eles fa-
lam um sotaque muito do interior” (Estudante 1).

“Sim, conhego pessoas com linguagem parecida” (Estudante 2).

No que se refere a pergunta sobre a escolha de uma personalidade local
para escrever sobre a comunidade em que eles vivem, terceira e tltima per-
gunta do formulario, muitos escolheram o préprio professor de portugués;
outros indicaram um colega de sala, o pai (“Eu escolheria o meu pai, porque
ele tem a caligrafia muito boa e escreve muito bem” - Estudante 3) ou a mae
(“Eu escolheria minha mde. Ela inventa cada historia” — Estudante 4). Ficou
perceptivel nas respostas, de forma geral, que os alunos nao conseguem es-
tabelecer um relacionamento de pertenca ao local onde vivem a ponto de se
identificarem positivamente com a comunidade. Um deles assim se expressou:
“[...] ndo que eu lembre [de ter]| alguma histdria no bairro que merega registro”
(Estudante 5).

O ultimo formulario, que contou com 14 respostas, teve como alvo ex-
trair dos alunos sua percepc¢ao a respeito do trabalho com as formas de varia-
¢do que podem assumir a lingua em sociedade, bem como o propésito comuni-
cativo por tras das estratégias de escrita de Jessier Quirino, autor estudado ao
longo do bimestre, e a impressao geral do alunado a respeito das produgdes dos

folders (produgdes artisticas dos alunos em cartolina, ilustrando palavras de origem
ndo urbana) e do Glossario.

Inicialmente, os estudantes demonstraram terem compreendido que a
varia¢do na lingua pode assumir varios aspectos, dentre eles, a varia¢do regio-
nal (ou geografica), geracional, social e situacional, além da compreensao de

diferencas fonéticas, como visto nos depoimentos abaixo:

“[...] O Brasil é uma grande mistura, ndo existe uma maneira correta de se
falar o portugués, pois cada povo dentro de nosso grande pais tem sua propria
cultura, por isso, muitas pessoas acham que o Brasil na verdade sdo vdrios paises
juntos, pois cada regido é diferente” (Estudante 1)..
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“Existe vdrios tipos de linguagem no Brasil bem diferentes. Sim, todos fa-
lam portugués, porém, de modos diferentes, uns puxam a ultima letra, outros
acrescentam artigos antes da palavra” (Estudante 3).

Interessante é a tomada de consciéncia do Estudante 4, o qual indica
uma superacdo do preconceito linguistico que ridicularizava a fala diferencia-
da:

s

“[...] Sao varias, tem o de Sdo Paulo, que fala com o “s” no final das pa-
lavras, mas cada um com o seu modo de falar, porque antes eu sorria das
pessoas que falavam diferente, mas eu entendi que é s questao de varia¢do” ..

Na questdo seguinte, buscamos saber a compreensao dos alunos quanto
ao objetivo da proposta de estudo e de levantamento do corpus para pesquisa
estar atrelada a poesia de Jessier Quirino. Os estudantes entenderam que o es-
critor encarnou a figura do matuto, e com ela acompanhava ndo apenas os cos-
tumes, mas também a linguagem caracteristica da pessoa simples do interior.

“O objetivo dele é mostrar [aos outros] a riqueza do vocabuldrio brasilei-
ro, principalmente do povo do interior” (Estudante 1).

“Para que as pessoas se identificassem com as palavras e que as pessoas
pudessem rir bastante” (Estudante 10).

Por fim, propusemos uma observacao geral, na qual os estudantes po-
deriam fazer uma avaliagdo qualitativa a respeito do trabalho com a constru-
¢do do Glossario Matuto. Foram obtidas respostas muito produtivas, sendo
que a analise dos escritos deixou transparecer dois tipos: primeiramente, as
dos estudantes que focaram no aumento de vocabulario geral e maior conheci-
mento da variagdo semantico-lexical, especialmente na variedade nordestina. Nes-
se sentido, as respostas foram, em geral, curtas e muito parecidas, como nos
exemplos abaixo:

“Gostei bastante dessa aula, aprendi palavras novas, agora eu sei procu-
rar palavras bem rdpido no diciondrio, e foi uma aula bem divertida e diferente
[--]” (Estudante 6).

“Muito legal, porque conhecemos novas palavras com vdrios significados,
que nem todo brasileiro fala igual, cada um fala diferente. Aprendi a saber vdrios
significados de palavras nordestinas” (Estudante 8).

Muito representativas sao as palavras da Estudante 1, logo em seguida:

“Esse trabalho foi muito importante, e eu pude aprender que ndo existe
uma maneira correta de se falar, porque dependendo de onde essa pessoa veio,
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a maneira correta de se falar, pra ela, deve ser outra, e isso foi importante prin-
cipalmente pra mim, porque eu tenho mania de sempre corrigir as pessoas, mas
para ela, aquela palavra pode estar certa”.

Em suas consideragdes, a aluna consegue entender que as varias pos-
sibilidades comunicativas que sao oferecidas pela intensa variacao da lingua
portuguesa ndo podem estar condicionadas a um sistema binario de certo/
errado, mas que dependem de fatores sociais, trabalhados adequadamente ao
longo do nosso projeto.

6 Consideracoes finais

Uma proposta de pesquisa-acao de cunho sociolinguistico traz para o
educador a responsabilidade de fazer um pouco mais do que o executado no
dia a dia, em particular depois de anos de pratica tradicional em sala de aula.
De fato, acreditamos no potencial da educagdo escolar, em especial se nela o
aluno aprender fazendo, muito mais do que apenas escutando.

Na realizacdo desta proposta de intervencao educacional em lingua
portuguesa, de fato, houve a necessidade de mudanca de contexto, saida do
lugar-comum, alteracdo de habitos e costumes, tanto para estudantes quanto
para o professor-pesquisador, compreendendo uma pequena revolu¢ao na mi-
croestrutura da escola, estimulando intercambios de saberes disciplinares, tudo
isso trazendo contribui¢des para uma formacdo mais global do estudante.

Em relacao a isso, podemos afirmar que a aplicacdo das oficinas rendeu
discussoes positivas e bem direcionadas em todos os ambientes escolares nas
quais foram aplicadas. Conforme os depoimentos analisados e a observagdo do
dia a dia da sala de aula, os estudantes participantes conseguem, hoje, perce-
ber a realidade da variagao linguistica em sua comunidade, ampliando essas
fronteiras para o estado da Paraiba, regido Nordeste e Brasil.

Além disso, salientamos a criacdo, pelos alunos, de um pequeno dicio-
nario de expressdes que representam o léxico de uma variedade geralmente es-
tigmatizada, fruto direto da nossa proposta geral. Deve-se considerar, contudo,
a mudanga do material de pesquisa para essa atividade, conforme explicado
anteriormente, motivada por fatores externos a vontade do professor-pesqui-
sador, mas que se mostrou extremamente frutifera. Utilizamos textos poéticos
do escritor Jessier Quirino que, com maestria, pesquisa a fala do homem sim-
ples sertanejo, e que emprestou suas palavras para a utilizacao dos estudantes.
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O resultado foi o “Glossario Matuto”, composto por 113 verbetes com a devida
explanacao lexical, num esforco sinérgico dos estudantes, apenas orientados
pelo professor, conforme indicagdes realizadas nas oficinas.

A Sociolinguistica traz para o ambiente escolar ganhos sem medida
para todos os envolvidos. Ao professor-pesquisador, é dada a oportunidade
de mudar sua rotina de aulas, de ousar mais, de experimentar os conceitos
aprendidos teoricamente em varios angulos no ambito da pesquisa, mas que
nem sempre se pode colocar em pratica (mormente por conta de um curriculo
engessado e estatico), de variar seu conteddo e perceber até onde ele é capaz
de chegar profissionalmente.

Por isso, nesse processo, cabe a nds, professores, estarmos dispostos a
investir nos aspectos didatico-metodolégicos pertinentes, adequando o conte-
udo das aulas de gramatica e analise linguistica para atender as novas deman-
das de formacgdo de nossos jovens, de maneira a tornar o aprendizado uma ati-
vidade prazerosa e ao qual eles possam atribuir significado. E preciso buscar
o expansao do conhecimento nao apenas para realizar uma avaliagdo valendo
nota, mas objetivando que eles aumentem seu saber em relacao as diferen-
cas existentes nos varios registros da lingua portuguesa no Brasil, conhecendo
e respeitando a diversidade linguistica e social na sua prépria comunidade e
tendo uma capacidade ampliada de conviver junto a outras pessoas em meio a
heterogeneidade peculiar da vida em sociedade.
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O USO DO CELULAR COMO DISPOSITIVO NO PROCESSO
ENSINO-APRENDIZAGEM: UM ESTUDO SOBRE BULLYING

A PARTIR DE AVERIGUAGOES NAS HISTORIAS EM
QUADRINHOS

Cledenilson Valdevino Moreira®

Jodo Wandemberg Gongalves Maciel?

1 Consideracdes iniciais

presente estudo, objeto da dissertacdo apresentada ao Profletras/

UFPB, compreendeu atividades pedagdgicas voltadas para a apren-

dizagem dos alunos do 82 ano de uma escola ptublica do municipio de
Pedro Velho-RN, de forma virtual, através de aulas remotas diante da pande-
mia da Covid-19 que se alastrou pelo mundo e atingiu o Brasil. No contexto do
mundo contemporaneo, quando da realizacdo de atividades remotas, utilizan-
do-se do celular, é relevante que a escola possibilite aos alunos aprendizagem
significativa, a exemplo da leitura de historias em quadrinhos, mediante a uti-
lizacao de instrumentos tecnolégicos digitais.

O uso do dispositivo celular para prover aprendizagem tem se tornado
uma ferramenta importante na compreensao da realidade social e educacional
dos alunos. Logo, este estudo foi desenvolvido no sentido de proporcionar a
melhoria da aprendizagem dos alunos da rede publica de ensino de uma esco-
la municipal, localizada na Comunidade de Carnatba do Padre, Municipio de
Pedro Velho, RN. A turma de 82 ano do Ensino Fundamental foi contemplada
com este estudo, uma vez que o professor pesquisador ministra a disciplina de
Lingua Portuguesa.

No contexto do sistema educacional, cabe a escola, especialmente, ao
professor possibilitar a transformacao de informacgdes circulantes na rede em
conhecimentos no contexto escolar. Diante desse contexto e em observagao a
conjuntura escolar e constatando que a maioria dos nossos alunos sdo possui-
1 Mestre em Letras - Profletras-Universidade Federal da Paraiba (UFPB). E-mail: cvim.08@

hotmail.com

2 Doutor em Linguistica e Lingua Portuguesa pela UFPB. Docente do Profletras e do MPLE/
UFPB. E-mail: jwgm@academico.ufpb.br
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dores de um aparelho celular, esse dispositivo pode possibilitar oportunidades
para a realizacao de leituras, tanto no ambiente escolar, quanto fora dele, a
partir dos ambientes virtuais possiveis de acessos em suas configuragoes. Im-
portante também saber como a escola pensa a construc¢ao do conhecimento,
considerando a apreensao que ocorre ao utilizar as tecnologias digitais con-
temporaneas.

Para isso, € preciso que a escola perceba o aparelho celular como dispo-
sitivo transmidiatico e como ferramenta pedagogica, que através dele, o aluno
possa se motivar, participar, criar, discutir, expressar e apreender conhecimen-
tos compartilhados. O celular é um dispositivo que possibilita a interagdo nas
redes sociais virtuais e, através dele, pode também, consultar diversos conte-
udos em forma de videos, de fotos, de mensagens, de aplicativos, de jogos, de
propagandas, vinculados a links, a blogs, a sites etc. Ha de se considerar que o
aluno lendo por prazer, chegara mais efetivamente ao conhecimento. A escola
deve se adaptar ao mundo digital na tentativa de cumprir sua fun¢do. Sobre
essa nova adaptacgao a escola, (ARANTES, 2015, p. 14) afirma que:

E importante que a escola reflita sobre a possibilidade de utilizagio do
celular e de outras tecnologias méveis como recurso didatico em sala de
aula. Nesse sentido, quando a escola nega, proibe ou censura os recursos
tecnoloégicos utilizados pelos alunos para a comunicagdo com seus pares,
ou para o acesso as informacdes, esta colaborando com a exclusao social
destes individuos, ja que estes artefatos sdo a porta de entrada para a
interacdo com a rede mundial de computadores. A proibicao vai de en-
contro com um processo natural de apropriacdo dos bens culturais pro-
duzidos pela sociedade de que o aluno é contemporaneo.

Desse modo, é necessario que a escola conceba o dispositivo midiatico
em sua multimodalidade e ubiquidade, entendendo que os alunos estdo conec-
tados com o mundo e com seus pares o tempo todo através do celular. O apare-
lho permite a plurisemiose instantanea que disponibiliza ao estudante varias
informacdes e comandos capazes de produzir sentido no que ele esta teclando,
vendo ou fazendo, seja jogando, conversando, assistindo ou produzindo vide-
os, fazendo selfie, compartilhando textos. E nessa perspectiva que a escola deve
perceber e entender que esta havendo leitura.

Ha um problema social e educacional que interfere na aprendizagem
dos estudantes como também no comportamento, o qual aparenta ser um con-
dicionamento influenciado socialmente pelo uso do celular. Diante disso, ha
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preocupacao dos gestores e dos professores que veem o dispositivo celular
como entrave a aprendizagem e acreditam que a proibicao é a melhor provi-
déncia a ser adotada.

Em suma, compreender como os alunos percebem as influéncias advin-
das com o uso do celular em uma analise qualitativa, pode contribuir para uma
educacdo mais significativa, uma melhoria na aprendizagem e uma vida mais
saudavel nas relagdes de sociabilidade. O celular é um dispositivo que permite
multiplas fung¢oes, o seu uso, de forma orientada e adequada, pode proporcio-
nar o rendimento educacional que tanto o professor almeja dos alunos.

2 O letramento digital como pratica de leitura e a aquisicao de co-
nhecimentos

No contexto do mundo conectado, onde as pessoas resolvem suas ati-
vidades através do celular, ndo se pode conceber que a escola fique alheia aos
ambientes de relacdes sociais atualmente envolvidos por instrumentos tecno-
l6gicos, digitais. E preciso que a institui¢io escolar se adeque a essa realida-
de. O presente estudo ancora-se nas concepgoes de Soares (2002), de Kleiman
(2005), de Marcuschi (2008), de Freitas (2010) e de Santos; Pereira; Sampaio
(2019), dentre outros.

Dessa maneira, o uso do aparelho celular para fins de aprendizagem
ndo acontece na escola de forma satisfatoria. O ambiente escolar é tradicional
a ponto de ndo entender a importancia dessa ferramenta tecnoldgica tao ativa
na mao do cidadao e na sala de aula, a disposicdo dos estudantes.

Tomando como parametro, os estudos de letramento enquanto proces-
sos sociais de leitura e a nova experiéncia dos professores na insercao digi-
tal, com um olhar critico-construtivo do processo de ensino-aprendizagem na
educacdo contemporanea, este estudo permitiu compreender o uso do celular
pelos alunos, no sentido de interpreta-lo a luz do letramento digital, para inter-
vir no aperfeicoamento da pratica pedagogica dos docentes.

Desse modo, os conceitos de letramento devem ser compreendidos com
enfoque no letramento digital, uma vez que o aparelho celular com toda sua
dindmica comunicativa é o foco do estudo. Assim, os aspectos que envolvem
esse tipo de letramento tém que ser elucidados a partir de estudiosos para
entender como ocorrem as praticas no ambiente escolar. Nessa perspectiva,
Oliveira; Tinoco; Santos (2011, p. 103) afirmam:
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Os projetos de letramento destacam a importancia de a leitura e a escrita
serem trabalhadas de acordo com as situacdes sociocomunicativas reais,
auxiliando o aluno a ter autonomia, a produzir, a ampliar seus conheci-
mentos, a tornar as suas intera¢des mais produtivas, transformando suas
proéprias vidas, realizando assim o exercicio da cidadania.

Diante dessa explanacao, percebe-se que este estudo se insere de ma-
neira singular ao contexto do letramento digital. Sdo as praticas culturais que
envolvem os alunos no meio escolar e a necessidade de comunicagdo social.
Se o celular é um aparelho multimodal capaz de integrar, envolver, comunicar,
compartilhar saberes, é importante compreender como isso ocorre e de que
maneira esta sendo utilizado na escola.

Este estudo possibilitou mostrar a escola uma nova visao, de como uti-
lizar o celular, com intuito de compartilhar leituras e reflexdes atribuindo sen-
tido aos textos para construir novas formas de saberes. Além disso, o professor
pode aperfeicoar seus planejamentos didatico-pedagogicos buscando superar
problemas de falta de atengdo e de desinteresse quando ofertar aos alunos au-
las dindmicas, usando a ferramenta tecnol6gica que mais os atraem: o apare-
lho celular e suas multimodalidades de a¢des. Cabe ao professor orientar o uso
desse recurso tecnolégico, direcionando contetidos, para obter conhecimento.

Portanto, a andlise do conjunto de praticas de leitura requer ler com
proficiéncia, permitindo o ato de ler, o de entender e também o de produzir
sentido aos géneros discursivos/textuais' estudados. Neste contexto, imanen-
te ao meio social e educacional, o estudo contemplara a pesquisa-a¢do de for-
ma intervencionista e interativa, com o uso adequado e dirigido das midias
digitais, em destaque, a utilizacdo do dispositivo transmidiatico (celular), com
designios de oportunizar a socializagdo de conhecimentos para alunos, pro-
fessores e demais agentes escolares, permitindo-os atuarem na sociedade de
forma inclusiva, democratica e participativa. Sdo essas relacdes que permeiam
as praticas relevantes das concepgdes do letramento digital.

Um estudo sobre bullying, observando histérias em quadrinhos, a partir do ce-
lular

A andlise do estudo, bem como os procedimentos para atingir os obje-
tivos, ancoram-se nos pressupostos de varios estudiosos acerca do letramento

1 - Utilizados o termo géneros discursivos/textuais uma vez que nos acostamos aos
pressupostos tedricos de Bakhtin (2011) e Marcuschi (2007).

134



digital, das histérias em quadrinhos e da tematica do bullying. Nessa perspec-
tiva, a utilizacdo do dispositivo celular teve vinculagdo direta para o estudo da
tematica do bullying, a partir de averiguacdes nas histérias em quadrinhos,
como género discursivo/textual dinamico, interativo e multimodal, discorren-
do sobre as praticas de leitura no contexto do letramento digital. A compreen-
sdo dessas relagdes envolvendo a leitura e a pesquisa possibilitou aprendizado
articulado ao cerne da tematica, em observancia as caracteristicas do género
discursivo/textual histérias em quadrinhos (HQs) e as abordagens acerca do
combate as praticas de bullying.

Histdrias em quadrinhos e bullying: atribuigées de sentidos na multimodalidade

Na perspectiva da leitura e da reflexao, utilizando o dispositivo celular
com finalidade de aprendizagem, o estudo contemplou a concep¢do critico-
-discursiva, na qual o contexto macro em que o texto esta inserido depende das
condi¢des sociais, histdricas e ideoldgicas que envolvem o autor e o leitor do
género discursivo/textual.

Dessa maneira, a leitura ocorreu no sentido de compreender as condi-
coes de producdo do texto e as variantes de interpretacdes dos leitores. Essa
interacdo entre interlocutores pressupde considerar os conhecimentos de
mundo, linguistico, enciclopédico e interacional. Nesse sentido,

Orlandi (1996, p. 186) explicita: “a leitura é o momento critico da cons-
tituicdo do texto, é o momento privilegiado da intera¢do, aquele em que
os interlocutores se identificam como interlocutores e, ao se constituirem
como tais, desencadeiam o processo de significacao do texto”.

Nesse sentido, o celular, como dispositivo tecnolégico com maior utili-
zacao no contexto social na ocasido e em particular por parte dos nossos alu-
nos, foi o caminho dinamico a selecdo dos géneros discursivos/textuais, pri-
vilegiando os textos multimodais como as histérias em quadrinhos que con-
templaram a tematica o bullying, enquanto violéncia social ocorrida frequen-
temente na escola e na comunidade dos alunos.

Nesse sentido, acerca dos géneros discursivos/textuais, Bakhtin (1997,
p. 279) certifica que

“os géneros estdo vinculados as diferentes atividades da esfera humana,
constituindo-se como mediadores de diversos discursos étnicos, cultu-
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rais e sociais”. Segundo o autor, “sua riqueza e variedade sao infinitas, pois
a multiplicidade virtual da atividade humana é inesgotavel” (Ibidem).

No tocante a interpretacdo de textos multimodais e a andlise critica, é
possivel que o aluno tenha dificuldades em inferir sobre o contetido dos géne-
ros propostos, mas é buscando a superac¢do dessa dificuldade que se pretende
alcangar a formacao critico-cidada. Essas dificuldades podem surgir por falta
da pratica do aluno em compreender esses géneros multimodais por nao ter
afinidade em relacionar a linguagem verbal com a ndo verbal (imagética).

A compreensdo da problemdtica do bullying a ser combatido

A utilizacao do dispositivo celular no estudo de histérias em quadri-
nhos buscou compreender as ocorréncias do bullying nos textos e nas relacées
interpessoais dos alunos. Para isso, é importante entender como ocorre esse
tipo de violéncia social na sociedade. Primeiramente, sabe-se que esse feno-
meno social ndo é recente, a pratica é antiga, mas a denominagdo, que é uma
modulagdo psicoldgica, é atribuida atualmente. Esse tipo de violéncia, em suas
especificidades, ocorre na vida social e tem efeitos no ambiente escolar. Segun-
do Fante; Pedra (2008, p. 36) diversas atitudes podem ser caracterizadas como
bullying, dentre elas:

[..] apelidar, ofender, “zoar”, “sacanear”, humilhar, intimidar, “encarnar”,
constranger, discriminar, aterrorizar, amedrontar, tiranizar, excluir, iso-
lar, ignorar, perseguir, chantagear, assediar, ameacar, difamar, insinuar,
agredir, bater, chutar, empurrar, derrubar, ferir, esconder, quebrar, furtar

e roubar pertences (Grifo dos autores).

A pratica do bullying no ambiente escolar torna-se mais preocupante
quando os pais e os profissionais da educacdo veem como fendmeno natural e
comum a idade dos alunos, e passam a “encarar” o problema de maneira sim-
ploria, sem perceber a frequéncia e os efeitos das agressdes, o que pode con-
substanciar em problemas psicossomaticos nos alunos. Nesse sentido, Isolan
(2014, p. 2) assevera:

0 bullying pode ser classificado como direto, quando as vitimas sdo ataca-
das diretamente, ou indireto, quando as vitimas estdo ausentes. Sdo con-
siderados bullying direto os apelidos, agressdes fisicas, ameagas, roubos,
ofensas verbais ou expressoes e gestos que possam gerar mal-estar entre as
vitimas. Exemplos de bullying indireto compreendem atitudes de indiferen-
ca, difamagdo, exclusdo e isolamento.
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A escola precisa despertar sua atencao as questdes de violéncia envol-
vendo alunos, de forma a diagnosticar a incidéncia do fendmeno do bullying.
Criar mecanismos de observacao e de controle por parte dos professores e dos
agentes envolvidos no processo escolar, com ajuda dos proprios alunos, pode
ser eficaz na detecgdo de casos de agressao fisica ou verbal, isso contribui para
coibir a pratica agressiva na escola. Nessa acepc¢ao, este estudo contribui para
a leitura dos alunos, provocando efeito de combate ao bullying e possibilitando
aprendizados que ficardo consolidados na formacado dos alunos. Os estudos
sobre o fendmeno do bullying ancoraram-se nos pressupostos de Fante; Pedra
(2008), de Mota (2015) dentre outros.

Portanto, compreender os casos de agressdo para intervir no combate
a essas praticas sistematicas, é fundamental a constru¢do de uma sociedade
sadia, menos violenta. Nesse sentido, a escola tem papel importante, por ser o
espaco educacional capaz de refletir sobre o problema, buscando a conscien-
tizacdo dos alunos sobre acometimentos, e com isso, os estudantes possam
atuar, no sentido de modificar seu comportamento dentro da escola e agir de
maneira apaziguadora na comunidade.

3 Realizac¢ao do estudo

0 em tela estudo, disp0s-se a verificar como os alunos utilizaram o celu-
lar para pesquisar, ler e aprender. Da mesma forma, é imperativo entender se
o estudo apontou melhoria na aprendizagem dos alunos, a partir das histérias
em quadrinhos, e se esses terdo uma vida mais saudavel nas relacoes de socia-
bilidade, combatendo a pratica do bullying. Nesse sentido, a estratégia deste
estudo consistiu na aplicacdo dos seguintes instrumentos de pesquisa seguin-
do etapas definidas: pesquisa-acdo de cunho intervencionista, leitura de tex-
tos, observagdo participante, pesquisa documental, roda de conversa e oficina
pedagogica. Foi utilizado o método de analise qualitativa como instrumento
de interacdo entre professor-pesquisador e pesquisados, tendo em vista obter
dados que atendessem a problematica e aos objetivos propostos no estudo.
Além disso, o registro de todas as atividades e das etapas foi indispensavel
para consolidacao do estudo.

Considerando a atual situagdo de pandemia que o pais estava enfren-
tando, os procedimentos metodoldgicos foram adequados as estratégias de
aulas remotas realizadas pelas plataformas digitais a que os alunos tiveram
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acesso. Pretendeu-se atender a 30% da turma, considerando que os alunos
sdo oriundos de camadas sociais baixas, alguns em estado de vulnerabilidade
social e econdmica. As intervengdes foram por meio de ferramentas digitais
conectadas a internet, utilizando-se do Google Meet’. A plataforma utilizada
foi adequada mediante as condi¢des da escola, visando atender o acesso dos
envolvidos no estudo.

A delimitagdo do campo de estudo é um passo importante para a cons-
trucdo do trabalho, assim, este estudo foi realizado em uma escola de Ensi-
no Fundamental, com alunos da turma 8¢ ano (Unica), que estudam no turno
vespertino e apresentam idades entre 12 e 19 anos, sendo que a maioria se
encontra fora da faixa etaria adequada a série. A pesquisa exploratoria ocorreu
através da observacao participante junto aos estudantes, utilizando-se de pla-
taformas digitais, bem como foi adotada a roda de conversa online, a pesquisa
documental e a oficina pedagodgica adaptada a sala de aula virtual. A leitura de
textos e a andlise dos géneros discursivos/textuais histérias em quadrinhos,
enfocando a tematica do bullying foram constantes, tendo em vista atender aos
objetivos e levantar dados para a proposta concernente ao objeto de estudo.

O estudo teve como locus uma escola publica no municipio de Pedro Ve-
lho, situada na Regido Litoral-Sul do Estado do Rio Grande do Norte, ha 86,7Km
de distancia capital Natal-RN. A escola localiza-se na zona rural, ha 7,3 km do
centro da cidade de Pedro Velho-RN. O funcionamento ocorre em trés turnos,
ofertando no turno matutino, o ensino fundamental de 12 ao 52 anos, no turno
vespertino, o ensino fundamental de 62 ano 92 anos, a turma do 82 ano foi a
escolhida para realizacdo deste estudo, e no noturno, a modalidade Educagao
de Jovens e Adultos (EJA).

As condi¢bes socioeconomicas das familias dos alunos sao variadas:
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) sdo considerados de
baixa renda, sobrevivem com o beneficio do Programa Bolsa Familia e de ati-
vidades da agricultura. Muitos desenvolvem atividades profissionais, em sua
maioria, agricultores, funcionarios publicos e aposentados. A renda familiar
média varia entre menos de um a dois salarios minimos.

2 0 Google Meet é uma solugdo do Google que permite aos profissionais fazerem reunides
online, tanto pelo computador quanto por dispositivos moéveis. Na pratica, a solugido
conecta quem estd no escritério com profissionais de outras unidades, funcionarios em
home office e clientes. Fonte: https://www.qinetwork.com.br/google-meet-entenda-
como-funciona/
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Portanto, diante da realidade educacional, a instituicao tem como con-
cepc¢ao de escola um ambiente que favorece a aprendizagem significativa, em
que a relacdo entre o professor e o aluno, estdo sempre pautadas no didlogo e
na valorizacdo do respeito mutuo. O ambiente escolar deve sempre estimular
a curiosidade, a criatividade, o raciocinio logico, a descoberta, visto que é a
partir desses elementos que se constroéi a aprendizagem.

Relatos de situagdes vivenciadas durante o estudo.

O estudo foi projetado incialmente para ter sua realizacdo em aulas
presenciais no ambiente fisico escolar na comunidade de Carnatiba do Padre,
Pedro Velho-RN, como o advento da pandemia da covid-19, disseminada pelo
mundo, atingiu o Brasil e chegou até as comunidades simples equidistantes
de capitais bem movimentadas. Diante dessa situacdo, houve a necessidade
de adaptar o estudo as tecnologias digitais, na modalidade de aulas remotas
virtuais em todo o sistema de educagdo. Com isso, os objetivos e os procedi-
mentos metodolégicos do presente estudo foram adequados a plataforma do
Google Meet e ofertado o acesso aos alunos pelo dispositivo celular.

Nesse contexto, utilizando-se do dispositivo celular para participar das
rodas de conversa através do Google Meet, observou-se a primeira limitagao.
Nao havia como os alunos realizarem atividade paralela, retirando a atengao
da plataforma digital, isso implicaria na saida do aluno da sala virtual para re-
alizar outra atividade e perderia as orientacdes. Diante disso, ficou combinado
que cada aluno faria as atividades apds as rodas de conversa e as oficinas pe-
dagédgicas ou quando possivel, durante as aulas, no caso de leitura e de outras
produgdes adaptaveis.

Durante os encontros, o professor-pesquisador optou por fazer reto-
madas mediante o tempo de uma aula para outra, e sobre a primeira atividade,
relembrou quais alunos enviaram o video da primeira roda de conversa e os
que no momento ainda nao tinham enviado.

4 Analise de dados

Definidos os instrumentos de geracao de dados no presente estudo, o
locus e os participantes mediante pesquisa-acdo qualitativa intervencionista, é
preciso saber como foram analisados os dados. Essa analise exigiu do profes-
sor-pesquisador muita atencao e cautela nas interpretacoes e nas inferéncias
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sobre o material coletado. Todas as etapas do estudo foram registradas por
questdo de seguranca para evitar perda de informacgoes e de tempo. Cada ins-
trumento elencado teve sua analise especifica e, ao mesmo tempo, foram “pro-
cessadas” as informacdes, relacionando-as a outras ferramentas utilizadas, ou
seja, foram promovidos dialogos entre a observagdo participante, a roda de
conversa, a pesquisa documental e as oficinas pedagogicas.

A partir dos instrumentos de estudo utilizados, o registro de cada ati-
vidade ocorreu por meio de anotagdes atinentes a cada roda de conversa e as
oficinas pedagoégicas. O registro também das atividades foi fonte importante e
pretendeu coletar o maximo de consideragdes possiveis a respeito da tematica,
considerando as relacdes e as percep¢des dos alunos com finalidade de perce-
ber avangos sobre o combate ao bullying e o aprimoramento da leitura a partir
de histdrias em quadrinhos atraentes. Todos esses aspectos serviram de base
para a construcao analitica deste estudo.

Portanto, o professor-pesquisador fez a avaliagdo dos dados, a compa-
racdo de resultados, as analises das considera¢des dos envolvidos nas rodas de
conversa e as contribuicdes coletadas nas atividades das oficinas pedagdgicas,
bem como as atividades diagndsticas iniciais e finais. Diante disso, o estudo
teve a preocupacao de atingir os objetivos quanto ao aprimoramento da leitu-
ra dos alunos e as compreensodes sobre o combate aos atos de bullying e como
as histérias em quadrinhos possibilitaram esse aprendizado. Além disso, ati-
nou-se para a relevancia da utilizagdo do dispositivo celular como fundamen-
tal para as gravacoes das rodas de conversas, das oficinas e do podcast, assim
como para o registro das opinides dos participantes e sua funcionalidade pe-
dagogica.

As rodas de conversas e as oficinas pedagodgicas se complementaram
nas discussoes e na realizacdo das atividades com os alunos por meio da plata-
forma virtual Google Meet. A interagdo foi uma estratégia utilizada para atingir
os objetivos em cada etapa. Apos a explanacao da proposta de estudos, o pro-
fessor-pesquisador buscou realizar duas atividades diagnosticas para saber
as condig¢des de leitura dos alunos e o que eles sabiam inicialmente sobre o
bullying.

Nessa perspectiva, foram direcionadas duas perguntas: O que vocé en-
tende por bullying? E se o bullying é um tipo de agressdao que ocorre apenas
uma vez ou repetidamente? Os alunos responderam o que sabiam: “violéncia

140



verbal, fisica, intencional, chamar palavrao, agressado, xingar o préximo, que
pode levar ao suicidio, que tem muito na escola”. Um aluno citou que viu casos
de bullying no filme “Um grito de socorro”. Os alunos afirmaram que comega
com uma brincadeira chata e passa a ocorrer repetidamente. Percebe-se que
alguns ja tétm uma nocgao do que significa o bullying. Apos as duas perguntas,
os alunos puderam comentar sobre a histéria em quadrinhos apresentada pelo
pesquisador: Turma da Monica: Humberto em “igual aos outros”, Figura 1.

Figura 1-HQ Turma da Ménica - Humberto em “igual aos outros”
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Fonte: https://www.Facebook.com/TodoDiaUmEsquerdistaHisterico/photos/pcb.12444012
79231984/1244401162565329

Os alunos identificaram praticas de bullying na histéria em quadrinhos
citando os meninos da “Turma da Ménica” que se escondem no mato e espera-
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ram a Monica passar com seu coelhinho. Os meninos gritam com ela: “Monica
é dentuca, baixinha e gorducha”. A linguagem verbal apresenta as palavras em
letras grandes, garrafais, demonstrando gritos, ofensas contra Monica. Essas
letras se destacam das demais e chamou a atenc¢do dos alunos leitores. Monica
usa o coelhinho e agride os meninos, exceto o Humberto® que é surdo. Assim
Monica entendeu que ele ndo tinha como xingar igual aos outros. Os colegas de
Humberto o viram chorando e depois entenderam o que estava acontecendo
e criaram uma forma de usar o murmurio de Humberto para xingar Monica
novamente, criando uma frase, na qual o Humberto participasse.

Nesse sentido, a disposicdo da histéria em quadrinhos foi analisada e os
alunos puderam observar e compreender a predominancia da horizontalida-
de, perceberam que os baldes de fala expressam o tom de voz dos personagens
e os sentimentos. Entenderam que havia onomatopeias e mostraram a produ-
cdo de sentidos relacionando as linguagens verbal e ndo-verbal.

0 uso do celular para produgdo de video sobre atos de bullying

Para cumprir atividade diagndstica, os alunos gravaram um video de
aproximadamente um minuto utilizando o dispositivo celular, explanando a
opinido de cada um sobre as praticas de bullying e/ou apresentar as percep-
coOes sobre possiveis atos agressivos nas historias em quadrinhos ja estudadas,
em consonancia com as duas perguntas previamente direcionadas.

A partir da primeira atividade, foram acontecendo sistematicamente
adequacdes de leitura e de compreensao com clarividéncia a aprimorar o ato
de ler e de enriquecer os conhecimentos sobre a temdtica. Para melhor com-
preensdo, as analises foram realizadas individualmente observando a produ-
¢do e os avancos de cada aluno nas rodas de conversa, nas oficinas pedagogicas
e nas atividades respondidas na seguinte sequéncia: atividade 01-produc¢ao
do video, atividade 02-respostas de quatro questdes propostas, atividade 03
- pesquisa de historias em quadrinhos na internet ou album digital, atividade
04 - comentarios dos internautas sobre histéria em quadrinhos postadas nas
redes sociais e atividade final - leituras e produg¢do do podcast coletivo.

3 Humberto é um dos personagens mais antigos do Mauricio de Sousa, e é o primeiro
dos 5 personagens com alguma deficiéncia. E um carinhoso, imaginativo e um ingénuo
garotinho, personagem da Turma da Mdnica, tem sete anos como a maioria da turminha,
ele é mudo e comecou a criar amizade com as crian¢as do bairro do Limoeiro ao entrar
para o Clubinho dos Meninos, quando foi fundado. Fez amigos e ajudou o Cebolinha com
seus planos infaliveis diversas vezes. Fonte: https://monica.fandom.com/pt-br/wiki/
Humberto
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Dessa maneira, analisando os videos dos alunos, observou-se que os
mesmos ja tém certo conhecimento sobre a temadtica, mas que precisavam
aprofundar mais nos saberes envolvendo as praticas de bullying e as carac-
teristicas das histérias em quadrinhos. Diante disso, observou-se que se deve
“encarar” as agressoes que podem gerar o bullying de forma mais rigorosa,
apreendendo que nao se pode tolerar brincadeiras maldosas.

Os alunos recriminaram as agressdes com estereétipos chamando de
atitude feia e sabe que os atos agressivos podem provocar depressao na vitima,
bem como identificaram os locais onde ocorrem a pratica de bullying com mais
frequéncia. Como ressaltam Pazzini; Araujo (2013, p. 6):

0 video é um recurso tecnolégico que permite experimentar sensagoes,
do mundo e de nds mesmos, por isso sua necessidade de utilizacdo em es-
pacos escolares, para diversificar as atividades, exigindo dos educadores
um preparo inicial, como visualizar a qualidade do material, sua dura-
¢do, som, imagem, cor e aspectos pedagogicos (cenas, linguagem, assunto
etc.), pois formas inadequadas de uso podem comprometer o trabalho do
professor.

Ciente de que os alunos sentem um pouco de inibicdo em aparecer ver-
balizando suas ideias por esse recurso visual, mas conseguiram transmitir um
pouco do que sabiam de maneira satisfatéria. Nesse ambito, o celular possi-
bilitou esse aprendizado substituindo varios equipamentos antes necessarios
para essa producdo, é uma vantagem tecnoldgica e uma comprovacgao de que o
dispositivo interativo pode contribuir para gerar aprendizagem.

Nessa andlise, dissertando sobre algumas HQs relacionadas a violéncia
do bullying apresentadas pelo professor-pesquisador e da produgdo do video
didatico pelos alunos, os instrumentos de estudo utilizados foram fundamen-
tais para a compreensao das atividades. Dessa forma, foram relevantes os pres-
supostos de Teixeira; Nitschke; Paiva (2008), de Lavarda (2017) e de Moran
(1993), dentre outros.

Portanto, os videos foram elucidativos por expressar o ponto de vis-
ta inicial contemplando conhecimento prévios dos alunos. Cada um teve sua
percep¢ao que o bullying é uma pratica prejudicial, no entanto, em momento
algum, os alunos indicaram o bullying como pratica repetitiva, mas percebe-se
nas provaveis ocorréncias que citam. Além das observacdes indicadas pelos
alunos, o professor-pesquisador enfatizou que existem atos violentos espora-
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dicos que podem levar a atos rotineiros, e que essa repeticao vai acostumando
0 agressor a atacar suas vitimas, é o que se configura como bullying.

A penultima atividade proposta procurou atingir o exterior da sala de
aula. Cada aluno postou uma histdéria em quadrinhos nas suas redes sociais:
Instagram, Facebook e status de grupos de WhatsApp. O objetivo dessa ati-
vidade era obter comentarios dos internautas a respeito de atos de bullying
presente nas HQs. Apds realizar os prints dos comentarios e encaminha-los ao
professor-pesquisador através do grupo de WhatsApp, criado pelo professor
para a utilizacdo durante o estudo, a roda de conversa foi, mais uma vez, palco
das analises e das discussdes do que foi comentado.

Nessa acepc¢ao, o professor-pesquisador orientou os alunos a coloca-
rem na postagem duas perguntas acompanhando a HQ: Vocé consegue ver al-
gum tipo de violéncia nessa histéria em quadrinhos? Qual a sua opinido sobre
o bullying? Os comentarios e as analises foram variados.

Figura 2-HQ pesquisada pelo aluno A

- - - &
OLHEM! £ O GAROTO DE | VOCE USA GCULOS OLHA O JEITO QUE El' © QUE VOCE TA
QAUATEO OLHOS QUE TAO GRANDE QUE VOCE S5E VESTE! PEGANDO NA SUA
SE VESTE DE ROSA! A DPEVE SER CEGO! ; QUE IDIOTA! FPOCHETE RIDICULA?

(Hanana) | |

Fonte: https://www.Facebook.com/QuadrinhosAcidos/photos/a.558597987494930/23133
35215354523 /7type=3

O aluno fez a leitura evidenciando que se trata de pratica de bullying
através dos termos agressivos utilizados pelo agressor como: quatro olhos,
veste cor de rosa, insinuando o velho preconceito de que menino usa azul,
menina usa rosa, que deve ser cego, idiota e que possui pochete ridicula,
ainda destacou os verbos agredir e ofender.
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Figura 3-Print dos comentarios selecionados pelo aluno A, acerca da HQ, Figura 1

TR
Q Sim...,nossa a maldade ai esta tao

clara fato de como ele critica em
relagao a roupa,o édculos,a
pochete...as pessoas tem que
entende que o mundo & todos e o
gosto e de cada um,cada um com
seu jeito de ser...

2 h Curtir Responder

L3
g O mundo hoje em dia ta cheio de

maldade, criangas e adultos. O
garoto ta suando o colega so por que
ta de rosa e usa oculos. As pessoas
tem cuidar da sua propria vida e nao
das dos outros.

Fonte: Pesquisa direta, 2020.

Mediante as postagens do aluno A, ratifica-se o seu posicionamento de
que o bullying significa maldade com o préximo e que deve ser combatido e
que cada pessoa deve cuidar da sua vida e esquecer a vida dos outros.

Podcast coletivo sobre bullying: proposta de intervengdo diddtico-pedagdgica

O projeto de intervengdo considerado neste estudo deve ser entendido
como colaboragcdo compartilhada de um coletivo, desde a primeira etapa de
construcdo tedrica até sua elaboracdo e execucdo. Nessa perspectiva, a pro-
posta de intervencdo aplicavel ao campo da educagdo requer uma importancia
de cunho didatico-pedagogico que oferte a diversos profissionais da area e as
instituicdes educacionais o modelo enquanto instrumento para aprendizagem
e desenvolvimento da leitura.

O professor-pesquisador promoveu a interacao entre os envolvidos no
estudo, a partir do momento em que exercitou coletivamente suas perguntas,
provocagdes didaticas e propostas, no contexto em que se deu a discussao te-
matica, na qual se constituiu a intervengao.

E importante ressaltar que o podcast é um arquivo de audio, muito im-
portante para ser utilizado em véarias areas do conhecimento, por possibilitar
o aprimoramento da leitura e dos saberes acerca de variadas tematicas edu-
cacionais, sociais e outros setores da sociedade. E uma ferramenta nova em
relacdo a outros meios digitais como musica, blogs, videos etc. Esse arquivo é
predominantemente de dudio, simulando gravacao de radio, podendo ser ou-
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vido com fones ou livremente em celulares e outras plataformas digitais de
audio. E um novo meio de produzir leitura e aprendizado, ouvindo.

As atividades trabalhadas neste estudo, permitiram, desde a produgao
do video, estabelecer relagdes de aprendizagens envolvendo os alunos, sen-
do observados os avancos de cada um na construgdo de saberes acerca do
bullying, analisando as historias em quadrinhos. Desse , a producao do podcast
coletivo consolidou esse aprendizado e pode-se averiguar esses conhecimen-
tos anteriores e posteriores no Quadro 1, em atendimento a um dos objetivos
especificos de realizar comparagdes das visdes dos alunos sobre bullying.

Na analise da primeira contribuicdo por parte do aluno A, tomado como
recorte do estudo, foi observado que ele pronunciou de forma adequada todos
os termos em sua fala sinalizando boa leitura. Segundo o aluno, a mensagem
partiu de estudos préprios, durante os encontros e que construiu sua propria
ideia a respeito das praticas de bullying, principalmente em nao aceitar brinca-

deiras de mal gosto, e que aprendeu mais sobre a tematica abordada.

Quadro 1 - Averiguacdo da aprendizagem sobre bullying—-Aluno A

Consideragao participativa:
O aluno apresentou facilida-
de no estudo, foi bastante
participativa, participou de
quase 100% das aulas virtu-
ais. Teve excelente desem-
penho.

Avangos alcangados durante o estudo:
O aluno ja possuia informagdes relevantes a respeito do bullying
e avancou aprofundando seus conhecimentos durante o estudo.

Percepcao (visdo) anterior
sobre o bullying, apresenta-
da no video e nas atividades
iniciais.

Percepcao (visdo) posterior sobre o bullying, apresentada nas ati-
vidades finais e gravadas no podcast.

Ressaltou que as agres-
s6es vém do cotidiano e que
muitas pessoas entram em
depresséo e podem levar a
casos mais graves como o
suicidio.

Disse que tem experiéncia
prépria porque ja sofreu com
bullying.

Que nao deseja a ninguém,
é terrivel e vem de brin-
cadeira de mau gosto que
pode machucar.

Definiu que o bullying significa maldade com o proximo e que deve
ser combatido.

Afirmou que a partir do que acontece, deve-se tomar as providén-
cias e se prevenir.

O bullying é algo errado que mexe com o psicolégico e o emocio-
nal de quem passa a sofrer com ele.

Comega com uma simples brincadeira de mau gosto e a finalidade
é de simplesmente diminuir e humilhar a pessoa que esta sendo
atacada.

E um ato criminoso de ofensas repetitivas, pode levar o ser huma-
no ao extremo, dor e até a morte.

Fonte: Pesquisa direta, 2020.
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5 Consideracodes finais

Este estudo se propds a compreender a importancia do uso do disposi-
tivo celular no processo ensino-aprendizagem, enfocando aspectos relevantes
no aprimoramento da leitura dos alunos, na perspectiva do letramento digital,
considerando as compreensdes advindas do género discursivo/textual histo-
rias em quadrinhos, abordando a tematica de combate as praticas de bullying.

Dessa maneira, pode-se afirmar que o estudo contemplou o aprimora-
mento da leitura dos alunos, quando esses utilizaram o dispositivo celular para
realizacao das pesquisas, das analises textuais e das atividades propostas. O
letramento digital que permeou o estudo evidenciou-se na pratica da leitura
prazerosa, atrativa, com finalidade de obter conhecimentos importantes para
atuacgdes sociais, destarte, contribuindo para a progressao do processo ensino-
-aprendizagem.

Face ao exposto, a escolha do género discursivo/textual histérias em
quadrinhos, utilizando o dispositivo celular, contribuiu significativamente
para o letramento digital, por possuir em sua esséncia caracteristicas dinami-
cas, envolvendo as linguagens verbais e ndo verbais e despertando nos alunos
o desejo de ler e de envolver-se no mundo estético e imaginario das HQs, per-
meadas de figuras, de cenarios, de comportamentos e de atitudes, observadas
pelos alunos, tanto na estrutura prototipica quanto no aprendizado sobre com-
bate aos atos de bullying.

As produgdes de histérias em quadrinhos sdo variadas e os autores pre-
zam por evitar situacdes de violéncia, devido ao publico a que elas sao desti-
nadas, embora se reconheca que as HQs encantam pessoas de todas as idades.
Dessa forma, as histérias em quadrinhos selecionadas neste estudo permiti-
ram analises para além de sua intencionalidade, uns alunos identificaram fi-
guras bem direcionadas ao foco da violéncia, enquanto outros transformaram
a ideia em possibilidade de gerarem perturbacdes violentas, e diante disso,
construiram suas conjecturas sobre o bullying, em comprovag¢do a um dos ob-
jetivos especificos deste estudo.

Os alunos nao conheciam o arquivo digital de dudio chamado podcast,
por ser novidade, mas gostaram da sua funcionalidade. Acharam interessante
para leitura, para gravacao de textos e para ouvir com o fone de ouvido, como
ferramenta de aprendizagem ampla, podendo ser utilizada em vérias discipli-
nas e no cotidiano. As atividades finais, incluindo o produto deste estudo, per-
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mitiram atender ao objetivo proposto de realizar comparagdes das visdes dos
alunos sobre bullying, produzindo podcast no dispositivo celular, a partir das
leituras efetivadas nas histérias em quadrinhos.

Nesse contexto, deve-se compreender este estudo enfatizando o con-
junto da obra, com interligacdes entre os procedimentos metodolégicos, os
objetivos e os instrumentos didaticos-pedagoégicos na constituicdo da prdxis,
atinando que a teoria e a pratica se complementam no fazer do processo ensi-
no-aprendizagem. Os alunos ja tém o habito de estudar e estabelecem relagcdes
de sociabilidade na comunidade escolar, com amigos e com familia. Essa rotina
acontece diariamente de forma presencial, no entanto, no contexto da pande-
mia da Covid-19, o celular ganhou espaco e mais destaque com novas formas
de uso e de relacionamento.

Portanto, é preciso reforcar que o dispositivo celular é uma ferramen-
ta pedagogica indispensavel ao processo ensino-aprendizagem e merece todo
espaco e importancia no ambiente escolar, contemplando sua utilizagdo como
recurso didatico, amplo e capaz de proporcionar aprendizagens significativas
aos alunos. Essa afirmacdo concretizou o objetivo geral deste estudo, compro-
vando que é possivel compreender como o dispositivo celular contribui para
a leitura e para ampliar os conhecimentos dos alunos. Ha varios estudos aca-
démicos desenvolvidos acerca de bullying e de historias em quadrinhos, mas
com diferentes proposi¢des. Nao obstante, este estudo apresentou abordagem
enfatizando como essencial o uso do dispositivo celular. Espera-se que este es-
tudo contribuia a conscientizagao das pessoas no contexto social e das institui-
¢coes de ensino sobre a tematica, e que nao seja finito neste campo discursivo,
tornando-se relevante como suporte académico e propenso como referéncias
a outros estudos cientificos.
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PRATICAS DE LETRAMENTOS NA EDUCACAO DE JOVENS
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POSSIBILIDADES
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1 Primeiras palavras

Educacao de Jovens e Adultos (EJA), enquanto modalidade educativa

respaldada por lei, envolve responsabilidades e atribuicdes que lhes

sdo peculiares. Nesse sentido, a legislacdo assegura que cabe aos pro-
fissionais, engajados em tal modalidade de ensino, reparar e conceder igual-
dade de oportunidades a todos os individuos que, de alguma maneira, foram
privados de praticas culturais, como a leitura e a escrita, no decorrer das suas
historias de vida; circunstancias que os impediram de participar de forma
igualitaria de interagdes sociais diversas.

Nesse contexto, apresentamos o resultado de uma pesquisa realizada
no ambito do PROFLETRAS/UFPB, envolvendo alunos dos Anos Iniciais (II Ci-
clo da EJA), de uma escola publica municipal, localizada no municipio de San-
ta Rita-PB. A pesquisa configurou-se enquanto pesquisa qualitativa, de cunho
exploratorio. Teve como objetivo geral desenvolver um projeto de letramento
que pudesse contribuir tanto para o aprimoramento do processo de escrita,
como para uma melhor inser¢do dos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos
na cultura letrada.

Nesse texto, intencionamos apresentar alguns estudos tedricos acerca
da Educacdo de Jovens e Adultos, praticas de letramentos e o trabalho envol-
vendo géneros discursivos. Discutimos os resultados obtidos, a partir de uma
atividade diagnostica, aplicada por via remota, contemplando as vivéncias ou
praticas de letramentos com as quais os alunos da Educacao de Jovens e Adul-
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tos costumavam se envolver. Apresentamos ainda, propostas de atividades
pedagogicas, por meio de um projeto de letramento, nas quais os géneros dis-
cursivos sirvam como instrumento para a melhoria da escrita e inser¢do dos
alunos da Educagdo de Jovens e Adultos na cultura letrada.

2 Letramentos: algumas reflexoes

Nesta sec¢do refletimos sobre o letramento enquanto processo que po-
dera conduzir o aluno jovem/adulto/idoso/cidadao para uma participacdo em
sociedade mais concreta e eficiente.

Conceituar letramento ndo nos parece uma tarefa tdo facil e simplo-
ria, visto que muitos autores se debrucam a poder defini-lo de forma que tal
conceito abarque ou contemple todos os aspectos, em termos de mudancas na
sociedade atual em que vivemos, ndo deixando de fora transformacoes, fatos
e fendmenos que surgem ou que emanam como fruto do envolvimento da so-
ciedade com a escrita e leitura.

Para efeito de definicdo do termo letramento, buscamos compreendé-lo
sob o olhar de Tfouni (2005, p. 20) que o apresenta como aquele processo no
qual se “[...] focaliza os aspectos sdcio-histdricos da aquisicdo de um sistema
escrito por uma sociedade [...]". Buscando ainda refor¢ar nosso entendimento
sobre o sentido e amplitude do termo letramento na sociedade atual, Soares
(2017) vai além e busca na origem da palavra seus significados. Vejamos:

[...] o termo letramento com o sentido que hoje lhe damos. Onde fomos
busca-lo? Trata-se, sem davida, da versao para o Portugués da palavra da
lingua inglesa literacy]|...] ou seja: literacy é o estado ou condi¢ao que as-
sume aquele que aprende a ler e escrever. Implicita nesse conceito esta a
ideia de que a escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas, eco-
nomicas, cognitivas, linguisticas, quer para o grupo social em que seja in-
troduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la [...] (SOARES, 2017,
p.17, grifo da autora).

Ainda na busca por melhor entender o conceito de letramento nos vale-
mos das consideragdes de Kleiman (2005, p.19), que em acordo com o que diz
Soares (2017), o compreende desta forma: “[...] o letramento esta relacionado
com os usos da escrita em sociedade e com o impacto da lingua escrita na vida
moderna”.

Convergem assim no entendimento sobre letramento Tfouni (2005),
Soares (2017) e Kleiman (2005), quando, em termos mais amplos, o definem
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como sendo as mais diversas situacdes sociais nas quais fazemos uso efetivo da
leitura e da escrita. E nesse sentido que defendemos as praticas desenvolvidas
na Educac¢do de Jovens e Adultos como praticas que promovam e estimulem
os variados letramentos em que estao envolvidos os alunos jovens/adultos/
idosos/cidadaos.

Os letramentos sdo multiplos e variados porque assim se configuram as
atividades desempenhadas por aqueles que vivem e interagem em sociedade.
Sendo, pois, multiplas e variadas as praticas cotidianas para atender a essas
demandas sociais que envolvem a leitura e a escrita, teremos os variados le-
tramentos.

Nesta mesma percepcao, Oliveira (2010, p. 329-330) menciona: “[...] os
estudos de letramento reenquadraram-se, passando a destacar a complexida-
de da vida social, a pluralidade dos contextos sociais e culturais, a for¢a das
mudangas sociais e a implicacao dessas mudancas nas praticas de letramento
cotidianas”.

O nosso entendimento, que também coaduna com o de Oliveira (2010),
é o de que sendo variadas as praticas sociais, culminarao em diferentes modos
dos quais nos valeremos da leitura e da escrita, na construcao dessas mesmas
praticas.

Entendamos, pois, os variados letramentos enquanto o desdobramento
de atividades e atuagdes multiplas, que decorrem do viver em sociedade, no
qual nos valemos dos processos de leitura e escrita, em suas multiplas facetas,
para interagir, atuar, modificar ou confirmar o nosso viver em sociedade.

E com esta compreensio que envolve os multiplos e variados letramen-
tos presentes na sociedade, fundamentada em Kleiman (1995, 2000, 2005,
2007) e Soares (2017), que abordaremos o processo da escrita, no qual deve-
ra vir cumprindo o papel de habilita-los a participacdo consciente, em termos
de fazé-los compreender que de posse da leitura e da escrita vislumbram-se
caminhos mais dignos, com menos estigmas e com maior poder decisorio nas
instancias sociais nas quais participam.

Dessa maneira, quando o aluno passa a estar consciente e podendo va-
ler-se da escrita como instrumento que potencializa sua participacdo em so-
ciedade, estamos promovendo, de fato, como menciona a legislacdo sobre a
Educacao de Jovens e Adultos, uma educacdo para a vida.
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Somos de acordo que o trabalho promovido com tal modalidade de en-
sino, sempre que possivel, seja assentado nas praticas sociais desencadeado-
ras de agdes de leitura e de escrita, como postula Kleiman (2007). Vejamos o
que a autora nos diz a esse respeito:

Acredito que é na escola, agéncia de letramento por exceléncia de nossa
sociedade, que devem ser criados espacgos para experimentar formas de
participagdo nas praticas sociais letradas e, portanto, acredito também na
pertinéncia de assumir o letramento, ou melhor, os multiplos letramentos
da vida social, como o objeto estruturante do trabalho escolar em todos
os ciclos (KLEIMAN, 2007, p. 4).

Nesse sentido, concordamos com Kleiman (2007), quando coloca como
sendo pertinente que o trabalho desenvolvido na escola (esta enquanto agén-
cia privilegiada para a promog¢do do letramento) seja um trabalho assentado
em praticas sociais, em que a escrita contribua efetivamente para propiciar
mudancas e transformagdes tao necessarias ao viver no contexto atual da so-
ciedade moderna.

Compreendemos que o trabalho voltado a Educacdo de Jovens e Adul-
tos deve ancorar-se em um pressuposto que venha permitir aos seus sujeitos
vivenciar mudangas e transformacgoes. Nesse contexto, de acordo com Oliveira
(2010, p. 340), que a sala de aula venha funcionar “[...] como uma comunidade
de aprendizagem em que todos ensinam e todos aprendem, conciliando inte-
resses, conhecimentos e sentimentos”.

Ressaltamos, ainda, que os novos estudos sobre letramento e os seus
desencadeamentos apontam para diferentes enfoques de abordagem no que
diz respeito ao trabalho desenvolvido no ambito escolar.

Entre essas abordagens, destacamos os estudos desenvolvidos por
Street (1984), ratificados por Kleiman (1995) e Rojo (2009), que apontam o
letramento sob os enfoques autdnomo e ideoldgico, logicamente esses enfo-
ques tomam direcdes distintas e acarretam diferentes formas em se tratando
do trabalho ou processos educativos que serdo desenvolvidos nas escolas, en-
volvendo etapas ou modalidades educativas.

Trazemos as consideracdes apresentadas por Kleiman (1995), no to-
cante as diferengas entre letramento sob o enfoque autonomo e o letramento
sob o enfoque ideologico:
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[...] Essa é a concepgdo denominada por Street (1984) de modelo auto-
nomo. Essa concepc¢do pressupoe que ha apenas uma maneira de o letra-
mento ser desenvolvido, sendo que essa forma esta associada quase que
causalmente com progresso, a civilizagdo, a mobilidade social [...] esse é 0
modelo que hoje em dia é prevalente na nossa sociedade e que se repro-
duz, sem grandes alteracdes, desde o século passado [..] A esse modelo
auténomo, Street (1984) contrapde o modelo ideoldgico, que afirma
que as praticas de letramento, no plural, sao social e culturalmente de-
terminadas, e, como tal, os significados especificos que a escrita assume
para um grupo social dependem dos contextos e instituicdes em que ela
foi adquirida (KLEIMAN, 1995, p. 20-21, grifos nossos).

Conforme especificado anteriormente, diferentes enfoques levam a di-
ferentes atuacgdes, e da maneira que viemos defendendo o trabalho desenvol-
vido na Educacdo de Jovens e Adultos, o tomamos sob o enfoque ideoldgico,
no qual as praticas de letramento sado tidas como plurais e variadas, condicio-
nadas social e culturalmente, nas quais a escrita assume, conforme Kleiman
(1995), significagdes variadas e situadas.

Sob esta perspectiva de letramento, abordaremos o projeto de letra-
mento, enquanto aquele que, segundo Oliveira (2010), vem inserir-se no con-
texto escolar como alternativa eficaz e viavel, na qual a partir da utilizacdo de
géneros discursivos diversos, tomados como meio e ndo um fim em si mesmos,
poderao contribuir para a producao de conhecimentos.

3 O projeto de letramento na Educacao de Jovens e Adultos

O trabalho com um projeto de letramento pressupode que a pratica social
seja o ponto de partida, no qual os sujeitos envolvidos no processo de ensinar
e de aprender constroem significacGes-essas mesmas praticas, agora, tratadas
sob um olhar de resgate e valorizagdo das vivéncias tanto dos alunos como do
professor, constituem-se em um campo amplo para o desenvolvimento do pro-
cesso ensino-aprendizagem.

Kleiman (2000) apresenta-nos uma definicdo para projetos de letra-
mento como sendo:

[...] um conjunto de atividades que se originam de um interesse real da
vida dos alunos e cuja realizacdo envolve o uso da escrita, isto é, a leitu-
ra de textos que, de fato, circulam na sociedade e a producao de textos
que serdo realmente lidos, em um trabalho coletivo de alunos e professor,
cada um segundo sua capacidade (KLEIMAN, 2000, p. 238).
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No mesmo encaminhar Oliveira, Tinoco e Santos (2014) acrescentam
que os projetos de letramento ndo precisam ser entendidos como novidades
pedagdgicas, mas como pratica recontextualizada, que pode contribuir para
a produgdo de mudangas, levando a um ensino significativo, no qual alunos e
professores passam a serem vistos como protagonistas do processo ensino-
-aprendizagem, promovendo atuagdes conscientes e consistentes, contribuin-
do assim para a emancipacao de ambos.

Vejamos como as autoras compreendem o trabalho desenvolvido a par-
tir de um projeto de letramento:

[...] queremos aqui evidenciar a pratica de projetos ndo como uma novi-
dade didatica ou um instrumento de renovacio do ensino na lingua ma-
terna que pretende resolver problemas de exclusdo e insucesso escolar
na area da linguagem, mas como uma antiga pratica recontextualizada
pelas atuais demandas sociais, ou seja, uma alternativa que promete prio-
rizar a inclusdo, a participacio e o reposicionamento identitario do aluno,
favorecendo também interacdes de confianca, afeto e satisfaciao pessoal.

Os projetos de letramento assim orientados destacardo a importancia de
a leitura e a escrita serem trabalhadas como ferramentas para a agéncia
social, garantindo a mudanca, a emancipacdo e a autonomia, requisitos
indispensaveis ao exercicio da cidadania (OLIVEIRA; TINOCO; SANTOS,
2014, p.13).

E nesta compreensio mais ampla do fazer pedagégico e das implicacdes
enquanto pratica situada, repercutindo diretamente na sociedade que quere-
mos construir ou que almejamos enquanto espago de convivéncia mais iguali-
tario, que pensamos em desenvolver um projeto de letramento que venha dar
mais visibilidade as praticas desenvolvidas na Educac¢do de Jovens e Adultos,
e que essas praticas contribuam, conforme descrevem Kleiman (2000), Olivei-
ra, Tinoco e Santos (2014), para um construir-se uns com os outros, alunos e
professores, ambos em um caminhar que certamente conduzira a mudancas, a
autonomia e a emancipagao.

Nos moldes acima elencados, sustentamos que é necessario e tem real
significado o trabalho com um projeto de letramento na Educacao de Jovens e
Adultos, no caso em questao, no II Ciclo (Anos Iniciais), que coloque o aluno
cidadao enquanto sujeito do processo, no qual o mesmo veja-se como partici-
pante efetivo na construcao da sua identidade.
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Sustentamos que um projeto de letramento, entendido como pontuam
Oliveira, Tinoco, Santos (2014, p. 7), enquanto “ [...]ferramenta que favorece
uma aprendizagem contextualizada, e por isso, significativa [...]” enriquece as
atividades desenvolvidas na Educagao de Jovens e Adultos, de alguma manei-
ra resgatando o que o aluno ja sabe, problematizando esse saber através das
suas vivéncias, constituindo-se um bom ponto de partida para promovermos
as reparacdes na qual as Diretrizes Curriculares para a Educagdo de Jovens e
Adultos mencionam como necessarias, quando falamos em um curriculo para
tal modalidade.

Nesse caminho, quando pensamos em um projeto de letramento, busca-
-se a implementag¢do de agdes que visam a construcdo da identidade do aluno
enquanto sujeito que discute, opina, reelabora temas que a escola possa vir a
propor, ressignifica tais tematicas com sua vivéncia, enfim, a ideia é colocar o
aluno construindo sentido para o que a escola traz como tematica de estudo.

Compreendemos que dessa maneira estarmos propiciando uma cons-
trucao de conhecimentos que instrumentalizem para uma atuagdo em socieda-
de, diminuindo assim a distancia que muitas vezes € posta pela escola, quanto
ao que é ensinado e o que a vida em sociedade exige de seus cidadaos.

Ha muito se questiona o papel da escola enquanto reprodutora de co-
nhecimentos, as praticas de ensino-aprendizagem que apenas tomam os alu-
nos como receptaculos nos quais depositam-se conhecimentos ndo se susten-
tam mais, uma vez que, mediante o amplo debate cientifico em torno de ques-
toes que envolvem o ensino e a aprendizagem, se comprova que quando ha
problematizacao, reflexdo e quando os alunos conseguem ver relacdo quanto
ao que é ensinado com as exigéncias sociais postas cotidianamente, é que se
cumpre o papel da escola enquanto promotora de aprendizagem significativa
(FREIRE, 1996).

Por esse motivo, a pretensao em trabalharmos com um projeto na pers-
pectiva do letramento torna-se promissora e sustenta-se, pois, através do pro-
jeto, resgatamos e trazemos a tona conhecimentos que sdo significativos para
o aluno. Procura-se também envolver a escola com questdes que de fato fazem
parte do viver em sociedade e que sdo vivenciados pelo aluno/ cidadao, sujeito
do processo educativo desenvolvido na Educac¢do de Jovens e Adultos. Desse
modo, a escola passa de mera reprodutora de conhecimentos a problematiza-
dora de questdes sociais mais amplas, que se mostram ricas enquanto proces-
so educativo emancipatorio.

158



Ainda salientamos que um projeto de letramento precisa reunir, segun-
do Oliveira, Tinoco e Santos (2014), alguns principios e aspectos no tocante a
sua condugao, dentre os quais mencionamos os seguintes: o processo educa-
tivo baseado na interacao dos sujeitos: professor e alunos, pois no entender
das autoras: “[...] nesse processo, ndo ha ensinantes nem aprendentes. Juntos,
todos ensinam e aprendem [..] (OLIVEIRA; TINOCO; SANTOS, 2014, p. 44)".
Outro principio que, segunda as autoras, devemos atentar-nos € o entendimen-
to do aluno como ser de cultura, isto é, traz consigo um vasto conhecimento de
mundo, que muito servird como ponto de partida para as diversas aprendiza-
gens desencadeadas ou pensadas para o desenvolvimento do projeto.

Deixamos registrado também, e conforme ja pontuamos, que um pro-
jeto de letramento precisa como tal se conduzir através das praticas sociais
nas quais estao imersos os sujeitos mencionados anteriormente, respondendo
as necessidades vivenciadas por eles, traduzindo-se assim em aprendizagem
coletiva.

Pontuamos, ainda, que o projeto de letramento é uma boa op¢do en-
quanto pratica condizente de ensino, mas € preciso que o professor tenha com-
promisso com a formacao dos sujeitos da Educacao de Jovens e Adultos, aspec-
to este que falaremos mais adiante.

Nas préximas linhas discorreremos sobre como deve ser o trabalho com
a escrita na Educacdo de Jovens e Adultos, a escrita tomada enquanto meio que
contribui para uma participacao mais efetiva enquanto cidadao, sendo priori-
zada com base em atividades de letramentos.

4 0 trabalho com a escrita por meio do projeto de letramento: refle-
x0es pertinentes

Neste topico, pontuamos que é preciso deixarmos em evidéncia uma
concep¢do em torno de lingua/linguagem, na qual culminara, consequente-
mente, em um determinado tratamento no que concerne a um entendimento
de escrita. Essa concepcao, por sua vez, dird muito sobre a atividade desenvol-
vida pelo professor da Educacdo de Jovens e Adultos, pois sob o entendimento
de uma ou outra vertente, que compreende de uma dada forma como deve
ser o trabalho com a escrita, estarao postas em jogo atuacdes que restringirao
sobremaneira as atividades que envolvem a escrita, ou, se pautadas em um
entendimento mais abrangente de lingua/linguagem, resultardo em posturas
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e atividades mais condizentes e em consonancia com um projeto voltado a pro-
mocao de aprendizagens que, de alguma forma, instrumentalize o educando
para uma vivéncia em sociedade.

Defendemos, neste sentido, que o ensino desenvolvido na Educagdo
de Jovens e Adultos deve-se pautar em uma concepg¢ao interativa de lingua/
linguagem, em uma perspectiva dialégica e responsiva, conforme defendem
Bakhtin (2003), Koch e Elias (2014).

A respeito do entendimento que envolve a lingua/linguagem enquanto
interacdo discursiva, vejamos o que nos acrescenta Koch e Elias (2014):

Nessa concepcdo interacional (dialégica) da lingua, tanto aquele que es-
creve como aquele para quem se escreve sdo vistos como atores/cons-
trutores sociais, sujeitos ativos que- dialogicamente se constroem e sao
construidos no texto [...] O sentido da escrita, portanto, é produto dessa
interacdo, ndo resultado apenas do uso do c6digo, nem tio-somente das
inteng¢des do escritor [..] (KOCH; ELIAS, 2014, p. 33, 34).

Assentado pois na concepg¢ao de lingua/linguagem enquanto interacao,
na qual a escrita passa a ser um construto social e historicamente construido e
situado, é que tomamos as praticas aqui propostas, praticas essas que situem
os educandos enquanto protagonistas.

Assim, na perspectiva do protagonismo, torna-los visiveis enquanto su-
jeitos, que se envolvem em tal processo, é favorecer seu aprendizado e contri-
buir, a0 mesmo tempo, na formagdo do cidadao que compreende seu papel na
sociedade, com suas opinides bem fundamentadas, na qual a escrita vem a ser
sua aliada no enfrentamento das tomadas de decisoes, em situacdes que se de-
param todos os dias - caso contrario, ndo estando bem apropriados da escrita,
enquanto instrumento libertador, tornam-se presas faceis em um sistema que
sempre privilegia os que melhor fazem uso desse bem social.

Reiteramos ser a pratica do professor que deseja desenvolver a forma-
¢do cidada do aluno por meio de um projeto de letramento, viabilizando o uso
mais efetivo da escrita enquanto instrumento que pode possibilitar interacdes
sociais mais dignas, como um caminho promissor. Que se desvencilhando de
velhos conceitos que permeiam as praticas educativas desenvolvidas na Edu-
cacdo de Jovens Adultos, caminhe na direcdo de uma proposta mais consciente.

Nesse mesmo sentido,a BNCC (2018), embora nao oferecendo um lugar
de destaque para a EJA enquanto modalidade, apresenta algumas diretrizes
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para a Educacao Basica e que podemos adaptar para a modalidade de ensino
em questao:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estu-
dantes experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos letramentos,
de forma a possibilitar a participacao significativa e critica nas diversas
praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por
outras linguagens (BRASIL, 2018, p. 67-68, grifos préprios do documento
original).

Reafirmamos, ainda, que somente sob a conducao de um olhar mais
cientifico, que compreenda se queremos uma educacao de qualidade, que con-
tribua para que o sujeito venha ascender-se socialmente falando, é que deve-
mos, inevitavelmente, rever nossos conceitos sobre sociedade, ensino, propos-
ta educativa.

Em meio a este emaranhado de conjunturas, colocar-se a favor de uma
Educacao de Jovens e Adultos, sobretudo que priorize a construcdo de uma
sociedade mais justa para os menos favorecidos, que desde longa data sao ex-
cluidos dos processos de decisdo, que s6 encontram-se acessiveis para aqueles
que de maneira mais concreta tém o dominio efetivo da escrita, ao desenvol-
vermos determinadas habilidades como a escrita, estamos nos tornando aptos
a adentrarmos para poder interagir de forma mais satisfatéria, em situacdes
sociais que outrora nos excluia.

Se assim o fizermos, estaremos cumprindo o papel delegado a escola,
como aquela que da forma mais democratica possivel deveria possibilitar aos
que dela participam perceberem-se enquanto construtores de uma tao sonha-
da sociedade mais igualitaria.

Diante do que ja foi exposto, da reafirmacao da concepg¢do que traz a
lingua/linguagem como interagdo dialogica e responsiva, baseada em estudos
que tomam Bakhtin (2003) como pressuposto tedrico que sustenta a nossa
compreensdo de escrita, compreendemos ser pertinente uma breve analise
das praticas que envolvem o uso da escrita sob o olhar bakhtiniano.

5 As praticas de escrita na Educacao de Jovens e Adultos: um olhar
sob a perspectiva bakhtiniana

Como dito anteriormente, temos a compreensao da linguagem enquan-
to interacao viva e responsiva, pressupostos postulados por Bakhtin (2003), e
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nessa mesma circunstancia, entendemos que o trabalho desenvolvido com a
escrita deve ser um trabalho, que contextualizado enquanto interagdo, promo-
va o aprimoramento das capacidades do individuo.

Nesse contexto, ao trabalharmos com a escrita enquanto processo de
interacdo, que envolve o seu dizer e o dizer do outro, em um processo dial6-
gico, leva-se a descoberta de novos horizontes, no qual descortinam-se novas
aprendizagens.

Aprendizagens que sempre serdo permeadas por situacdes discursivas,
configuradas em determinados géneros discursivos, pois as nossas interagcoes
em sociedade sempre sdo desencadeadas por meio de um género discursivo.
A esse respeito, vejamos o que diz Bakhtin: “[...] cada campo de utilizacao da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais deno-
minamos géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 262).

No entendimento de Bakhtin (2003) e com o qual concordamos, sem-
pre interagimos por meio dos géneros do discurso. Nesse sentido entendemos
que a escola deve atuar para, a partir das situagdes reais de interagdo em so-
ciedade, e valendo-se dos géneros discursivos desencadeados nessas mesmas
situacoes de interacdo, promover real aprendizado, utilizando-se sempre des-
ses géneros como meio no qual podemos ver refletidas nossas acdes enquanto
aluno/cidadao.

Desse modo, os géneros discursivos, tomados como textos, devem fazer
parte do repertorio enquanto pratica situada de ensino, por refletirem, como
ja foi dito, as interag¢des reais configuradas na convivéncia em sociedade, ser-
vindo como um amplo recurso que pode e deve ser explorado, nas diversas
atividades de ensino-aprendizagem, envolvendo disciplinas e areas variadas
do conhecimento.

Compreendemos e concordamos com Bakhtin/Volochinov (1986)
quando afirmam que nossas interacdes, sejam elas orais ou escritas, nunca sdo
constituidas no vazio, mas em contato com o outro:

Essa orientacdo da palavra em fung¢do do interlocutor tem uma impor-
tancia muito grande. Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela
é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato
de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da inte-
racdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressao a um em
relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relacao ao outro, isto
é, em ultima andlise, em relacdo a coletividade. A palavra é uma espécie
de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre mim numa
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extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o
territério comum do locutor e do interlocutor (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1986, p.113).

Acreditando que é esse dialogismo entre a nossa palavra e a palavra do
nosso interlocutor, seja ele quem for, que nos conforma enquanto ser social,
que nos propomos a dar voz aos sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos,
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, através de praticas de letramentos, con-
figuradas em diversificadas atividades.

Com relagdo ao uso dos géneros discursivos configurados enquanto
texto, vale fazer meng¢do a BNCC, que, embora falhando, quando se omite em
considerar e tracar em suas orientacoes algo que realce as especificidades que
demarcam a Educacdo de Jovens e Adultos como modalidade prépria, em suas
orientacdes gerais para o ensino regular, aponta que o trabalho com tais géne-
ros, como viemos defendendo, tendem a ser mais promissores. Observemos o
que menciona a BNCC (2018):

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e
as perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sem-
pre relacionar os textos a seus contextos de produgio e o desenvolvimen-
to de habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de lei-
tura, escuta e producdo de textos em varias midias e semioses (BRASIL,
2018, p. 67).

Passemos a uma melhor compreensao de como o professor dessa mo-
dalidade de ensino precisa desenvolver suas atividades, levando em considera-
¢do os diversos letramentos, configurados como o uso eficiente da leitura e da
escrita em diferentes situagdes sociais.

Veremos as atribuicdes delegadas ao professor, enquanto agente de le-
tramento que se propde a ser, e 0 quanto sua atuacdo precisa estar envolta em
criticidade e reflexao.

6 O trabalho do professor na Educac¢ao de Jovens e Adultos na pers-
pectiva do letramento

O trabalho do professor na Educacao de Jovens e Adultos, levando em
consideracdo que sua pratica venha pautar-se como praticas de letramentos,
precisa ser coerente e desafiador, considerando todas as implicacdes ja men-
cionadas, que ndo seja apenas um mero reprodutor das atividades propostas
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no livro didatico. Por outro lado, certas atividades, em vez de explorarem a
criatividade e trazer situagdes concretas que ponham o aluno a refletir sobre
tal temdtica, muitas vezes conduzem ao comodismo, o que leva o aluno a en-
tender que os contetidos que a escola apresenta sao apaticos a sua realidade,
encerrando-se sua eficacia quando termina a atividade em sala.

Entendemos que o professor que queira desenvolver um trabalho na
Educacao de Jovens e Adultos, baseado em projetos de letramento, precisa
compreender que seu trabalho deve estar diretamente interligado com as situ-
acdes sociais vivenciadas por seus alunos.

Esses alunos assumem papéis sociais variados-sdo trabalhadores da
construcdo civil, domésticas e donas de casa, entre outros papéis sociais assu-
midos pelos educandos. Com isso queremos dizer que toda atuagdo e aborda-
gem de conteudos precisam ser resinificados dentro dessa identidade social
vivenciada, ndo para produzir conformacgdo, mas, a partir da tomada de posi¢ao
e da compreensdo do seu lugar na sociedade, interagir de forma consciente.

Dessa maneira, podendo interagir socialmente, questionar ou ratificar
suas posicoes sociais, porém de forma consciente, enfrentando as situagoes
que lhes sdo impostas com respaldo, que sé serao efetivados, de fato, com a
apreensdo e uso proficiente da escrita. Esta precisa ser compreendida enquan-
to poder que os conduzem a uma participagdo mais efetiva e consciente na so-
ciedade letrada, assim, cabe ao professor reelaborar suas praticas para além da
mera transmissao de conteudo, problematizando suas atividades, reconduzin-
do-as de maneira que sejam sempre colocadas a partir de situagdes-problemas
advindas da participacdo das diversas esferas sociais nas quais os alunos parti-
cipam, pois sdo essas situac¢des, verdadeiros eventos de letramentos!, ricos de
vivéncia, na qual pode dar-se o aprendizado e aprimoramento da escrita.

Ao professor, cabe valorizar todo esse conhecimento que o aluno ja traz
consigo, mostrando que o conhecimento que ele tem pode ser o ponto de par-
tida para um aprendizado mais sistematico, consciente e politizado.

O docente nesse meio termo apresenta-se como mediador, como aquele
que partindo dos conhecimentos de mundo trazidos pelo aluno problemati-
za, reelabora certas maneiras e formas de apresentar determinadas tematicas,
estando consciente de suas posturas, e tendo bem claro qual o seu papel en-

1 Adotamos o conceito de Kleiman (2005) para evento de letramento, como sendo a
“ocasido em que a fala se organiza ao redor de textos escritos e livros, envolvendo a sua
compreensdo” (KLEIMAN, 2005, p. 23).
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quanto formador de opinido e desencadeador de novas atitudes de seus alu-
nos, enquanto aluno/jovem/adulto/idoso/cidadao. Kleiman (2007) ratifica o
nosso pensar, pois compreende o professor, nesse processo, como agente de
letramento:

O agente de letramento é capaz de articular interesses partilhados pelos
aprendizes, organizar um grupo ou comunidade para a acdo coletiva, au-
xiliar na tomada de decisdes sobre determinados cursos de acdo, intera-
gir com outros agentes (outros professores, coordenadores, pais e maes
da escola) de forma estratégica e modificar e transformar seus planos de
acdo segundo as necessidades em construgao do grupo (KLEIMAN, 2007,

p. 21).

Reforca-se, conforme vimos, o professor como agente de letramento,
mediador das situagdes de aprendizagem e que também se compreende como
aprendente da situa¢do proposta.

Paulo Freire, nesse mesmo percurso, acerca de termos uma postura cla-
ra enquanto educadores, menciona o seguinte: “[...] Mas é neste sentido tam-
bém que, tanto no caso do processo educativo quanto no do ato politico, umas
das questdes fundamentais seja a clareza em torno de a favor de quem e do
qué, portanto contra quem e contra o qué, fazemos a educacao [..]” (FREIRE,
2003, p.23). Em consonancia com Freire (2003), reafirmamos que a nossa pos-
tura enquanto professor atuante na Educacdo de Jovens e Adultos, seja uma
postura questionadora, que compreenda que educar envolve relacdes de po-
der, cuja postura deva privilegiar uma educagdo que se ponha a favor de seus
alunos e dele mesmo.

Ainda concordamos com Freire (1996), quando nos alerta que ensinar
exige reflexdo sobre a nossa pratica, levando-nos a entender o professor como
aquele que ao pensar o fazer pedagdgico o faz de maneira que os contetudos
nao se encerrem em si mesmos, mas, problematizados, cumpram sua fung¢ao
libertadora, esclarecedora, enfim, ganhem visibilidade e utilidade fora dos
muros da escola, dessa forma, estaremos, repito, preparando para a vida.
Entendemos que quando o professor atenta para sua atuagdo e toma os proje-
tos de letramento como embasamento da sua pratica, constrdi, junto com seus
alunos, um caminho promissor que conduz seus educandos a reflexdao produ-
tiva, que consequentemente repercutird na sociedade, pois os contetudos ora
trabalhados na escola brotaram de situa¢des resgatadas dessa mesma socie-
dade e voltam-se a ela reelaborados, cheios de vida, como possiveis solugoes,
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construidas por todos, alunos, professores, enquanto sujeitos sociais que se
tornam protagonistas desse processo educativo.

Desta maneira, bem mais que o simples depoésito de conhecimentos, ha-
vera uma ressignificacdo do que é ensinado e do que precisa ser aprendido;
havera uma construgao coletiva que pode resultar em solucao de problema
para a comunidade, ou reivindicacdes de algo para a propria escola.

Depreende-se que tanto Kleiman (2007) quanto Freire (1996, 2003)
entendem o professor ndo como o senhor absoluto, que detém o conhecimen-
to a ser retransmitido aos educandos, mas como um agente de letramento, que
também aprende junto com os alunos. O professor entendido como aquele que
organiza o que for preciso, em termos de estruturas que venham dar suporte
a um aprendizado coletivo, e que se coloca também como aprendiz, na medida
que dialoga com o grupo de educandos sobre o que é interessante aprender e
de que forma podem, juntos, chegar a uma aprendizagem significativa e con-
textualizada.

Esse construir-se junto com os outros é fundamental, quando a escola
cumpre adequadamente o seu papel enquanto aquela que deve preparar para
a vida em sociedade, tornando aqueles que a frequentam capazes de interagir
satisfatoriamente nas mais diversas situagdes sociais, e nao apenas apresen-
tando dominio elementar do co6digo escrito, dai atentarmos para o trabalho na
perspectiva do letramento.

Sdo nas situacdes reais de uso da escrita que podemos vislumbrar a
eficacia ou nao dos projetos e propostas educativas para a Educacao de Jovens
e Adultos, pois podemos ver que muitos dos que passaram por ela, dominando
em maior ou menor grau o codigo escrito, nao conseguem fazer uso em suas
praticas sociais efetivas.

A respeito do letramento enquanto caminho para o exercicio da cida-
dania, assim pontua Silva (2011, p. 20): “o letramento é um tema que se torna
relevante como passaporte para o pleno exercicio da cidadania, e, consequen-
temente, da inclusio social”.

Nesse contexto, o trabalho voltado para as praticas de letramentos tor-
na-se urgente e necessario. Um trabalho que inscreva o aluno jovem, adulto
e idoso como escritor de sua historia de vida constitui-se como um caminho
vidvel para estimular a pratica da escrita nos Anos Iniciais do Ensino Funda-
mental, na Educac¢do de Jovens e Adultos. Dessa maneira, o aluno vem sendo
colocado como participante na constru¢do de aprendizagens contextualizadas,

166



falando de si, passando de mero receptor de informacdes a construtor da sua
identidade, situando-se historico-socialmente, compreendendo que a histo-
ria da sociedade também tem um pouco dele, enquanto cidadao que vota, que
toma decisoes, que reivindica e que também deixa sua marca.

Compreendemos que o desenvolvimento de uma proposta educativa
para a Educacao de Jovens e Adultos (II Ciclo), que contemple situacoes que
coloquem o aluno a situar-se enquanto sujeito produtivo e participativo, tem
razdo de ser e sustenta-se enquanto pratica educativa na perspectiva dos le-
tramentos, pois situa o aluno como responsavel por colaborar na construgao
do seu proprio conhecimento, resgatando e valendo-se das suas experiéncias
enquanto cidadao.

Ainda reafirmamos que as praticas educativas, tomadas enquanto pra-
ticas de letramento, que contribuem para que os sujeitos do processo educa-
tivo, no caso, o aluno jovem, adulto e idoso atue conscientemente, valendo-se
da escrita como aparato que lhes possibilita exercer de forma mais digna a
cidadania, seja o caminho que deva ser seguido. Nessa mesma linha de pensa-
mento, Silva (2011) expressa-se:

0 letramento deve ser o vetor principal do curriculo da educacao basica,
capacitando sujeitos para que possam transitar com autonomia no con-
texto de uma sociedade letrada, caracterizada pelo uso diversificado da
linguagem escrita, em suma, do letramento (SILVA, 2011, p. 37).

Percebemos mais uma vez que o trabalho desenvolvido na perspectiva
do letramento, tomando os géneros discursivos, conforme estamos nos pro-
pondo a desenvolver, sustenta-se, pois prioriza o ensino significativo da lin-
guagem, corroborado por documentos oficiais que orientam o Ensino Funda-
mental.

Nessa compreensdo, entendemos que estamos elevando a pratica edu-
cativa na Educacdo de Jovens e Adultos, para além das paredes escolares, pro-
movendo mudancas de atitudes, possibilitando conscientizacdo e sentimento
de pertencimento a determinado grupo social, o que acarretara em aprendiza-
gem para a vida.

O que além de estimular o aprendizado do cédigo escrito (alfabetiza-
¢do), ird além, viabilizando letramento, pois ao promover-se o dominio cons-
ciente desse codigo escrito, assentado em interacdes discursivas reais, de ma-
neira que tal aprendizado instrumentalize para uma atuacdo consciente em
sociedade, estamos envolvendo nossos alunos em praticas de letramentos.
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Na verdade, tais letramentos passam a configurar-se em aprendizagem
para a vida, dessa forma, cumprindo, conforme especificam as diretrizes que
regem tal modalidade de ensino, a fungao permanente ou qualificadora (BRA-
SIL, 2000), quando promovemos a construcao de conhecimentos significati-
vos, preparando-os para o entendimento de que estamos aprendendo constan-
temente e que enquanto estivermos vivos, podemos aprender e esse aprendi-
zado reflete-se em mudancas individuais e coletivas.

O professor, diante da escolha em trabalhar com o letramento, com-
preendido dentro desse contexto também como ser aprendente, passa a atuar
com uma nova postura que, sem duvidas, colaborara para o crescimento de
ambos sujeitos do processo educativo, contribuindo para torna-los, nessa ca-
minhada, mais autdbnomos, mais criticos, mais cidadios de fato e de direito,
consequentemente repercutindo em melhorias para o viver em sociedade.

Diante do que foi exposto nesta se¢cdo, em que vimos nos conduzindo
sob o entendimento no qual o letramento vem sendo tomado enquanto pratica
social, envolvendo o uso da leitura e da escrita, pode significar as aprendiza-
gens desenvolvidas na escola, praticas essas situadas social e historicamente.
Assim, sustentamos e corroboramos ser o projeto de letramento um caminho
produtivo para professores e alunos, e ainda reforcamos o papel do professor
enquanto agente de letramento, mediador, mas também participante ativo, es-
clarecendo qual a nossa postura frente ao trabalho que pretendemos desenvol-
ver na Educagdo de Jovens e Adultos.

7 O que nos revelaram os sujeitos pesquisados?

Ao ouvir as vozes que emanam dos sujeitos pesquisados sobre seus
anseios e necessidades expressos em suas falas, quando de um modo ou de
outro expdem que a escola, sobretudo aquelas que atendem ao ptblico jovem,
adulto e idoso, precisa lhes ofertar uma educacao de qualidade, a intengdo é
fazer com que as praticas educativas destinadas a esses sujeitos venham ser
trabalhadas na perspectiva de valorizacdo das praticas sociais de leitura e de
escrita que permeiam sua convivéncia em sociedade, propondo atividades que
contemplem essas reais necessidades elencadas, de maneira que melhor aten-
dam suas solicitacdes.

Entendemos que quando partimos para diagnosticar as reais necessi-
dades dos sujeitos educativos participantes da Educacao de Jovens e Adultos,
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para, posteriormente, propor um projeto de letramento, possa também pro-
porcionar-lhes melhorias no tocante ao uso da leitura, da escrita e, consequen-
temente, também da oralidade, fazendo-os refletir e se utilizar desses meca-
nismos de escrita e de leitura em uma perspectiva real de uso, estamos contri-
buindo para a implementacgao de praticas de letramentos que melhor atendem
aos anseios e necessidades postos nas vozes que participaram da pesquisa.

Nessa mesma linha de entendimento corroboram Souza e Oliveira
(2017), quando apontam o trabalho envolvendo o letramento e a histdria de
vida dos educandos como fatores que merecem ser melhor examinados quan-
do queremos maior compreensao sobre dadas interacdes e processos, o que
estendemos a nossa posicao, visto que buscamos resgatar as vivéncias e pra-
ticas letradas dos alunos da Educacgao de Jovens e Adultos para propor ativi-
dades que possibilitem uma melhor atuacdo em sociedade. Vejamos as coloca-
¢des dos autores com as quais concordamos:

O letramento é inseparavel dos contextos sdcio-historico e ideolégico nos
quais a leitura e a escrita sdo utilizadas. Esses contextos abrangem, inclu-
sive, a histéria de vida dos sujeitos, que sdo encarados como atores ativos
e imprescindiveis, por isso, suas experiéncias de vida sdo um dos fatores
que contribuem para a compreensdo de uma dada interacdo. As pessoas
usam o letramento para fazer mudancas em suas vidas, o letramento, por
conseguinte, muda as pessoas (SOUZA; OLIVEIRA, 2017, p. 141).

Diante do levantamento das necessidades e anseios dos discentes atu-
antes na Educacao de Jovens e Adultos, e da analise do material que constituiu
o corpus analitico da pesquisa, podemos considerar que os sujeitos pesquisa-
dos se envolvem constantemente em praticas sociais que sdo mediadas pelo
uso, consciente ou nao, da leitura e da escrita. Podemos dizer que participam
de eventos nos quais ha a mediacao de textos escritos, constituindo-se, por-
tanto, em eventos de letramentos, quando afirmaram frequentar igreja, fazer
compras em supermercados e outros tantos eventos, que podem vir a ser ricas
situacdes tidas como ponto de partida para a exploracdo enquanto praticas
escolares.

Ao ouvirmos atentamente as vozes dos participantes pesquisados per-
cebemos que anseiam por melhor formagao, quanto ao uso da leitura e da es-
crita, de modo que possibilite real compreensao da utilidade das atividades de
ensino que a instituicao escolar muitas vezes lhes oferta.
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Nessa direcao, atentando-nos as revelagdes que emanaram quando ex-
puseram suas vivéncias e praticas sociais atreladas ao uso que faziam da lei-
tura e da escrita enquanto praticas de letramentos, observamos que sentem
falta que as salas de aula da Educagdo de Jovens e Adultos ressignifiquem suas
praticas de ensino para além de simplesmente ensinar conteudos programati-
cos previamente definidos. Tais contelidos programaticos mostram-se muitas
vezes desvinculados das situa¢des interativas reais de uso da lingua, o que pas-
sa a desmotiva-los.

Evidenciamos a necessidade de uma abordagem educativa mais con-
dizente com as peculiaridades encontradas na Educacdo de Jovens e Adultos,
que esteja assentada em praticas sociais reais, oportunizando uma reflexao e
atuacdo envolvendo o uso da lingua, de modo a envolver as praticas sociais, as
quais ddo sentido a esse mesmo uso.

Assim, na secdo adiante, reunimos algumas possibilidades de ativida-
des, que procuram postular o ensino de lingua portuguesa na EJA, Anos Ini-
ciais, levando-se em consideracdo os usos reais que fazemos da leitura e da
escrita para agir sobre o mundo, em uma perspectiva de valorizacdo das prati-
cas letradas e da histéria de vida desses educandos, mais ainda, tentando res-
ponder de maneira satisfatéria as necessidades e desejos que foram revelados
no decorrer da pesquisa.

8 Possibilidades de atividades pedagogicas envolvendo os géneros
discursivos na Educacao de Jovens e Adultos a partir de um projeto
de letramento

A partir do diagnostico realizado e procurando contemplar as reais
necessidades que nos foram reveladas através da andlise do material tomado
enquanto corpus analitico da pesquisa, procuramos desenvolver algumas pos-
sibilidades de atividades que, de modo sequencial, dessem conta de ampliar
os horizontes em termos de melhorias das praticas de leitura e de escrita dos
educandos da Educacdo de Jovens e Adultos.
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Projeto de letramento: pensando a minha histoéria a partir do meu
contexto local

Atividade 01: Lista de problematicas? que causam inquietacdo no Bairro

Tempo estimado para desenvolvimento da atividade: 3 horas/aula (es-
sas trés horas, no nosso caso especifico, demandariam dois dias de aula, uma
vez que sao ministradas 2 horas de aula por noite).

Objetivo: Oportunizar a sistematizacdo e registro em lista especifica de
algumas situagdes ou problemas que os estudantes possam estar vivenciando
na comunidade em que vivem.

Material: papel a4 oficio, canetas, lousa, celular, etc.

Desenvolvimento:

@ Antes de iniciarmos as conversas sobre os problemas do bairro, po-
demos langar a sugestao para aqueles que possuam celular e quiserem gravar
um pequeno video sobre um ponto do bairro que apresente um problema, que
mereca um olhar mais atento para melhor sensibilizar os outros colegas de
sala.

@ Através de roda de conversa, procurar dialogar sobre as questdes que
os inquietam no bairro e sobre as possiveis maneiras viaveis para encontrar-
mos solugdes ou amenizagoes.

@ Apo6s o periodo de conversa sobre os problemas ou questdes que os
inquietam, os alunos podem ser convidados a formarem duplas para listar o
problema ou os problemas que foram discutidos em conversa. Para tal proce-
dimento, pode-se organizar um pequeno quadro no qual poderao listar os pro-
blemas ou questdes que preferem discutir ou problematizar de um lado, e, do
outro, as possiveis maneiras de resolucao ou forma de amenizar. Este quadro
pode ser disponibilizado em forma de cdpia para as duplas.

Quadro 1-Sugestdo para a listagem das problematicas

Problemas do meu bairro
Problemas | Possiveis solucdes ou amenizagoes

Fonte: Acervo dos pesquisadores, 2020.

2 Empregamos genericamente o termo problemadtica no decorrer das atividades, que pode
ser atribuido a qualquer situacdo que incomoda no bairro, desde a falta de estrutura
da tnica praga publica do bairro, até mesmo situagdes mais pontuais dentro da escola.
Como a intengdo é apenas propor situagdes de aprendizagem que pudessem ser mediadas
pelo uso real da escrita e da leitura enquanto pratica de letramento, compreendemos ser
adequado nomear as situa¢des com tal terminologia.

171



O quadro pode ser reproduzido para as duplas que terdo que listar um
ou mais problemas e suas possiveis solugdes ou formas de amenizagao. Dessa
maneira, havera a possibilidade de um aluno ajudar o outro na escrita da lista
de problemas, e também que duplas diferentes auxiliem aqueles que mais pre-
cisam de ajuda na questao da escrita.

e Sugerimos que o professor enquanto mediador do processo ensino-
-aprendizagem peca que cada dupla faca a leitura das suas listas, auxiliando
na leitura, caso se faca necessario. Apos, pode-se fazer uma unica listagem na
lousa, que resuma as problematicas apresentadas em dupla, obtendo-se, dessa
maneira, uma Unica lista que represente o anseio da turma. Em seguida orga-
niza-se uma votac¢ao para a escolha de apenas um unico problema para que se
possam ver as maneiras e possibilidades para soluciona-lo ou encontrar uma
forma de ameniza-lo. A lista de problematicas vem para que se percebam en-
quanto sujeito de um determinado contexto, e que podem dialogar sobre em
busca de solugdes coletivas.

e Como fechamento da atividade, o professor pode pedir que um ou
mais alunos que se sentirem confortaveis em falar, explanarem se lembram
algum outro momento das suas histérias de vida em que se reuniram para dia-
logar sobre problemas e questdes que afetavam uma coletividade e como foi
o desenrolar dessa discussao. O professor pode, ao final, avaliando o processo
desenvolvido durante a atividade, pedir que os alunos resumam com uma pa-
lavra como se sentiram ao participar dela.

Esclarecemos que a proposta apresentada abrange o atendimento de
alunos da Educacdo de Jovens e Adultos do II Ciclo do Ensino Fundamental,
Anos Iniciais, que muitas vezes nao dominam plenamente o processo de leitu-
ra, o que ndo os impede de participarem de atividades letradas como a que esta
sendo sugerida, pois vemos que o processo de ler e escrever vem assentado em
uma necessidade real-a listagem de problemas que afetam diretamente suas
vidas-na qual podem opinar, reclamar, expor suas ideias e convic¢des que se-
rao aceitas e de alguma forma registrada. Além de explorarmos a oralidade em
diversos momentos na conducdo da atividade proposta.

Podemos dizer que estdo mobilizando de forma compartilhada conhe-
cimentos e saberes que envolvem a leitura, a escrita, e a oralidade de modo
a se discutir questoes sociais mais amplas, portanto, estdo envolvendo-se em
praticas sociais de leitura e escrita ou praticas de letramento. Na esteira desse
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pensamento, Kleiman (2012, p.30) refor¢a que é preciso “[...] repensar o ensi-
no da escrita a fim de que esta passe a fazer parte do mundo social do aluno”.

Acreditamos que da maneira que a atividade esta sendo proposta, se-
guramente fara sentido para o aluno, pois estara vendo significacdo para o uso
da escrita e da leitura, que vem dando voz as suas inquietudes a respeito do
bairro. A atividade sugerida vai além de apenas cumprir obrigacdes escolares,
pois os alunos utilizam-se de um género discursivo, no caso a lista, para siste-
matizar questdes de ordens sociais mais amplas, que podem ser retomadas em
outras atividades posteriores, que também se configurem enquanto praticas
de letramento, mediadas pelo uso da leitura e da escrita.

Vemos que sdo as situagoes sociais que desencadeiam a necessidade
desse ou daquele género discursivo, que vem cumprindo sempre uma finalida-
de, um propdsito comunicativo. Na proposta de atividade acima, o género lista
surge da necessidade de listar-se algumas problematicas que os afetam.

Diante da problematica escolhida na atividade anterior, sugerimos que
a proxima atividade seja uma roda de conversa que envolva as solugdes viaveis
para o problema em questdo. Antes da roda de conversa, podemos pensar em
fazer um convite para uma autoridade do municipio se fazer presente, para
ouvir as reivindicacdes e também propor alternativas. Até aqui ja temos enca-
minhamentos para mais duas atividades sequenciadas, pensar e organizar a
escrita do convite que pode ser encaminhado ao secretario de infraestrutura
do municipio ou a um vereador que podera articular com outras instancias, e
organizar e promover a roda de conversa.

Atividade 02: Estruturando a escrita do género discursivo convite?,
que sera direcionado a uma autoridade do municipio

Tempo estimado: 4 horas/aula (distribuidas em dois dias letivos)

Objetivo: Promover a apropriacdo das partes constitutivas do género
discursivo convite e utiliza-lo em favor da busca por melhorias para o bairro.

Material: Modelos de convites, papel a4 para a confecgdo e impressao
do convite, canetas, etc.

Desenvolvimento:

3 Esclarecemos que se trata apenas de sugestdes ou alternativas viaveis para o trabalho
com o referido género discursivo, mediante as proposi¢cdes que estamos a desenvolver,
no intuito de trabalharmos com a escrita enquanto pratica social, ndo nos detendo a um
tratamento aprofundado no tocante ao género discursivo em questao.
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e O professor pode comecar retomando o processo que culminou na
necessidade da producgdo escrita do género convite. Pode retomar em forma
de conversa, a situacdo da escolha do problema que sera retomado na roda de
conversa na qual a autoridade a ser convidada estara presente, até se chegar ao
ponto de compreensao da razdo de estarmos a produzir o convite.

Desse modo, compreendemos que o professor estard oferecendo aos
alunos a oportunidade de refletir sobre o ensino da lingua enquanto interacao
e promovendo também a compreensao de que a utilizacdo desse ou daquele
modelo, expresso em formato de algum género discursivo especifico, obedece-
ra a uma intencionalidade especifica, determinada pela necessidade de intera-
¢ao. Assim,

[...] o trabalho com a Lingua Portuguesa requer, antes de tudo, refletir so-
bre... 0s usos que o aluno estabelece socialmente, com contetidos ineren-
tes alingua materna... de forma que a lingua seja portadora de significacao

social e seja reconhecida pelo aluno como instrumento de interlocugio
mediante a uma intencionalidade (COSTA-HUBES; SARAIVA, 2014, p. 3).

® Compreendida a razao de escrevermos um convite para que uma au-
toridade municipal possa estar presente na roda de conversa, € o0 momento
da escrita de tal género. O professor pode levar diferentes modelos de convite
para que os alunos possam se familiarizar com a estrutura do referido género.
Vejamos um modelo retirado da internet:

Figura 1-Modelo de convite

CONVITE

Yocé € o nosso convidado a participar de uma roda de conversa coim
Eurian WNobrega( AHV A) e Cristina Lins (Coordenador do Programa
Estadual DST/HIV/SESAP) com © tema: trés décadas de epidemia
HIWV/ATDS. O evento acontecera na Escola Estadual Maria Arvioene
de Souza. as 14 horas. quarta-feira. dia 02 de dezembro de 2015,

Realizacdo CPS Noir Medeiros de Souza

Apoio Forum LGEBT/Potiguar DST-AIDS
Articulacio ATDS/SESAP/RIN AL IS S
E.E. Maria Arioene de Souza da Sacde

Fonte:  http://escolaeemas.blogspot.com/2015/11/convite-roda-de-conversa-com-o-tema.
html
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Por meio do modelo de convite acima exposto podemos explorar as se-
guintes questdes que estruturam o género convite: pessoa a quem nos diri-
gimos para enviar o convite (vocativo), o tipo de linguagem (mais formal ou
menos formal), o uso de pronomes de tratamento adequado (no nosso caso
iremos nos dirigir a uma autoridade do municipio). Podemos ainda explorar
outras informagdes que sdo de suma importancia em um convite como: o tipo
de evento para o qual estamos a convidar, local, data e hora do evento, e ndo
menos importante, a assinatura de quem o envia.

Assim, estamos trabalhando e enriquecendo o estudo da lingua, sempre
na perspectiva do uso real que fazemos nas diversas intera¢des que se desen-
cadeiam em sociedade.

e Para este préoximo momento € interessante um tempo maior para tra-
balharmos a escrita coletiva, reescrita e escrita final, por isso sugerimos que
seja reservado duas horas/aula. Prosseguimos para a escrita do convite que
podera ser enderecado a um vereador ou secretario de infraestrutura da cida-
de. Tal escrita pode ser primeiro coletiva, na lousa, para depois, apds ajustes,
proceder-se a escrita final do convite. Ao final da escrita podemos pedir a cola-
boragdo da diretora da escola para entrega-lo a quem se destina. Para avaliar o
transcorrer da atividade, retoma-se uma conversa sobre as partes que consti-
tuiram o convite que acabaram de escrever.

Muitas sdo as possibilidades para o desenvolvimento da atividade em
questdo, desde que estejamos atentos as possibilidades reais de uso da lingua-
gem.

Atividade 03: Roda de conversa sobre a problematica escolhida

Tempo estimado: 2 horas/ aula

Objetivo: Discutir a problematica tomada como mais importante pela
turma, procurando viabilizar possiveis soluc¢des.

Desenvolvimento:

e Organiza-se previamente o local para a roda de conversa, formando-
-se com as cadeiras um circulo, seguindo as devidas precaucdes em tempos de
pandemia, se assim houver a necessidade quando da aplicagdo da atividade. O
professor pode solicitar que um aluno fique na incumbéncia de recepcionar o
convidado que, como previsto, pode ser um vereador ou secretario da infra-
estrutura do municipio ou ainda outro colaborador que possa contribuir para
encaminhar solu¢des para a situacdo que os inquieta.

175



e O professor podera mediar a discussao concedendo a palavra aos pre-
sentes; um aluno que possui melhor habilidade na escrita anota os encami-
nhamentos sugeridos como caminhos para a solugao do problema. Ou, pode-se
ainda, com o devido consentimento dos presentes, gravar as conversas, para
posteriormente transcricao dos possiveis encaminhamentos sugeridos pela
autoridade constituida.

Se bem conduzida, a atividade podera representar um rico momento
para a apropriagao da escrita e da leitura, sempre mediando as interacdes que
se estruturam em sociedade, pois lidamos com a linguagem para agir sobre o
mundo. Em conformidade com o nosso entender, expressam-se Souza e Olivei-
ra (2017):

[...] as praticas de escrita dos alunos que ocorrem fora do espaco escolar
podem ser uma importante fonte de inspiracdo para os direcionamentos
e redirecionamentos das praticas didatico-pedagdgicas preocupadas com
o ensino da escrita, principalmente aquelas que consideram fundamen-
tal o agir no mundo orientado por questdes relacionadas ao meio social
(SOUZA; OLIVEIRA, 2017, p. 140).

® Ao final da roda de conversa, o professor pode elencar na lousa os
pontos mais importantes e que foram tocados enquanto solucao viavel para
o que foi discutido pelos participantes; pode ainda solicitar que um aluno leia
esses pontos e outros opinem sobre as solugdes apresentadas. E interessante
que haja o registro em foto dos momentos da roda de conversa e dos possi-
veis encaminhamentos sugeridos pelos alunos participantes e também pela
autoridade presente para uma posterior exposicao. Avaliando este momento,
podemos listar oralmente pontos positivos e negativos que ocorreram durante
aroda de conversa.

Na verdade, sdo muitas as opg¢des didatico-pedagogicas que podem
surgir tendo como ponto de partida uma questao que inquieta a comunidade
escolar, servindo de alicerce a aprendizados significativos em que o uso da lei-
tura e da escrita possuem real sentido.

Como também pretendemos envolver os sujeitos da Educacdo de Jovens
e Adultos entrelacando suas posturas, afirmagdes e pontos de vista, mostrando
que sdo eles que constroem e reconstroem suas historias e que estas histdrias
fundem-se com a histdria do proprio bairro, propomos, a seguir, atividades que
valorizem a histéria de vida desses educandos através do género discursivo
autobiografia, sem desconectar-se das atividades anteriores, mostrando que

176



0s sujeitos que ora estdo reivindicando melhorias para o bairro, a partir do
estudo de problematicas pontuais, também sdo seres de histéria e que também
tém histoérias para contar.

Pontuamos que as atividades aqui propostas foram pensadas para se-
rem executadas dentro de um certo limite de tempo. Assim sendo, salientamos
anecessidade de o professor atentar-se para sempre buscar alternativas peda-
gbgicas viaveis e que de alguma maneira ponham o protagonismo dos estudan-
tes em evidéncia. Se nos atentarmos para a realidade dos alunos, veremos que
elas nos mostrardo muitas possibilidades.

9 Consideracoes finais

As discussdes emanadas nesse texto objetivaram contemplar uma par-
cela da populacao estudantil que poucas vezes se apresenta valorizada no ce-
nario educacional brasileiro, a Educacao de Jovens e Adultos.

Apresentamos algumas consideragdes que se fizeram necessarias em
torno da Educacao de Jovens e Adultos, letramentos e o trabalho envolvendo os
géneros discursivos enquanto pratica situada de aprendizagem.

Buscamos apreender o que nos revelaram as vozes dos sujeitos pesqui-
sados, para a partir de entao, pensarmos em uma proposta educativa envol-
vendo um projeto de letramento que valorizasse os anseios outrora revelados.

Elencamos algumas propostas de atividades que colocassem em evi-
déncia o uso social, efetivo e real da leitura e da escrita, enquanto mediadoras
das situacgdes sociais que vivenciamos todos os dias no viver em sociedade.

Explicitamos que a tematica de estudo aqui posta em evidéncia, qual
seja, as praticas de letramentos voltadas para o publico jovem, adultos e idoso,
podem ser abordadas de maneiras diversas das que aqui estdo sendo propos-
tas, pois o interessante é atentarmos para o ensino da lingua materna em uma
perspectiva de lingua viva e interativa, utilizada a favor de inten¢des e intera-
¢O0es comunicativas diversificadas e que se desenvolvem cotidianamente em
sociedade e ndo apenas em instituicdes privilegiadas como a escola.

Diante do exposto, esperamos que a proposta de trabalho apresentada
possa despertar o interesse e a criatividade dos profissionais e educadores,
voltados para um ensino mais coerente e promissor na Educacao de Jovens e
Adultos, e que ao trilharem os caminhos de uma pratica mais emancipadora,
possam levar o aluno a compreensao de que usamos a lingua/linguagem como
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forma de acdo no mundo, contribuindo para minimizar as exclusées, promo-
vendo de fato o exercicio da cidadania.
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AS CONTRIBUICOES DO PROFLETRAS NA FORMACAO

CONTINUADA: UMA NOVA VISAO SOBRE AS PRATICAS DE
LETRAMENTO LITERARIO

Fabiana Moreira Cardoso?
Fani Miranda Tabak?

1 Consideracdes Iniciais

ou graduada em Letras Portugués/Inglés pela UFTM (Universidade

Federal do Tridangulo Mineiro) desde 2012. A escolha pela licencia-

tura em Letras se deve ao fato de que tenho uma paixdo imensuravel
pela literatura. Sempre fui sensivel aos textos literarios e as artes de forma ge-
ral. Sou concordante aos pressupostos de Antonio Candido (2011), pois acredi-
to que a literatura é direito de todos e tem uma fun¢do humanizadora. O autor
em seu livro Vdrios Escritos, no capitulo intitulado ‘O direito a literatura’ afirma
que “Toda obra literaria é antes de mais nada uma espécie de objeto, de objeto
construido, e é grande o poder humanizador desta construg¢do, enquanto cons-
trucao” (CANDIDO, 2011, p.177).

A meu ver, a literatura tem mesmo esse carater social de humanizar,
acredito que ela é capaz de nos tocar, sensibilizar e nos fazer refletir sobre
os problemas que enfrentamos e que permeiam nossa sociedade. Sabemos
que o papel da escola é contribuir na formacao intelectual, social e psicoldgica
(emocional) dos alunos e a literatura é relevante nessa formagao. E de nosso
conhecimento que o letramento literario deve ser oportunizado na escola, pois
muitas vezes nossos alunos ndo tém acesso a ele fora dela.

Esse foi um dos motivos que me fizeram escolher a tematica da minha
dissertacdo de mestrado, mas o outro motivo (ainda mais pertinente) foi a difi-
culdade que encontrei ao trabalhar o letramento literario na escola com meus
alunos do 72 ano do Ensino Fundamental II (doravante EFII). Destarte, quando

1 Mestra em Letras pelo Programa de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro. E-mail: bia_cardoso94@hotmail.com

2 Doutora em Estudos Literarios-Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho.
Docente da Universidade Federal do Triangulo Mineiro, Mestrado Profissional em Letras

(PROFLETRAS). E-mail: fanitabak@hotmail.com
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surgiu a oportunidade de cursar o Profletras nao tive duvidas que poderia bus-
car uma solucdo para essa problematica.

Neste breve capitulo, pretendemos discutir um pouco sobre a impor-
tancia da “Formac¢do Continuada” (Pds-Graduac¢do) para o desenvolvimento
intelectual e profissional do professor (mediador de leitura literaria), a rele-
vancia da “pesquisa-a¢do” para o sucesso de nosso plano de intervencao no le-
tramento literario bem como as contribuicoes do Profletras para o nosso fazer
pedagogico.

2 Da formacgao inicial a formacao continuada: crescimento profis-
sional por meio das experiéncias no Profletras

Mesmo antes de me formar, tinha consciéncia da importancia de me
aperfeicoar, e de estar em constante busca de conhecimentos e metodologias
que auxiliassem o meu fazer pedagdgico. Quando estava no ultimo periodo da
minha graduacao fiz um Curso de Aperfeicoamento Integrante do Projeto “Pra-
ticas de Leitura; formagdo continuada de professores da rede publica do Tri-
angulo Mineiro (UFTM, Uberaba). Essa capacita¢do foi coordenada pela Profa.
Dra. Juliana Bertucci Barbosa. Esse projeto esta ligado ao Programa “Mais Lei-
tura-Capacitacdao de Mediadores” da Rede Nacional de Formac¢ao dos Profes-
sores da Educacgdo Basica, criada em 2004, pelo MEC. O curso teve inicio em
dezembro de 2011, com o Seminario Inaugural e terminou em julho de 2012,
perfazendo uma carga horaria de 120 horas. Apesar de nao estar formada nes-
sa época, e o curso ser de “Formacdo Continuada”, achei importante fazé-lo,
pois precisava me preparar para atuar como mediadora de leitura em sala de
aula quando me formasse. Essa capacitagdo me ajudou muito, pois nela apren-
demos maneiras distintas de lidar com géneros textuais e mediar a leitura de
textos literarios em sala de aula. A partir desse curso, eu comecei a me ques-
tionar e refletir sobre qual tema eu escolheria para fazer uma P6s- Graduacao,
pois eu sentia que ndo desejava mais fazer apenas uma pesquisa bibliografica,
ansiava por uma pesquisa mais ativa e pratica, que contribuisse para minha
atuacao docente e mediagdo de leitura em sala de aula. Foram essas reflexoes
que me conduziram a escolha tematica assertiva que faria quando pudesse re-
alizar minha Pds-Graduacgao: as praticas de letramento literario na escola.

Quando me formei, ja tinha sido aprovada em dois concursos publicos
e trabalhava tanto que tive que adiar meus planos. Porém, quando eu tive que
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trocar de escola, por motivos particulares, e comecei a trabalhar com alunos do
Ensino Fundamental II, especialmente uma turma de 72 ano, percebi que ensi-
nar literatura (mediar a leitura de textos literarios) era uma tarefa muito difi-
cil. A maioria dos alunos dessa turma demonstrava resisténcia ao ler textos li-
terarios. Esse fato me incomodou profundamente, pois por ter grande fascinio
por literatura eu ndo entendia nem aceitava o comportamento desses alunos.

Devido a essa dificuldade que encontrei nas minhas praticas de letra-
mento, surgiu um forte desejo, um desafio: pesquisar e investigar o porqué
desses alunos demonstrarem “nao gostar” de literatura e como eu poderia in-
tervir para mudar esse cenario. Foi frente a essas angustias que surgiu uma
grande oportunidade na minha vida profissional: cursar em 2017 o Profletras
(UFTM)-Programa de Mestrado Profissional em Letras.

O Profletras foi idealizado e langado em 2013 visando a capacita¢do de
docentes, com o intuito de conseguir melhores resultados dos alunos do Ensi-
no Fundamental em suas praticas de escrita e leitura. De acordo com o coorde-
nador do programa naquele momento Dermeval da Hora Oliveira (2013), em
uma declaragao feita ao jornalista Pedro Matos, os objetivos a serem alcanca-
dos com o Programa eram bastante claros:

0 que a gente espera com esse mestrado profissional é minimizar um pro-
blema que temos na area de letras, principalmente em relacio aos alunos
do ensino fundamental que tém indices baixissimos nas varias avaliacoes
que sao feitas quando se trata da questao de leitura e de escrita (CAPES,
2013, n.p).

Esses objetivos estavam diretamente ligados as minhas angustias en-
quanto professora. Quando saimos da graduagdo, temos a sensac¢do de que ire-
mos aplicar nossos conhecimentos adquiridos na faculdade em nossas prati-
cas docentes de forma tranquila, mas muitas vezes isso nio ocorre. E por meio
de nosso trabalho diario que nos deparamos com dificuldades e incertezas, de
o que fazer e do como fazer. E agora, como resolver isso? Seria suficiente que
o(a) professor(a) se formasse e colocasse em pratica as teorias que aprendeu
na universidade em sala de aula? Obviamente que nao. Nao é tdo simples as-
sim. Ser mediador de conhecimentos é uma tarefa bem mais complexa. O nosso
aluno ndo é mero receptor de conhecimentos, ele deve interagir com o que esta
aprendendo, sendo nao fara sentido para ele.
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Ao surgirem essas duvidas, tive a certeza de que ndo estamos prepara-
dos para atuar como pensavamos. Ndo basta sabermos o conteido que deve-
mos ensinar aos nossos alunos, o mais importante é saber como mediar esse
conhecimento. Eu sentia que seria necessario estudar mais, aprender novas
estratégias de ensino.

Essa problematica faz parte do cendrio educacional, visto que muitos
profissionais chegam a sala de aula sem terem vivenciado muitas experién-
cias praticas, pois alguns so tiveram contato real com os alunos nos estagios
exigidos pela grade curricular da universidade. E talvez, esse contato nem te-
nha sido tdo efetivo, pois nos estagios, muitas vezes, os estagiarios realizam as
atividades com os alunos de forma mecanica, por nao se sentirem a vontade
para fazé-lo, visto que estdo sendo observados e analisados, ora pelo professor
regente de turma ora pelo supervisor do estagio. Isso, as vezes, atrapalha o
estagiario a fazer reflexdes sobre o desenvolvimento de suas atividades prati-
cas com os alunos e os resultados delas. Dessa forma, as experiéncias praticas
efetivas s6 serao oportunizadas na sala de aula, quando o profissional for atuar
de fato.

Por isso, reconheco a importancia do professor formado em licencia-
tura realizar a formacdo continuada. Temos que estar sempre nos atualizan-
do, pesquisando, refletindo e buscando novas formas de ensinar e mediar o
conhecimento de nossos alunos. Para Silva e Cabral discutir sobre a formagao
profissional e continuada é crucial:

A formacao e o desenvolvimento profissional e a formacao continuada de
professores constituem um assunto sério e crucial quando se fala em me-
lhorar a qualidade das atividades praticas dos professores no contexto da
escola. Nesse sentido, sdo considerados grandes desafios da contempora-
neidade. A discussdo sobre a formacao profissional merece nossa atencdo
especial, principalmente na luta da democratiza¢do da Educacao e da es-
cola e de uma melhor qualidade do ensino e aprendizagem dos alunos de
diferentes contextos socio-politicos e culturais (SILVA e CABRAL, 2016,
p.46).

Concordo com os dizeres das autoras, pois sei da necessidade de se dis-
cutir e refletir sobre a nossa formagdo e desenvolvimento profissional, pois
obviamente isso impacta no nosso bom desempenho e praticas pedagogicas.
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A importancia do mestrado profissional: uma pesquisa-agdo

Antes de falar sobre minha experiéncia no mestrado, cabe ressaltar o
quao importante é o “Mestrado Profissional”, pois esse modelo de mestrado
é extremamente relevante para a possibilidade de associar nossas pesquisas
tedricas instantaneamente as nossas praticas pedagogicas, visto que devemos
realizar uma pesquisa-acao, na qual é possivel aplicar nossas atividades prati-
cas interventivas. Além do mais, passamos a refletir sobre o resultado parcial
delas e mudar as estratégias, caso seja necessario, construindo uma base de
conhecimentos.

De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), o professor pesquisador ndo
deve apenas ser usuario de conhecimentos produzidos por pesquisadores, ele
deve construir novos conhecimentos que colaborem em suas praticas de ensino:

O professor pesquisador ndo se vé apenas como usuario de conhecimento
produzido por outros pesquisadores, mas se propde também a produzir
conhecimentos sobre seus problemas profissionais, de forma a melho-
rar sua pratica. O que distingue um professor pesquisador dos demais
professores é seu compromisso de refletir sobre sua prépria pratica, bus-
cando reforcar e desenvolver aspectos positivos e superar as préprias
deficiéncias. Para isso ele se mantém aberto a novas ideias e estratégias
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 46).

Ingressando no mestrado pude comprovar os pressupostos citados pela
autora, pois a reflexdao das nossas praticas foi primordial para dar seguimento
ao nosso projeto de pesquisa, desenvolvendo novas agoes.

Compreendi que nao adianta ficar discutindo por horas as teorias edu-
cacionais, se nao fizermos uma reflexao critica sobre os beneficios do seu uso
em nossas praticas pedagogicas. E o nosso mestrado nos possibilitou essa re-
flexao que nos encaminhou as a¢des interventivas necessarias a nossa pesqui-
sa-acao.

Contribuigdes das disciplinas do Profletras: uma nova percepgdo de ensino da
lingua e da literatura

As disciplinas obrigatorias inseridas no primeiro semestre do mestrado
nos deram suporte para elaboragdo do projeto, pois nossos professores nos
ofertaram orientagdes tedricas e sugestdes praticas pertinentes para a cons-
trucao do nosso plano de intervencao e ainda para que pudéssemos utiliza-las

em sala de aula. A fase de elaboragdo do projeto é o momento ideal para a
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escolha da tematica e das teorias que embasardo nosso trabalho. Essa etapa
é basilar, visto que teremos que nos debrugar em pesquisas para saber quais
estudos ja foram feitos (estado da arte) acerca do tema que escolhemos para
nosso projeto e qual seria a relevancia dessa tematica para o processo de ensi-
no e aprendizagem dos alunos do E.F.

As outras disciplinas que foram ofertadas ao longo do curso, além de
colaborarem muito para nosso crescimento profissional, enquanto arcabouco
tedrico, ainda nos possibilitaram a conscientizacgdo e reflexdao de nossas prati-
cas pedagdgicas em sala de aula no ensino da Lingua(gem). Nas aulas do Pro-
fletras, tivemos a oportunidade de discutir e fazer reflexdes criticas sobre a
dualidade teorica dos conceitos de letramento e alfabetizacao. Ja que o letra-
mento é dever da escola, o educador deve conhecer bem esses conceitos, pois
isso é primordial para sua pratica docente.

Gostaria de ressaltar, no entanto, uma disciplina que, sem duvida, abriu
minha mente: “Leitura do texto literdrio”, ministrada pela Profa. Dra. Fani Ta-
bak. Essa disciplina aprofundou nossa compreensao do conceito de literatu-
ra, a especificidade do texto literdrio e seu ensino na escola e fora dela, bem
como o ensino da leitura literaria. Tivemos muitos debates e discussdes sobre
os pressupostos tedricos de autores relevantes acerca dos temas abordados.
Esbarramos em pontos delicados como a escolarizacao da literatura e a impor-
tancia do papel do mediador (professor) no letramento literario dos alunos.
Essa disciplina foi a mais importante para a constru¢do da minha pesquisa,
pois meu trabalho envolvia o letramento literario na escola. Essa disciplina
ainda nos fez refletir sobre a importancia do papel do leitor na leitura literaria,
ou seja, o receptor da obra. Na nossa formagdo inicial, esse tema nao recebe a
devida atenc¢do. Entender os pressupostos da Estética da Recepc¢ado é funda-
mental para que possamos fazer uma boa mediagdo de leitura. Isso porque
devemos reconhecer que a participagdo ativa do leitor contribui para a ressig-
nificacao da obra literaria construida pelo autor.

A construgdo da pesquisa-agdo

Meu projeto de pesquisa-acao intitulado Letramento Literdrio: prdticas
envolventes nos mitos e lendas (2017-2019) nasceu, como dito anteriormente,
da necessidade de oportunizar praticas de leituras literarias mais sensibiliza-
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doras e prazerosas aos meus alunos (do 72 Ano do Ensino Fundamental II de
uma escola publica e estadual de Uberaba).

A primeira acao da pesquisa foi delinear o nosso problema, fazendo os
seguintes questionamentos: Por que os alunos do 7° ano demonstram resisténcia
perante aos textos literarios? Quais seriam as provaveis causas das dificuldades dos
alunos no processo de letramento literario?

Sabemos que, na Faculdade (Formacao inicial), nés buscamos nos tor-
nar leitores profissionais (e isso nos é exigido, obviamente), mas quando co-
mecamos a atuar no “chao da escola” nos deparamos com um desafio impar:
formar leitores literarios e, para isso, muitas vezes nds ndao nos sentimos e/
ou ndo fomos preparados. Entdo come¢am a surgir questionamentos do nos-
so fazer pedagégico: Como vou trabalhar a leitura dos textos literarios? Como
farei a sensibilizacdo e mediacao desse tipo de leitura? Se muitos alunos nao
demonstram proficiéncia de leitura, como exigir que eles percebam as peculia-
ridades da literatura?

Para responder a essas questdes, devemos fazer uma reflexdo de nossas
praticas docentes. NGs, enquanto leitores profissionais, ndo devemos esperar
que nossos alunos possuam o mesmo nivel que o nosso de entendimento fren-
te aos textos literarios, visto que eles sdo leitores em formacao. E acredito que
minha frustacdo tenha sido fundamentada nisso, pois eu esperava que meus
alunos tivessem a mesma relacdo empatica que eu tinha com a literatura, o
mesmo envolvimento, a mesma sensibilidade. No entanto, o nivel de matura-
cdo literaria deles era bem diferente do esperado.

Far-se-ia necessario que eu tivesse uma visdo mais ampla, visando a
busca de novos meios de mediar essa leitura. Entender esse leitor, onde, quan-
do e como comegou seu letramento literario. Mapear suas raizes no seio fami-
liar, pois é nele que tudo se inicia. E de nosso conhecimento que é na tenra in-
fancia, nas cantigas de ninar, que é plantada a semente do letramento literario.
Fuhrmann afirma que:

As cantigas de ninar e os acalentos que as maes, as babas, ou o outro adul-

to que cuide das criancas, entoam sdo a primeira forma de manifestacao
literaria com a qual o ser humano tem contato (FUHRMANN, 2013, p. 70).

Essas manifestacdes literarias na primeira idade sdo muito importan-
tes, pois esses primeiros contatos das criancas com a literatura ficarao guarda-
das em suas memdrias afetivas, fazendo parte da bagagem literaria delas. Em
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uma das longas conversas que tive com minha orientadora (Fani Tabak), ela
me fez compreender que investigar essa bagagem é importante para entender
o nivel de letramento literario do leitor. Por isso, elaboramos um questionario
investigativo de onze questdes destinado aos alunos. Apos a analise cuidadosa
dos dados, construimos um projeto de intervencao adequado que nos desse
suporte para alcanc¢ar o nosso objetivo proposto: Colaborar com o letramento
literario dos alunos.

O corpus da pesquisa “Mitos e lendas” foi a melhor sugestao que pude
receber da minha orientadora (antes desejava trabalhar com contos), no ini-
cio eu imaginei que nao seria atrativo, pois enxergava o mito como um género
muito complexo para trabalhar com alunos que nao recebiam com empatia a
literatura. Mas, pelo contrario, constatei que os adolescentes gostam e muito
de personagens mitoldgicas e lendarias (a figura do heroi).

Assim que comecei minhas pesquisas, notei que nao tinha muito ma-
terial tedrico ou pesquisas que tratavam de questdes praticas do letramento
literario, percebe-se uma lacuna nessa area. Essa caréncia evidencia a necessi-
dade de se fazer pesquisas nessa perspectiva: o letramento literario e o fazer
pedagdgico, e isso é possivel no mestrado profissional.

Nosso embasamento metodologico partiu dos pressupostos tedricos sobre o
letramento literario apresentados por Cosson (2016), visando a elaboragao de ativi-
dades mais envolventes e motivadoras ao nosso proposito final. Como passo inicial,
trabalhamos com a sequéncia basica que o autor propde em seu livro Letramento
literario: teoria e pratica. Segundo o autor, a sequéncia basica do letramento
literario na escola é constituida por quatro passos: motivacao, introducao, lei-
tura e interpretacdo. Fizemos algumas adaptacdes da sequéncia que julgamos
pertinentes para a nossa proposta interventiva.

De inicio, construimos oficinas sensibilizadoras envolventes (trabalha-
mos a ludicidade) para instigar o gosto dos alunos pela leitura literaria, pois
segundo Cosson (2016), a motivacdo € a fase mais importante para as praticas
de letramento literario. O autor ainda nos chama a atengao para o fato de que
o letramento literario, por ser uma pratica social, é de responsabilidade da es-
cola:

devemos compreender que o letramento literario é uma pratica social e,
como tal, responsabilidade da escola. A questao a ser enfrentada nao é se
a escola deve ou nao escolarizar a literatura, como bem nos alerta Mag-
da Soares, mas sim como fazer essa escolarizacdo sem descaracteriza-la,
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sem transforma-la em um simulacro de si mesma que mais nega do que
confirma seu poder de humanizagao (COSSON, 2016, p. 23).

A citacao toca num ponto delicado, a questdo da escolarizagao da litera-
tura, mas o que o autor enfatiza e que concordamos é que o grande problema
ndo é esse, e sim a descaracterizagdo da obra literaria na escola. E isso acontece
quando o professor se vale da literatura apenas para ensinar elementos gra-
maticais, por exemplo, deixando as peculiaridades da obra de lado.

Seguindo nossa pesquisa-acdo, a medida que famos percebendo o de-
senvolvimento e maturidade dos alunos como leitores literarios, elaboravamos
atividades praticas que instigassem mais suas reflexdes criticas sobre os textos
lidos. Frisamos que os embasamentos tedricos necessarios para a elaboracao
dessas atividades literarias diferenciadas, sobretudo, surgiram por meio das
rodas de conversas, semindrios, discussoes e reflexdes vivenciadas nas aulas e
eventos do Profletras. Recordo-me de participar de uma acalorada discussado
sobre praticas de letramento literario em uma das aulas da professora Tabak
na qual ela afirmou: “O trabalho com a literatura é arduo, nao apenas prazero-
so”. E eu corroboro com essa fala, pois como mediadores de leitura, é impor-
tante que reconhecamos que € o aluno que deve ter o trabalho de debrugar-se
sobre o texto e construir seus préprios significados, pois ninguém aprende a
ler de outra forma, nds devemos apenas saber mediar esse processo de forma-
¢do do leitor.

A mediag¢ao do professor come¢a com a preparacdao do terreno, pro-
pondo atividades motivadoras (sementinhas) que instiguem a curiosidade do
aluno, florescendo assim o seu encanto pela literatura. Pois, segundo Geraldi
(2013):

Nas praticas escolares de leitura, pensar o professor como mediador da
relacdo do estudante com o texto, e através deste com o(s) autor(es), é ja
afirmar um ponto de vista sobre a aprendizagem: ninguém aprende a ler
sem debrugar-se sobre textos. E este debrugar-se pode ser individual ou
coletivo. Nao é o professor que ensina, é o aluno que aprende ao descobrir
por si a magia e o encanto da literatura. Mediar este processo de desco-
bertas é o papel do professor, que s6 pode fazé-lo também ele como leitor

(GERALDI, 2013, p.25)

Essa citacao esclarece que o papel do professor deve ser apenas de me-
diador, motivador, pois é necessario deixarmos que nossos alunos aprendam a
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ler por si mesmos. E para que possamos fazer uma boa mediagdo, é imprescin-
divel que sejamos bons leitores!

3 Heranca do Profletras: influéncias nas praticas docentes

Fica evidente na escrita desse capitulo, que o Profletras foi um divisor
de 4guas na minha carreira profissional, pois tive a oportunidade de participar
de discussoes, debates e reflexdes acerca das concepgdes e praticas de ensino
com profissionais da educacao na area de Letras e com doutores no assunto
que influenciaram sobremaneira o meu fazer pedagégico. Minhas praticas de
letramento literario na escola foram delineadas por meio dessas experiéncias
enriquecedoras que vivenciei no Programa. A compreensao de que olhar para
o leitor em formagdo requer um julgamento cuidadoso, e uma reflexdo cons-
ciente, cresceu junto com o curso. Ao trabalhar a literatura no EFII, devemos
propor atividades mais lddicas, interativas e prazerosas que motivem nosso
aluno a ler, pois a partir desse ponto de partida, sera possivel que ele deseje
continuar praticando suas leituras.

A partir desse entendimento, as minhas praticas de letramento na es-
cola foram baseadas numa visao totalmente diferente da que eu tinha antes da
Po6s-Graduacgao. Devemos entender que nao podemos exigir que o aluno tenha
o mesmo amadurecimento como leitor literario que nés temos, pois, como ja
foi dito, ele é um leitor que estd ainda em formacao. Por isso devemos estar ali,
motivando, mediando o processo de crescimento desse leitor.

Grande parte das oficinas que foram desenvolvidas na minha pesquisa
foram reestruturadas e adaptadas ao meu novo publico-alvo. Elas foram traba-
lhadas ao longo de todo ano de 2019. Tivemos um resultado bem positivo, pois
quando temos nocdo de qual possa ser o problema, e conhecemos o nivel de
letramento dos nossos alunos fica mais facil encontrar uma possivel solugao.
Como sabemos que o letramento literario requer tempo e muito trabalho, meu
plano era dar seguimento em 2020 a essas praticas de letramento, no entanto,
com o surgimento da Pandemia do COVID-19 no més de margo, tive que adiar.
Mas pretendo retomar esse trabalho, logo que possivel. Como as aulas on-line
estdo sendo ministradas pela SEE/MG (Secretaria de Educacdo do Estado de
Minas Gerais), ndo é possivel que eu trabalhe o letramento literario de meus
alunos neste momento.
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Reconheco que o Profletras, por ser um mestrado profissional, é ideal
para o professor de lingua construir sua pesquisa-agao, rever novos conceitos,
discutir e refletir sobre suas praticas e reformula-las, caso necessario.

4 Consideracgoes Finais

Realizar o Mestrado Profissional (PROFLETRAS 2017/2019) foi um im-
portante marco para meu crescimento profissional, pois além de cursar as dis-
ciplinas que guiaram meus estudos e embasaram minha pesquisa, tivemos a
oportunidade de trocar experiéncias com os professores e os colegas de curso.

Tornou-se claro em nossa pesquisa que trabalhar o letramento litera-
rio na escola é uma tarefa desafiadora, porém obrigatoria, pois os alunos tém
o direito a literatura e nos professores temos o dever de motivar e colaborar
com a formacao literaria deles. Concluimos que ndao devemos desistir frente as
dificuldades e percalgos que entrelagam os caminhos do letramento, a solugao
é buscar o aprimoramento das nossas praticas pedagégicas, sendo assim, a for-
macao deve ser continua, fazer parte de nossa vida profissional.

A meu ver, a P6s-Graduacdo nao deveria ser apenas um dever do educa-
dor na busca de aperfeicoamento para melhorar suas praticas docentes, e sim
um direito, pois as trocas de experiéncias vivenciadas neste tipo de formacao
sdo imprescindiveis ao nosso crescimento profissional.

Mas se faz necessario dizer que o caminho que trilhamos nao foi cober-
to apenas por flores, cabe uma ressalva: o poder publico, o estado e as institui-
¢coes educacionais deveriam valorizar mais os professores que buscam realizar
uma Pos-Graduacao, pois tive grandes dificuldades na minha trajetéria, ndo fui
beneficiada com bolsa de estudo e tive que continuar trabalhando nos dois tur-
nos. Nao foi facil, conciliar tudo isso. S6 ndo desisti porque sabia da importan-
cia de concluir minha pesquisa, tanto para meu curriculo profissional quanto
para a formacao literaria de meus alunos.

Mas, apesar de tudo isso e de todas as dificuldades que enfrentei para
concluir meu mestrado, continuo afirmando que o professor deve ser pesqui-
sador, perseverante, ndao desistir de buscar e construir conhecimentos. E, além
disso, saber coloca-los a servigo da educacdo, ou seja, fazer uso pratico deles
por meio das acdes propostas em seu cotidiano escolar.
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OFICINAS LITERARIAS TEMATICAS:
UMA METODOLOGIA PARA A FORMAGAO DO

LEITOR LITERARIO E A IMPLEMENTAGAO DA
INTERDISCIPLINARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL-
ANOS INICIAIS

Carla Cristiane Saldanha Fant!

Gilmei Francisco Fleck?

1 Introducao

texto literario, sob o ponto de vista aqui apresentado, pode ser consi-

derado um importante recurso a ser utilizado na formacao do leitor,

desde o inicio do Ensino Fundamental e no decorrer de sua jornada
escolar para despertar a afetividade, a criatividade, a sociabilidade, a imagina-
¢do e o pensamento reflexivo. Além disso ele pode tornar-se um valioso ins-
trumento para trazer a sala de aula elementos historicos ou culturais do nosso
pais, estado ou cidade, ou ainda, de culturas alheias a nossa. Essas dimensdes
interculturais e interdisciplinares, presentes nos textos literarios, possibilitam
discussodes e analises sobre o ser humano e o mundo a sua volta. Assim, eles
geram nos jovens leitores em formac¢do sentimentos de pertencimento, de au-
toconhecimento, de expressdao comunicativa e de comparagao entre elementos
representacionais e seu entorno social.

Desse modo, nesta escrita, apresentamos reflexdes sobre o potencial
do texto literario, especialmente aquele que é hibrido de historia e fic¢do, na
formacao de um leitor literario ainda no Ensino Fundamental. Em especial,
voltamo-nos a obra Memdrias postumas do Burro da Independéncia (2021), de
Marcelo Duarte, que ressignifica o evento da Independéncia do Brasil de ma-
neira bem-humorada e, ao mesmo tempo, proporcionando reflexdes perspica-

1 Mestra em Letras, pelo Mestrado Profissional em Letras-Profletras, pela unidade da
Unioeste/Cascavel-PR, Doutoranda em Letras/UNIOESTE, Cascavel-PR. E-mail: ccsfant@
gmail com Orcid:0000-0002-4977.

2 Doutor em Letras pela UNESP/Assis-SP. Pés-doutor em Literatura Comparada e Tradugdo
pela UVigo - Espanha, Professor adjunto da UNIOESTE, Cascavel-PR. E-mail: chicofleck@
yahoo.com.br.
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zes sobre o discurso historico que perpetrou esse evento na memoria coletivo
do povo brasileiro.

No decorrer da caminhada educacional, pela qual passa a formacado do
leitor, encontram-se aspectos como a formacgao do gosto pela leitura literaria,
para, assim, torna-la parte inerente ao dia a dia; a compreensao sobre o carater
discursivo da linguagem, que atende aos diferentes propdsitos da escrita; o
prazer ludico contido na leitura literaria, entre outros aspectos que atraves-
sam o processo de formacgao do leitor. Tais aspectos, desenvolvidos por meio
de um processo gradual no Ensino Fundamental - que passa pela formacao do
gosto pela literatura, pela apreciacao do ato de ler, pela empatia e identifica-
¢do com as personagens — podem, posteriormente, conduzir a outra necessaria
etapa na formacdo do leitor: a instauracdo da criticidade no ato de ler. Essa
segunda etapa, corresponde as séries do Ensino Médio, ao Ensino Superior e
dai estendendo-se para a vida.

Nesse contexto, acreditamos que as narrativas hibridas de histéria e fic-
¢do, que apresentam aproximacdes entre o discurso historiografico e o ficcio-
nal, ao amalgamar na tessitura narrativa da fic¢do fatos, personagens e outros
elementos vindos do discurso da histéria, podem atrair a atencdo desse leitor
em formacdo. Isso se da, primeiro, porque estdo constituidas por elementos,
atos ou fatos historicos bem conhecidos e, segundo, porque trazem, em si, a
linguagem literaria, material artistico com o qual trabalha o poeta, o contista,
o romancista, o dramaturgo para criar suas obras. Por meio da manipulagido
artistica da linguagem, tais obras expressam diferentes discursos e ideologias
que se expandem em uma sociedade pelo poder que as palavras tém de moldar
a visao de mundo e das pessoas.

Para isso, é necessdria a presenca de um mediador de leitura. Esse pre-
cisa ser um sujeito mais experiente na caminhada leitora, pois sua funcao, jun-
to aos jovens leitores, é a de viabilizar, gradativamente, o acesso deles a leitura,
desfrutando do sentido estético que as obras oferecem e, ao mesmo tempo,
ampliando o horizonte de possibilidades de construcao de sentidos apresen-
tados, inicialmente, pelo leitor em formacao: “se os pais e professores do jar-
dim de infancia se compenetrarem de que o estimulo precoce é o mais eficaz e
de que o treino da linguagem é essencialmente necessario [...] incentivardo as
criangas a folhear livros [...].” (BAMBERGER, 1977, p. 68).
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Esse mediador pode, dessa maneira, ser a mae, o pai, um irmao, a biblio-
tecaria, um funcionario da escola, mas, essencialmente, no contexto escolar,
deve ser o professor, pois é quem esta em contato diario e direto com o aluno
que é, também, o leitor/receptor, coautor do texto literario que deve integrar
suas experiéncias de leitura. Como professores do Ensino Fundamental - atu-
ando com os alunos e realizando as experiéncias escolares - vivemos uma re-
alidade em que,

[...] se acreditarmos na forca transformadora da leitura da literatura, nao
podemos nos omitir enquanto cidadaos educadores. Nao podemos abdi-
car do papel histérico que nos cabe: de nos formarmos como leitores para
interferir criticamente na formacao qualitativa do gosto de outros leito-
res (MAGNANI, 1989, p. 94).

Nesse contexto, o professor deve ser o modelo de leitor para seus edu-
candos, pois “precisa gostar de ler, precisa ler muito, precisa envolver-se com
o que lé” (LAJOLO, 2008, p. 108). Nesse processo ele precisa, também, conside-
rar os conhecimentos prévios dos alunos, estimula-los a se valerem deles para
gerar novos sentidos mediante ao objeto lido.

O jovem leitor deve ter contato com obras que ampliem seus horizon-
tes, estimulem a imaginagdo e a fantasia, proporcionem novos sentidos ao que
1é, pelo entendimento gradual do emprego conotativo da linguagem pela arte
literaria. Ao mesmo tempo, essa selecdo de textos, feita pelo professor, a prin-
cipio, deve possibilitar que esses seduzam e encantem os leitores em formagao
por meio dos elementos ludicos que se apresentam no texto. Nesse contexto,
Jauss (1979, p. 46) explicita que

[..] a experiéncia estética ndo se inicia pela compreensao e interpretacdo
do significado de uma obra; menos ainda, pela reconstrucdo da intengao
de seu autor. A experiéncia primaria de uma obra de arte realiza-se na
sintonia com (Einstellung auf) seu efeito estético, isto é, na compreensao
fruidora e na fruicdo compreensiva. Uma interpretacdo que ignorasse
esta experiéncia estética primeira seria propria da presuncao do fil6logo
que cultivasse o engano de supor que o texto fora feito, ndo para o leitor,
mas sim, especialmente, para ser interpretado.

Jauss (1979) orienta que o trabalho com a literatura pode ser realizado
envolvendo duas tarefas da hermenéutica literaria, sendo elas: tornar claro o
efeito e o significado do texto para o leitor contemporaneo e, ao mesmo tempo,
explicitar o processo histérico em que o texto é recebido ndo apenas por esse
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leitor, mas por leitores de outras épocas. Isso requer preparo e estudo por par-
te de quem conduz o processo de formacao leitora. Dai resulta a importancia
da formacdo continuada dos professores do Ensino Fundamental que, no tem-
po normal de estudo, nao sao preparados para essa tarefa.

Esse é um trabalho que pode ser realizado com a obra literaria, em um
nivel adequado, desde as atividades de alfabetiza¢do e letramento, uma vez
que sdo concebidos como processos inter-relacionados, até atividades de ana-
lise mais aprofundadas, obedecendo-se e se seguindo as indica¢gdes de partici-
pacao ativa dos leitores. Pode-se, dessa forma, estimula-los a uma participagao
mais ativa para que analises sobre, por exemplo, aspectos basicos da compo-
sicdo dos diferentes géneros literarios possam ser realizados e, de forma pro-
gressiva, assimilados pelos leitores como vias de possibilitar a polissemia ine-
rente aos textos literarios.

Para a efetivacdo dos encaminhamentos de leitura literaria, apresenta-
mos a proposta de organizacao das atividades leitoras em forma de uma “Ofi-
cina literaria temdtica”, cuja intengao e concepcdo de pratica pedagogica com a
leitura literaria fundamenta-se, no estudo da Literatura Comparada e reflexiva.
Essa requer a analise de varios textos que exploram a mesma tematica, possi-
bilitando comparacgdes e contrastes entre eles.

Para auxiliar na compreensdo dessa dimensdo, aconselha-se a leitura
do livro Literatura comparada e intertextualidad (1994), de Mendoza Fillola,
que, também, foi utilizado como suporte para a elaboracdo do nosso projeto
pedagogico a ser desenvolvido no Mestrado Profletras?, bem como a disserta-
cdo Letramento literdrio: prdticas de leitura do texto literdrio nos anos iniciais
do Ensino Fundamental?, da professora Renata Zucki, defendida na primeira
turma de formandos do Profletras, em 2015. A aplicacdo desta metodologia
pode ser desenvolvida em todos os niveis do Ensino Fundamental, de maneira
sistematica, permitindo estabelecer a intertextualidade entre as obras selecio-
nadas para as diferentes praticas propostas como meio de efetivar o processo
de leitura participativa e engajada, para promover o dialogo entre autor, leitor,
texto e contextos, estabelecendo, também, a pratica interdisciplinar na escola.

Além disso, nessa acao didatico-metodoldgica, o leitor estabelece rela-
¢cOes entre a obra lida e outras obras, por meio de conhecimentos linguisti-

1 Nossa dissertagdo esta disponivel em: http://tede.unioeste.br/handle/tede/5418 Acesso
em: 30 mar. 2023.

2 Adissertacdo encontra-se disponivel em: http://tede.unioeste.br/bitstream/tede/932/1/
REN_ATA.pdf Acesso em: 30 mar. 2023.
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cos, metalinguisticos e culturais, adquiridos previamente. Isso possibilita-lhe a
construcdo de novos sentidos, ao se estabelecer um processo de comparacgao,
aproximacdo e distanciamento entre objetos e experiéncias de leitura ja efetu-
adas com aqueles materiais em curso no decorrer da leitura atual.

Assim, na sequéncia, apresentamos a analise da obra hibrida de histé-
ria e ficcdo Memdrias péstumas do Burro da Independéncia (2021), de Marce-
lo Duarte, considerada por nés, como recurso potencial de leitura literaria no
processo de formacgdo leitora. Ela serd, adiante, o nosso impulso a proposicao
de um Médulo de uma “Oficina literaria tematica”.

2 Ressignificando o Grito da Independéncia pela narrativa hibrida
de historia e ficcio Memorias postumas do Burro da Independéncia
(2021), de Marcelo Duarte

A diegese de Memdrias Péstumas do Burro da Independéncia (2021), de
Marcelo Duarte, apresenta ao leitor um burro denominado Fico, que relata as
experiéncias vividas pelo futuro Imperador do Brasil, ocorridas no dia 7 de se-
tembro de 1822. O nome de Fico fora-lhe dado em homenagem ao Dia do Fico,
que ocorrera em 09 de janeiro de 1822, data em que, contrariando as ordens
emanadas por Portugal para seu retorno a Europa, o jovem principe declarou:
“Se é para o bem de todos e felicidade geral da nacdo, estou pronto. Digam ao
povo que fico.” (DUARTE, 2021, p. 10), segundo o relato do burro.

No relato, o burro encontra-se enterrado em uma vala comum, de onde
reivindica reconhecimento por ter participado dos eventos que ocasionaram
a Proclamacdo da Independéncia do Brasil. Nesse contexto, o burro alega ter
sido o principal animal a fazer parte da comitiva de D. Pedro I, tendo transpor-
tado o jovem principe durante todo o dia de 7 de setembro de 1822.

De acordo com a sequéncia de eventos apresentados na narrativa, o ca-
minho tinha aproximadamente 70 quilometros em pavimento cheio de bura-
cos e era ingreme. No entanto, quase chegando a Sao Paulo, tiveram que parar
para descansar e atender as urgéncias do Principe Regente, que apresentava
uma fortissima dor de barriga, que poderia ter sido causada por algum alimen-
to ou agua que ingeriu. O jovem Pedro tinha 24 anos e era casado com Maria
Leopoldina da Austria.

O burro reclama, na expressao de suas memorias, ndo constar nos re-
gistros historicos e a falta de reconhecimento por seu trabalho prestado ao
futuro imperador em uma data tao importante na histéria do Brasil. Segundo
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o burro, ele pdde presenciar mensageiros que trouxeram trés cartas para D.
Pedro I: uma do Ministro José Bonifacio, outra da futura Imperatriz Maria Le-
opoldina e uma terceira do consul britanico do Rio de Janeiro. Padre Belchior,
um dos integrantes da comitiva, presenciou parte da leitura de uma das cartas.

De acordo com o burro, apds a leitura das cartas, o principe decidiu pro-
clamar a Independéncia do Brasil, mas nao tinha certeza sobre o que deveria
falar, mas com o auxilio do burro, que consentia ou rejeitava, com movimentos
da cabega, as frases que poderiam fazer parte do discurso, chegou a sentenga
Independéncia ou Morte. Depois disso, o grito da independéncia deixou o dia 7
de setembro marcado na histéria da nagao brasileira.

No decorrer do relato, o leitor vai identificar na fala do burro um con-
junto de expressoes ironicas e ditos populares que possibilitam reflexdes so-
bre o momento histérico apresentado e sobre todas as personalidades citadas
na obra. Todo o relato é realizado pela voz enunciadora da personagem bur-
ro. Trata-se, assim, de um narrador em nivel intradiegético, pois insere-se na
narrativa, e que enuncia em uma voz autodiegética, apresentando detalhes de
eventos que somente ele sabe e vive, pois é o protagonista do relato, fazendo-o
em primeira pessoa do singular, como observamos em: “Durante a viagem, eu
senti — tenho até calafrios de lembrar! - que ele ndo estava nada bem da barri-
ga. [...] SO sei que estava com uma dor de barriga braba. Até me afastei um pou-
co do arbusto para nao presenciar aquela cena terrivel.” (DUARTE, 2021, p. 5).

O burro cita personagens de extra¢do histérica como D. Pedro I, D. Maria
Leopoldina, o Ministro José Bonifacio, entre outros militares e sacerdotes que
acompanhavam a comitiva e que, também, estdo presentes no discurso histo-
riografico em uma trajetéria de acdes que possibilitam que o leitor reconstitua
as agdes ocorridas nessa data histérica, mesmo que prevaleca a linguagem li-
teraria. Essa conjungdo de fatos historicos bem-conhecidos com as premissas
da ficcdo que os recupera da a narrativa hibrida um de seus constituintes mais
valiosos: a aproximac¢do com a realidade do leitor, estimulando a sua participa-
cdo efetiva na leitura.

O espaco geografico em que passam as agdes e os eventos relatados re-
cupera, superficialmente, o entorno ao riacho Ipiranga, localizado préximo ao
acampamento da comitiva de D. Pedro no dia em que a Independéncia do Brasil
foi proclamada (1822). No relato, a atencdo maior centra-se, porém, nas acdes
das personagens, enquanto os elementos espaciais ficam em segundo plano.

197



A explicagdo para o uso dos termos memdrias péstumas, no titulo da
obra, encontra-se nas paginas iniciais do relato, como ja citado inicialmente,
pois o burro, que ja morreu, revela tudo o que observou e viveu durante a Pro-
clamacdo da Independéncia do Brasil, uma vez que transportou D. Pedro I na-
quele dia. O uso da referéncia intertextual com o romance de Machado de Assis
- Memédrias péstumas de Brds Cubas (1881) - pode apontar para uma liberdade
de expressdo que a personagem central, o burro, tem para falar do evento his-
torico, sem qualquer engessamento ou convencdo social ou moral, pois ja esta
morto. Assim, esse pode ser um recurso usado pelo autor para demonstrar ao
leitor o quanto a fic¢dao tem liberdade para tratar de eventos historicos e como
ela cria vias de se relacionar com outras artes, obras, espacgos e areas.

Em varias passagens da narrativa ficcional sdo citados os acontecimen-
tos histdricos como ja os conhecemos, mas, a0 mesmo tempo, ha a presenca de
frases de efeito, de ironia, de ditados populares que dao o tom artistico a tessi-
tura narrativa. Tomemos, por exemplo, essa passagem que € finalizada com a
expressao popular “dar com os burros na agua”, que, de acordo com a cultura
popular, pode significar “algo que da errado; que ndo pode ser levado adiante”,
entre outros significados. Ao analisarmos mais especificamente o enunciado
“Com certeza diriam que o Brasil ja comecava sua nova vida dando com os
burros na agua” (DUARTE, 2021, p. 31), notamos o uso da ironia, uma vez que
o excerto foi usado para se referir ao evento da Proclamacgao da Independéncia.

Para Brait (1997), a estrutura textual da ironia perpassa pela intertex-
tualidade e pela interdiscursividade, logo, o leitor precisa ativar outros conheci-
mentos que foram constituidos antes da leitura para compreender o enuncia-
do irdnico, dessa forma,

[..] a ironia, como um exemplo de construcdo da linguagem, sentido e
efeito de sentido que funciona como um paradigma da heterogeneidade
constitutiva da linguagem, na medida em que articulando enunciag¢des
contraditorias, pdoe em movimento expressivo a subjetividade e a alteri-
dade do discurso, necessitando da manutencdo dessa ambigua dualidade
para caracterizar-se como fenémeno irdnico (BRAIT, 1997, p. 13).

Logo, o humor, a ironia, a linguagem conotativa somente serdo com-
preendidos pelo leitor se este tiver absorvido conceitos prévios que possibi-
litem essa compreensao. Caso contrario, cabera ao professor conduzir o leitor
a compreender o objeto lido, por meio de questionamentos, reflexdes e pelas
comparac¢des com outras tessituras literarias ou nao.
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A seguir, explicitamos alguns cruzamentos entre Memdrias péstumas do
Burro da Independéncia (2021), de Marcelo Duarte e as premissas da escri-
ta do romance histérico contemporaneo de mediacao, estabelecidas por Fle-
ck(2017), para pontuar como a literatura ressignifica o evento histérico abor-
dado e como a escrita hibrida infantil hodierna consegue aproximar-se dessas
caracteristicas, tornando-se material potencial a descolonizacdo das mentes,
das identidades e do imaginario latino-americano ja no Ensino Fundamental.

3 Aproximacgoes entre a obra Memorias péstumas do Burro da Inde-
pendéncia (2021), de Marcelo Duarte, e as premissas do Romance
historico contemporaneo de mediagao, pontadas por Fleck (2017)

A narrativa infantil Memdrias pdéstumas do Burro da Independéncia
(2021), de Marcelo Duarte, convida o leitor a revisitar a data em que a Pro-
clamacdo da Independéncia do Brasil foi declarada, ainda que pelo discurso
ficcional. Assim, esse relato consegue estabelecer para o seu leitor novos sen-
tidos para fatos e atos historicos que sao postos na obra literaria para gerar
reflexdo. Para Fleck (2017, p. 19), “a leitura critica dessas escritas que combi-
nam o histérico e o ficcional consiste, pois, na compreensao dessa sobreposi-
cdo de diferentes visdes do mesmo evento”, nesse contexto. Logo, o leitor pode
despertar o interesse por conhecer a historia e pensar sobre ela, além disso,
pode, igualmente, ampliar seus conhecimentos acerca da linguagem literaria,
que tem caracteristicas especificas e que precisam ser exploradas no processo
de construcdo dos sentidos e dos significados atribuidos ao texto lido.

Nesse contexto, as narrativas hibridas de historia e ficcdo da literatura
infantil brasileira, que trazem em sua esséncia o narrar critico mediante a sua
fusdo com elementos da histéria, aproximam-se das especificidades da moda-
lidade de escrita critica, do ambito das producdes hibridas para os adultos,
demonizada de romance historico contemporaneo de mediacao, proposta por
Fleck (2017). Essas narrativas hibridas apresentam: 1) uma releitura critica
verossimil do passado, conferindo um tom de autenticidade aos eventos his-
toricos inseridos nos relatos a partir de perspectivas periféricas, com narra-
dores-personagens esquecidos pelo discurso historiografico; 2) uma narrativa
linear do evento histérico recriado, seguindo a ordem cronoldgica dos eventos;
3) foco narrativo, geralmente, centralizado e ex-céntrico, abordando o passado
sob diferentes pontos de vista para desmistificar certos herdis; 4) emprego
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de uma linguagem amena, fluida e coloquial; 5) emprego de estratégias escri-
turais bakhtianas, como a dialogia, polifonia, intertextualidade, parodia, entre
outros recursos; 6) presenca de recursos metaficcionais, como, por exemplo,
os comentarios sobre a producdo do texto. Tais elementos, podem ser visuali-
zados na tessitura narrativa de Memdrias péstumas do Burro da Independéncia
(2021), de Marcelo Duarte, como apresentamos a seguir:

Conforme se estabelece na primeira caracteristica dessas escritas hibri-
das criticas, o relato propde uma releitura critica verossimil do passado, com
eventos historicos revisitados pela ficcdo a partir de perspectivas periféricas.
Desse modo, observemos o excerto abaixo destacado da obra infantil de Duar-
te (2021):

Meu corpo deveria estar no Mausoléu da Independéncia, ao lado de dom
Pedro I e de dona Leopoldina. Mas, nao. Sei que tenho, sim, um lugar im-
portante na histéria do Brasil e, por isso, resolvi escrever minhas memo-
rias péstumas. Aqui na minha cova, achei que era tempo de publica-las
(DUARTE, 2021, p. 6).

A partir disso, apresenta-se o conceito de “a historia vista de baixo”,
conceito exposto por Sharpe (1992), para se referir ao uso de fontes orais ou
escritas do mundo mental e material que nao estivessem sob o crivo da elite
por historiadores hodiernos. Isso quer dizer que historiadores, hoje, comeca-
ram a recorrer a fontes historicas fornecidas por trabalhadores, camponeses,
gente simples, sobre a tematica que gera a pesquisa. De acordo com essa con-
figuracdo, o burro, que reivindica ser reconhecido historicamente, representa
esse testemunho visto de baixo, pois, na ficcao, ele é um elemento que, como
ele mesmo afirma, fez parte da histéria e sequer foi lembrado. Assim, ele re-
presenta, também, tantos outros sujeitos esquecidos e ignorados, como, por
exemplo, os que participavam da comitiva que acompanhava o principe, outros
que trabalhavam para a familia real ou, ainda, os trabalhadores e camponeses
que residiam em locais por onde a comitiva passava. Sdo muitos olhares e tes-
temunhos que a historiografia deixou de apresentar e que a ficcdo hodierna,
seja no dmbito das produg¢des hibridas para adultos ou no infantil ou juvenil,
tem priorizado.

A segunda caracteristica que expressa que essas obras hibridas apre-
sentam uma narrativa linear do evento histérico recriado, seguindo a ordem
cronoldgica dos eventos, pode ser observada no decorrer de todo o relato fic-
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cional de Duarte (2021), pois o burro da independéncia narra fatos em ordem
cronolodgica, esclarecendo uma sequéncia de eventos que conduziram o prin-
cipe regente a Proclamacao da Independéncia, como o “Dia do Fico” (1822), as
correspondéncias recebidas pelo principe (1822), como ja citadas, “O grito da
Independéncia” (1822) e a partida de dom Pedro I para Portugal (1831), entre
outros fatos que, na sua ordem natural, aparecem relatados na obra. Vejamos
uma passagem que explicita um desses momentos histoéricos:

Tenho tanta coisa para contar que até esqueci de dizer meu nome, me
desculpe. Todos me chamam de Fico. Ele me foi dado de brincadeira pelo
principe regente e pegou [...]. No dia 9 de janeiro daquele ano [1822], Pe-
dro subiu numa sacada da capital Rio de Janeiro e disse uma frase que se
tornaria célebre: ‘Se é para o bem de todos e felicidade geral da nacao,
estou pronto. Digam ao povo que fico’ (DUARTE, 2021, p. 10).

Assim, a data historica conhecida como “O dia do Fico” é introduzida na
narrativa ficcional, a partir de uma brincadeira bem-humorada, que se apre-
senta pelo nome dado ao burro, para que, na sequéncia do relato, o préprio
animal continue narrando detalhes que explicitam como foi esse dia na his-
toria do pais. A memoria do protagonista, embora se utilize, também, de ana-
lepses para trazer ao relato algumas situacdes anteriores ao fato recordado no
momento, obedece a ordem natural da exposicdao dos eventos vivenciados por
ele junto aos grandes “herdis” da nacao.

A terceira caracteristica: foco narrativo centralizado e excéntrico, abor-
dando o passado sob diferentes pontos de vista para desmistificar heréis, esta
presente em todo o relato ficcional realizado pelo burro, pois se trata, ironica-
mente, de um animal, narrando eventos historicos:

- Entdo, vamos juntar a guarda e fazer tudo de novo. O que vocé acha de
eu erguer a espada e dizer: “Liberdade ou luta”?

Balancei a cabega para dizer que estava em duvida, que seria melhor pen-
sarmos mais um pouco. Ele ainda tentou “Separacdo ou sangue!” e “Ou vai
ou racha!” Desaprovei ambas.

- E se for... “Independéncia ou morte!”? O que acha? (DUARTE, 2021, p.
19).

Temos, assim um recurso imaginativo usado pelo autor, para represen-
tar o burro conduzindo o discurso de D. Pedro I, consentindo ou ndo com a
cabeca a cada frase dita pelo principe. Até hoje, poucos registros foram reali-
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zados sobre essas perspectivas do povo daquela época do fim da colonia e do
inicio do império. Para Sharpe (1992, p. 54), “ignorar este ponto, ao se tratar
da histéria vista de baixo ou de qualquer tipo de histéria social, é arriscar a
emergéncia de uma intensa fragmentacao da escrita da histoéria”. Isso quer di-
zer que, ao desconsiderarmos os testemunhos de sujeitos que estavam vendo
e vivendo a histdria vista de baixo, temos uma histéria incompleta. Desse modo,
apenas a versao oficial e perpetuada pela narrativa historiografica tradicional
permanece sendo conhecida e ensinada a populagao.

A quarta caracteristica: emprego de uma linguagem amena, fluida e co-
loquial, junto a quinta: emprego de estratégias escriturais bakhtianas, como a
dialogia, polifonia, parddia, entre outros recursos, como a intertextualidade,
podem ser observadas em varias passagens da obra infantil de Duarte (2021),
como em: “Lembro que ouvi uns cochichos de alguém da comitiva dizendo que
ele estava da cor de burro quando foge”. (DUARTE, 2021, p. 9). E em: “’0 besta
quadrada, presta atencao!’ Ele tentou argumentar, mas o cortei logo de cara:
‘Quando um burro fala o outro abaixa a orelha!”” (DUARTE, 2021, p. 16).

Nesses excertos observa-se a informalidade, a linguagem coloquial e
fluida e, ao mesmo tempo o uso da estratégia escritural bakhtiana da hetero-
glossia, que se estabelece pelo uso de expressdes e ditados populares, como
vimos nestas passagens, como sinal da presenca da cultura popular brasileira
que revelam certa ironia ao se referir a atos e fatos ocorridos. Nesses momen-
tos, a ironia traz o humor, mas, ao mesmo tempo, traz, também, inquietagdes e
possibilita refletir sobre o que esta sendo narrado. Menton (1993) aponta para
o uso da heteroglossia no romance histérico como meio de ruptura com o dis-
curso univoco da historiografia tradicional, sempre padronizadamente culta e
elitizada. A utilizacdo dessa vertente popular de linguagem na narrativa hibri-
da infantil evidencia a estratificacdo social existente a época e a fragmentacao
do discurso univoco da historia tradicional sobre o passado.

A sexta caracteristica: presenca de recursos metaficcionais, como, por
exemplo, os comentarios do narrador com o narratario sobre a construcdo do
texto, pode ser observada na seguinte passagem do relato ficcional:

Pode ser que vocé ache que sou um embuste. ‘O qué?! Era um burro que
estava carregando Pedro nas costas no dia da Independéncia? sim, era
eu, em carne, 0sso e ferradura. Aposto que vocé deve estar se guiando
por aquele quadro enorme pintado por Pedro Américo. Pois farsante é
ele. Eu estava ali quando tudo aconteceu. Pedro Américo ndo. Ele quis dar
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um pouco mais de pompa ao evento e colocou uns cavalos. Tudo mentira
(DUARTE, 2021, p. 8).

Nessa passagem, ha a presenca do narratario, como aquele elemen-
to constituinte do texto literario a quem se destina, em primeira instancia, a
sequéncia das ag¢oes relatadas. Tal elemento é assim explicitado por Genette
(1979, p. 258): “Como o narrador, o narratario € um dos elementos da situacao
narrativa, e coloca-se, necessariamente, no mesmo nivel diegético; quer dizer
que nao se confunde mais, a priori, com o leitor (mesmo virtual) de que o nar-
rador com o autor, pelo menos nao necessariamente.” Assim, observamos que
o burro se dirige a essa figura abstrata a quem interpela ao narrar o evento e,
simultaneamente, solicitar reconhecimento por sua contribuicdo ao ser o meio
de transporte que conduzia o principe D. Pedro [ no dia em que deu o grito de
Independéncia.

A partir dessas anadlises, a presenca das caracteristicas da modalida-
de do romance historico contemporaneo de mediacdo, propostas por Fleck
(2021), podem ser encontradas na narrativa hibrida de histéria e fic¢do, as
quais aproximam o discurso ficcional do historiografico.

Na sequéncia, explicitamos alguns conceitos que possibilitam a com-
preensao sobre a sistematizagao e as possibilidades de encaminhamentos de
leitura de um Mé6dulo de uma “Oficina literaria tematica”, tendo como ponto de
partida o tema “Independéncia ou Morte”".

4 Oficinas literarias tematicas: uma metodologia de leitura inter-
disciplinar

Para estruturar as a¢des didatico-metodolégicas, conforme o modelo de
Literatura Comparada proposta por Mendoza Filolla (1994), integrando pres-
supostos da Teoria da Estética da Recepc¢ao, proposta por Jauss (1979), apre-
sentamos um Mdédulo de uma possivel “Oficina literaria tematica”. Essa pratica
foi sistematizada, primeiramente, por Zucki (2015), na qual se estabelece uma
abordagem metodologica para realizar a leitura do texto literario em dialogo
com outras textualidades que apresentam a mesma tematica.

[sso possibilita que o leitor visualize o tema gerador eleito para a “Ofici-
na” em diferentes tessituras, literarias ou ndo, para assim, ampliar suas habili-
dades leitoras e estabelecer a relacdo desse tema com suas experiéncias. Nesse
contexto, Mendoza Fillola (1994) explicita em seus estudos encaminhamentos
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metodolégicos para proceder a leitura do texto literario, tendo como ponto de
partida a literatura comparada, de modo que [...] en la comparacién y en el con-
traste de creaciones de signo artistico-linguisticas, se mostrardn al alumno las
comunes interrelaciones culturales y artisticas, de las que él alumno participa,
como receptor, porque éstas se manifestan en creaciones propias de las diversas
lenguas de su entorno’. (MENDOZA FILLOLA, 1994, p. 25). Assim, constituem-
-se conhecimentos que permitem a compreensao do que se lé e a percepc¢ao
das intertextualidades que compdem os textos oferecidos a leitura.

Desse modo, uma “Oficina literaria tematica” contém diferentes Modu-
los subtematicos, que sdo estruturados seguindo a mesma tematica geradora.
Cada Modulo esta sistematizado de acordo com as quatro etapas propostas por
Zuchi (2015), apresentadas na sequéncia:

Apresentagdo das obras e determinagdo do horizonte de expectativas

Inicialmente, sdo apresentadas as obras literarias aos alunos, bem como
as obras de outras naturezas, sendo feito um levantamento de conhecimentos
prévios (empiricos, conhecimento de mundo) que os alunos demonstrem so-
bre obras, autores e temas que serdo explorados. Na sequéncia, estabelece-se
os encaminhamentos (observacao, leitura, audigdo, etc.) para que sejam apre-
ciados e observados os tracos de intertextualidade, de relacdo com o tema, de
aproximacdo com a realidade.

Recepgdo e Andlise das obras

Por meio de questionamentos, comentarios e estimulos a conversacao
(interacdo de ideias e conhecimentos), estabelece-se a comparagao entre os
contrastes e paralelismos detectados nas diversas obras; tanto ao nivel formal
e estrutural, quanto as questdes emocionais, de sensibilidade e gosto ludico.
Nessa etapa, o professor explora, também, conhecimentos acerca do contexto
de producao das obras, inten¢des do autor, inferéncias, etc.

Integragdo de Conhecimentos Culturais

A partir do estudo das obras, promove-se a integracao dos conhecimen-
tos abordados com outros conhecimentos culturais dos alunos, de seus fami-

3 Nossa traducdo: [..] na comparagdo e no contraste de criacdes de signo artisticos-
linguisticos, serdo mostrados aos alunos as comuns relagdes culturais e artisticas das
quais o aluno participa, como receptor, porque estas se manifestam nas criacdes proprias
das diversas linguas em seu entorno. (MENDONZA FILLOLA, 1994, p.25).
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liares, da comunidade na qual estdo inseridos, por meio de atividades ludicas
interdisciplinares, de entrevistas, de conversas guiadas, de questionarios apli-
cados a membros externos da escola, etc.

5 Conclusoes

Depois da aplicacao de cada Mddulo, propicia-se um momento de refle-
xao e avaliacdo acerca dos resultados alcangados, bem como uma analise cri-
teriosa dos pesquisadores quanto ao envolvimento, recep¢ao e interacdo dos
alunos com as obras abordadas.

A divisdao da “Oficina literaria tematica” em diferentes Modulos sub-
tematicos oportuniza momentos de sintese e de reflexdo ao longo de todo o
projeto de leitura, entendendo-o como um instrumento de apoio, de reestru-
turacdo, de replanejamento, de adequacdes ou de novos encaminhamentos
necessarios a eficiéncia da experiéncia realizada. Dessa forma, apresentamos
a sistematiza¢do dos encaminhamentos de leitura, seguindo a estrutura ante-
riormente explicitada:

Madulo I: “A Proclamacao da Independéncia do Brasil pela literatura
hibrida juvenil e outras artes.”

Tematica geral: “Ressignificacdes da Independéncia do Brasil”

Subtematica do Mddulo I: “Independéncia ou morte! - A Independén-
cia do Brasil retratada pela literatura hibrida juvenil e outras artes.”

Tema da Pratica: “A independéncia do Brasil por meio da multimodali-
dade textual: ressignificando a narrativa oficial”.

Textualidades utilizadas: Narrativa hibrida de histéria e ficcdo Memoé-
rias péstumas do Burro da Independéncia (2021), de Marcelo Duarte em dialo-
go com as seguintes textualidades:

- Independéncia ou Morte* (1888), de Pedro Américo.
- Retrato de D. Pedro I° (1826), de Simplicio de S3;

4 Independéncia ou Morte (1888), de Pedro Américo. Oleo sobre tela, 415,00 cm x 760,00 cm.
Acervo do Museu Paulista (Sao Paulo, SP). Independéncia ou Morte. In: ENCICLOPEDIA Itau
Cultural de Arte e Cultura Brasileira. Sdo Paulo: Itau Cultural, 2022. Disponivel em: http://
enciclopedia.itaucultural.org.br/obral431/independencia-ou-morte. Acesso em: 09 de ago. de
2022. Verbete da Enciclopédia. ISBN: 978-85-7979-060-7.

5 Retrato de D. Pedro 1. In: Enciclopédia Itati Cultural de Arte e Cultura Brasileira. Sdo Paulo:
Itat Cultural, 2023. Disponivel em: http://enciclopedia.itaucultural.org.br/obra3005/retrato-de-
d-pedro-i. Acesso em: 20 de mar. 2023
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- Retrato de Dona Leopoldina de Austria® (1815), de Josef Kreutzinger.

- Retrato de José Bonifdcio de Andrada e Silva’ (1902), de Benedito Cali-
xto de Jesus;

- Cartas da Imperatriz Leopoldina a Dom Pedro I8, de 29 de agosto de
1822 e de 2 de setembro de 1822.

- HQ Turma da Ménica em: Independéncia do Brasil’ (2004), de Mauri-
cio Souza Producdes

- Video do Youtube “Aula de histéria: Independéncia do Brasil**” (2018);

Mddulo 1-etapa 1: Apresentacdo das obras e determinac¢do do hori-
zonte de expectativas:

Nesta etapa do Médulo I, os alunos serao orientados sobre o funcio-
namento da “Oficina literaria tematica” e sobre o objetivo dessas leituras que
possibilitam conhecer o evento histérico da Independéncia do Brasil, repre-
sentado por diferentes formas de arte e cada qual com uma forma de lingua-
gem especifica.

- Sugerimos que a sala onde serdo realizadas as leituras esteja decorada
com fotos do Riacho do Ipiranga e com as telas que representam D. Pedro I, D.
Leopoldina de Austria, José Bonifacio de Andrada, e a principal obra visual “In-
dependéncia ou Morte!” (1888), de Pedro Américo, que constituem uma ma-
neira de os alunos visualizarem as personalidades e o local importantes para
que ocorresse esse marco histérico. Cada imagem devera estar devidamente
identificada com titulo da obra, nome do artista, ano de produgao e, se possivel,
as caracteristicas como tamanho e local onde estdo expostas atualmente ou

6 Retrato de dona Leopoldina de Austria (1815), de Josef Kreutzinger, retratista austriaco. Dis-
ponivel em: https://pt.m.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:29- Imperatriz rainha D. Leopoldina.
jpg. Acesso em 20 mar. 2023.

7 Retrato de “José Bonifacio de Andrada e Silva” (1902), de Benedito Calixto de Jesus;
Obra que integra o acervo do Museu Paulista na atualidade. Disponivel em: https://
pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:]Jesus,_Benedito_Calixto_de_-_Retrato_de_Jos%C3%A9_
Bonif%C3%A1cio_de_Andrada_e_Silva.jpg. Acesso em: 03 nov. 2021.

8 Cartas escritas pela Imperatriz Leopoldina ao Imperador Dom Pedro I. disponiveis em:
https://correioims.com.br/carta/o-pomo-esta-maduro-colhei-o/ e https://www.al.sp.
gov.br/noticia/?id=337819. Acesso em: 01 nov. 2021.

9 Histéria em quadrinhos “Turma da Monica em: Independéncia do Brasil” (agosto-2004),
produzida por Mauricio de Sousa Editora e Editora Globo. Disponivel em: http://www.
escoladeformacao.sp.gov.br/portais/Portals/84/docs/HQ-Independencia_do_brasil.pdf.
Acesso em: 03 nov. 2021.

10 Video do Youtube: Aula de histéria: Independéncia do Brasil, do canal do Bario do
Pirapora, que traz videos relacionados a humor, memoria e histéria, para criangas.
Projeto Aprendendo com Videoaulas com animagdes e roteiros do Barao do Pirapora e
coordenacdo de Kelly Claudia Gongalves para a Editora Rideel. Disponivel em: https://
www.youtube.com/watch?v=c8Blp1NGYG4. Acesso em: 01 nov. 2021
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endereco eletronico que possibilite sua localizacao. Essas imagens poderao ser
impressas ou apresentadas por meios digitais.

- A sala deve estar preparada com papel sulfite, 1apis de cor, canetinha,
cola e aparelho multimidia.

- Os alunos poderao sentar-se em semicirculo e, nesse primeiro mo-
mento, o professor poderd questionar os alunos sobre o que ja sabem a res-
peito das imagens, se ja viram essas imagens na televisao ou na internet e se
ja conhecem qualquer informac¢ao sobre a Proclamagdo da Independéncia do
Brasil e, a partir das respostas dos alunos, o professor podera explicar quem e
0 que esta representado em cada imagem posta na sala de aula;

- Mostrar-lhes a capa da narrativa hibrida de historia e ficcdo Memdrias
pdstumas do Burro da Independéncia (2021), de Marcelo Duarte, para que os
alunos observem e tentem estabelecer hipoteses para relaciona-la a obra, a
tematica e a subtematica do Modulo I e demais personalidades apresentadas,
pois, apds os comentarios dos estudantes, o professor podera mensurar o que
ja sabem e o que podera ser redimensionado por meio das leituras das diferen-
tes tessituras.

- Sugere-se que no primeiro médulo esteja exposto na sala um painel
com o tema geral e com o subtema do moédulo 1, dessa forma, as imagens ana-
lisadas poderao ser adicionadas ao painel.

Moddulo 1-etapa 2: Recepcao e Analise das obras:

A partir dessa etapa do Modulo I serdo realizadas as leituras, os en-
caminhamentos metodologicos voltados a pratica leitora para possibilitar a
compreensao das diferentes tessituras artisticas que abordam a mesma subte-
matica ja citada.

- Fazer a retomada da observacgao dos retratos e imagens, de modo que,
nesse momento, o professor explicite aos alunos quem foram D. Pedro I, sua
esposa, a imperatriz D. Maria Leopoldina, e o Ministro José Bonifacio, para que
vislumbrem que, no decorrer das leituras, os nomes dessas personalidades
histéricas serdo recorrentes tanto no discurso histérico quanto na ficgao.

- Convidar os alunos a realizar a leitura da histéria em quadrinhos “Tur-
ma da Monica em: Independéncia ou Morte”. A leitura podera ser compartilha-
da por multimidia, uma vez que pode ser encontrada facilmente em sites da
internet. Além disso, essa textualidade apresenta de maneira bem-humorada e
com a informalidade caracteristica das histérias em quadrinho uma sequéncia
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de eventos desde a chegada da familia real Portuguesa no Brasil (1808) até o
“Grito da Independéncia” (1822), de maneira concisa e de facil compreensao.

- Estabelecer, entdo, uma roda de conversa para que os alunos obser-
vem as datas e as acdes das personagens na histéria em quadrinhos, as formas
de agir das personagens de D. Pedro I e Leopoldina, elementos que causam
humor, como as falas de Cebolinha e Monica e seus desentendimentos. A forma
como Monica ordena as a¢des ao Cebolinha, suas vestimentas, entre outros
elementos verbais ou nao-verbais. Ao final da roda de conversa, cada estudan-
te recebera uma tarja de papel ou uma folha sulfite e uma canetinha para re-
gistrar uma das informacgdes que conseguiu memorizar e, assim, sera formado
o primeiro painel com informacdes sobre a primeira leitura.

- Assistir, apds a esse debate, a um video do Youtube, “Aula de Histo-
ria: Independéncia do Brasil” (2018), produzido pelo canal Bardo do Pirapora,
conteudo referende a disciplina de histdria. Trata-se de um video que mistura
informacdes e ilustracdes que explicitam como ocorreu o Grito da Indepen-
déncia, de maneira que o jovem leitor consiga compreender a sequéncia de
fatos histéricos. O video corrobora a histéria em quadrinhos, lida anterior-
mente. Dessa forma, o professor podera questionar quais informagdes foram
semelhantes tanto na histéria em quadrinhos, quanto no video, para que as
informacgbes sejam confirmadas e ao mesmo tempo, por meio da oralidade,
relembradas.

- Perguntar aos alunos, na sequéncia, as seguintes questdes: Algum de
voceés ja recebeu uma carta? Como ela é enviada? Alguém ja foi ao correio en-
viar cartas? Atualmente, de modo geral, as pessoas escrevem cartas? Por que
sim/ ndo? A partir da conversacao, o professor devera explicar aos alunos que,
no passado, era muito comum o envio de cartas e como eram os meios de trans-
porte usados para o envio dessas cartas. Em seguida retomar o excerto da HQ
em que Maria Leopoldina envia uma carta a D. Pedro I e disponibilizar, de ma-
neira impressa ou digitalizada, as cartas que ela enviou ao principe, pedindo
que retornasse e que se tornasse o primeiro imperador do Brasil. Na segunda
carta esta presente o famoso excerto “O pomo estd maduro, colheio-o jd, sendo
apodrecerd (1822)", usado pela futura imperatriz para se referir ao momento
em que o jovem principe deveria se autoproclamar imperador. Nesse contexto,
o professor podera explicitar o significado da palavra “pomo” e contextualizar
o excerto para que os alunos o compreendam. Ao final da explicagdo o profes-
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sor podera propor: “O pomo esta maduro, colheio-o ja, sendo apodrecera..” o
que vocé conseguiu compreender sobre o sentido expresso nessa passagem da
carta? As respostas poderao ser registradas no caderno do aluno ou em folha
sulfite.

- Compartilhar com os alunos, em seguida, a narrativa hibrida de histo-
ria e ficcdo Memdrias péstumas do Burro da Independéncia (2021), de Marcelo
Duarte. Antes de iniciar a leitura do livro, as ilustracées poderao ser observa-
das para que os alunos estabelegcam hipéteses para o desenrolar da narrativa,
que serdo confirmadas ou excluidas posteriormente. Além disso, informagoes
técnicas, como nome do autor; editora, ano de publicacdo poderao ser explici-
tadas pelo professor.

- Esclarecer aos alunos que o titulo Memdrias péstumas do Burro da In-
dependéncia estabelece relacdao com o outra grande obra muito importante na
literatura brasileira: Memdrias Péstumas de Brds Cubas (1881), de Machado de
Assis. Nessa segunda narrativa, a personagem Bras Cubas, ja falecido, faz rela-
tos de eventos que aconteceram em sua vida: sua infancia, adolescéncia e fase
adulta. Os estudantes podem ser convidados a realizar a leitura e a descobrir
como essa historia se relaciona com a de Bras Cubas. Para realizar a leitura, o
professor podera compartilhar a histéria em multimidia para que todos os alu-
nos possam ler, pois consideramos a leitura literaria essencial para a realiza-
¢do da “Oficina literdria tematica”, e, ao final da leitura, sera possivel descobrir
o porqué do titulo.

- Oralizar os eventos do relato para organizar e relembrar a sua diegese.
Na sequéncia, pode ser lancado o questionamento: vocé acredita que o burro
esta certo ou errado em reclamar maior reconhecimento e homenagem pela
sua participacao na historia da independéncia?

- Produzir, coletivamente, um painel com nomes de personagens de ex-
tracdo histérica citados na obra, nome do riacho do Ipiranga, datas histoéricas
citadas pela personagem burro, e o que considerar essencial para compor o
painel de informag¢des. O mesmo encaminhamento de distribuir tarjas em pa-
pel ou sulfite e canetinhas para a producao desses lembretes podera ser nova-
mente realizado.

- Recordar; junto aos alunos, que, no decorrer da narrativa, o burro citou
varios ditados populares e expressoes que se relacionam com a palavra “bur-
ro”. Quais foram esses ditados e expressoes? Os ditados populares e expressoes
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podem ser explicitados pelo professor e estudantes e podem ser registrados
em tiras de papel para serem colocadas junto ao painel que vai sendo ampliado

», o«

a cada encontro. Ditados e expressdes como, “cor de burro quando foge”; “cor-
rado burro quando ele foge”; “besta quadrada”; “quando um burro fala, o outro
abaixa a orelha”; “emburrado”; “que ideia de jerico” devem ser discutidos no
grande grupo, com exemplos de seus usos. Por isso, o professor podera explo-
rar o sentido em cada uma dessas expressoes e solicitar que as representem
por meio de desenhos.

- Visitar o glossario da Obra. Ao final do livro ha um glossario. Nesse
momento é importante compreender o que € o glossario. Na sequéncia solici-
tar aos alunos que juntos elaborem um “Dicionario ilustrado” com os termos
desconhecidos presentes na narrativa. O professor podera registrar os termos
pouco conhecidos no quadro para que os alunos pesquisem no dicionario ou
em meios digitais para, posteriormente, registrar e ilustrar a criagdo do grupo.
Essa atividade podera ser exposta para que os estudantes observem os traba-
lhos uns dos outros.

- Sugere-se a producao de uma forma de registro denominado “Cader-
neta Independéncia ou Morte!”, de0 modo que a capa podera ser decorada com
figuras impressas ou desenhos produzidos pelos alunos e pode ser feita com
perfurador para que a cada forma de registro, seja escrito ou por meio de de-
senhos, seja anexado a ela no decorrer dos Médulos da “Oficina literaria tema-
tica”.

Modulo 1-etapa 3: Integracdo de conhecimentos culturais:

Nessa etapa do Médulo I, sugerimos as seguintes a¢des ao docente jun-
to a turma:

- Pesquisar junto aos familiares se eles reconhecem a data da Indepen-
déncia do Brasil e que detalhes conseguem se lembrar a respeito do que ja
estudaram ou conhecem sobre esse momento histdrico.

- Solicitar aos alunos que pesquisem o significado da palavra indepen-
déncia; o “dia do fico”: quando foi, por que aconteceu? E o que significa “Inde-
pendéncia ou morte”? Qual o sentido da palavra morte nesse contexto? Dessa
forma, os alunos deverao trazer contribuicdes sobre a subtematica abordada e
comparar o discurso historiografico conhecido pelos familiares, com as leitu-
ras realizadas em sala de aula.
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Modulo 1-etapa 4: Conclusdes:

Nessa etapa, que compreende uma reflexdo sobre os resultados pos-
siveis das praticas efetuadas ao longo do primeiro Médulo, nossas sugestoes
incluem:

- Verificar, por meio do debate e demais questionamentos, se os alunos
compreenderam a obras analisadas, se destacaram situagdes ou elementos
que as compdem e se conseguiram expressar alguma forma de apropriagdo a
respeito das leituras e observagoes utilizando-se da oralidade;

- Averiguar, também, se os alunos conseguiram reconhecer que as per-
sonagens conhecidas neste Médulo I, representadas na pintura, em video e na
literatura infantil fizeram parte de um momento histérico brasileiro e que mo-
mento foi esse;

- Orientar os alunos a registrarem em sua “Caderneta Independéncia ou
Morte” as impressoes, sensagdes, emocgdes e ideias sobre o projeto de leitura
que esta sendo realizado, o que gostaram ou ndo, o que compreenderam ou o
que ficou confuso, como forma de autoavaliacao e avaliagdo dos encaminha-
mentos realizados, para redimensionar os procedimentos de leitura literaria
na aula subsequente.

Dessa forma, de modo geral, observa-se a fruicdo, o prazer, a brinca-
deira, o didlogo entre professor e alunos nos encaminhamentos das leituras
propostas no Mddulo apresentado, com o objetivo de que os jovens leitores
participem da efetivacao destas atividades e possam despertar o interesse por
conhecer a histdria e ampliar conhecimentos sobre a linguagem literaria. Res-
saltamos que uma “Oficina literaria tematica” é composta de trés a quatro Mé-
dulos subtematicos para, assim, criar uma base sélida de pensamento sobre o
tema central abordado. Esse é, pois, o objetivo maior de uma “Oficina litera-
ria tematica”: proporcionar ao jovem leitor em formacgao subsidios distintos,
oriundos de diferentes textualidades para que ele possa formar a sua opinido
sobre uma tematica relevante com base em um conjunto heterogéneo de lei-
turas.

5 Consideracoes finais

Nosso propdsito ao longo das reflexdes sobre a obra Memdrias postu-
mas do burro da independéncia (2021), de Marcelo Duarte aqui expostas foi re-
forcar a ideia de que, por meio da literatura infantil brasileira, é possivel que o
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leitor iniciante entre em contato com tematicas histdricas, amplie seus conhe-
cimentos sobre a linguagem denotativa e conotativa e sobre a constituicao de
imagens discursivas. Essas sdo apresentadas a esse leitor pela linguagem lite-
raria - que amalgama dados da histéria com as premissas da ficcao -, possibili-
tando-lhe, neste nosso caso, a ampliagdo de conhecimentos acerca da tematica
da independéncia do Brasil, e da prépria linguagem em si. Isso pode instituir
um processo de formacdo do leitor que, gradativamente, passe a refletir sobre
a linguagem e conceba que, por meio dela, expressam-se diferentes imagens,
distintas discursividades sobre um mesmo fato ou personagem, de acordo com
a ideologia que promove e impulsiona cada uma dessas escritas.

Assim, a narrativa hibrida de histdria e ficcao encarrega-se de apresen-
tar ao leitor uma diegese que mistura a histoéria e a ficcdo, sem o compromisso
de manter o discurso historiografico inalterado, possibilitando que o leitor se
questione e questione a histéria que se apresenta por meio da ficcao. Nesse
contexto, a pratica da Literatura Comparada pode ser instituida pelo docente
desde as primeiras leituras efetivadas no contexto do Ensino Fundamental.

As evidenciadas aproximagdes entre a tessitura narrativa da obra in-
fantil de Duarte (2021) com as premissas da escrita hibrida critica/mediadora
da modalidade do romance histérico contemporaneo de mediacao, para o pu-
blico adulto, demonstram o potencial critico dessas produg¢des hodiernas da
literatura infantil brasileira quando inseridas em um projeto interdisciplinar
de leitura escolar. As ideologias descolonizadoras que integram os projetos es-
téticos decoloniais dessas produc¢des hibridas sao vias possiveis de se alcan-
car, na formacao leitora, a descolonizacdo das mentes, das identidades e do
imaginario latino-americano ja com passos fortemente instituidos no Ensino
Fundamental.

Vale ressaltar que o publico-alvo desta nossa escrita vem a ser os pro-
fessores do Ensino Fundamental I, pois eles realizarao os encaminhamentos de
leitura e de compreensao textual que possibilitam a ampliacao de conhecimen-
tos sobre o uso da linguagem junto a seus alunos em praticas de leitura em sala
de aula. Sdo eles que poderao, agora, elaborar os demais Médulos para compor,
de fato, uma “Oficina literaria tematica”, a partir do exemplo aqui posto com o
Médulo I, que apenas institui essa planejada pratica intertextual de leitura. E
a acao docente que, agora, deve expandir essa possibilidade, transformando-a
em realidade no espaco da sala de aula, e estabelecendo as necessarias rela-
¢Oes para uma agao inter/transdisciplinar de leitura na escola,

212



Referéncias

BAMBERGER, Richard. Como incentivar o habito de leitura. 5, ed. Sdo Pau-
lo: Atica, 1991.

BRAIT, Beth. O texto ir6nico: fundamentos teoéricos para leitura e interpreta-
cdo. Letras-Revista do Mestrado em Letras da UFSM (RS), 1997, p. 11-28.
dez. 1997.

DUARTE, Marcelo. Memorias postumas do burro da independéncia. SP:
Panda Books, 2021.

FLECK, Gilmei Francisco. O romance historico contemporaneo de media-
¢ao: entre a tradicdo e o desconstrucionismo - releituras criticas da histéria
pela ficcdo. Curitiba: CRV, 2017.

GENETTE, Gerard. Discurso da narrativa. Traducdo de Fernando C. Martins.
Lisboa: Veja, 1979.

JAUSS, Hans Robert. Estética da recep¢ao: colocagdes gerais. In.: LIMA, L. C.
(trad. e org.). A literatura e o leitor - textos de estética da recepgdo. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1979.

LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. 6, ed. Sao
Paulo: Atica, 2008.

MAGNANI, Maria do Rosario. Leitura, literatura e escola: a formacao do gos-
to. Sao Paulo: Martins Fontes, 1989.

MENDOZA FILLOLA, Antonio. Literatura comparada e intertextualidade.
Madrid: Editorial La Muralla, S.A., 1994.

MENTON, Seymor. La nueva novela historica de la América Latina: 1979-
1992. México D. F: Fondo de Cultura Econémica, 1993.

SHARPE, Jim. A histéria vista de baixo. In: BURKE, Peter. (org.). A escrita da
historia: novas perspectivas. Tradu¢do de Magda Lopes. Sdo Paulo: Editora
da Universidade Estadual Paulista, 1992.

213



ZUCKI, Renata. Letramento literario: praticas de leitura do texto literario
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Dissertacdo (Mestrado Profissional)
- Universidade Estadual do Oeste do Parand, Cascavel, 2015.

214



Dados dos organizadores

Jodo Wandemberg Gongalves Maciel

Doutor em Letras, area de concentragao: Linguistica e Lingua Portugue-
sa, pela Universidade Federal da Paraiba (2005). Licenciado em Letras pela
Universidade Federal da Paraiba (1985). Docente do PROFLETRAS/UFPB. Li-
der do Grupo de Estudos sobre Hipertexto, Arquivos Eletronicos e Tecnologia
Educacional-GEHAETE (UFPB/Cnpq).

Marineuma de Oliveira Costa Cavalcanti

Doutora em Linguistica (2010), Mestra em Letras (2003), Especialista
em Lingua Portuguesa (1996) e Licenciada em Letras (1984), todos pela Uni-
versidade Federal da Paraiba. Docente do PROFLETRAS/UFPB. Faz parte do
Grupo de Pesquisa “Grupo de Estudo sobre Hipertexto, Arquivos Eletronicos e
Tecnologia Educacional-GEHAETE”, cadastrado no CNPq, em que pesquisa as
praticas sociais de linguagem na era digital. E autora de trés livros de poesia:
VIDA RODA (1990); ENTRE PARENTESES-Poemas (2021) e PONTEIO-Poe-
mas (2022).

Carla Alecsandra de Melo Bonifdcio

Pés-doutora, Doutora e Mestra em Linguistica pela UFPB. Especialista
em Lingua Inglesa e Literatura Anglo-Americana. Graduada em Letras pela Uni-
versidade Federal da Paraiba. Docente do PROFLETRAS/UFPB. Coordenadora
do Projeto de Pesquisa: “ PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA: uma abordagem
bakhtiniana dos géneros do discurso no ensino de linguas”.

Laurénia Souto Sales

Doutora em Linguistica (2009), Mestra em Letras (2004) e Graduada
em Letras (1999) pela UFPB. Docente do PROFLETRAS/UFPB. Desenvolve pes-
quisas sobre a leitura e a cultura escrita, sob uma perspectiva discursiva, e
desenvolve pesquisas vinculadas a Linguistica Aplicada. E membro dos grupos
de pesquisa Praticas sociais e culturais de leitura e escrita (CNPQ), Cognicdo e
Ensino (CNPQ) e Ciéncias da Cognicao e da Aprendizagem (CNPQ).

215



Dados dos autores

Alexandre Sousa Da Silva

Mestre em Letras - PROFLETRAS/UFPB (2021). Graduado em Letras-
Lingua Portuguesa, pela Universidade Estadual da Paraiba (2006). Atualmente
é professor efetivo da Secretaria de Estado da Educagdo da Paraiba.

Carla Alecsandra de Melo Bonifdcio

Pé6s-doutora, Doutora e Mestra em Linguistica pela UFPB. Especialista
em Lingua Inglesa e Literatura Anglo-Americana. Graduada em Letras pela Uni-
versidade Federal da Paraiba. Docente do PROFLETRAS/UFPB. Coordenadora
do Projeto de Pesquisa: “ PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA: uma abordagem
bakhtiniana dos géneros do discurso no ensino de linguas”.

Carla Cristiane Saldanha Fant

Mestra em Letras - PROFLETRAS/ Universidade Estadual do Oeste do
Parana. Especialista em Didatica e Metodologia do Ensino de Lingua Portugue-
sa e em Educacdo Especial. Graduada em Letras Portugués/Inglés pela Univer-
sidade Estadual do Oeste do Parana (2000). Atua como professora de lingua
inglesa na rede estadual de ensino e como professora nos anos iniciais na rede
municipal de Cascavel /PR.

Cleber Tourinho de Santana

Doutorando em Linguistica-Proling/UFPB. Mestre em Letras - PRO-
FLETRAS/UFPB (2018). Especialista em Lingua Portuguesa e Matematica
numa Perspectiva Transdisciplinar, [IFRN (2016). Graduado em Letras Verna-
culas pela Universidade Federal da Bahia (2007). Professor de Lingua Portu-
guesa-Secretaria de Educacao do Estado da Paraiba; Professor de Lingua Por-
tuguesa-Secretaria Municipal de Educagdo e Cultura-Joao Pessoa (PB).

Cledenilson Valdevino Moreira

Mestre em Letras - PROFLETRAS/UFPB (2021). Graduado em Letras-
Lingua Portuguesa pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (2018).
Professor do Municipio de Pedro Velho - RN.

216



Edilson Barbosa Martins

Mestre em Letras - PROFLETRAS/UFPB (2021). Graduado em Pedago-
gia pela Universidade Federal da Paraiba (2005). Graduado em Letras -Lingua
Portuguesa pela Universidade Metodista de Sdo Paulo (2018). Atualmente é
professor da Educagdo Basica I da Prefeitura Municipal de Santa Rita-PB.

Euldlia Vera Lucia Fraga Leurquin

Pés-Doutora (2013)-Université Sorbonne Nouvelle - Franga. Douto-
ra em Educacdo (2001), Mestra (1997) e Graduada em Letras (1986), todos
pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte (1986). Docente do PRO-
FLETRAS/UFC. Lider do GEPLA-Grupo de Estudos e Pesquisas em Linguistica
Aplicada. Pesquisadora do CNPq.

Evdnia Cdmara Vilar

Mestra em Letras - PROFLETRAS/UFPB (2018). Graduada em Letras
pela Universidade Federal da Paraiba (1989). Especialista em Lingua Portu-
guesa pelo PROLING/UFPB em convénio com a FUNESO/OLINDA (2008). Pro-
fessora da rede estadual da Paraiba.

Fabiana Moreira Cardoso

Mestranda do Profletras na Universidade Federal do Tridngulo Mineiro.
Graduada em Letras-Portugués e Inglés pela Universidade Federal do Tridn-
gulo Mineiro (2012). Atualmente é docente de Lingua Portuguesa no ensino
fundamental da Escola Estadual Sdo Benedito.

Fani Miranda Tabak

Pés-Doutora (2015) UNINO - Gra- Betanha. Doutora (2005) e Mestra
(2000) em Estudos literarios/UNESP. Graduada em Letras (1997) UNESP. Do-
cente do PROFLETRAS/Universidade Federal do Triangulo Mineiro. Possui
pesquisa ligada a participacdo politica e autoria feminina no século XIX e XX,
sobretudo em corpus ndo candnico.

Gilmei Francisco Fleck

Pé6s-doutor (2015) em Literatura Comparada e Traducao, pela Universi-
dade de Vigo-UVigo. Doutorado (2008) e Mestrado (2005) em Letras, pela Uni-
versidade Estadual Paulista-UNESP/ Assis. Docente do PROFLETRAS/Unioes-
te, campus de Cascavel-PR. E lider do Grupo de Pesquisa Ressignificagdes do
passado na América: processos de leitura, escrita e tradugdo de géneros hibri-

217



dos de historia e ficgdo vias para a descolonizac¢do, cadastrado no diretério de
Grupos de Pesquisa Lattes CNPq. UNIOESTE.

Jodo Lucas Pinheiro da Silva

Mestre em Letras - PROFLETRAS/UFPB (2021). Graduado em Letras-
Portugués pela Universidade Catdlica de Pernambuco (2010). Especialista em
Linguistica aplicada a praticas discursivas pela Faculdade Frassineti do Recife
(2013). Atualmente é Professor da Secretaria de Educacao de Pernambuco e
Professor da Prefeitura Municipal de Igarassu.

Jodo Wandemberg Gongalves Maciel

Doutor em Letras, drea de concentragao: Linguistica e Lingua Portugue-
sa, pela Universidade Federal da Paraiba (2005). Licenciado em Letras pela
Universidade Federal da Paraiba (1985). Docente do PROFLETRAS/UFPB. Li-
der do Grupo de Estudos sobre Hipertexto, Arquivos Eletronicos e Tecnologia
Educacional-GEHAETE (UFPB/Cnpq).

Joseval dos Reis Miranda

Doutor e Mestre em Educacdo pela Universidade de Brasilia- UnB. Es-
pecialista em Psicopedagogia Aplicada a Educacao Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental; Especialista em Supervisao Escolar; Especialista em Al-
fabetizacao e Letramento nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental; Especia-
lista em Metodologia do Ensino da Lingua Portuguesa; Especialista em Educa-
cdo. Licenciado em Pedagogia. Docente do PROFLETRAS/UFPB.

Katia de Araujo Luz

Mestra em Letras - PROFLETRAS/UESPI (2019). Graduada em Letras-
Lingua Portuguesa pela Universidade Federal do Piaui (1996) e em Servigo
Social pela Universidade Federal do Piaui (2003). Professora de Lingua Portu-
guesa da Secretaria Estadual de Educacdo do Piaui, desde agosto de 1997.

Laurénia Souto Sales

Doutora em Linguistica (2009), Mestra em Letras (2004) e Graduada
em Letras (1999) pela UFPB. Docente do PROFLETRAS/UFPB. Desenvolve pes-
quisas sobre a leitura e a cultura escrita, sob uma perspectiva discursiva, e
desenvolve pesquisas vinculadas a Linguistica Aplicada. E membro dos grupos
de pesquisa Praticas sociais e culturais de leitura e escrita (CNPQ), Cognicao e
Ensino (CNPQ) e Ciéncias da Cognicao e da Aprendizagem (CNPQ).

218



Maria do Socorro de Araujo Sousa e Silva

Mestra em Letras - PROFLETRAS/UFPB (2021). Especialista em Psico-
logia Escolar e da Aprendizagem, pela Fundagao Francisco Mascarenhas, Con-
vénio UFPB/FFM. Atualmente é professora-Secretaria de Educa¢do do Munici-
pio de Rio Tinto - PB.

Marineuma de Oliveira Costa Cavalcanti

Doutora em Linguistica (2010), Mestra em Letras (2003), Especialista
em Lingua Portuguesa (1996) e Licenciada em Letras (1984), todos pela Uni-
versidade Federal da Paraiba. Docente do PROFLETRAS/UFPB. Faz parte do
Grupo de Pesquisa “Grupo de Estudo sobre Hipertexto, Arquivos Eletronicos e
Tecnologia Educacional-GEHAETE”, cadastrado no CNPq, em que pesquisa as
praticas sociais de linguagem na era digital. E autora de trés livros de poesia:
VIDA RODA (1990); ENTRE PARENTESES-Poemas (2021) e PONTEIO-Poe-
mas (2022).

Naiara Fernandes Pinheiro

Mestranda do PROFLETRAS/UFC. Especialista em ensino de Lingua
Portuguesa pela Universidade Estadual do Ceara (2017). Graduada em Letras-
-Lingua Portuguesa e Lingua Italiana e respectivas Literaturas, pela Universi-
dade Federal do Ceara (2013). Servidora publica municipal como professora
de Lingua Portuguesa.

Roseane Batista Feitosa Nicolau

Pés-Doutora (2020) UMINHO - Portugal. Doutora em Linguistica
(2008) UFPB. Mestra em Letras (2002) UFPB. Especialista em Lingua e Lite-
ratura Francesa (1991). Graduada em Letras (1990) UFPB. Docente do PRO-
FLETRAS/UFPB. Participa do Projeto Para a Histéria do Portugués do Brasil
(PHPB), como pesquisadora.

Shirlei Marly Alves

Doutora em Letras/Linguistica pela Universidade Federal de Pernam-
buco. Mestra em Linguistica pela Universidade Federal do Ceara. Especialista
em Educacdo a Distancia pela Universidade de Brasilia. Licenciada em Letras
Portugués pela Universidade Federal do Piaui. Docente do PROFLETRAS/UFPI.
E membro da rede de ancoragem do Programa Escrevendo o Futuro-Olimpia-
da de Lingua Portuguesa-atuando como docente formadora de professores do
estado do Piaui.

219









	_Hlk530563785
	_Hlk532503262
	_Hlk532503661
	_Hlk524192144
	_Hlk532504646
	_Hlk524417916
	_Hlk945983
	_Hlk64382106
	_Hlk75160874
	_Hlk510616430
	_Hlk510616930
	_Hlk510617089
	_Hlk510618029
	_Hlk510648007
	_Hlk66732871
	_Hlk66732928
	_Hlk66733030
	_Hlk56794403
	_Hlk56794688
	_Hlk61610361
	_Hlk56795160
	_Hlk61610763
	_Hlk33533064
	_Hlk129596906
	_Hlk130909900
	_Hlk38045122
	_Hlk105527583
	O DIÁRIO DE LEITURA E SUAS  IMPLICAÇÕES  
	PARA   A FORMAÇÃO LEITORA

	POSSIBILIDADES PARA A AMPLIAÇÃO DA COMPETÊNCIA LEITORA DE DISCENTES DO 9º ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL A PARTIR DO ENSINO DAS ESTRATÉGIAS DE LEITURA
	DA EDUCAÇÃO EM DIREITOS HUMANOS
	O ENSINO ESTRATÉGICO DE LEITURA NA PERSPECTIVA 
	DO ENSINO FUNDAMENTAL
	A LEITURA DO VIDEOCLIPE NO 9º ANO 
	O GÊNERO CANÇÃO RAP E O ENSINO DE LEITURA
	UMA EXPERIÊNCIA ESCRITORA NA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS EM AULAS REMOTAS
	BILHETE, CARTA PESSOAL E CARTA ABERTA: 
	OFICINAS SOCIOLINGUÍSTICAS: TRABALHANDO A HETEROGENEIDADE DA LÍNGUA PORTUGUESA NO ENSINO FUNDAMENTAL
	O USO DO CELULAR COMO DISPOSITIVO NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM: UM ESTUDO SOBRE BULLYING A PARTIR DE AVERIGUAÇÕES NAS HISTÓRIAS EM QUADRINHOS
	PRÁTICAS DE LETRAMENTOS NA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS: TECENDO REFLEXÕES, CONSTRUINDO POSSIBILIDADES
	AS CONTRIBUIÇÕES DO PROFLETRAS NA FORMAÇÃO CONTINUADA: UMA NOVA VISÃO SOBRE AS PRÁTICAS DE LETRAMENTO LITERÁRIO
	UMA METODOLOGIA PARA A FORMAÇÃO DO LEITOR LITERÁRIO E A IMPLEMENTAÇÃO DA INTERDISCIPLINARIDADE NO ENSINO FUNDAMENTAL- ANOS INICIAIS
	OFICINAS LITERÁRIAS TEMÁTICAS: 
	Dados dos autores
	Dados dos organizadores

