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APRESENTACAO

A pandemia mundial do coronavirus, evento catastréfico, de
dimensdes incalculaveis, paradoxalmente, fomentou a aproximacio
e o dialogo entre instituicées e pesquisadores de diferentes regides
do pais, diminuindo as barreiras fisicas. Nos, das ciéncias humanas,
tdo acostumados aos encontros presenciais, devido ao isolamento
social, conectamo-nos virtualmente por meio dos recursos
tecnolédgicos e, assim, vislumbramos uma janela de possibilidades.
Essa oportunidade permitiu a consagracéo do “Simposio de Estudos
Interdisciplinares da Linguagem”, o SINTEL, que se instituiu,
justamente, nesse contexto pandémico e nele se consolidou em sua
segunda edicdo on-line. A parceria entre o Programa de Pos-
Graduacio em Estudos da Linguagem (PROGEL/ UFRPE), o grupo
de pesquisa GELIFSP do Instituto Federal de Sao Paulo (IFSP) e a
Universidade de Sao Paulo (USP) foi extremamente exitosa e
frutuosa na organizacio desse evento, tal como podemos observar
pela qualidade e quantidade dos trabalhos a serem lidos nesta

coletanea.

A mesma tecnologia que nos uniu nesse tragico momento da
humanidade perpassa grande parte das pesquisas apresentadas

neste volume. Dessa maneira, muitos dos trabalhos difundem



propostas didaticas sobre textos multimodais, géneros digitais,
fanfics, gamificacdo e outros embasados em teorias como a dos
Multiletramentos, a do Letramento Critico, a de Metodologias
Ativas e até a teoria enunciativa de Benveniste. Se reputarmos a
lingua como um dos maiores instrumentos tecnolégicos da
humanidade, também poderemos considerar as pesquisas, aqui
apresentadas — tais como: sobre o sentido linguistico, sobre a
estilistica, sobre a producao textual e demais envoltas no ensino de
Lingua Materna e de Lingua Estrangeira — como interligadas a essa

grande tematica.

O caro leitor encontrara, ainda, capitulos especificos sobre a
formacao docente, abordada de forma interconectada ao dinamismo
da cibercultura, a expansio do ciberespaco, a interatividade, a
inteligéncia coletiva e a elementos concatenados ao mesmo universo
tecnolégico que nos uniu! Nas contradicoes que viabilizaram o
evento, nas contradicdes existentes no ensino, nas contradi¢bes e
vicissitudes da vida, o leitor estara diante de subsidios tedricos e
praticos em estudos de linguagem interdisciplinares que

corroboram para diminuir tais tensoes.

Profa. Dra. Maria Beatriz Gameiro Cordeiro

Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo

Sao Paulo, 31 de janeiro de 2022






CapriTuLO 1

A VISAO DOCENTE SOBRE O ENSINO DO
TEXTO DISSERTATIVO-ARGUMENTATIVO

BONONI, Carla Martins

Licencianda Instituto Federal de Sao Paulo
Campus Sertaozinho
mbononi.carla@gmail.com

CORDEIRO, Maria Beatriz Gameiro
Docente do Instituto Federal de Sao Paulo
Campus Sertaozinho

mbg@ifsp.edu.br

RESUMO: Este trabalho tem como objetivo apresentar um recorte dos
resultados obtidos em uma iniciacio cientifica que investigou o
“projeto de texto” em redagdes argumentativas de estudantes do
Ensino Médio de uma escola publica e de uma escola particular. Neste
recorte da pesquisa, analisamos a visao docente sobre o ensino desse
género textual a partir de consideracoes realizadas em um
questiondario pelos professores sujeitos da pesquisa, no qual eles
avaliaram proposicoes acerca de concepcgoes de escrita e de principais
dificuldades que enfrentam no ensino desse texto, as quais, por sua vez,
foram construidas tendo-se como base estudos tedricos da area, como
os trabalhos de Koch & Elias (2015), Abaurre & Abaurre (2007),
Antunes (2003), Bastolla et al (2017), Tavares (2018) e outros. Os
resultados encontrados indicam que, ainda que os professores
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concebam a escrita a partir de uma perspectiva interacionista, a
maioria enfrenta dificuldades em promover atividades que utilizem a
escrita de forma significativa no que tange ao ensino do texto
dissertativo-argumentativo. Ademais, também se verificou que
algumas das principais dificuldades do processo de ensino sdo questoes
que extrapolam o ensino desse género, haja vista que estdo ligadas a
aspectos sociais e politicos.

PALAVRAS-CHAVE: Escrita; Dissertacao; Ensino; Docentes; ENEM.

ABSTRACT: This paper aims to present the partial results of a
scientific initiation that investigated the “text project” in
argumentative essays of high school students from a public and a
private school. In this research focus, we analyze the teaching vision
about the argumentative text teaching process from a questionnaire
which teachers evaluated propositions about writing conceptions and
main difficulties faced to teach this text. Those propositions were built
based on theoretical studies in the area, such as the works of Koch &
Elias (2015), Abaurre & Abaurre (2007), Antunes (2003), Bastolla et
all (2017), Tavares (2018) and others. The found results indicate that
even if teachers conceive writing from an interactionist perspective,
most of them face difficulties in promoting essay-argumentative text
teaching in a significant way. Furthermore, it was also found that
some of the main difficulties in the teaching process are issues beyond
the teaching of this genre, as they are linked to social and political
aspects.

KEYWORDS: writing; dissertation; teaching; teachers; ENEM.

INTRODUCAO

O Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
constituido por quatro provas objetivas e por uma redacao, é

uma das principais formas de acesso ao ensino superior no
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Brasil (BRASIL, 2020). De acordo com documentos oficiais, a
prova de redacao exige do aluno “a produc¢ao de um texto em
prosa, do tipo dissertativo-argumentativo, sobre um tema de
ordem social, cientifica, cultural ou politica” cuja finalidade é
avaliar aspectos relacionados “as competéncias que devem ter
sido desenvolvidas durante os anos de escolaridade.” (BRASIL,
2020, p.7). Tendo em vista esse objetivo da prova e analisando
o desempenho dos estudantes brasileiros na producao textual,
entendemos que ha uma lacuna entre o que se espera dos
candidatos e o resultado dos concluintes do Ensino Médio. Isso
porque a grande maioria dos participantes obtém notas
consideradas insuficientes pelos critérios de avaliacdo do
exame, a saber: entre 400 e 600 pontos, além do fato de que
pouquissimos estudantes atingem a nota maxima
(CORDEIRO, 2018). No ENEM de 2020, por exemplo, dos
mais de dois milhdes e quinhentos mil inscritos que
compareceram a pelo menos um dia de prova, apenas 28

tiraram nota mil (MEC, 20211).

Os motivos que originam tal quadro decorrem de razoes

diversas e complexas, que incluem desde fatores soécio-

1 Fonte: BRASIL. Ministério da Educacio. Divulgados os resultados finais
do exame. Brasilia, 2021. Disponivel em: https:/www.gov.br/inep/pt-
br/assuntos/noticias/enem/divulgados-os-resultados-finais-do-exame.  Acesso
em: 29 jun. 2021.
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estruturais e politicos até questoes didatico-pedagégicas, os
quais, devido a sua abrangéncia, sao focos de multiplos
estudos de diferentes areas. Nesse sentido, nos limites de uma
Iniciacao cientifica centrada na area de Lingua Portuguesa
que investigou a dissertacdo modelo ENEM a partir da nogao
de “projeto de texto”, este trabalho foca na analise das
condi¢cbes de ensino e aprendizagem, fundamentada nos
estudos da Linguistica Textual. Neste recorte da pesquisa,
apresentamos uma analise qualitativa acerca da visao docente
sobre o ensino do texto dissertativo-argumentativo modelo
ENEM, apoiando-nos em resultados de um questionario
desenvolvido por nés que contemplou indagacgées relacionadas
aos problemas enfrentados pelos estudantes para escrever
uma dissertacao modelo ENEM na visao dos professores, aos
fatores determinantes para um bom desempenho na escrita, a
nocao e ao ensino do “projeto de texto”, a concepgoes de escrita
e as principais dificuldades no ensino da producao do texto
dissertativo-argumentativo, sendo essas duas ultimas nosso

foco de discussao.

1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Os assuntos envoltos a atividade de producao textual

escrita, de modo geral, sdo de naturezas distintas e, por vezes,
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complexas, como formacdo do docente, concepgao de escrita
por ele adotada, condigées de trabalho, conhecimentos prévios
dos estudantes — enciclopédicos (de mundo), de repertdrio
socio-cultural e estruturais, por exemplo —, dentre outros.
Partindo desse principio, baseamo-nos em diversos estudiosos
do assunto, tais como: Abaurre & Abaurre (2007), Antunes
(2003), Bastolla et al (2017), Braga & Moraes (2009), Koch &
Elias (2015), Tavares & Cardoso (2018) e outros. Embasados
nessa fundamentacgio, desenvolvemos um questionario sobre
multiplos aspectos da escrita por meio de assercoes avaliadas
pelos docentes a fim de obtermos uma compreensao

abrangente acerca dessa questao.

Tais proposig¢oes foram divididas em cinco grandes grupos,
sendo eles: a) principais problemas enfrentados pelos estudantes
para escrever uma dissertacio modelo ENEM; b) fatores
determinantes para um bom desempenho na escrita; c) nogao e
ensino do “projeto de texto”; d) concepgoes de escrita; e) principais
dificuldades no ensino da producdo do texto dissertativo-
argumentativo. Neste trabalho, ponderamos apenas sobre os

resultados concernentes aos dois ultimos grupos.
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2 METODOLOGIA E ANALISE DOS RESULTADOS

O questionario é constituido de sete se¢des: a primeira
apresentou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido?; a
segunda, perguntas a respeito da Formacdo Académica dos
docentes e as demais continham as assertivas a serem
analisadas. Para cada uma das questoes, os professores
avaliaram se: concordavam totalmente (CT), concordavam
parcialmente (CP), nao concordavam nem discordavam (NCD),

discordavam parcialmente (DP) ou discordavam totalmente
(DT).

O questionario esteve aberto para participagao por quatro
meses e, ao final desse periodo, contamos com a colaboracgio de
trinta e trés docentes, sendo vinte e quatro professoras e nove
professores, entre a faixa etaria de 23 a 60 anos, que se
formaram, a maioria, em institui¢cées publicas a partir dos anos
2000. Do total de participantes, somente sete possuem apenas

licenciatura, enquanto os demais sado poés-graduados

2 Esse questionario foi desenvolvido e aplicado, via Google Forms, em uma
das etapas de uma iniciagdo cientifica intitulada “Anélise do projeto de
texto em redagdes dissertativas de estudantes de escola publica e privada”
desenvolvida no ambito do Programa de Inicia¢do Cientifica do IFSP,
PIBIFSP, cujo projeto foi autorizado pelo Comité de Etica, inscrito no
Processo n®: 34097120.3.0000.5473.
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(especializacdo, mestrado, doutorado e pods-doutorado). Com
relagdo ao segmento educacional em que atuam, ha profissionais
que lecionam no Ensino Fundamental, Ensino Técnico, Ensino
Superior e Pos-graduacao, porém, a maioria (vinte e cinco) atua
no Ensino Médio e dezenove, além do médio, atuam também no

Ensino Superior.

No tocante as respostas acerca das assercoes relativas as
concepcoes de escrita, apresentamos cinco defini¢oes da escrita a
serem avaliadas qualitativamente pelos respondentes. A partir
das avaliacbes dos professores sobre essas definigoes,
compreendemos que, de modo geral, a maioria concorda que a
escrita ndo é uma atividade individual, para privilegiados, que
desconsidera elementos externos ao individuo e que esta ligada
somente ao dominio da gramatica e a um vocabulario amplo. Pelo
contrario, eles entendem a escrita como uma atividade que
envolve a ativacao de conhecimentos prévios, a mobilizagao de
estratégias de natureza variada (linguistica, cognitiva,
pragmatica, socio-histérica e cultural), que pressupée interacéo
com o leitor e com o texto, em que o produtor deve considerar a
situacado comunicativa, isto €, o contexto de producéo, tal como se
preconiza em uma abordagem sociointeracionista ou discursiva

da lingua.
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Esse entendimento da escrita como uma atividade
situada e mnegociada, envolvendo sujeitos com papéis
determinados, que nao se restringe a operacgoes linguisticas,
mas inclui, também, habilidades cognitivas, sociais e
interacionais (KOCH & ELIAS, 2015), ressalta a natureza
complexa da escrita e ratifica que as dificuldades a ela
relacionadas sdo multifatoriais. Ademais, essa concepcao de
escrita como lugar de interacdo, que a define como uma
atividade “cuja realizacdo exige do produtor a ativacdo de
conhecimentos e a mobilizacdo de varias estratégias”
(BEAUGRANDE, 1997 apud KOCH & ELIAS, 2015, p.34),
leva-nos a destacar a importancia do conhecimento de mundo
prévio do estudante, que necessita de um repertorio

sociocultural satisfatério para dissertar.

O segundo grupo, por sua vez, contou com doze
declaracgées sobre as principais dificuldades que os professores
enfrentam no ensino de produc¢do de texto dissertativo-
argumentativo, as quais nao serdo transcritas na integra
devido aos limites de espaco. A fim de analisarmos os
resultados e concatena-los a concepcao de escrita defendida
pelos docentes, apontaremos algumas das percepgoes

desiguais apontadas pelos sujeitos da pesquisa, as quais
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demonstraram, a priori, a variedade de obstaculos que os

docentes enfrentam no ensino desse género.

Dito isso, o primeiro ponto abordado se refere a falta de
técnicas especificas para o ensino, para a correcao e avaliacao
da dissertagao, a qual nao é entendida como um empecilho no
processo de ensino-aprendizagem desse texto para a maioria
dos professores, haja vista que mais da metade deles discorda,
total ou parcialmente, que esse aspecto seja uma das
principais dificuldades no ensino. Entretanto, onze dos
docentes — uma quantidade relevante — concordam, parcial ou
totalmente, que essa questdo seja um obstaculo,
transparecendo, assim, que alguns professores encontram
dificuldades para trabalhar com o texto dissertativo-
argumentativo devido a indisponibilidade de técnicas

especificas para ensina-lo.

No tocante a falta de condi¢des da carreira docente, 21
assentem que este seja um fator que prejudica o processo de
ensino e apenas 11 docentes, talvez os que se dediquem ao
ensino superior, ndo julgam que as condig¢ées da carreira
docente dificultam o processo de ensino. Faz-se necessario
salientar que, no contexto atual da profissdao, muitos
educadores se veem diante de uma carga horaria exaustiva —

com 33 horas-aulas, muitas vezes, em mais de uma escola —

19



que os impossibilita de corrigir grande quantidade de redacgées.
Nesse sentido, entendemos que a desvalorizacdo dos
profissionais da educacao, especialmente da educacao basica,
é um fator que afeta negativamente sua atuagio na sala de
aula, corroborando, dessa forma, os pensamentos de Liidke &
Boing (2004 apud JACOMINI & PENNA, 2016, p.179), que
afirmam que “a precariedade nas condi¢oes de exercicio da
docéncia evidencia sua desvalorizagdo politica e traz
consequéncias para sua valorizacao social e para as formas

como o professor se constitui como profissional.”

Outro aspecto relacionado ao anterior e abordado no
questionario foi a condicdo social do professor como um
obstaculo para sua atividade em sala de aula, uma vez que ela
pode dificultar o acesso a bens culturais e materiais, ao
autoestudo e a pesquisa. Esse é, de longe, o ponto avaliado que
obteve a maior divergéncia entre os participantes: para
dezessete deles (561,5%), suas condicoes sociais nao interferem
em suas praticas em sala de aula; para outros quinze (45,5%),
porém, sua condicao social é, sim, um fator que dificulta sua

atividade profissional.

Quanto ao proéximo tépico, houve maior consenso, visto
que a grande maioria admitiu, total ou parcialmente, que a

falta de interesse ou motivacdo dos estudantes e/ou
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indisciplina constitui uma das principais dificuldades no
ensino. Esse dado coaduna-se a varios estudos que apontam
ser a indisciplina uma das queixas mais comuns dos docentes,
ao ponto de ser considerada um dos “problemas de base” do
contexto escolar (VICHESSI, 2011 apud RODRIGUES et al,
2012, p.27), prejudicando, dessa forma, o processo de

aprendizagem.

Concernente a falta de conhecimento prévio dos
estudantes sobre tipologia e géneros textuais necessarios para
a construcao do texto dissertativo-argumentativo, a maior
parte consentiu que a falta de conhecimento estrutural é um
obstaculo ao ensino, sugerindo ser necessario haver um ensino
sistematico da estrutura tipolégica e das caracteristicas
estilisticas, tematicas e composicionais de géneros

dissertativos.

Por fim, a grande maioria dos docentes concordou que a
falta de tempo para corrigir um volume alto de textos e classes
superlotadas inviabilizam um atendimento individualizado e
detalhado do professor para com o aluno, constituindo um
empecilho ao ensino da producdo textual. Outro fator
apontado pela maioria como um entrave ao ensino foi a falta
de atividades que utilizem a escrita de forma significativa, ou

seja, de interacgao concreta com leitores reais numa situagao
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efetiva de comunicacdo. Esse dado merece destaque, pois
indica que, a despeito de a maioria dos professores
compreenderem a escrita como uma atividade que pressupoe
interacao (visdo interacionista), eles encontram dificuldades
para promové-la no ensino do texto dissertativo-

argumentativo.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir das discussoes feitas, concluimos que, ainda
que os professores, em geral, entendam a escrita como uma
atividade de interacdo entre produtor-texto-leitor e tenham
conhecimentos de técnicas especificas para o ensino desse
género textual, ha uma preponderancia em limitagées que
incluem desde a carreira docente, que ndo permite um olhar
individualizado e minucioso para o texto do estudante, como
também dificuldades para promover atividades de escrita
significativas no tocante ao ensino do texto dissertativo-
argumentativo. Esses resultados sinalizam que a atual forma
de ensinar o texto nao é condizente a concep¢do de lingua
soclointeracionista, reafirmando, assim, a necessidade de
estudos nessa area. Além disso, as avaliacbes dos docentes
assinalam problemas, como a falta de interesse e/ou motivacao

dos alunos e a falta de condi¢ées na carreira docente, que
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revelam um complexo e imbricado conjunto de fatores envoltos
na escrita e em seu processo de ensino, os quais abrangem
desde politicas publicas, desigualdade social, condigoes de
ensino, concepgoes tedricas e outros que merecem atengao.
Nesse sentido, evidenciamos que muitas dessas questoes
extrapolam o ensino do texto dissertativo-argumentativo
especificamente, abarcando, portanto, o processo de ensino-

aprendizagem como um todo.
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RESUMO: Por muito tempo, variados fenémenos semanticos foram
tratados exclusivamente como desvios da lingua, como a ambiguidade,
por exemplo, vista como um vicio de linguagem (TERRA, 1995;
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CEGALLA, 2018). Assim, partindo da questao: como e por que trabalhar
0 ensino de semantica a partir de textos do cotidiano, este trabalho propée
uma reflexdo quanto a abordagem no ensino de Semantica da Lingua
Portuguesa. Sustentamo-nos em Oliveira (2012), Garcia (2011), Cancado
(2013), Marques (2011) e Possenti (2009) em um estudo em que buscamos
ressaltar a importancia do trabalho que procura considerar a
abrangéncia dos significados no ensino de Lingua Portuguesa.
Desenvolvemos uma pesquisa do tipo Explicativa (GIL, 2008) numa
abordagem Qualitativa (BAUER; GASKELL, 2002; GIL, 2002). Para tal,
constituimos um corpus composto por cinco textos auténticos retirados de
um Banco de Textos de nossa autoria. Objetivamos mostrar algumas
alternativas e estratégias viaveis para o trabalho com a Semantica que
néo se restrinja apenas a conceituacio e exemplificacao hipotética, como
frequentemente ocorre nas aulas de Portugués, de acordo com nossas
vivéncias, mas que proponha uma reflexdo sobre a importancia e a
recorréncia desses conceitos no cotidiano. Nossos resultados destacam o
quanto se ganha quando o ensino de Semantica incorpora outras areas
ao trabalhar seus conceitos a partir de textos do dia a dia, podendo levar
as discussOes para além das aulas de Lingua Portuguesa, assim como
defendem os documentos de ensino vigentes no pais no que tange a
interdisciplinaridade.

PALAVRAS-CHAVE: Semantica; Lingua Portuguesa; Ensino;
Textos Auténticos; Sala de Aula.

ABSTRACT: For a long time, various semantic phenomena were
treated exclusively as language deviations, such as ambiguity, for
example, seen as a language addiction (TERRA, 1995; CEGALLA,
2018). Thus, starting from the question: how and why to work the
teaching of semantics from everyday texts? this work proposes a
reflection on the approach in teaching Portuguese Language
Semantics. We rely on Oliveira (2012), Garcia (2011), Cancgado (2013),
Marques (2011) and Possenti (2009) in a study where we seek to
emphasize the importance of the work that seeks to consider the
scope of meanings in language teaching Portuguese. We developed
an Explanatory type research (GIL, 2008) in a Qualitative approach
(BAUER; GASKELL, 2002; GIL, 2002). To this end, we have
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constituted a corpus composed of five authentic texts taken from a
Bank of Texts of our authorship. We aim to show some viable
alternatives and strategies for working with Semantics that are not
restricted to conceptualization and hypothetical examples, as often
occurs in Portuguese classes, according to our experiences, but that
propose a reflection on the importance and recurrence of these
concepts in everyday life. Our results highlight how much is gained
when the teaching of Semantics incorporates other areas when
working on its concepts from everyday texts, and can take the
discussions beyond the Portuguese language classes, as well as
defending the teaching documents in force in the country with regard
to interdisciplinarity.

KEYWORDS: Semantics; Portuguese Language; Teaching;
Authentic Texts; Classroom.

INTRODUCAO

Este trabalho é recorte de um Banco de Textos
desenvolvido no ambito da disciplina de Lingua Portuguesa IV,
ministrada pela professora Morgana Soares, que parte de uma
inquietacdo no que se refere ao tratamento dado ao ensino e a
aprendizagem da Semantica, e, consequentemente, o seu estudo
nas aulas de Lingua Portuguesa. Assim, nortear-nos-emos pela
seguinte questdao: como e por que trabalhar o ensino de
semantica a partir de textos do cotidiano? A partir dela, por meio
de alguns textos auténticos, propomos uma reflexdo sobre a
tarefa nada simples de compreender determinados textos,

veiculados em diversos contextos. Nesse sentido, percebemos o
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quanto é importante continuar cogitando formas de se conceber
os textos auténticos para o ensino e o estudo de fendomenos

semanticos em sala de aula.

1 METODOLOGIA

O corpus deste estudo é constituido de cinco exemplares,
extraidos de um Banco de Textos. A partir dele, objetivamos
mostrar algumas alternativas e estratégias para o trabalho
com a Semantica que ampliem o olhar sobre a lingua, indo
além das classificacbes e conceituacoes da gramatica, em

nossa visao, um tanto limitadas.

Para isso, desenvolvemos este trabalho por meio de
uma pesquisa do tipo Explicativa (GIL, 2008). Esse tipo de
pesquisa, nos termos de Gil (2008, p. 28) “[...] tem como
preocupacao central identificar os fatores que determinam ou

que contribuem para a ocorréncia dos fenomenos”.

Além disso, adotamos uma abordagem Qualitativa (GIL,
2002). A principal caracteristica dessa abordagem esta na
interpretacdo dos textos em profundidade, diferente da
pesquisa Quantitativa, que estd mais voltada aos dados
numéricos e estatisticos (BAUER; GASKELL, 2002). Nos
termos de Gil (2002, p.133):
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A analise qualitativa depende de muitos
fatores, tais como a natureza dos dados
coletados, a extensdo da amostra, os
instrumentos de pesquisa e 0s pressupostos
tedricos que nortearam a investigacao. (GIL,
2002, p. 133)

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

No campo tedrico dos estudos semanticos, ndo ha
consenso sobre o que é sentido/significado (MARQUES, 2011).
O reflexo disso na pratica, fol o que observamos ao consultar
Terra (1995) e Cegalla (2018). No trato do fenémeno
linguistico da Ambiguidade, por exemplo, ela é apontada como
vicio de linguagem em que se deve apenas corrigir, sem espaco

para reflexao dessa conceituacgao.

Nessa mesma linha de pensamento, observamos,
segundo nossas vivéncias em sala de aula, que na maioria dos
casos nao ha lugar para o trabalho com o ensino e estudo da
Semantica que dé margem para a reflexo e para Analise
Linguistica desses fendmenos em situagoes reais do cotidiano.
Impelidos por essa lacuna, nos sustentamos teoricamente nos
estudos sobre Semantica e os seus fenémenos a partir de
Oliveira (2012), Garcia (2011), Cancado (2013), Koch (2004) e
Cumpri (2012).
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Marques (2011) discorre sobre o estudo do significado.
Para a autora, o conhecimento que se tem sobre sentido e
significado é vago, haja vista a auséncia de consenso e a nitida
imprecisdo sobre o tema. Por outro lado, por meio dos seus
estudos, compreendemos a inegavel importancia dos

significados no que se refere a lingua.

Ja no que diz respeito ao sentido literal, Possenti (2009)
enfatiza a sua posicao de acreditar na sua existéncia, contudo,
ele destaca também que “[...] aceitar o sentido literal ndo me
impede de admitir outros tipos de sentidos” (POSSENTI, 2009,
p. 186). E sobre esse viés que olhamos para os textos do recorte
delimitado buscando explorar as diversas significacgoes

possiveis.

3 PROPOSTA DE TRABALHO COM OS TEXTOS
AUTENTICOS

Para tratarmos da proposta para o estudo da Semantica
nesta secao de analise dos exemplares, os textos auténticos,
seguimos os comandos ja adotados no Banco de Textos,

ressaltando esses aspectos em cada exemplar.

No primeiro exemplar, analisamos uma postagem da

rede social Instagram. Trata-se de um video postado no
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Instagram que flagra um bar situado em frente a um cemitério,

aparentemente em um bairro da periferia.

2',) euacreditonaminhageracso

14.45) visvalizegses

ouscredtonaminhageraceo £sse barzinho ¢
MU0 esclarecedor vook bebe sabendo pra

onde vaele (G 0 1 S . O v m

A Q® O 2 A QB O 4L
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Fonte: Registro dos Autores.

Podemos abordar em Lingua Portuguesa varios
fenomenos, como por exemplo, o Contexto, indicando que uma
significagdo “precisa” dependera do contexto no qual o
fenomeno se encontra (CAMARA apud HENRIQUES, 2011); a
Vagueza, postulando que o contexto acrescenta especificidades
que nao estdo contidas na sentenca (CANCADO, 2013), o
Sentido Literal (OLIVEIRA, 2012), defendendo que a
interpretagdo do texto vai depender do leitor, de seus
conhecimentos prévios, dos elementos textuais e contextuais
que este dispde, e a Referenciagdo (KOCH, 2004) na qual, a

partir de uma contextualizacao, os sentidos sao criados.

Em Lingua Portuguesa, poderiamos trabalhar varios
contetudos, como por exemplo, explorando a oralidade através
de uma roda de conversa para saber as opinides dos
estudantes quanto ao uso de bebidas alcodlicas, como também
realizar uma enquete para saber a opinido dos discentes
quanto a escolha do nome do bar (de frente pro futuro), se esta
foi intencional por se localizar em frente a um cemitério, ou,

ainda, promover producdes textuails com variados géneros,
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com base no material apresentado. Tais acdes poderiam ser
realizadas concomitantemente com a producio de graficos e
tabelas, registrando o resultado das opinides dos estudantes.
Poderiamos também trabalhar questdes sociais explorando o
ambiente “aglomerado” flagrado no video, onde nao ha a opgao
de escolha de espacgo para praticas sociais diversas. Ademais,
poderiamos abordar questées de valores e costumes nas
disciplinas como um todo. Deste modo, o trabalho pedagégico

se configuraria em um trabalho interdisciplinar.

O segundo texto foi capturado em um restaurante na

cidade de Garanhuns.

Fonte: Print do Aplicativo Instagram.

Neste exemplar, inicialmente chama atencao a Vagueza e
Ambiguidade (CANCADO, 2013), tendo em vista que nao é

explicitado no enunciado o tipo de conversa que se deve ter para
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obter a senha do Wi-Fi. Seria uma conversa “pessoalmente” ou é
possivel usar o telefone para fazer uma ligacio e conversar 30
minutos? Ha também a possibilidade de ir ao estabelecimento
sozinho, nesse cenario, com quem o cliente conversaria? O
Sentido Literal (OLIVEIRA, 2012) é um conceito que ajuda
muito na compreenséo desse texto. E muito comum pessoas irem
a restaurantes e ficarem a maior parte do tempo no celular, sem
que haja muita interagdo no momento. Por meio desse texto
seria possivel trabalhar diversas questées voltadas a linguagem
e as tecnologias com foco nas interagdes sociais e na forma como
estas interferem nas relagoes humanas. A proposta de uma roda
de conversa e, a partir dela, a producgao de um artigo de opinido
ou de um texto dissertativo podem ser exemplos de géneros para
a producao textual dos alunos. Sdo muitas as possibilidades para

o trabalho quando se parte dos textos auténticos.

No préoximo texto temos um registro feito em uma sala de
aula da entdo Unidade Académica de Garanhuns -
Universidade Federal Rural de Pernambuco, hoje, Universidade

Federal do Agreste de Pernambuco — UFAPE.
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Fonte: Registro dos Aurores.

A figura trata de um adesivo referente ao processo de
emancipag¢do da Unidade Académica de Garanhuns, esse
processo ainda esta em tramite, uma vez que a tutora é a
UFRPE. No campo da Semantica, a figura pode ser analisada
a partir de dois conceitos, Vagueza e Contexto. Cancado (2013)
se refere a Vagueza como um fenémeno semantico que se
associa a expressoes que fazem referéncia apenas a uma
maneira aproximada, deixando o contexto acrescentar as
informacoes nao especificas nas expressbes vagas. Sobre
Contexto, Camara, citado por Henriques (2011), indica que
para se ter uma significacdo “precisa”’ dependera do contexto

em que o fendomeno se encontra.
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A luz do texto acima, poderiamos instigar os estudantes
a refletir sobre ele, sondando os conhecimentos prévios a
respeito da Semantica. O enunciado “VOTO SIM
EMANCIPACAO” s6 tem sentido, enquanto expressio

completa, sendo explicitado o seu Contexto.

No quarto texto analisado, temos uma questao do
projeto “Aprova Brasil” do 5° ano do Ensino Fundamental
adotado pelo municipio de Garanhuns em 2019. Identificamos
que a questao 2 fo1 mal elaborada, havendo assim um caso de
Ambiguidade. Na perspectiva de Le Goffic (1981), mencionado
na pesquisa de Cumpri (2012), a ambiguidade é definida por
dois vieses: o primeiro de origem semantica e o segundo de
origem formal. Como aqui estamos tratando de estudos
semanticos, apontaremos a primeira op¢ao. Cumpri (2012, p.
67) expoe que Le Goffic (1981) “[...] considera que um
enunciado é ambiguo quando for suscetivel de duas ou mais

interpretacoes [...]”.
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*
Licdes 1a 5 w
w

Leia os dois verbetes e responda as questdes 1 e 2.

eco (e.co) - 11 1 Fis repetigdo de um som causada

pelo retorno de uma onda sonora que atingiu um
obstaculo 2 repercussio (de um fato etc.) <suo atitude Pequeno Diciondrio Houaiss
teve e. entre 0s jovens> da Lingua Portuguesa

Sao Paulo: Moderna, 2015.
Eco

Havia uma ninfa® chamada Eco. Ela aprontou uma confusao com
Hera. mulher de Zeus. Como castigo, foi proibida de conversar com
outras pessoas. Pior: passou a repetir as tltimas palavras que ouvia.
De tao chateada com a situagao, acabou virando pedra. S6 restou a
sua voz, que repete o que 0s outros dizem.

A palavra grega ekho significa “ruido” ou “som”.

* Na mitologia grega. ninfa é uma divindade que habitava os rios, fontes. bosques.
montes e prados

Marcelo Duarte. O guia dos curiosos: lingua portuguesa. Sao Paulo: Panda Books. 2003

€Y Para que servem esses verbetes?

AT O primeiro serve apenas para exemplificar o que é um eco;
o segundo, para mostrar o que significa a palavra ninfa.

(B) Os dois servem para explicar por que Eco foi proibida de
conversar com outras pessoas.

(C) Os dois funcionam para contar historias sobre Eco.

(D) O primeiro serve para informar o significado da palavra eco;
o segundo, para informar quem foi Eco.

@) No segundo verbete, a palavra Eco esta escrita com letra
maiuscula porque
(A) é um substantivo proprio.
(B) esta iniciando a frase.
&) é o titulo da historia.
(D) se encontra no final da frase.

asamRRERRRRRRREECCCCOOOOOCEOOCCE

Fonte: Registro do Livro Aprova Brasil.

No caso da questdo apontada, a correta “oficialmente”,

Se ¢ » L [13 .
gundo o “Manual do professor”, é a letra “A”, todavia, conforme o
recorte selecionado para este momento, uma estudante marcou a

~ [Tad .
questao “C”, possivelmente outros estudantes podem ter marcado
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também esta opcao. Vale ressaltar que consideramos que a questao

“C” também esta correta.

Oliveira (2012) menciona que, para quem profere a
Ambiguidade, esta nao é perceptivel, contudo, ela pode existir
para o ouvinte ou o leitor. Assim, a pessoa que formulou essa

sentenca pode nao ter enxergado esse fenomeno.

O 1ultimo exemplar traz um enunciado encontrado em

um onibus coletivo, na cidade de Garanhuns.

Fonte: Registro dos Autores.

O termo Bozo, fora de nosso contexto nacional, poderia
se referir ao palhaco da série de discos e histérias infantis

“Bozo at the Circus”. No atual contexto, essa expressao se
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refere ao presidente do Brasil, Jair Bolsonaro, eleito no final
de 2018. O presidente passou a ser chamado assim apdés uma
conhecida marca de roupas, vender algumas camisetas que
continham textos satirizando-o. Observando o termo Bozo
podemos refletir sobre a Antonomdsia (GARCIA, 2011), que é
um tipo de metonimia em que o nome é substituido por outro
termo de uso mais recorrente. Ademais, o sentido expresso
pelo texto pichado trata-se de um Sentido Literal (OLIVEIRA,
2012) ou de uma linguagem mais conotativa que expressa
discordancia? A menc¢do ao termo Bozo, por meio da
Referenciagao (KOCH, 2004), pode ser vista como um adjetivo
que exprime respeito e admiracao? Por meio dessas discussoes
seria possivel trabalhar com o humor abordando satiras e
charges relacionadas a outros temas interdisciplinares, por

exemplo.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste breve estudo proposto a partir de um recorte,
corroboramos com o que aponta Marques (2011) quanto a
escassez de trabalhos que reflitam sobre esse viés linguistico.
Embora a classificacdo enquanto figura ou vicio de linguagem
observada nas gramaticas seja simples, na pratica nao é bem

assim, os sentidos nem sempre sio univocos e necessitam de
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uma analise e reflexdo mais aprofundada. O trabalho com a
semantica, assim, geralmente parte de conceituagoes genéricas
e um tanto limitadas. Entretanto, escolher trabalhar com os
textos auténticos ou do cotidiano em sala de aula é uma
alternativa viavel para ampliar os saberes da disciplina de
Lingua Portuguesa, estes podem articular conhecimentos que
refletem sobre a sociedade e sobre os variados contextos de
producao deles, ampliando o repertério, ao mesmo tempo que

fazem pensar sobre o uso da linguagem.
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RESUMO: Sabe-se que a leitura literaria é importante no ambito
escolar e fora dele, uma vez que esta propicia multiplas reflexoes e
interpretacoes. O texto literario vale para dissertar acerca das
diversas relacbes humanas, ultrapassando a nocdo meramente
funcional da lingua, sensibilizando o leitor e tornando-o consciente
na sociedade. O potencial do texto em cativar se da por meio de seu
conteudo e dos recursos de estilo usados na composicido. Portanto, a
seducdo de uma obra decorre da forma verbal em que ela é
construida. Desse modo, o presente trabalho problematiza o ensino
da lingua portuguesa, pautando-se nos fundamentos da estilistica.
Para melhor discorrer sobre o tema, buscou-se tedricos como
Guiraud (1970), Rocha (2014), Monteiro (2009), entre outros. Trata-
se de uma pesquisa bibliografica, posto que, com base nos
fundamentos tedricos, propdem-se praticas de analise literaria
observando os aspectos fonicos, morfossintaticos e léxico-
semanticos. Esta atividade é relevante por discutir o valor dos
aspectos de estilo, contribuindo para o aperfeicoamento das
metodologias a serem trabalhadas no processo de incentivo a leitura
no interior da escola.
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PALAVRAS-CHAVE: Estilistica; Ensino de Portugués; Texto
Literario.

ABSTRACT: It is well known that reading literature is important
in the school environment and beyond, as it provides multiple
reflections and interpretations. Through literature, it is possible to
dissertate about the various human relationships, going beyond the
merely functional notion of language, sensitizing the reader and
making him aware of society. The text's potential to captivate is
through its content and the style resources used in the composition.
Therefore, the seduction of a text results from the verbal form in
which it is constructed. Thus, the present work discusses the
process of teaching the Portuguese language, based on the
fundamentals of stylistics. In order to better discuss the subject,
theorists such as Guiraud (1970), Rocha (2014), Monteiro (2009),
among others, were sought. This is a bibliographical research, since,
based on theoretical foundations, it proposes practices of literary
analysis observing the phonic, morphosyntactic and lexical-
semantic aspects. This activity is relevant for discussing the value
of style aspects, contributing to the improvement of methodologies
to be worked on in the process of encouraging reading in the school
environment.

KEYWORDS: Stylistics; Teaching Portuguese; Literary Text.

INTRODUCAO

Pesa sobre a escola, em grande medida, a responsabilidade
de formar cidadios leitores e capazes de exercer a cidadania
fazendo uso da lingua. Porém, por vezes, nota-se que o ambiente
escolar nao tem favorecido o contato dos alunos com obras

literarias, configurando-se, quando muito, atividade de imposig¢ao
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de enfadonhas e desestimulantes leituras, isto em decorréncia do
esvaziamento do sentido imanente aos textos. Nesse esteio, com
frequéncia, as discussoes a respeito das obras orbitam em torno de

questoes superficiais.

Sabe-se que a leitura literaria possibilita ilimitadas
reflexdes e discussoes, de sorte que se estabelece como
indispensavel a todo sujeito. Antonio Candido (2004a) ja afirmava
que a literatura constitui um direito humano, visto que, para ele,
o contato com obras literarias é indispensavel para o processo de
humanizagao. Todavia, no ambito da educacdo basica, no mais
das vezes, verifica-se que os textos literarios sao utilizados de
maneira fragmentada e desarticulada, apenas para dar suporte a
exercicios gramaticais, minimizando o valor que o texto tem em si

mesmo.

O aspecto fundamental da literatura, segundo Candido
(2004b, p. 175), se evidencia quando ela “confirma e nega,
propde e denuncia, apoia e combate”. Embasados em uma
relacao dialética, os problemas sociais sao postos em novo foco,
ao passo que alarga a visdo do leitor que analisa a obra
literaria. Por conseguinte, urge superar o olhar
monossignificativo posto sobre o texto. Ou, o que pode ser pior
ainda, a imposigao que alguns docentes fazem aos alunos, por

vezes, reduzindo uma obra ao ébvio.
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A pratica de leitura, desse modo, ndo deve encerrar
apenas no preenchimento de questiondarios que parecem
mcolumes as pesquisas recentes desenvolvidas no campo de
estudo da linguagem, lingua e ensino. Ao discorrer acerca do

assunto, Silva (1991, p. 45) afirma o seguinte:

Ler é, em ultima instancia, ndo s6 uma ponte
para a tomada de consciéncia, mas também
um modo de existir no qual o individuo
compreende e Interpreta a expressio
registrada pela qual o individuo compreende-
se no mundo. (SILVA, 1991, p. 45).

Além disso, o texto literario se torna fundamental ao
extrapolar a representacao literal da realidade, simbolizando e
construindo sentidos néo circunscritos ao mundo observavel
(RESENDE, 1997). Para tanto, nota-se que a producao literaria
se vale de mecanismos linguisticos, os quais o autor burila ao
construir uma obra. Rocha (2014, p. 27) enfatiza que “ensinar a
lingua é levar o aluno a uma reflexao sobre o funcionamento da
linguagem, a utilizar os recursos linguisticos que resultam na
producao de sentido”, o que se torna concreto somente por meio

de continuo e persistente trabalho.

Diante do panorama apresentado, busca-se analisar o uso

dos recursos linguistico-expressivos da composigao literaria
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como forma de incentivar a leitura. Neste intento, recorre-se aos

fundamentos tedricos fornecidos pela Estilistica.

1 CONSIDERACOES SOBRE A ESTILISTICA

Antes de qualquer discussao, é fundamental que se
compreenda o conceito de estilistica aqui abordado. Para

clarificar essa questao, tem-se a seguinte formula:

Forma + contetido = seducgao do texto literario

Com base nessa simples representacao, é possivel
chegar a algumas conclusdes. A primeira delas é que, como é
evidente, o texto resulta de um trabalho envolvendo forma,
1sto é, uma lapidacao calcada nos recursos da lingua. E sobre
esse item que se manifestam as figuras de estilo, sejam elas

no nivel fonico, morfossintatico e 1éxico-semantico.

Fazendo uso dos termos de Guiraud (1970, p. 11), em uma
definicdo basica, a estilistica é “o estudo da expressao
linguistica”. Para tanto, a acepc¢ao preconizada para estilistica

recorre também ao conceito de estilo, que, por sua vez, pode ser
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entendido como “uma maneira de exprimir o pensamento por

intermédio da linguagem” (GUIRAUD, 1970, p. 11)

Assim sendo, paira sobre uma obra literaria o ideal de
liberdade criativa. Do mesmo modo, a norma gramatical pode,
inclusive, ser transgredida para evocar no receptor de um
texto dada resposta. Recorrendo a Proenca Filho (2007, p. 46
apud ROCHA, 2014, p. 34), verifica-se que “nao existe uma
‘eramatica normativa’ no texto literario. Seu Unico espago de

criacao é a liberdade”.

Ao revisitar as origens da estilistica, Guiraud (1970)
afirma que esta descende da retorica. Tao apreciada na Grécia
antiga, teve como mais proeminentes expoentes as obras A
retorica, de Aristoteles e, posteriormente, em solo romano, De
oratore e Orator, de Cicero, e Institutio Oratoria, de
Quintiliano. Em todos esses tratados (sendo os dois primeiros
datados de antes de Cristo) ja era observado o esmero dos
antigos gregos e romanos pelo acuro na expressao linguistica.
No texto literario, por meio dos recursos linguistico-
expressivos, perduram muitas caracteristicas da retdrica
classica, tais como: a invenc¢do, a procura por organizar a
argumentagio, a organizacdo linguistica feita de forma

cativante etc. (GUIRAUD, 1970).
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Rocha e Pereira (2017) afirmam que, no afa da producgao
literaria, sao as escolhas operadas pelo criador que tornam
uma obra instigante e convidativa a leitura. Em consonancia
com esse pensamento, a produg¢do do contetido linguistico é
desvinculada do seu valor meramente funcional, acabando por
incorporar jogos verbais, figuras de linguagem e, sobretudo, a
possibilidade de sugestionar muito além do que é posto
explicitamente (ROCHA, 2014). Foi discorrendo sobre essa
inesgotabilidade de reflexdes gestadas por um texto literario
que Italo Calvino (2007, p. 11) postulou sua classica
proposicao: “um classico é uma obra que nunca termina de

dizer o que tem a dizer”.

E escusado salientar que, quando se afirma que a
literatura se vale dos recursos expressivos outrora
mencionados, estes também sio observados na fala cotidiana
ou mesmo em textos de teor dito mais referencial. Contudo,
evidencia-se que a manifestacdo expressiva da lingua é o
espaco por exceléncia no qual a literatura é construida. Isso
significa, como afirma Samuel (1985, p. 51), que “o texto ndo é
composto apenas de linhas, mas também das entrelinhas, dos
seus vazios, da discursividade, do vigor do ler”. Feita essa
ressalva, parte-se para a analise linguistico-expressiva do

poema Trem de ferro, de Manuel Bandeira.

49



2 A EXPRESSIVIDADE NO POEMA TREM DE FERRO,
DE MANUEL BANDEIRA

Nascido no dia 19 de abril de 1886, no Recife,
Pernambuco, Manuel Carneiro de Sousa Bandeira Filho, ou,
simplesmente, Manuel Bandeira, foi um dos principais nomes
da primeira geracdo modernista no Brasil. Como reflexo do
seu labor literario, foi eleito em 29 de agosto de 1940 para ser
o terceiro ocupante da Cadeira 24 da Academia Brasileira de
Letras (ABL). Prevalece, em suas produgbes, um lirismo
construido em versos livres, também sendo notavel o uso da
lingua coloquial, contravencao as normas classicas do fazer
poético, com vistas ao ideal de liberdade criativa, tornando as
obras permeadas de expressividade. A seguir, sera
apresentado, na integra, o poema Trem de ferro, de modo a
possibilitar que sejam feitos alguns apontamentos relativos ao

uso dos recursos linguistico-expressivos na obra em questao.

Trem de ferro Agora sim
Café com pao Café com pao
Café com pao Agora sim
Café com péo Voa, fumaca
Virge Maria que Corre, cerca
[foi isto maquinista? Ai seu foguista
Bota fogo
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Na fornalha
Que eu preciso
Muita forca
Muita forca
Muita forca

0o...

Foge, bicho
Foge, povo
Passa ponte
Passa poste
Passa pasto
Passa boi
Passa boiada
Passa galho
De ingazeira

No canavia
Cada pé de cana
Era um oficia

06...

Menina bonita

Do vestido verde

Me da tua boca

Pra mata minha sede

0o...

Vou mimbora vou mimbora
Nao gosto daqui

Nasci no Sertao

Sou de Ouricuri

06...

Debrucada Vou depressa
No riacho Vou correndo
Que vontade Vou na toda
De cantar! Que s6 levo
Pouca gente
0o... Pouca gente
Quando me prendero Pouca gente...

Nota-se que, na obra em questao, Bandeira recorre ao uso
da variedade popular da Lingua Portuguesa. Este tipo de
linguagem, conforme Faraco (2008), é, geralmente, caracteristico
da producdo de comunidades linguisticas néo letradas em
situagoes de baixo monitoramento da fala. Percebe-se que, ao
subverter o padrao instaurado pela gramatica normativa, o poeta

formula um texto de teor mais coloquial e préximo do leitor. A
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exemplo disso, destacam-se as expressoes; “Virge Maria”,

S N13 299 4 299 ¢

“prendero”, “canavia”, “oficia”, “mat4a”, “mimbora”.

Em certa medida, a forma de grafar as expressoes
também simula o modo como sido pronunciadas em dados
contextos comunicativos. Em “Virge Maria” ocorre o
apagamento do /e/, decorrente da supressdo do fonema /m/,
fazendo com que o /e/ do termo ‘virge’ tenha tendéncia a ser
pronunciado como /1/ nesse contexto fonolégico. Por sua vez, no
vocabulo “mat4a” se tem o apagamento do rético /r/ em paralelo
a insercao do acento grafico /’/, de modo a assinalar a
tonicidade da ultima silaba. Nesse sentido, feita a leitura e
considerado o potencial expressivo do poema, o docente pode
suscitar discussoes em sala acerca das variedades linguisticas,

por exemplo.

Rocha (2014) aponta que o préoprio titulo pode valer
como um recurso estilistico capaz de dar sentido a um texto.
Assim, ao nomear o poema como Trem de ferro, o autor acaba
também associando o som emitido pelo trem ao efeito fonico
causado pelo proferir de seus versos. No fragmento “Café com
pao/ Café com pao/Café com pao” se nota a repeticido
intencional da expressio e, ao mesmo tempo, a simulacao do

barulho do trem lancando fumaca. Esta compreensao pode ser
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atestada no excerto “Agora sim/ Café com pao/ Agora sim/ Voa,

fumaca”.

Além disso, o uso da expressio “café com pao” menciona
esses que sdo alguns dos principais alimentos do café da
manha de muitos brasileiros. A repeticdo, uso de termos
justapostos, encadeamento de sentencas breves e paralelas
pode sugerir a pressa da vida diaria. Desta maneira, o trem
metaforiza o cotidiano, como também a vida, que em veloz

compasso anda passando por tantas paisagens.

Outros exemplos de repeti¢coes sdo vistos nos fragmentos
“Muita forga/ Muita for¢a/ Muita for¢a” e “Pouca gente/ Pouca
gente/ Pouca gente...”. Monteiro (2009, p. 228) salienta que é de
suma importancia a estruturacdo dos enunciados no texto
“numa cadéncia melddica que se torna agradavel ao ouvido”.
Além da cadéncia, contudo, esses fragmentos sugerem certa
gradagao, aludindo ao movimento do trem. O segundo caso
supracitado, inclusive, marcado pelo uso das reticéncias,

corrobora a ideia de progressio da afirmacao.

O autor do poema também se apropria de figuras de
linguagem para tornar seu texto mais expressivo. Nos
fragmentos “Passa ponte/ Passa poste/ Passa pasto” fica

evidente o uso de vocabulos iniciados em /p/, constituindo-se
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uma aliteragdo. Simultaneamente, no nivel morfossintatico,

os mesmos versos refletem um paralelismo ritmico.

Além desses, outros tantos recursos linguisticos e
expressivos poderiam ser apontados com base no poema
observado. Contudo, para fins de ilustracgao, julga-se que os
aspectos aqui pontuados cumpriram o papel de por em destaque
arelevancia da tessitura linguistica no fazer poético, assim como
evidenciar que o sentido de uma obra é também decorrente do

uso que o autor faz dos mecanismos da lingua.

CONSIDERACOES FINAIS

Manuel Bandeira, no ludismo da linguagem verbal
presente em suas producoes literarias, utiliza com fartura os
recursos expressivos ofertados pela lingua. Os jogos
formulados com o signo linguistico fazem com que o leitor
perceba a leveza de seus poemas. De modo simultaneo, a
profusdo de efeitos fonicos convida o iniciante na leitura
literaria a conhecer, de forma mais detida, as multiplas
formas do universo linguistico, o que aguca a curiosidade do
aluno. A fluidez e cadéncia de seus poemas favorecem o

contato com aqueles que ainda nao sio afeitos a literatura.
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Com o trabalho, evidenciou-se o quao fundamental é
que se aborde textos literarios que manifestem a forca
expressiva presente nas obras, visto que esses recursos valem
para captar a atengao do leitor, para desenvolver a
sensibilidade e o prazer pela leitura literaria. Importa dizer,
ainda, que nao se intenciona restringir o texto ao estudo
gramatical, mas sim mediar o contato do aluno com o texto
literario de forma prazerosa, ao passo que se apropria da

linguagem a partir do texto.

E mister explicitar que a proposta aqui apresentada
nao significa invalidar ou rejeitar as praticas tradicionais de
ensino ainda vigentes, mas propor outras alternativas que
possam melhor responder a finalidade ultima das aulas de
linguagem: tornar o aluno capaz de enxergar-se cidadao no

efetivo uso da lingua.
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RESUMO: A presente pesquisa possui, como um de seus objetivos,
realizar uma discussio a respeito da Teoria da Enunciacio, do
linguista Emile Benveniste, tendo em vista o ensino de Lingua
Portuguesa pautado nas diretrizes dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN. Desse modo, a partir dessa analise, busca-se
contrapor as teorias de Benveniste e as metodologias de ensino de
Lingua Portuguesa, as quais estdo presentes na educacio basica.
Nesse sentido, afirma-se que Benveniste elenca que o homem se
insere na sociedade, por meio da linguagem e da interacao cultural,
de maneira que os rudimentos de uma lingua sdo aprendidos por
meio dessa dupla articulacdo. Nisso, Benveniste assinala a
presenca do dominio semidtico e seméantico da lingua, sendo o
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semantico de maior énfase nesta pesquisa, devido ao fato do
fenomeno semantismo social, descrito por Benveniste. Para tanto, é
notéria a questdo de que, constantemente, os PCN priorizam a
norma-padrao no ensino de Lingua Portuguesa, de forma a excluir
variagoes linguisticas, as quais sdo absorvidas no cotidiano de um
grupo de individuos. Diante disso, sdo estudados autores como
Marcos Bagno, Roxane Rojo, Ataliba Castilho entre outros, com o
fito de analisar o tratamento das normas da Lingua Portuguesa no
ensino, de modo a verificar as particularidades de cada falante. Com
isso, é pertinente a realizacdo de conexbes com a teoria de
Benveniste, no tocante a importancia do aspecto cultural e social da
lingua. Destarte, pontua-se que a pesquisa é conduzida por meio de
buscas bibliograficas e analiticas, visto que séo estudados textos dos
autores supramencionados, a fim de estabelecer uma analise sélida
dos PCN e da teoria linguistica de Benveniste. Portanto, o propésito
deste trabalho é trazer discussdes a partir da teoria linguistica e do
ensino em institui¢des de educagao basica.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino da Lingua Portuguesa; Teoria da
Enunciacao de Benveniste; Parametros Curriculares Nacionais.

ABSTRACT: The present research has, as one of its objectives, to
carry out a discussion about the Theory of Enunciation, by the
linguist Emile Benveniste, in view of the teaching of the Portuguese
Language based on the guidelines of the National Curriculum
Parameters — PCN. Thus, from this analysis, we seek to contrast
Benveniste's theories and Portuguese Language teaching
methodologies, which are present in basic education. In this sense,
it is stated that Benveniste states that man is inserted in society,
through language and cultural interaction, so that the rudiments of
a language are learned through this double articulation. In this,
Benveniste points out the presence of the semiotic and semantic
domain of the language, being the semantic of greater emphasis in
this research, due to the fact of the social semantic phenomenon,
described by Benveniste. Therefore, it is notorious that the PCN
constantly prioritize the standard norm in Portuguese Language
teaching, in order to exclude linguistic variations, which are
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absorbed in the daily life of a group of individuals. Therefore,
authors such as Marcos Bagno, Roxane Rojo, Ataliba Castilho,
among others, are studied, with the aim of analyzing the treatment
of Portuguese language norms in teaching, in order to verify the
particularities of each speaker. Thus, it is pertinent to make
connections with Benveniste's theory, regarding the importance of
the cultural and social aspect of language. Thus, it is pointed out
that the research is conducted through bibliographic and analytical
searches, as texts by the aforementioned authors are studied, in
order to establish a solid analysis of the PCN and Benveniste's
linguistic theory. Therefore, the purpose of this work is to bring
discussions based on linguistic theory and teaching in basic
education institutions.

KEYWORDS: Teaching the Portuguese Language; Benveniste
Enunciation Theory; National Curriculum Parameters.

INTRODUCAO

A Teoria da Enunciagao, do linguista Emile Benveniste,
oferece artefatos para a analise do método de tratamento do ensino
de Lingua Portuguesa proposto pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), tendo em vista que a forma tida como a mais
“correta” é a norma-padrdo e, consequentemente, ¢ a mais
ensinada em ambiente escolar. Dessa maneira, Benveniste postula
a respeito dos dominios semidtico e semantico, abrindo, com isso,
questionamentos sobre a lingua, haja vista que, para o autor, “ha
para a lingua duas maneiras de ser lingua no sentido e na forma”
(BENVENISTE, 1967/2006, p. 229). Quanto a isso, Benveniste

salienta que, no dominio semidtico, o signo precisa ser reconhecido,
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enquanto no semantico necessita ser compreendido, dado que a
unidade linguistica, em questao, € o discurso, o qual é sempre tinico

e atualizavel.

Por conseguinte, ressalta-se que a presenca das formas
linguisticas oferece uma compreensao sobre o ato de
enunciacao, o qual possui valores culturais e é sempre Unico e
singular em sua realizacdo. Quanto a isso, Benveniste
(1970b/2006, p. 82) diz que a enunciacdo é “colocar em
funcionamento a lingua por um ato individual de utiliza¢do”
(BENVENISTE, 1970b/2006, p. 82), dando, portanto,
existéncia ao discurso. Nesse contexto, é cabivel mencionar o
que Benveniste chamou de Semantismo Social, o qual é um
conceito relacionado com a acdo de enunciar uma lingua a
partir de seu uso semantico, ou seja, por meio de signos

compreendidos no uso da lingua.

Nessa perspectiva, é mister afirmar o distanciamento
colocado entre a lingua-padrao e o seu uso no cotidiano, isto é,
o coloquialismo, ocasiona imbroglios no ambito do
aprendizado na educacéo basica. Diante disso, pontua-se que
a lingua vista somente em seu carater gramatical exclui
possibilidades de aprendizado das demais variantes
comunicativas, as quais apresentam especificidades para

determinados momentos. Logo, pensando na educacao basica,
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deve-se ter a consciéncia de um ensino de linguas pautado nas
diversas esferas comunicativas existentes. Nisso, Bagno (1999)

afirma

[...] a pratica tradicional de ensino da lingua
portuguesa no Brasil deixa transparecer,
além da crenca no mito da ‘unidade da lingua
portuguesa’, a ideologia da necessidade de
‘dar’ ao aluno aquilo que ele ‘ndo tem’, ou seja,
uma ‘lingua’. Essa pedagogia paternalista e
autoritaria faz tabula rasa da bagagem
linguistica da crianca, e trata-a como se seu
primeiro dia de aula fosse também seu
primeiro dia de vida. Trata-se de querer
‘ensinar’ ao invés de ‘educar’ (BAGNO, 1999,
p. 58).

Nessa instancia, é possivel concluir que as metodologias
de ensino de Lingua Portuguesa na escola basica nao
consideram o conhecimento linguistico do aluno, ou seja, ha a
preferéncia pelo dominio semidtico, em detrimento do
semantico, como se o ultimo fosse “errado”. Entretanto, é
notavel que os PCN priorizam uma educag¢do linguistica
pautada na gramatica normativa, embora tenha excertos que
afirmam ser um documento que elege um ensino de lingua
pautado nas diferentes formas de utilizacdo para atingir

objetivos especificos.
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Logo, é pertinente afirmar que os PCN possuem a
consciéncia de que o ensino de Lingua Portuguesa deve
preparar o aluno para se comunicar em diferentes ambientes
e situacgdes, no entanto, sabe-se que essa realidade nao é

presente, hodiernamente, na escola.

1 RELACAO LINGUAGEM E CULTURA

Benveniste (1963/2005, p. 27) diz que “a linguagem
representa a mais alta forma de uma faculdade que é inerente a
condi¢cdo humana, a faculdade de simbolizar”’. Sendo assim, para
o autor, a linguagem é uma capacidade de representacido
simbolica, a qual se manifesta no inicio da vida humana, sendo,
portanto, fundamental para fung¢bées conceptuais. Dessa
maneira, ressalta-se que, para Benveniste, essa representacao
simbolica é inerente ao ser humano, além de ser externada por
meio de um sistema linguistico organizado. Isto é, Benveniste
(1963) afirma que todos os seres humanos nascem com a
faculdade de simbolizar, a qual é trabalhada e organizada por

meio de uma lingua.

Outrossim, é fulcral destacar que o sistema simbélico,
citado anteriormente, é realizado numa lingua, porém é,

também, embutido na sociedade, de modo indissociavel.
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Quanto a isso, Benveniste postula que “é dentro da, e pela
lingua que individuo e sociedade se determinam mutuamente”
(BENVENISTE, 1995, p. 27), fato que coloca a linguagem
como a responsavel pela incorporacao do homem na sociedade,
bem como por meio dela que a sociedade é constituida.
Portanto, é indubitavel afirmar que os rudimentos culturais
de uma sociedade sao intermediados e apreendidos pela
linguagem, construindo, assim, uma interac¢ido individuo-

sociedade.

2 DOMINIO E SEMANTICO NA LINGUA

Benveniste, ao analisar os niveis de uso da linguagem, os
quais embargam o discurso, traz dois universos de reflexdo: o
signo e o discurso. Nesse primordio, para o autor, “ha para a
lingua duas maneiras de ser lingua no sentido e na forma”
(BENVENISTE, 1967/2006, p. 229), as quais sido fundamentais
para a funcao linguistica. Nesse cenario, Benveniste postula que,
para o dominio semiotico, o signo necessita ser reconhecido, ja
no semantico precisa ser compreendido, visto que o objeto
linguistico, neste caso, é o discurso, o qual é sempre original.
Com isso, é pertinente realizar uma conexdo com o ensino de
Lingua Portuguesa em ambiente escolar, visto que existem

explanagoes proferidas pelos falantes, as quais sdo tidas como
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“erradas” e “nao pertencentes a lingua”. Contudo, é por meio do
discurso que a lingua torna-se viva, tomando forma no ambito
semantico, logo, desconsidera-lo seria, no minimo, um lapso, por
parte dos educadores. Destarte, a seguir, serdo expostas as
ideias de Benveniste a respeito do dominio semidtico e semantico

da lingua.

Em primeiro plano, frisa-se que o dominio semiético
trata a relacdo de signos da lingua, isto é, em seu interior.
Desse modo, para que uma forma se consolide como signo, é
mister que seja reconhecida por aqueles que a utilizam para
fins comunicativos, de maneira que seja possivel aos falantes
estabelecer uma comunicacdo mutua. Nisso, Benveniste diz
que “tudo que é de dominio semidtico tem por critério
necessario e suficiente que se possa identifica-lo no interior e

no uso da lingua” (BENVENISTE, 1967/2006, p. 227).

Ademais, é interessante destacar que Benveniste
realiza, também, estudos sobre o dominio semantico. Nesse
sentido, para o autor, o dominio semantico trata do uso real
da lingua, pois trabalha com o discurso, o qual é altamente
volatil e imprevisivel. Assim, é notdéria a questdo de que
somente o reconhecimento de um signo néo é o suficiente para
estabelecer uma comunicagio eficiente, mas, sim, a sua

compreensao em situacgao real de uso, ou seja, o processo de
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enunciacao, dado que “antes de qualquer coisa, a linguagem

significa” (BENVENISTE, 1989).

3 0 ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NOS PCN

E inegavel que o Brasil é uma nacao plural em ordem
cultural, regional e politica e, com isso, os PCN devem dispor
de diretrizes que busquem estabelecer padrdes para o ensino
e reflexdo nos curriculos estaduais e municipais. Para tanto,

Rojo (2000) explana que

[...] a construcido dos curriculos para o Ensino
Fundamental, adequados as necessidades e
caracteristicas culturais e politicas regionais,
devera ser feita pelos 6rgaos educacionais de
estados e municipios e pelas proprias escolas,
com base na reflexdo fomentada por estes
referenciais, pautados essencialmente no
processo de construcio da cidadania (ROJO,
2000, p. 28).

Postulada a ideia acima, afirma-se que os PCN de
Lingua Portuguesa possuem o proposito de elaborar propostas
que visem oferecer condi¢oes para o uso de uma lingua eficaz
em sua modalidade escrita e oral. Sendo assim, é esperado que
o numero de evasido escolar retroceda, bem como o Insucesso

escolar, além de ser uma oportunidade de exercicio pleno de
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cidadania. Logo, percebe-se que os topicos dos PCN solicitam
um grau elevado de reflexao didatica, com o fito de as ideais
serem efetivadas em sala de aula. Por fim, cita-se que essa
solicitacdo dos PNC requer esforgos para a implementacgao de
curriculos plurais, assim como para a elaboracao de materiais
didaticos que propiciem a execugdo pratica dos preambulos

supramencionados.

Em suma, é perceptivel que os contetidos de Lingua
Portuguesa, dispostos nos PCN, encontram-se em duas divisoes:
as praticas de uso da linguagem e as praticas de reflexdo sobre a
lingua e a linguagem (BRASIL, 1999, p. 35). Nesse contexto,
Freitas (2000) aponta que os PCN de Lingua Portuguesa possuem
o predicado de priorizar o ensino de uma lingua formal, isto é,
centrada no ambiente escolar. No entanto, é fulcral que as escolas
passem a oferecer um ensino que propicie o conhecimento acerca
das diversidades culturais e textuais, as quais sejam proximas

das vivéncias dos estudantes.

CONSIDERACOES FINAIS

Apos a realizacdo desta pesquisa, é possivel concluir
que a Teoria da Enunciacao, proposta por Emile Benveniste,

oferece condig¢bes tedricas para estudar a lingua, enquanto
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fenomeno de ordem cultural e social. Assim, é cabivel
mencionar que os estudos de Benveniste, os quais foram
explorados no decorrer deste trabalho, possuem potencial
para serem trabalhados e analisados em pontos relacionados
ao ensino de Lingua Portuguesa. Nesse contexto, é necessario
pontuar, mais uma vez, que a linguagem deve ser vista como
um artefato cultural e de pertencimento dos falantes que a
utilizam para se comunicar. Nisso, ressalta-se que a lingua é
um produto vivo e, consequentemente, é composta por
variantes, as quais devem ser tratadas de acordo com
situacoes especificas, ou seja, o ensino de Lingua Portuguesa
deve considerar essas variagoes, a fim de preparar um

comunicador eficiente para momentos distintos.

Acerca dos PCN, conclui-se que o documento reconhece
as praticas sociais da linguagem, entretanto ha a necessidade
de um maior contetido tedrico, no que diz respeito ao ensino de
lingua materna que considere as diversas faces
comunicacionais, isto é, as variantes linguisticas. Diante do
exposto, frisa-se que, apesar de os PCN deixarem lacunas no
tratamento das variagoes da lingua no ensino, eles expéem
conceitos acerca do preconceito linguistico, ou seja, o

documento contém diretrizes interessantes, as quais
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propiciam um ensino de lingua mais eficiente e que contemple

as varias esferas comunicativas dos falantes.

Por conseguinte, com a realizacao desta pesquisa, nota-
se que o ponto central das analises acerca do ensino de Lingua
Portuguesa, com base nos pressupostos de Benveniste, ndo é
sobre o falar “certo” ou “errado”. Dessa maneira, é mister
possuir consciéncia linguistica, no sentido de que ha variantes,
as quais apresentam légica de organizacgao, de modo que séo
utilizadas em momentos enunciativos especificos, ou seja,
uma nao se sobressal sobre a outra. Logo, conclui-se que o
ensino de Lingua Portuguesa deve ser pautado nessas
diferencas, com o intuito de ensinar uma lingua viva e

proxima da realidade dos falantes.

Destarte, é possivel concluir que os PCN nao excluem o
aporte coloquial do estudante, no entanto, ainda ditam que
uma variante se sobressail sobre a outra, fato que, como visto
em Benveniste, precisa ser revisto pelas institui¢oes de ensino.
Nesse cenario, pontua-se que a norma-padrao oferece uma
maior ascensao ao individuo, devido ao fato de ser a norma dos
meios jornalisticos, juridicos, universitarios etc (BAGNO,
1999), contudo nao é a tinica variante existente, logo, € preciso
que a escola se aproprie das demais variagoes, visando um

ensino de Lingua Portuguesa mais efetivo, de fato. Em suma,
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afirma-se que a realizacdo desta pesquisa foi uma
oportunidade para se pensar acerca de como a Lingua
Portuguesa é vista nos documentos oficiais da educacgao
brasileira e, também, estudar teorias linguisticas que

corroborem o ensino nas escolas.
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RESUMO: Este estudo ancora-se a linha filoséfico-tedrica da
Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural (ENGESTROM, 1999,
2001, 2008, 2011; LEONTIEV, 1978; VYGOTSKY, 1978, 1981, 1991,
2001), para explicar e compreender o fenémeno do ensino
plurilingue em escolas publicas estaduais, atentando-se ao fato de
que, a partir da Lei 13.415/2017, o ensino de outras linguas fica
obliterado no curriculo escolar brasileiro, sendo o inglés o Uinico
idioma a compor a area de linguagens na BNCC. Destarte, nao é
claro o que ocorrera com as linguas orientais como o arabe, coreano,
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mandarim, japonés e turco; e as eslavas, polonés e ucraniano.
Objetivamos responder as seguintes perguntas: 1) quais os
elementos que constituem uma atividade de ensino plurilingue na
escola publica? 2) no sistema de atividade educativa, quais
contradi¢ées viabilizaram, até agora, caminho pérvio ao ensino
plurilingue na escola? 3) a partir da alteracdo na LDB, e com a
implementac¢do da BNCC, quais novas contradi¢des podem ocorrer
permitindo que a atividade de ensino plurilingue continue? Com o
estudo, foi possivel visualizar uma possibilidade de sobrevida as
linguas no Ensino Médio, a partir dos itinerarios formativos,
contudo 1sso nao é possivel nos anos finais do Ensino Fundamental.

PALAVRAS-CHAVE: Teoria da Atividade; Educacdo Basica;
Escolas Plurilingues; Linguas Orientais; Linguas Eslavas.

ABSTRACT: This study is based on the Socio-Historical-Cultural
Activity Theory (ENGESTROM, 1999, 2001, 2008, 2011;
LEONTIEV, 1978; VYGOTSKY, 1978, 1981, 1991, 2001), to explain
and understand the phenomenon of multilingual teaching in state
public schools, bearing in mind the fact that, as of Law 13,415/2017,
the teaching of other languages is prohibited in the Brazilian school
curriculum, with English being the only language to make up the
language area at BNCC. Thus, languages already taught in state
public schools lose legislative tutelage, and it is not clear what will
happen to oriental languages such as Arabic, Korean, Mandarin,
Japanese and Turkish, and the Polish and Ukrainian Slavs. We aim
to answer the following questions: 1) which elements constitute a
plurilingual teaching activity in public schools? 2) in the
educational activity system, which contradictions have made
possible, until now, a pervious path to plurilingual teaching at
school? 3) from the change in the LDB and with the implementation
of the BNCC, what new contradictions can occur, allowing the
multilingual teaching activity to continue? With the study, it was
possible to visualize a possibility of surviving languages in high
school, from the formative itineraries, however, this is not possible
in the final years of elementary school.
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KEYWORDS: Activity Theory; Basic education; Multilingual
Schools; Oriental Languages; Slavic languages.

INTRODUCAO

A partir da Lei 13. 415 de 2017, o ensino de outras linguas
adicionais tornou-se obliterado no curriculo escolar brasileiro, o
que reforca o baixo prestigio e escassos investimentos em
politicas estruturantes para o ensino de linguas aldctones no
contexto da Educagdo Basica. Com as recentes reformas
educacionais, o inglés tornou-se o tUnico idioma adicional a
compor a area de Linguagens na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Destarte, linguas ensinadas nas escolas
publicas estaduais perdem a tutela, através de antigas lacunas
legais, nao sendo claro o que ocorrera com as linguas orientais
como o arabe, coreano, mandarim, japoneés e turco, e as eslavas,

polonés e ucraniano.

Essas linguas, fomentadas glotopoliticamente pelas
proprias comunidades e hodiernamente ensinadas em escolas
publicas de Sao Paulo, Paran4, Distrito Federal e Rio de Janeiro,
compéem uma rede publica de atividade de ensino plurilingue
marginalizada, desde eras priscas, das politicas linguisticas
educacionais. Contudo, essa atividade ¢é wiabilizada em

decorréncia de contradi¢bes entre os sistemas de atividades
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educativas no Brasil, em especial, por lacunas que persistem nos
documentos normativos de alguns estados, e que garantem
alguma sobrevida as atividades plurilinguisticas nas escolas,

mas que podem ser extintas a qualquer momento.

Objetivamos responder as seguintes perguntas: 1)
quais elementos constituem uma atividade de ensino
plurilingue na escola publica? 2) no sistema de atividade
educativa, quais contradi¢oes viabilizaram, até agora,
caminho pérvio ao ensino plurilingue na Educacgao Basica? 3)
a partir da alteracao na LDB, e com a implementagdo da
BNCC, quais novas contradi¢oes podem ocorrer permitindo

que a atividade de ensino plurilingue continue?

1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Este estudo ancora-se a linha filoséfico-tedrica da Teoria
da Atividade Sécio-Histérico-Cultural (TASHC) (ENGESTROM,
1999, 2001, 2008, 2011; LEONTIEV, 1978; VYGOTSKY, 1978,
1981, 1991, 2001). ATASHC observa a acdo humana mediada por
Instrumentos/artefatos materiais ou semidticos em direcdo a
objetos e metas, buscando sempre resultados que satisfacam

necessidades individuais, ou coletivas.
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A TASHC possui trés geragées de pesquisadores, e
parte da perspectiva socio-histérico-cultural em que o sujeito
e a dimensdo social sdo considerados na elaboracdo da
consciéncia e do desenvolvimento humano. A figura 1
representa o sistema de atividade da terceira geracdo da
TASHC; e o quadro 1, as fungbées dos componentes em

determinada atividade.

Figura 1 - Estrutura de um sistema de atividade

Ferramentas

A

Objeto
Sujeito » Resultado

Regras Comunidade Divisdo do Trabalho

Fonte: Engestrom (2001).

Quadro 1 - Componentes do sistema de atividade e suas funcoes
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Sujeitos Sto aqueles que agem em relagio ao motivo e realizam a atrvidade.

Comunidade E aquela que compartilha o objeto da atividade por meio da divisio de trabalho e das
regras.
Divisio de trabalho E aquela que as agdes intermedidnias sio realizadas pela participagdo individual na

attvidade, mas que ndo alcancam independentemente a satisfagio da necessidade dos
participantes. So as tarefas e funcdes de cada um dos sujettos envolvidos na mesma
atividade.

Objeto E aquilo que satisfard a necessidade, o objeto desejado. Tem cardter dindmico,
transformando-se com o desenvolvimento da atividade. Tratou-se da articulacio entre o
idealizado, o sonhado. o desejado que se transformam no objeto final ou no produto.

Regras Normas explicitas ou implicitas da comunidade.
Artefatos/instrumentos Meios de modificar a natureza para alcancar o objeto idealizado, passiveis de serem
[ferramentas controlados pelo sev usudrio revelam a decisio tomada pelo sujeito; usados para o alcance

de fim predefinido (instrumento para o resultado) ou constituido no processo da atividade
(instrumento e resultado).

Fonte: Liberali (2009, p. 12)

A partir da terceira geracdo, compreende-se que as
atividades sdo dependentes de outras, com isso verifica-se o
conceito de sistema de atividades e redes de atividades, como

visto na figura 2.

Figura 2 — Dois sistemas formando uma rede de atividade

Artefatos Medidores Artefatos Mediadores

Objeto 2 Objeto 2

Objeto 1 Objeto 1
o ,
Sujeito .
. Sujeito
Regras Comunidade  Divisio do Divisiodo  Comunidade Regras
Trabalho Trabalho
Objeto 3

Fonte: Engestrom (2001)
Ademais, Engestrom (1999, 2001) sugere, em sua

contribuicdo a TASHC, cinco principios comuns que norteiam
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toda atividade, aplicados neste estudo a atividade educativa
plurilingue. O primeiro deles considera o sistema de atividade
mediado por um instrumento e orientado por objeto como unidade
de analise. O segundo refere-se a multiplicidade de vozes,
entendidas como os diversos pontos de vista dos participantes que
fazem da atividade uma fonte de tensdo e de negociagdo. A
historicidade dos sujeitos, da atividade, dos objetos, das ideias e
das ferramentas tedricas que moldaram a atividade constitui o
terceiro principio. O quarto principio reconhece o papel das
contradi¢oes como fonte de mudancga e desenvolvimento. O quinto
é o da aprendizagem expansiva, realizada quando o objeto e o
motivo do objeto sdo novamente conceituados, transformados, e

ampliam o objeto da atividade anterior.

2 METODOLOGIA

Nosso estudo possui carater descritivo e segue a linha
qualitativa. Para a coleta e geragao de dados recorremos aos sites
das Secretarias de estado da educacdo; algumas reportagens;
fotos da internet; analises dos materiais didaticos utilizados; e os

documentos que normatizam as instituigoes.

As linguas sdo ensinadas em Centros de Linguas

(optativos) anexados as escolas publicas paulistas,

77



paranaenses e do Distrito Federal (Centro de Estudos de
Linguas — CEL, Centro de Estudos de Linguas Estrangeiras
Modernas — CELEM e Centro Interescolar de Linguas — CIL,
respectivamente) e integradas a grade nas KEscolas

Interculturais do Rio de Janeiro (obrigatorio).

3 RESULTADOS E DISCUSSOES

Apenas trés redes oferecem o ensino plurilingue
simultaneo aos seus alunos. Contudo, somente duas ocorrem
nos espagos fisicos,3 onde também ocorrem as linguas do
Ensino regular, o que transforma as escolas paulistas e

paranaenses em espacos multilingues.

Na figura 3, é possivel verificar de que forma as redes
que ofertam o ensino plurilingue sdo dependentes do sistema

de atividade educativa nacional.

Figura 3 — Rede de sistema de atividade de ensino basico
nacional e estadual

3 H4, todavia, como pontua Delong (2016), casos de aulas de polonés e
espanhol sendo ensinadas em capelas mortudrias, pois ndo ha, em
algumas escolas, salas de aulas disponiveis para a ministrac¢ao de linguas,
o que releva o descaso por parte do governo paranaense.
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Artefatos Mediadores Artefatos

Objeto 2 Objeto 2

Objeto 1 Objeto 1

Sujeito

Regras Comumdade Divisiio do ] Duviséo do Comunidade Regras
- Trabalho Trabalho
Fonte: elaborado pelos autores.

Na figura 4, detalhamos como se da a atividade
educativa plurilinguistica em cada unidade escolar, levando
em consideracdo que as escolas sdo mais dependentes do

sistema de atividade estadual.

Figura 4 — Sistema de atividade de ensino plurilingue na
escola estadual (local)

Ferramentas _
o -

» Resultado

Regras Comunidade Divisdo do Trabalho

Fonte: elaborado pelos autores.

79



Em Sao Paulo e no Parana, os cursos de linguas eslavas
e orientais sdo oferecidos de forma extraclasse e tém duracao
de 03 anos, com carga horaria anual de 160 horas/aula,
perfazendo um total de 480 horas/aula. A carga horaria
semanal dos cursos é de 4 horas/aula de 50 minutos. Contudo,
apesar de estar mais proximo do CEL, no que tange aos anos
de funcionamento e estrutura, o CELEM ¢é a institui¢do que
mais carece de politicas curriculares, de livros didaticos e para
a carreira docente. As linguas ndo constam no curriculo
paranaense; os professores sdo os mesmos afastados do ensino
regular e contratados sob um regime precario. Além disso, nao
ha livros didaticos para as linguas oferecidas aos estudantes.
Nesse regime precario de funcionamento, o CELEM tornou-se
o pioneiro na oferta de linguas aléctones, como o ucraniano e
o polonés, respeitando o anelo e direito linguistico das

comunidades étnicas locais.

No Rio de Janeiro, as linguas sio integradas a grade.
Atualmente, a rede estadual possui cinco FEscolas
Interculturais que ofertam ensino de linguas estrangeiras,
como inglés, francés, espanhol, mandarim e turco, além de
duas escolas que contam com aulas de arabe, coreano e

italiano, fora do Programa Dupla Escola.

CONSIDERACOES FINAIS
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A guisa de conclusido, podemos afirmar que as
atividades de ensino Dbi/plurilingues sofrem com a
precariedade de um sistema de ensino do qual sao

dependentes: a Educacao Basica.

Retomando  nossas  perguntas de  pesquisa,
questionamos, primeiramente: quais os elementos que
constituem uma atividade de ensino na escola publica? Como
resposta obtivemos: a demanda, que é primordial, e os
profissionais que ensinam, mesmo que esses sejam de
formacdes e areas diversas. E interessante que se mantenha
essa diversidade cultural e linguistica na escola, pois isso
contribui com a formacéo integral dos educandos nas suas

mais diversas configuracoes.

Em segundo lugar, questionamo-nos: no sistema de
atividade educativa, quais contradi¢ées viabilizaram, até
agora, caminho pérvio ao ensino plurilingue na escola?
Concluimos que a néo especificidade sobre quais linguas
poderiam ser ensinadas gerou uma diversidade linguistica no
ensino entre as redes, até 2017, pois, segundo a LDB
9394/1966, qualquer lingua poderia ser ensinada e escolhida
pelas comunidades. A partir de 2017, a mesma lei obliterou o
direito de escolha das comunidades e determinou o ensino

obrigatério de inglés, excluindo as possibilidades de oferta de
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outras linguas, que agora sao ofertadas sem nenhuma brecha,
ou lacuna, legislativa. Outra contradicdo que garantiu o
ensino plurilingue até agora foi que qualquer profissional,
mesmo sem a devida licenciatura, pode lecionar as linguas nas
escolas. Além disso, a formacdo de salas multisseriadas
garante a continuidade, mas compromete a qualidade dos
estudos, 0 que nao acontece no ensino regular, visto que o

ensino de inglés é seriado.

Por fim, a partir da alteracdo na LDB, e com a
implementacdo da BNCC, quais novas contradi¢cbes podem
ocorrer permitindo que a atividade de ensino plurilingue
continue? Acreditamos que haja um novo espaco para as
linguas no Ensino Médio, como parte dos itinerarios
formativos, como disciplinas que podem ser escolhidas pelas
comunidades. Contudo, ndo conseguimos ver uma
oportunidade de sobrevida dessas linguas no Ensino
Fundamental, pois a possibilidade de itinerarios nao é

prevista nessa etapa de ensino.
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CapriTuLO 6

O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA EM
TEMPOS DE PANDEMIA:
METODOLOGIAS ATIVAS EM FOCO

SILVA, Juliana da*
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE)
julianasilvaletras@gmail.com

RESUMO: O presente trabalho tem por objetivo relatar as experiéncias
pedagogicas das disciplinas de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira II1
de um curso integrado ao ensino médio no IFPB, baseando-se nas
metodologias ativas e no ensino hibrido. A pandemia da COVID-19 tem
provocado mudangas nos diferentes setores da sociedade, principalmente na
educag@o. Nesse contexto, nosso trabalho justifica-se como uma possibilidade
para auxiliar os professores diante dos novos desafios impostos. A
fundamentacdo tedrica segue os estudos de gamificacdo propostos por
Zichermann (2011), Kapp (2014) e Alves (2014). Trata-se de um trabalho
interdisciplinar que dialoga diretamente com as seguintes areas: educacao,
tecnologia e ensino de lingua portuguesa. No que se refere a perspectiva
metodologica, realizamos um trabalho de revisdo de literatura, debates e
discussdo com grupos de professores da area. Em seguida, foram elaboradas
atividades pautadas no uso das metodologias ativas aplicadas ao ensino de
lingua portuguesa. Nesse sentido, foram elaboradas atividades de gamificacio
com o uso do Google Formulario, Quizizz e Poll Everywhere. Como resultado,
essas atividades materializam possiveis caminhos para uma educagdo pautada

4 Mestrado em Letras pela Universidade Federal de Pernambuco. Atuei
como Professora Substituta do IFPB — Campus Cabedelo, entre 2020 e
2021.
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nas metodologias ativas e que venha a preencher possiveis lacunas impostas
pela implantagao do ensino remoto.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Lingua Portuguesa; Metodologias ativas;
Gamificagao.

ABSTRACT: This work aims the objective of which is to relate the
pedagogical experiences of the disciplines of Portuguese Language and
Brazilian Literature III of an integrated course high school no IFPB, based on
active methodologies and hybrid teaching. The COVID-19 pandemic has
caused changes in different sectors of society, especially regarding the area
of education. In this context, our work is justified as a possibility to help
teachers face the new imposed challenges. The theoretical foundation follows
the gamification studies proposed by ZICHERMANN (2011), KAPP (2012)
and ALVES (2014). It is an interdisciplinary work that directly dialogues with
the following areas: education, technology, and the teaching of the Portuguese
language. Regarding he methodological perspective, we carried out a work of
literature review, debates and discussions with a group of teachers who belong
to the area. Then interdisciplinary activities were developed based on the use
of active methodologies applied to the Portuguese language teaching. In this
sense, gamification activities were developed using Google Form, Quizizz and
Poll Everywhere. As a result, these activities materialize possible paths for an
education based on active methodologies, which will fill possible gaps
imposed by the implementation of remote education.

KEYWORDS: Portuguese Language Teaching; Active Methodologies;
Gamification.

INTRODUCAO

O estabelecimento do Ensino Remoto Emergencial como
uma possibilidade de continuac¢ao dos estudos no contexto da
pandemia, vem intensificando praticas pedagogicas voltadas para

a aprendizagem ativa, e também para a aprendizagem hibrida.
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Em meio ao caos provocado pela propagacio do virus, a
educacao, como qualquer outra area, precisou adaptar-se ao
“novo normal”. Essa adaptacio foi marcada pela
intensificagdo de reunidces de formacdo continuada com
professores nas diferentes esferas do setor publico, como
também ocorreu uma intensa procura dos cursos ministrados

por meio digital.

Os termos “metodologia ativa” e “ensino hibrido”
comegam a ganhar notoriedade dentro do espago escolar. A
ampla divulgagao de informacgoes relacionadas ao uso desses
termos passa a configurar possiveis estratégias metodologicas

para a continuacgao das aulas no ensino remoto.

Apesar dos desafios e das desigualdades sociais, o
processo de implantacao e desenvolvimento do Ensino Remoto
Emergencial tem possibilitado a criacdo de um espago
democratico para discussées. Com a deliberag¢iao do Conselho
Superior do Instituto Federal de Educac¢ao da Paraiba — IFPB,
por meio das resolugoes 28 e 29/2020, no més de julho, e
também por meio da Nota Técnica da PRE N° 07/2020, as

aulas foram retomadas na referida instituicio.

As metodologias ativas configuram-se como praticas
educacionais em que os alunos assumem o papel de

protagonistas na construgdo do conhecimento. Cabe ao
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professor o papel de orientador, ou seja, o professor deve
desenvolver competéncias, orientar as atividades, além de

estimular a participacgio ativa dos alunos.

Tendo em vista o exposto, este trabalho tem como
objetivo relatar as experiéncias pedagogicas das disciplinas de
Lingua Portuguesa e de Literatura Brasileira III de um curso

integrado ao ensino médio no IFPB.

1 CONSIDERACOES TEORICAS

As tecnologias digitais vém sendo aplicadas ao ensino
ao longo do tempo, possibilitando a interdisciplinaridade entre
as diversas areas. Essa aplicabilidade evidencia as
transformacées da sociedade contemporanea quanto ao ensino

linguistico.

Nesse cenario, os nativos e os imigrantes digitais
convivem de modo integrado no espaco escolar, cabendo ao
professor apropriar-se desse conhecimento tecnoldégico de

forma pratica e aplicada ao fazer pedagégico.

A gamificacdo surge como uma possibilidade de engajar
e motivar os alunos a partir de uma aprendizagem ativa,
baseada em jogos aplicados ao ensino de lingua portuguesa na

educacio basica.
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A gamificagao consiste em usar os elementos presentes
nos jogos como uma forma de estimular a participacdo dos
alunos. Trata-se de uma técnica utilizada na area de
marketing, e também por empresas que operam com

tecnologias digitais.

A gamificacdo surgiu com a influéncia,
popularidade e popularizacio dos jogos e
também da cultura digital, mas nio
necessita obrigatoriamente das tecnologias
digitais para ser aplicada. A gamificacido, em
conceito geral, consiste na utilizacdo de
elementos e caracteristicas dos jogos fora do
contexto dos mesmos, com a finalidade de

contribuir para a resolugdo de algum
problema (SANTOS e FREITAS, 2017, p. 1).

Segundo Alves (2014), os modelos existentes de
gamificacdo abrangem trés aspectos: a mecanica, a dinamica
e a estética. Ao aplicarmos uma proposta de gamificacgio,
estamos trabalhando com elementos que possibilitam um
feedback interativo, que oportuniza ao educador verificar os

percursos da aprendizagem.

Para Kapp (2012), “um game é um sistema no qual os
jogadores se engajam em um desafio abstrato, definido por

regras, interatividade, e também feedback, e que gera um

&9



resultado quantificavel, frequentemente elicitando uma

reag¢ao emocional”.

Zichermann & Cunningham (2011) apontam quatro
razoes relacionadas a motivagao do ato de jogar: ter o dominio
de um assunto especifico, diminuir o stress, entreter em

situacoes adversas, além de promover a sociabilidade.

E importante mencionar que a aplica¢do da gamificacao
nas aulas de Lingua Portuguesa deve acontecer a partir da

perspectiva da pedagogia dos multiletramentos.

2 MAS, AFINAL, O QUE SAO AS METODOLOGIAS
ATIVAS?

Atualmente, o termo “metodologias ativas” tem sido
usado quase como sinénimo de “novidade”, entretanto, ao nos
depararmos com a historia da educagdo brasileira,
observamos que nio ha uma novidade, mas sim, uma

retomada das reflexdes freireanas.

A metodologia ativa abre espaco para o protagonismo dos
alunos, por meio da qual estes sao estimulados a participar
ativamente das atividades, seja a partir da gamificacao, seja a
partir de modelos disruptivos. O processo de ensino-

aprendizagem passa a focar no aluno e nao no professor.
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As metodologias ativas dido énfase ao papel de
protagonista do aluno, ao seu envolvimento
direto, participativo e reflexivo em todas as
etapas do  processo, experimentando,
desenhando, criando, com orientacdo do
professor; a aprendizagem hibrida destaca a
flexibilidade, a mistura e o compartilhamento
de espacos e tempos, atividades, materiais,
técnicas e tecnologias que compdem esse
processo ativo (MORAN, 2018, p. 26).

Cabe ao professor planejar experiéncias de
aprendizagem pautadas na realidade social do aluno, pois a
aprendizagem nao representa um processo homogéneo, entao,
por que deveriamos reproduzir uma mesma aula e um unico

instrumento de avaliagao?

E comum utilizarmos o termo ensino hibrido para nos
referir as experiéncias de aprendizagem que mesclam a juncao

entre o ensino presencial e o ensino on-line.

E Importante salientar que, com a pandemia, as escolas
tém planejado uma possivel retomada com base na educacao
hibrida. Diante desse contexto, os processos de ensino e
aprendizagem pos-pandemia devem privilegiar os estudos

voltados para a aprendizagem hibrida.
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3 METODOLOGIA

Este trabalho pretende relatar as experiéncias
vivenciadas na disciplina de Lingua Portuguesa e Literatura

Brasileira III, em uma turma do Ensino Médio do IFPB.

Do ponto de vista metodolégico > , inicialmente
realizamos um trabalho de revisdao de literatura, debates,
avaliacado diagnostica e discussoes com grupos de professores.
Em seguida, foram elaboradas atividades pautadas no uso das
metodologias ativas aplicadas ao ensino de Lingua

Portuguesa.

4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Entre as experiéncias de aprendizagem ativa
realizadas na turma do 3° ano do ensino médio, destacamos: a
gamificacdo e o modelo “Sala de Aula Invertida”. A
gamificacao foi utilizada tanto nos momentos sincronos como

nos assincronos.

5K importante mencionar que adotamos a Sala de Aula Invertida como
metodologia para execucdo do trabalho, ou seja, as atividades foram
planejadas levando em consideragédo as aulas sincronas e assincronas no
Google Classroom. No que tange aos aspectos éticos, os aplicativos usados
garantiram o anonimato dos participantes. Os alunos criaram heterénimos
como uma forma de preservar sua identidade, além de motivar a
participacdo nas atividades gamificadas.
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Quando usamos o Google Formulario de forma
gamificada, percebemos que, quando o aluno escolhe uma das
op¢oes indicadas, automaticamente, na proxima aba, ja
aparece uma imagem indicando se a resposta esta certa ou

errada.

Figura 1. Google Formulario Gamificado para o estudo da ortografia.

Game Ortografia ) Game Ortografia
SRS Game Ortografia N~y
e e —
Cortirue tertarco e : =
-
4 aﬂ

@ “0

Fonte: Elaborada pela autora.

JAE e e

O Google Formulario também foi usado como uma
estratégia de metodologia ativa, apesar de alguns alunos
preferirem uma classificacdo por ranking. O uso dessa
ferramenta ¢é 1mprescindivel, tanto para a avaliacao

diagnostica, como também para a criacao de games.
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Além dos games elaborados no Google Formulario,
usamos também as plataformas Quizizz e Poll Everywhere.
Ambas sao gratuitas e intuitivas quanto a forma de acesso. No
Quizizz, o professor pode usar o game tanto no momento
sincrono como assincrono, sendo necessario apenas postergar

a data de fechamento da atividade.

Figura 2. Quizizz — Game coesao e coeréncia — Start.

Um texto coeso ndo é necessariamente
coerente. Assinale a alternativa em que
podemos aplicar esse conceito?

o

Crise financeira. Aumento do dolar.
Diminuigdo das importacoes.

0 dia esta chuvoso, pois ontem encontrei varios amigos
no cinema, ainda que, esse fato contrariasse as pesquisas
apresentadas pela impressa.

Explanaticn

Fonte: Elaborado pela autora.

E importante mencionar que ambas as plataformas

apresentadas permitem ao professor elaborar diferentes tipos
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de perguntas, ou seja, o professor nao fica limitado apenas a

elaboracgao de perguntas de multipla escolha.

O Poll Everywhere é uma plataforma digital, que deve
ser usada nos momentos sincronos, pois permite a interacgio
na sala, podendo o aluno jogar sozinho ou formando equipes.
Existem varias ferramentas dentro da plataforma, tais como:
nuvem de palavras, enquetes, perguntas de multipla escolha,
entre outras possibilidades.

Figura 3. Poll Everywhere: formando nuvens de palavras

CJ Respond at PollEv.com/julianasilva769 Visual settings &

= Text JULIANASILVAT69 to 22333 once to join, then text your message
Activate F
-~ .
Géneros textuais
Lock (=]
o Clear responses [
'S
E circulagdo _ Full screen 5=
— = .
textos: e
=3
=
©
=
Next >
Powered by 0 Poll Everywhere Previous <

Fonte: Elaborado pela autora.

Ao elencarmos os pontos positivos dessas atividades,
percebemos que o engajamento dos estudantes varia conforme
as atividades propostas, sendo que ainda ha um longo
caminho pela frente. J4 como ponto negativo, podemos citar
que as dificuldades ou a falta de engajamento em algumas

dessas atividades representam algo esperado, pois o modelo
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de educagdo bancaria ainda se faz presente em muitas

praticas pedagoégicas.

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho apresentou como objetivo relatar as
praticas pedagogicas ativas da disciplina de Lingua Portuguesa

e de Literatura III, em uma turma do ensino médio.

As tecnologias tém permitido a viabilizagdo de praticas de
ensino ativas e personalizadas. Ao relatar essas experiéncias de
aprendizagem interativas, ndo estamos generalizando ou simplificando
o papel do professor. Quando o professor assume uma postura mais
coadjuvante no processo de aprendizagem, o aluno ganha o
protagonismo esperado, contribuindo, assim, para a diversificacdo das

experiéncias de aprendizagem.

Como resultado, essas atividades materializam possiveis
caminhos para uma educagdo pautada nas metodologias ativas, e que
venham a preencher possiveis lacunas impostas pela implantacdo do

ensino remoto.

Nosso trabalho justifica-se como uma possibilidade para
auxiliar os professores diante dos novos desafios impostos, mostrando
possiveis direcionamentos para o uso efetivo e vidvel das metodologias

ativas.
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CariTuLo 7

Metodologia de ensino na pratica pedagoégica
da Lingua Portuguesa e Libras para surdos

ORSELLI, A. Renata
Grupo de pesquisa Linguagem e Cognicao — LinC/USP
renata.orselli@usp.br

RESUMO: Este trabalho enfoca os métodos para o ensino do aluno
surdo usuario ou ndo da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS, e a
elaboracido de materiais didaticos pedagdgicos que possam auxiliar
no ensino/aprendizagem. Uma vez que o sujeito surdo apresenta
uma percepcdo diferente no processo de decodificagdo, torna-se
preciso que o professor saiba como trabalhar individualmente a
necessidade desse aluno e inseri-lo no universo linguistico para que
ele possa ter acesso a educacio o mais prontamente possivel. Esta
pesquisa propde o desenvolvimento e a checagem de alguns
Iinstrumentos que serdo empregados como método de ensino para o
uso na sala de recurso na Rede Regular de Ensino. Neste trabalho,
especificam-se o uso, os objetivos, o método e a checagem do uso dos
materiais para o ensino da lingua portuguesa e da lingua de sinais
conforme estabelecem as competéncias e habilidade descritas na
BNCC. Neste contexto, propde-se a formacdo continuada do
professor académico e propostas para o ensino com base nas tarefas
que obtiverem resultado eficiente no processo de ensino-
aprendizagem.
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PALAVRAS-CHAVE: Metodologia/Didatica; Ludico; Lingua
Portuguesa; LIBRAS; Surdo.

ABSTRACT: This work focuses on the teaching methods of the
Brazilian Sign Language, pointing to the deaf students and to the
not Deaf students, and also seeks to elaborate pedagogical teaching
material that can assist in the process of teaching and learning sign
language. Since the deaf person presents a different decoding
process in learning, it becomes essential that the professor knows
how to work with it individually to achieve and understand the
necessity of the student. Yet considering all of these aspects
interfere when there is a try out to create a specific method and it
is fundamental to insert the student into a linguistic universe so
then he will be able to access education as promptly as possible.
This research proposes the development and verification of some
instruments that will be used as a teaching method and should be
used at the Regular teaching network in the resource room. This
work specifies the use, objectives, methods and verification to be
used as materials to teach Portuguese language and sign language
according to the competencies and abilities described in the BNCC.
At this context, it is proposed that the Academic professor receive
continued training education and proposals for teaching that are
based on tasks that will provide results in the teaching-learning
process.

KEYWORDS: Methodology/Didactics; Playful; Portuguese Language;
LIBRAS; Deaf.

INTRODUCAO

Este trabalho nasceu com base em observacoes durante

anos de trabalho na sala de recurso como professora
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especialista com alunos surdos no ensino da Lingua Brasileira

de Sinais — LIBRAS e da Lingua Portuguesa.

Apos identificar as dificuldades na sala de recurso com
os alunos surdos, postulamos que criar estratégias adequadas
para realizar uma sondagem e, posteriormente, optar pela
melhor estratégia de ensino seria o melhor caminho para
contribuir com o ensino no contexto de Libras em duas pontas:

no ensino e na formacao do professor.

Algumas atividades testadas em contexto de ensino
resultaram na producgao de muitos materiais que visam trabalhar
individualmente a necessidade de cada aluno. Esse material sera

o ponto de partida para a proposta da pesquisa ora exposta.

Nas tltimas décadas, importantes avancos nas politicas
publicas vém difundindo, no Brasil, a ideia da pessoa surda
como alguém diferente, e nao deficiente. Com a aprovacao da
Lei n° 10.436/02, torna-se necessario formar novos
profissionais habilitados para o ensino da LIBRAS, com as
competéncias gerais descritas no documento da BNCC (2017,

p. 9 e 10) que ja faz parte de todos os curriculos do pais,

publicos e privados.

A crescente demanda por inclusdo social reforca a

importancia de se aprimorar e difundir o ensino bilingue de
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LIBRAS e de Lingua Portuguesa. Com isso, a ideia de identificar
recursos destinados a formacao de professores, os quais propiciem
o estudo de novos métodos de ensino de linguas para as diversas
comunidades do pais, pressupdoe um conjunto de estratégias que
serao testadas e checadas no contexto de ensino-aprendizagem a
partir de duas perspectivas: a do aluno surdo e a do professor de

Libras-portugueés.

Em conexdo com o método de ensino, e levando em conta o
desejo de continuar com trabalhos que possam resultar em
ferramentas educacionais para o ensino da LIBRAS, esta
proposta para as atividades de ensino baseia-se na atuagao desta
professora na area da educacio e na difusdo do conhecimento
para os futuros docentes, além de outras atividades relacionadas

4 pesquisa e ao ensino.

1 O ENSINO DA LIBRAS (L1 - LINGUA DE HERANCA)
E DA LINGUA PORTUGUESA (L2 - MODALIDADE
ESCRITA) PARA SURDOS

A Lein®10.436/02 estabeleceu a LIBRAS "como meio de
comunicacao objetiva e de utilizacdo corrente das
comunidades surdas do Brasil" (BRASIL, 2002) e a Lingua

Portuguesa como lingua adicional. Esta mesma lei tornou
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obrigatério o ensino da LIBRAS nos cursos de licenciatura
para o exercicio do magistério em nivel médio e superior, em

instituicoes de ensino, publicas (na sala de recurso) e privadas.

Na sala de ensino regular, o interlocutor deve
compreender o contetido ministrado pelo professor, que,
normalmente, ndo é proficiente em LIBRAS, para transmiti-
lo ao aluno surdo que, entdo, devera decodifica-lo. Nesse
processo, lacunas na transferéncia de informacao, devido a
falta de dominio tanto da LIBRAS quanto da Lingua

Portuguesa, interferem na aprendizagem.

Ja a Sala de Recurso, criada pelo governo do estado de
Sao Paulo, oferece periodos extras de ensino para os alunos
surdos nos quais se procura fazer um Atendimento
Educacional Especializado com D.A.. Aqui, o professor
especialista deve ministrar suas aulas exclusivamente em
LIBRAS, e, quando o atendimento é realizado com alunos que
dominam a lingua de sinais, o processo de aprendizado flui
naturalmente. Entretanto, quando o aluno surdo néao possui
tal dominio, cenario este que é o mais comum, é necessario que
ele aprenda primeiro a LIBRAS, para, entdo, aprender a
Lingua Portuguesa e outras disciplinas. Obviamente, além do

atraso na aprendizagem, tal processo nao é eficiente.
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Segundo Amaral et al., a aquisicgdo de uma lingua
natural processa-se de acordo com métodos proprios, em
funcado da natureza das linguas envolvidas. Este processo de
aquisicao é semelhante nas linguas verbais e nas linguas
gestuais, utilizando apenas modalidades de produgao e

percepgoes diferentes.

Dessa forma, a falta de dominio da LIBRAS por parte
do professor na sala de ensino regular e a dificuldade de
aprendizado do aluno comumente detectada na Sala de
Recurso fazem com que o processo de aquisicao da lingua (seja
ela LIBRAS ou Lingua Portuguesa) néo ocorra conforme o

esperado.

Portanto, fica evidente a necessidade de se desenvolver
e/lou aperfeicoar métodos que facilitem o ensino e a
aprendizagem da LIBRAS, favorecendo, ao mesmo tempo, o
professor na sala de ensino regular e o aluno na Sala de

Recurso.

2 OBJETIVOS

2.1 Geral: desenvolver e analisar um método para o
ensino bilingue de LIBRAS-Lingua Portuguesa para surdo, a

fim de verificar a construcdo da linguagem.
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2.2 Especifico: descrever um método de ensino da LIBRAS
e da Lingua Portuguesa para surdos empregando materiais
Iaddicos e metodologias ativas como a principal ferramenta,

considerando a perspectiva discente e também docente.

3 METODOLOGIA

O método para o ensino da LIBRAS e da Lingua
Portuguesa para surdos que se deseja desenvolver, nesta

pesquisa, compreende as etapas de:

. Avaliacdo do aluno para conhecer seu estagio
atual com relacdo ao processo de aquisicdo do portugués e a
proficiéncia da lingua de sinais (pré-diagnoéstico realizado nas

apresentacoes);

. Identificacdo do tipo de material ladico ou
metodologia ativa a ser usado segundo o nivel de

conhecimento da LIBRAS e da Lingua Portuguesa;

. Elaboracao e wuso dos materiais como
ferramentas pedagégicas, visando facilitar e estimular

habilidades; e

. Coleta e analise do feedback dos alunos para

avaliar a metodologia empregada.
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A seguir seguem descri¢oes detalhadas de cada uma das

etapas do método.

3.1 A ETAPA DE AVALIACAO

O objetivo é avaliar o processo de aquisi¢ao da LIBRAS
e da Lingua Portuguesa com a apresentacao dos videos e da
historia da lata “Jodo e Maria” e, posteriormente, realizar
uma producgao textual para verificar a escrita e interpretacao

dos diferentes géneros textuais.

3.2 IDENTIFICACAO DO TIPO DE MATERIAL LUDICO

Apbés as primeiras 1impressoes, ¢é fundamental
identificar o tipo de material ludico a ser usado em funcéo do
estagio do processo de aquisicdo da Lingua Portuguesa e da
LIBRAS no qual os alunos se encontram. Os estagios sdo

aqueles comumente classificados por [REF] como:

A interlingua 1: o emprego predominante de
estratégias de transferéncia da lingua de sinais para a escrita
da Lingua Portuguesa, incluindo o wuso do verbo

preferencialmente no infinitivo e frases curtas;
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. A interlingua 2: ocorre a flexdo de verbos e o uso

de artigos, preposi¢oes e verbos no infinitivo; e

. A interlingua 3: os alunos demonstram, por meio
da escrita, o emprego predominante da Lingua Portuguesa em
todos os niveis, principalmente no sintatico, incluindo, por
exemplo, frases na ordem Sujeito-Verbo-Objeto e estruturas

complexas.

3.3 COMO TRABALHAR O MATERIAL LUDICO E
METODOLOGIA ATIVA

Figura 1: Literatura na lata — Histéria de “Jodo e Maria”

Fonte: Registro da Autora.

Objetivo: estimular imaginacido, memoria, sequéncia légica de
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pensamento, além de verificar o léxico e gramatica, semantica,

sintaxe, morfologia e pragmatica.

Uso: criar historias, sinalizar (estrutura da lingua de sinais).
Nesta fase, o aluno apresenta proficiéncia suficiente para a

producéo escrita na lingua oral.

Metodologia ativa: Disciplina de Lingua Portuguesa
— BNCC - (EFO5LP10) ler e compreender piadas dentre

outros géneros do campo da vida cotidiana.

Objetivo: Trabalhar a interpretagdo de texto e os géneros

textuais — narrativa e piada utilizadas no cotidiano.

Uso: Questionar se conhecem piadas para compartilhar com os
colegas e, depois, fazer uma roda de conversa para discutir sobre
os videos (Youtube) e propor a comparacido dos géneros. Como
atividade final, uma producéo textual de alguma piada e uma

narrativa.

Youtube:
https://www.youtube.com/watch?v=zNCczm3jzgo — narrativa

https://www.youtube.com/watch?v=4G7C3HfXli4 — piada

Avaliacao: Verificar a escrita e a fase da interlingua em que ele

esta e se foi assimilada a especificidade de cada género textual.

3.4 COLETA A ANALISE DO FEEDBACK
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https://www.youtube.com/watch?v=zNCczm3jzgo
https://www.youtube.com/watch?v=4G7C3HfXli4

No decorrer das aulas, as atividades sao registradas
como relatérios ou mesmo em video, formando um portfélio
que sera consultado posteriormente. Nesta etapa, é feita uma
autoavaliacdo na qual se espera conhecer a opinido dos alunos
para poder aperfeicoar os materiais e/ou sua forma de uso,
além de verificar a evolugdo do aluno tanto na sinalizagao

(LIBRAS) quanto na escrita (Lingua Portuguesa).

A partir do resultado dos relatorios e autoavaliagao sera
realizada a analise da escrita de surdos, destacando os
aspectos que se aproximam da estrutura da Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS) e se distanciam do portugués, bem como
as dificuldades as quais os surdos apresentam quando

produzem textos em lingua portuguesa.

Essa seria a razao de o texto produzido por pessoas surdas
parecer sem coeréncia, se analisado a partir da regra culta da
lingua portuguesa. Entretanto, essa afirmativa nao é verdadeira,
pois a escrita comunica perfeitamente as ideias do seu autor,
sem transgredir o principio da coeréncia, pois esta estruturado e

organizado de acordo com a lingua de sinais.

Para inicio da organizagao deste trabalho, partiu-se da
conceituagao de Luria sobre o significado da palavra. Este autor
define “palavra” como a unidade fundamental da lingua, assim

como alguns linguistas modernos que consideram que a palavra
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tem uma estrutura complexa, e que possui dois componentes
basicos: representacdo material e significado, base para os
conceitos de Vygotsky sobre significante e significado. Na
linguagem oral, a palavra significa o objeto, o que evoca um

significado socialmente instituido.

Para que o desenvolvimento da linguagem escrita se
torne estavel e independente do numero de elementos
anotados, deve-se desenvolver esse signo, e a memoria tera
ganhado um poderoso instrumento que tornara objetiva a
escrita. Luria distingue trés principais unidades funcionais,
cuja participacdo considera necessaria para qualquer tipo de
atividade mental. Essas unidades sdo os chamados Blocos I,
II e III, que interagem de modo reciproco, cada um
desempenhando papel especial na atividade psiquica. Grosso
modo, o primeiro bloco tem a func¢ao de receber as informacgoes
externas; o segundo bloco organizar e o terceiro executar.
Partindo desse principio, o aluno surdo recebe a informacao
pela visdo e o ouvinte, pela audigdo. A construcao do
pensamento e da linguagem é a mesma para surdos e ouvintes?

Como sera a decodificagao e a construcao da linguagem?

A partir dessas consideracoes, o objetivo desta pesquisa
é desenvolver e analisar um método para o ensino de LIBRAS

e da Lingua Portuguesa para surdo a fim de verificar a
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construcgao da linguagem segundo a teoria dos Trés Blocos de
Luria. Para que seja possivel analisar essa relagdo, serao
utilizados um discurso nao verbal (uso de imagens) e um
discurso verbal (uso da escrita em lingua portuguesa), cuja

andalise ira demonstrar como a escrita dos surdos acontece.

Para fundamentar essa analise, é imprescindivel
recorrer a varias areas de conhecimento, como a pedagogia, a
psicologia, a linguistica, entre outras, devido a complexidade

do objetivo a que se visa.
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RESUMO: Este trabalho tem por objetivo propor uma sugestao
didatica que traz como premissa o desenvolvimento de um itinerario
para o ensino do género “Booktrailer” nas aulas de Lingua
Portuguesa para alunos dos 8 e 9° anos do Ensino Fundamental
(Anos Finais). Para isso, recorremos, tebrico-metodologicamente,
aos estudos da Pedagogia dos Multiletramentos (ROJO; MOURA,
2012), do Letramento critico (STREET, 2014) articuladas a nocéo
de texto (CAVALCANTE et al., 2019), como também o que traz o
Curriculo de Pernambuco (2019) para o eixo da escrita. Para o
desenvolvimento dessa proposta, é essencial a escolha de uma
metodologia ativa no ambito de (re)significacdo da pratica docente,
tomando a aula de Lingua Portuguesa como acontecimento. Assim,
tendo em vista nosso itinerario didatico, ou seja, o trabalho didatico
com os processos de producdo escrita do género digital
“Booktrailer que se organiza pela multimodalidade (RIBEIRO,
2016; 2021), reconhecemos os géneros textuais/discursivos como
instrumentos necessarios a diversidade de letramentos ancorados
nas praticas de linguagens contemporianea para insercido do
discente em um didlogo de agentividade na vida social, uma vez que
a aula de Lingua Portuguesa nos anos finais do Ensino
Fundamental deve formar cidadios criticos e auténomos, em que o
nosso aluno tenha condigbes de atuar como eficiente leitor e
produtor de textos multimodais.

PALAVRAS-CHAVE: Producdo escrita; Pedagogia dos
Multiletramentos; Teoria da atividade social; Curriculo de
Pernambuco; Anos finais do Ensino Fundamental.

112



ABSTRACT: This work aims to propose a didactic suggestion that
has as its premise the development of an itinerary for teaching the
genre "Booktrailler" in Portuguese language classes for students of
the 8th and 9th grades of Elementary School (Final Years). For this,
we resorted, theoretically and methodologically, to the studies of
Pedagogy of Multiliteracies (ROJO; MOURA, 2012), of Critical
Literacy (STREET, 2014) articulated to the notion of text
(CAVALCANTE et al., 2019), as well as what it brings the
Pernambuco Curriculum (2019) for the axis of writing. For the
development of this proposal, it 1s essential to choose an active
methodology within the scope of (re)signifying the teaching practice,
taking the Portuguese language class as an event. Thus, in view of
our didactic itinerary, that is, the didactic work with the written
production processes of the digital genre "booktrailler" which is
organized by multimodality (RIBEIRO, 2016; 2021), we recognize
textual/discursive genres as necessary instruments for diversity of
literacies anchored in the practices of contemporary languages for
the insertion of the student in a dialogue of agentivity in social life.
Since the Portuguese language class in the final years of elementary
school must form critical and autonomous citizens, in which our
student 1s able to act as an efficient reader and producer of
multimodal texts.

KEYWORDS: Written production; Pedagogy of Multiliteracies;
Social activity theory; Curriculum of Pernambuco; Final years of
elementary school.

INTRODUCAO

Novos tempos, novas tecnologias, novos textos, novas
linguagens, resultam em novas demandas nas esferas da vida
publica, da vida privada, como também do trabalho. Todavia,

diante desse contexto, a crenca de que o crescimento material
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resultaria na equidade social infelizmente fracassou e, dessa
forma, os avancos e as conquistas no ambito cientifico nao
foram amplamente compartilhados. Contrariamente, tem-se
ampliado a desigualdade com a manutengao de relagoes de
poder injustas e a exclusdo social de parte da populacao.
Diante disso, apresentamos uma proposta didatica a partir do
potencial do género booktrailer no contexto escolar numa
perspectiva critica pensada para alunos do 8° ano do Ensino
fundamental — Anos Finais, sob o mote do letramento como
pratica social (STREET, 2014), ja que ha a necessidade de
uma abordagem pedagégica culturalmente sensivel na

contramao de uma concepcao de educacao que tem servido a

manutencao da exclusdo (COPE & KALANTZIS, 2000).

A producgao escrita do ensino de linguas engloba varias
habilidades que sao desenvolvidas ao longo do ensino basico.
Entretanto, ainda hoje, o trabalho com a produc¢éo escrita em
sala de aula desenvolvido por alguns professores
frequentemente utiliza mecanismos textuais na forma de
regras e utiliza um método avaliativo centrado em corregao
gramatical e ortografica. Nas praticas de produgao em sala de
aula, é muito comum vermos o texto como suporte de analise
gramatical, como se o conhecimento estrutural da lingua fosse

suficiente para dar conta das necessidades da "vida que se
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vive" (MARX & ENGELS, 2011, p.26), do trabalho e da
sociedade. No entanto, Antunes (2009, p.13) nos lembra que
"Ainda falta perceber que uma lingua é muito mais do que
uma gramatica. (...) Toda a historia, toda a producgao cultural
que uma lingua carrega, extrapola os limites de sua
gramatica". Ou seja, precisamos enxergar a lingua como forma

de atuacao social e pratica de interacao dialdgica.

Neste trabalho, apresentaremos uma proposta didatica
de Lingua Portuguesa pensada para alunos do 8o ano e 9° anos
do Ensino Fundamental a luz da Pedagogia dos
Multiletramentos e a Teoria da Atividade Soécio-Historico-
Cultural (TASHC) com base no curriculo de Pernambuco e
suas respectivas competéncias e habilidades. Este trabalho
tem como objetivo geral oportunizar ao aluno avancar de
forma autonoma no processo de leitura e escrita do género
booktrailer e, desta forma, democratizar os usos de apreciagio
estética da linguagem na Lingua Portuguesa, contribuindo
para melhorar o ensino da leitura e da escrita sob o viés das
culturas juvenis. Para compreender sua estrutura e ser capaz
de produzir o género focal, o aluno deve conhecer alguns textos
que precedem a produgao desse género, a saber: a resenha, o
resumo e o roteiro do booktrailer (géneros orbitais). Os

objetivos especificos buscam dar oportunidade ao aluno de ter
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contato com diferentes géneros, linguagens, suportes e midias,
para que ele possa, assim, expressar-se por meio delas na
Atividade social; trabalhar com os alunos o hipertexto
articulando-o a  multimodalidade  (hipermodalidade),
permitindo varias interconexoes e a abertura a pluralidade de
conhecimento compartilhado; ampliar o repertorio cultural do
aluno, partindo de géneros conhecidos e propondo um
hibridismo hipermodal desses mesmos géneros, além de uma
avaliacao critica da lingua, das linguagens e das ferramentas

escolhidas.

1 ALGUMAS FRESTAS TEORICAS

Orientado pelos pressupostos dos Multiletramentos e
do Letramento critico (COPE; KALANTZIS, 2000, 2012;
ROJO & MOURA, 2012; ROJO & MOURA, 2019) aliando-os
a concep¢do dos géneros discursivos (BAKHTIN, 2003;
RAMOS, 2007, 2017; SILVA, 2007), como também ao
parametro de textualizacdo aplicado a escrita escolara —
intertextualidade (CAVALCANTE, FARIA, CARVALHO,
2017; ANTUNES, 2017), construimos uma proposta de ensino
de producado escrita para possibilitar que o(a) professor(a)
possa repensar sua pratica pedagdgica numa perspectiva de

autoformacao docente, possibilitando que os estudantes
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negociem os sentidos no booktrailer, para que haja destaque
no desenvolvimento da agentividade (BAZERMAN, 2006) e da
empatia (BNCC, 2018). Nesse sentido, procuramos
contemplar o campo de atuagao artistico-literario da Lingua

Portuguesa previsto no Curriculo de Pernambuco (2019).

Por fim, em cumprimento a “Competéncia Geral 57 —
“compreender e utilizar tecnologias digitais de informacéao e
comunicagao critica, significativa e ética” (PERNAMBUCO,
2019, p. 17), decidimos aventar essa sugestao didatica para
que os estudantes possam acessar e disseminar informacoes
por meio de uma curadoria atenta mediada pelo docente, para
que possam produzir conhecimentos e resolver possiveis
problemas com o protagonismo. Nessa busca para garantir a
formacdo de cidadaos criticos, criativos e participativos,
norteamos a proposta por meio da Teoria da atividade sécio-
historico-cultural — (TASCH), que tem origem na escola russa
de psicologia e que remete as muitas abordagens que tém
Vygotsky como base. Fundamentada no materialismo socio-
histérico-dialético (MARX & ENGELS, 2011), a TASHC
considera a atividade pratica essencial para o
desenvolvimento humano, pois é participando de Atividades
sociais que os sujeitos constituem novos modos de agir. Sob a

Otica da filosofia marxista, é na vida social, na atividade
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coletiva e na relagdo com o outro que os sujeitos constroem a

sua 1dentidade social.

Esta sugestao didatica envolve uma atividade social que
foi pensada a luz da Pedagogia dos multiletramentos (ROJO &
MOURA, 2012; ROJO & BARBOSA, 2013). No protétipo,
consideramos um conjunto de géneros que estdo engendrados
(BAZERMAN, 1994) e que constituem a atividade social (AS)
“participacdo em um sarau’. Nesse enquadre, buscamos refletir
sobre as caracteristicas enunciativas, discursivas, linguisticas,
culturais, multimidiaticas e multimodais da AS. Além disso,
analisaremos como os géneros articulam-se na realizacdo da
Atividade social e na “vida que se vive” (MARX & ENGELS, 2011,
p.26).

1.1 ALGUMAS PREMISSAS CONCEITUAIS DO
CURRICULO DE PERNAMBUCO

° Texto: O texto é considerado o proprio
lugar da interacio e da acdo linguistica; o objeto
pelo qual se justifica o ensino pragmatico
(contexto, intencionalidades, interlocutores,
veiculos) do Componente Curricular — Lingua
Portuguesa.

° Lingua: O curriculo de Pernambuco
trabalha com uma concepc¢do de lingua mais
funcionalista e pragmatica. O ensino é voltado
para as praticas de linguagem articuladas aos
campos de atuacio.
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° Linguagem: atividade social e dialdgica
com interlocutores e propésitos definidos de

articulagio e producdo de significados.
(PERNAMBUCO, 2019, p.78-80)

1.2 AS PRATICAS DE LINGUAGEM PELAS FRESTAS
DO CURRICULO DE PERNAMBUCO

As praticas de linguagem online e a importancia da
multimodalidade sdo aspectos que se destacam no documento
orientador curricular de Pernambuco, a fim de preparar o
estudante para conviver numa sociedade tecnoldgica néao
recente. Pelo contrario, desde o final do século XX, com a
criagcdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), se
discutia a nova oOtica de ensino pautada em uma insercao

efetiva dos géneros digitais.

Contudo, no tocante ao ensino de Lingua Portuguesa, tais
debates ainda continuam necessarios, pois ha uma predile¢io ao
ensino da modalidade escrita em detrimento das demais,
conforme pontua o préprio Curriculo de Pernambuco (2019) em
que “nao é mais suficiente se ater, apenas, a escrita manual e
impressa nem a recursos linguisticos e leituras lineares, visto
que interagimos diaria e intensamente com e por meio de videos,

audios, imagens, textos em movimento, entre outros, dentro de
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uma multiplicidade de cultura e linguagem” (PERNAMBUCO,
2019, p. 44)

Pode-se interpretar, a partir dessa colocagéo, que se faz
urgente alinhar as praticas escolares as demandas sociais,
fazendo dos recursos digitais e seus respectivos formatos e
midias instrumentos de cunho reflexivo sobre os usos da
lingua, como também pautar por propostas que sinalizem a
potencialidade das maultiplas linguagens nos processos de
aprendizagem da Lingua Portuguesa como eixo consolidador

das praticas de producao escrita colaborativas.
O documento destaca ainda que:

As relagoes entre praticas de linguagem se
efetuam ao mesmo tempo, requisitando a
mediagdo do professor no que se refere as
adequagbes  discursivas, aos propoésitos
comunicativos, ao nivel da linguagem em
relacdo ao contexto/interlocutores, e a dimensao
ética e responsavel na interacdo com novos
textos em ambientes digitais/virtuais e em
relacio ao aglomerado de informagoes
disponiveis”. (PERNAMBUCO, 2019, p.45.)

Cabe destacar que todos os textos, de acordo com Kress
e Van Leuween (1998, p.186), sao multimodais. Tomar essa
premissa significa admitir uma abordagem do texto em

camadas, ou seja, admitir que existe uma “ligagao inextricavel
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entre o texto e sua materialidade, que precisa ser considerada”
(RIBEIRO, 2013, p. 22). Portanto, a multimodalidade nao se
deve, no entanto, somente as TICs, mas também a grande
diversidade de culturas nas quais estamos imersos; para
compreensao desses textos e para a comunicagao sao

indispensaveis os novos letramentos, ou multiletramentos.

2 SUMULA DA PROPOSTA

A presente sugestao didatica intitulada “um olhar pelas
frestas na producdo do género ‘Booktrailer”, parte
principalmente do seguinte questionamento: como a escola
pode inserir as tecnologias nas atividades didaticas nos anos
finais do ensino fundamental, fazendo com que o aluno amplie
as capacidades de comunicacdo, de producao de géneros
digitais, do conteudo trabalhado e das tecnologias digitais?
Por se tratar de um trabalho para o desenvolvimento da
producgao escrita multimodal, tomaremos o percurso seguinte

para fins de contextualizac¢ido dessa proposta.

2.1 TEMATICA, NIVEL DE ENSINO E NUMERO DE AULAS

Como se trata de uma proposta didatica que visa a

participacdo significativa e critica dos alunos na Atividade
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social, o Curriculo de Lingua Portuguesa de Pernambuco vai
destacar, entre outras colsas, temas transversais e
integradores “que envolvem varias dimensoes, como: politica,
social, historica, cultural, ética e economica. Tais dimensées
s@o necessarias a formacao integral dos estudantes e afetam
a vida humana em escala local, regional e global, trazendo
tematicas que devem integrar o cotidiano da escola”
(PERNAMBUCO, 2019, p. 23 — 28). Ao sugerir a escolha das
leituras pautadas pelos livros indicados no PNLD, teremos
contemplado o didlogo tdo necessario com questoes dessa
envergadura. Convém lembrar que “o pensamento critico é um
processo interativo, que exige participagao tanto do professor
quanto dos estudantes [...] e que estejam engajados” (HOOKS,
2020, p. 34-35). S6 para ilustrar, “em uma comunidade de
aprendizagem assim, nado ha fracasso. Todas as pessoas
participam e compartilham os recursos necessarios a cada
momento, para garantir que deixemos a sala de aula sabendo
que o pensamento critico nos empodera” (HOOKS, 2020, p. 36).
Portanto, trazer para uma situacdo de aprendizagem
discussoes pertinentes como essas pode proporcionar uma
reflexdo critica sobre o nosso entorno e nossa sociedade. Logo,
essa proposta didatica foi pensada para turmas de 8° e 9° anos

do Ensino Fundamental com o total de 12 aulas, podendo ser
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estendido conforme as demandas que podem surgir ao longo

das aulas. Roteiro que entrelaca a concepcao de protétipos de

ensino proposta por Rojo e Moura (2012) somada a Teoria da

Atividade Soécio-historico-cultural, a saber:

Quadro 1 - Componentes da atividade social “participacao

em um sarau”

Sujeitos Alunos e professores
Comunidade Comunidade escolar
Objeto Apresentar um booktrailer em

um sarau

Instrumentos/Sistemas de
géneros

Serdao usadas multiplas midias
(digitais ou nao) abrangendo
uma variedade de artefatos que
apresentam, organizam e
sistematizam os contetidos. Ex.:
caderno, lousa, dispositivos
moveis.

Divisao de trabalho

3. Professores: orientam o
trabalho, dao nstrucoes,
propdem discussoes.

4. Alunos: externam

opinides; discutem ideias sobre
as obras lidas, produzem
resenhas sobre o texto lido,
resumem o texto, selecionam
informacoes; selecionam
informacgoes estabelecendo uma
relacdo do verbal com outras
semioses tanto na resenha
quanto no book trailer,
reconstroem a textualidade e
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compreensdo dos efeitos de
sentidos provocados pelos usos
de recursos linguisticos e
multissemidticos, estabelecem
uma relacdo entre os textos e
produzem textos orais, escritos,
digitais para a apresentacdo da
atividade social.

Regras

Participar das atividades e
discussoes, respeitar o turno de
fala dos colegas, apresentar-se
de forma respeitosa, usando uma
linguagem apropriada.

Fonte: A autora.

No quadro 2 apresentamos o que pode ser feito em sala

de aula quanto aos aspectos de praticas de linguagem a serem

mobilizados a partir desta proposta:

Quadro 2 - O que pode ser trabalhado em sala?

Aspectos
enunciativos

Reconhecer e atuar como interlocutor em um
sarau.

Aspectos
discursivos

Observar a progressio tematica; identificar,
analisar, refletir criticamente e utilizar
pontos de vistas e suportes; reconhecer e
construir argumentos e conclusées de
maneira embasada.

Aspectos

Observar e reconhecer marcas linguisticas
nos textos (escolhas lexicais, mecanismos de
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linguisticos valoracdo, coesdo e coeréncia), identificar
marcas de intertextualidade e referenciacao.

Aspectos Escolher como os booktrailers e as resenhas
multimodais serao apresentados (que recursos
1magéticos, sonoros e visuais serao usados?).
Além disso, ¢é preciso pensar em
enquadramento, legendagem, cores e todos
os modos que serdo usados para a construgao
de significados. Muitos dos tipos de
producoes mencionados supdem a livre
circulacao de informacao e outras relacoes de
autoria (direitos livres), ja que se servem de
trechos de outras obras, personagens,
enredos etc., o que também ¢é uma
caracteristica dos novos letramentos, que
pode entrar em choque com um
funcionamento mais autoral, que suponha a
detencado de direitos sobre as obras. Isso
precisa ser tematizado e considerado quando
ha proposicio de trabalhos com essas
producoes na sala de aula.

Aspectos Acessar sites diferentes com resenhas de
culturais livros para perceber como o mesmo género é
construido a partir de uma multiplicidade de
pontos de vista; assistir a booktrailers na
internet, observando como o livro ¢é
apresentado aos leitores.

Aspectos Celulares, notebooks e computadores para
multimidiaticos | acessar os videos e textos em sites, revistas
e jornais distintos; projetor para a
visualizagdo compartilhada dos videos,
caderno para anotacgbes; wutilizacdo de
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aplicativos para elaboracdo do booktrailer
(Vivavideo — Video Editor & Video Maker;
VideoShow Video Editor, Video Maker,
Photo Editor; PowerDirector — Video Editor
App, Best Video Maker). Além disso, as
producoes mencionadas (resenha, resumo,
roteiro de booktrailer e booktrailer) também
envolvem remixagem, hibridizacoes,
curadoria (seja para selecionar o que é
confiavel e o que nao é).

Como se da o| O trabalho com bookirailers na atividade
processo de | social focal envolve NTICs, faz uso de varios
letramento géneros que estdo engendrados em um
critico ao longo | sistema e envolve diversas midias e
da atividade | linguagens ja conhecidas. A nossa proposta
social? didatica busca também ampliar o repertorio
cultural dos alunos. Segundo Rojo & Moura
(2012, p. 29), numa Pedagogia dos
Multiletramentos, os sujeitos, mais do que
“usudrios funcionais”, com conhecimento
técnico sobre uma determinada atividade
social, por exemplo, sdo criadores de sentidos
que entendem o uso dos diversos tipos de
textos, linguagens e midias. No entanto,
para isso, é fundamental que eles sejam
analistas criticos de todo o processo da
atividade social (Uma atividade social
depende de fatores soOcio-histéricos e
culturais, portanto, um sarau na capital,
certamente ¢é diferente de um sarau no
interior de um estado). E é assim que os
discentes vao mergulhar em novos
letramentos ressignificados e redesenhados
(é assim que eles vao perceber que, tal qual
0s géneros, as atividades sociais também sio
“relativamente estaveis”. KEssa percepcio
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que se molda sob critérios, conceitos e uma
metalinguagem prépria é que vai garantir
novos letramentos criticos e vai gerar novas
propostas de producio, em que os alunos vao
relacionar o que ja sabem ao que foi
aprendido, em uma pratica transformada de
redesign. Isso confere agéncia a producio.
Vale ressaltar que o Letramento -critico
entende a lingua como discurso, concebendo-
a como pratica social de construcdo de
sentidos que sdo atribuidos aos textos pelos
sujeitos. No caso desta proposta, ao
discutirem colaborativamente os critérios de
avaliacdo do booktrailer, os alunos estario
engajados na criacdo de novas estéticas com
base em valores axioldgicos culturais e
locais. Todo esse processo transforma os
sujeitos de consumidores a criticos em
analistas criticos.

Como se da o | Cada resenha ou booktrailer, por exemplo,
trabalho com | faz parte de um contexto sécio-histérico-

textos na | cultural que, por sua vez, apresenta uma
atividade determinada situacdo de comunicacao.
social? Nossa proposta vai além do verbocentrismo,

pois, como atestam Cavalcante, Brito,
Custédio Filho et al 1(2019), o texto é um
evento enunciativo. Assim, todo o trabalho
com textos na atividade social, precisa
analisar, além de elementos linguisticos do
cotexto, o proprio processo de construcao
textual (quem escreveu o texto? Para qué? A
quem ele (o texto) serve? Qual o contexto de
producido desse texto? O que estd nas
entrelinhas do texto? Esse texto dialoga com
qué? Logo, os sentidos, vao sendo
(re)negociados sempre que o texto é
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enunciado. Por exemplo, um questionamento
que pode ser feito aos alunos é: Sera que um
determinado booktrailer sera visto da
mesma forma por pessoas de contextos
diversos? Ou ainda: Sera que um book trailer
em uma outra atividade social vai despertar
os mesmos sentidos nesses sujeitos? Ou
talvez: Sera que esse mesmo género
reconfigurado num outro design, com outras
midias, despertaria os mesmos sentidos nos
interlocutores?

Fonte: A autora.

Na avaliacdo, o professor pode discutir junto com os
alunos e estabelecer alguns critérios para a avaliacdo dos
trabalhos. Em seguida, os alunos e o professor podem assistir
aos booktrailers e, em grupos, podem analisar o trabalho dos
colegas por meio de uma ficha avaliativa, que deve conter,
além dos critérios de avaliagao, um local destinado as criticas
e aos elogios (Sobre este ponto é preciso cuidar para que os
colegas sejam sempre respeitosos. (Ex.: A linguagem usada foi

adequada para o género? O video foi editado?)

Os Booktrailers sdo uma das estratégias mais inovadoras
para a divulgacao da leitura literaria aliada ao letramento literario
(COSSON, 2009) e sua vivéncia permitira ao aluno se familiarizar
nio somente com o género, como também com o funcionamento da

linguagem do audiovisual em geral, adquirindo condigoes de ter
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uma postura mais critica da representacdo do mundo em imagens
em movimento. Cosson (2016) destaca que ler literatura é viver um
mundo de palavras todo seu, ja que estar em sintonia com uma
pratica social, como rodas de leitura e saraus, que s crescem de
maneira a respeitar os principios éticos e almejar as
transformacoes politico-sociais necessarias ao letramento critico e

a pedagogia dos Multiletramentos.

3 CONSIDERACOES (LONGE DE SEREM) FINAIS

Neste trabalho, partimos dos estudos na area da
Linguistica Aplicada em didlogo com a Teoria da Atividade
Social, especialmente na proposta didatica de producao escrita
nos anos finais do Ensino Fundamental. Valemo-nos da
premissa do ensino de Lingua portuguesa mediado pelos
seguintes conceitos: Linguagens e tecnologias (BNCC, 2018;
PERNAMBUCO, 2019), Letramento literario (COSSON,
2012), Letramentos digitais (DUDENEY; HOCKLY;
PEGRUM, 2016; RIBEIRO, 2007; COSCARELLI; RIBEIRO,
2005; SOARES, 2002), Letramento critico (STREET, 2014),
Multiletramentos (ROJO; MOURA, 2019; ROJO; BARBOSA,
2015; ROJO; MOURA, 2012), Multimodalidade (KRESS, 2010;
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BEZEMER; KRESS 2009), Escrita (BAZERMAN, 2006;
MARCUSCHI, 2008; RIBEIRO, 2018). As discussoes
apresentadas ao longo do trabalho trazem implicagoes para
sala de aula (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) que perpassam por
lentes das teorias da Linguistica Textual e da Linguistica
Aplicada, a saber: texto e textualizacdo, referenciacio,
intertextualidade, pedagogia dos multiletramentos e

orientagoes curriculares de Pernambuco.

Tais convergéncias de letramentos aplicados ao
ambiente escolar contribuem para a formacao cidada, ja que a
criacdo de comunidades de leitores em sala de aula é
primordial para o processo de apropriacdo e dominio de
praticas sociais de leitura e escrita do texto literario
(COLOMER, 2007), por meio da experiéncia estética. E
importante notar que, embora a producao escrita nao seja o
género focal, muitas atividades de leitura e de produc¢ao com
diferentes modalidades da lingua e linguagem serdo
propiciadas pelo trabalho com o género booktrailer, ao mesmo
tempo em que um texto literario de livre escolha do aluno e de
sua relacdo com a tecnologia também serdo mobilizadas.
Dessa forma, a sala de aula podera propiciar aos alunos um
modo auténtico de aprendizado da propria lingua(gem),

respeitando as culturas juvenis para a cidadania e para a ética
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e a compreensao de diferentes modos de expressao e de agir
que os circundam como protagonistas postos a educacgao

contemporanea.
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RESUMO: A Lei 10.639 alterou a LDB (BRASIL, 1996) inserindo
“[...] no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da
tematica ‘Histéria e Cultura Afro-Brasileira (BRASIL, 2003)”.
Porém, o que deveria ser uma interacdo é percebido como um
combate, cujo resultado desfavorece o ensino-aprendizado de
linguas, devido as orientagdes que versam a respeito do curriculo
(BRASIL, 2018) ndo enfatizarem a relevancia da pauta racial na
area de inglés. A BNCC (2018) cita as questoes étnico-raciais de
modo superficial, estanque e restrito as disciplinas Histéria e
Geografia, advém dai a importancia desse estudo. Afinado aos
pressupostos da Linguistica Aplicada Critica (MUNIZ, 2016) e, por
meio da metodologia Autoetnografica (PARDO, 2019), este artigo se
fundamenta na Interculturalidade (WALSH, 2013),
Decolonialidade (SOUSA SANTOS, 2019) e Interseccionalidade
(AKOTIRENE, 2019) a fim de que a Lei 10.639 seja materializada
nas aulas de lingua inglesa, reduzindo os silenciamentos que ecoam
da BNCC. Como resultados parciais desse levantamento teérico,
serdo apresentadas sequéncias didaticas potencialmente
decoloniais.

PALAVRAS-CHAVES: Decolonialidade; Lei 10.639; Abordagens
Antirracistas; Ensino-Aprendizagem de Lingua Inglesa; Educacio
Basica.

ABSTRACT: Law 10,639 amended the LDB (BRASIL, 1996) by
inserting “[...] in the official curriculum of the Education Network
the mandatory theme 'Afro-Brazilian History and Culture (BRASIL,
2003)'. However, what should be an interaction is perceived as a
struggle, the result of which disfavors language teaching and
learning, due to the guidelines that deal with the curriculum
(BRASIL, 2018) which do not emphasize the relevance of the racial
agenda in the area of English. The BNCC (2018) cites ethnic-racial
issues in a superficial, watertight and restricted way to the
disciplines of History and Geography, hence the importance of this
study. In tune with the assumptions of Critical Applied Linguistics
(MUNIZ, 2016) and, through the Autoethnographic methodology
(PARDO, 2019), this article is based on Interculturality (WALSH,
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2013), Decoloniality (SOUSA SANTOS, 2019) and Intersectionality
(AKOTIRENE, 2019) ) so that Law 10,639 is materialized in
English language classes, reducing the silences that echo the BNCC.
As partial results of this theoretical survey, potentially decolonial
didactic sequences will be presented.

KEYWORDS: Decoloniality; Law 10,639; Anti-racist Approaches;
Teaching-Learning of English Language; Basic education.

UMA APRESENTACAO SOBRE ESSA DISPUTA

Sendo a educacdo um direito assegurado pela
Constituicao Federal (CF/1988) para Todos, por que foi
necessario haver outra Lei, a 10.639, além da LDB (BRASIL,
1996), que tornasse obrigatéria a inclusao de uma tematica

que integra essa nacao, composta por Todos?

Pela mesma justificativa que, mesmo havendo nesta

Constituic¢ao o Art. 5° determinando que:

Todos sdo iguais perante a lei, sem distingao de
qualquer  natureza, garantindo-se  aos
brasileiros e aos estrangeiros residentes no pais
a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a
igualdade, a seguranca e a propriedade
(CESPEDES; ROCHA, 2017, p. 6).

Ainda assim, fol necessaria a criacdo da lei do

feminicidio, do racismo, da homofobia, pois sabemos que a
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representacdo de Todos prevista pela Constitui¢cdo, na
pratica, nao contempla o conjunto que representa a
multiplicidade e porque a diversidade de géneros, etnias,
sexualidades e orientacoes religiosas nao sao respeitadasé. Em
razao disso, por repetidas vezes, esse desrespeito exclui,

silencia e mata.

Quando ha questionamentos acerca de quem é o negro
no Brasil, a resposta nao é tao dificil, ja que as estatisticas
reveladas auxiliam na resposta — O negro no Brasil é o alvo! —
Os nuimeros de pessoas negras assassinadas s6 aumentam,
ressaltando que em 80%7 dos casos de homicidio, ha ligacao

com o racismo.

O negro é o alvo das balas encontradas. Esses corpos-
alvos sofrem da mesma dor, pois tém a mesma cor. E, a fim de
assegurar a existéncia desses corpos e romper com esse
cenario, o objeto deste estudo perpassa pelo conhecimento das
bases legais voltadas a educacio e a compreensao do sistema

colonial, fundamentando as abordagens antirracistas

6 Confira dados estatisticos em: https://www.generonumero.media/crime-
de-odio/ Acesso em: 29 ago. 2021.

7 Dados apresentados no site: https://www.geledes.org.br/racismo-explica-
causas-morte-negros-no-pais-entrevista-rodrigo-leandro-moura/  Acesso
em: 19 jun. 2021.

137



direcionadas as aulas de lingua inglesa a partir da praxis

decolonial.

RECONHECENDO AS ARMADILHAS

A importancia de abordarmos na educacdo basica,

desde os anos Iniciais, a tematica afro é tdo fundamental

quanto as politicas publicas que visam a sua inclusao como

pauta obrigatéria. O racismo esta alicer¢cado na sociedade, e a

naturalizacdo de praticas racistas estd imbricada nos

discursos e nos atos, de modo estrutural (ALMEIDA, 2019).

A instituig¢ao escolar ndo escapa desse cenario, uma vez

que

as relagbes do cotidiano no interior das
institui¢des vao reproduzir as praticas sociais
corriqueiras, dentre as quais o racismo, na
forma de violéncia explicita ou de
microagressbes — piladas, silenciamento,
isolamento etc. Enfim, sem nada fazer, toda
instituicio 1irda se tornar uma correia de
transmissao de privilégios e violéncias racistas
e sexistas. De tal modo que, se o racismo é
Inerente a ordem social, a Unica forma de uma
instituicdo combaté-lo é por meio da
implementacdo de praticas antirracistas
efetivas (ALMEIDA, 2019, p. 37).
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As instituigoes escolares que ferem a lei, desprezando a
questao racial que deveria perpassar o curriculo, tendem a
reproduzir o racismo dentro das salas de aula, além de
contribuir para o enfraquecimento das lutas que preconizam
a justica racial. Almeida (2019) alerta para a extensao do
racismo dentro das escolas, salientando que o ato racista é
também uma pratica social, a qual nem sempre se materializa
de maneira explicita, muitas vezes surge sob a forma de piada,
que erroneamente ¢ classificada como bullying, ja que, de fato,
¢ uma violéncia contra estudantes negras e negros. Um dos
caminhos na busca por estratégias que desarticulem o racismo
dentro das escolas consiste na criacao de dispositivos legais
que promovam uma educacdo antirracista, cuja reverberacgao

atinja espagos extraescolares.

Figura 1 — Linha do Tempo Bases Legais da Educagao Brasileira

BASES LEGAIS

Lei 10.639 Base Nacional
Historia e Cultura Comum
Afro-Brasileira Curricular
1996 2003 2008 2017
Lei 9. 394 Lei 11.645

Lei de Diretrizes
e Bases da
Educacao Nacional

Historia e Cultura
Afro-Brasileira e
Indigena

Fonte: Ilustrada pela autora.
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A Lei 9.394, conhecida por LDB, dispoe acerca das
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996), sete
anos ap6s muitas lutas, instituiu-se a 10.639, determinando a
inclusao do ensino da histéria e cultura afro-brasileira nas
escolas, principalmente, em histéria e geografia (BRASIL,
2003). Entretanto, a armadilha consiste em determinadas
instituicées de ensino fixarem-se nesse ponto e isentar os
demais componentes curriculares de abordarem essa tematica
nas aulas, mesmo que a lei também mencione a importancia
dessa discussdo atravessar todo o curriculo. Compreendendo
que a pauta indigena também integra as discussoes acerca das
racas invisibilizadas, em 2008 houve uma alteracéo que passou

a incluir também a obrigatoriedade da tematica indigena nas

aulas (BRASIL, 2008).

Apbs um hiato de quase dez anos, é publicada a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), cuja premissa é orientar
a padronizacgao dos curriculos, embora esteja reservado a cada
regido o direito de adequa-los as especificidades locais. A
problematizacédo levantada consiste em questionar as lacunas
deixadas pela BNCC, principalmente na area do inglés, visto
que ha momentos pontuais em que a normativa toca nas

questdes étnico-raciais ao longo do documento, entretanto as
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maiores ocorréncias sdo notadas nos campos de Histéria e

Geografia.

No ambito das orientagdes curriculares do componente
lingua inglesa, a pauta racial sequer é citada. O inglés é a
Unica lingua estrangeira escolhida para ser lecionada nas
instituicbes da educagao basica, o que denota o carater
hegemonico e nortecéntrico da Base, reforgando assim sua
estrutura imperialista. O que nio esta evidenciado na Base
desfavorece o ensino-aprendizado de lingua inglesa na
educacao basica, devido a coexisténcia de um documento de
fundamento legal em desacordo com outra lei anterior,
contribuindo com os apagamentos do nosso legado socio-

histérico, cultural e cientifico.

Diante disso, como garantir que a Lei 10.639 seja
cumprida em sua integralidade, atravessando todo o curriculo,
focando, nesta pesquisa, no ensino de inglés? De que maneira
abordar a pauta étnico-racial nas aulas de lingua inglesa?
Qual a ressonancia dos Dialogos com Docentes para um

ensino-aprendizado que tem em vista o antirracismo?

VENCENDO OBSTACULOS
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Dialogos com Docentes surgem em resisténcia a palavra
Formacgao, um obstaculo inicial nessa pesquisa, pois, a partir
das leituras pautadas na decolonialidade, surgiram algumas
inquietacoes — Como desenvolver uma pesquisa cuja
fundamentacio esta baseada nessa abordagem por meio de
uma formacao? Ou seja, é possivel dialogar com meus pares a
luz da praxis decolonial, partindo de um curso formativo, ja
que formar alude a fornecer instrugoes, diretrizes e a ensinar

como desenvolver algo?

Na tentativa de encontrar caminhos para resolver essas
problematizacoes, este estudo foi inserido no campo da
Linguistica Aplicada Critica e, no bojo dessas discussoes,

referencio Muniz (2016) ao defender que:

A lingua e o sujeito estdo sempre a se
constituir e a constituir algo. E um continuo
processo de busca pela completude, processo
esse que val se realizar nas interagoes
verbais, na interagdo com o outro. Ao mesmo
tempo em que faz, sofre a acdo, a0 mesmo
tempo em que determina, é determinado
(MUNIZ, 2016, p. 779).

Essa assuncdo nos permite debrucar sobre uma

educacado linguistica critica que, a partir de um ciclo
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continuado, possibilita abordagens em aulas de linguas numa

perspectiva decolonial e antirracista.

A autora Catherine Walsh (2013, p. 67) reforca que: “[...]
la decolonialidad no es una teoria por seguir sino un proyecto
por asumir. Es un proceso accional para pedagdgicamente
andar®. Inspirada pela escrita de Walsh (2013) e por Muniz
(2016), apresento um diagrama que pode representar a

decolonialidade enquanto processo:

Figura 2 — Processo Decolonial.

DESAPRENDIZAGEM

DIZAGEM

Fonte: Ilustrada pela autora.

8 “[...] a decolonialidade ndo é uma teoria a seguir, mas um projeto a ser
assumido. E um processo de agdo para caminhar pedagogicamente”
(WALSH, 2013, p. 67, traducéo minha).
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Frente a isso, defendo que, para o andamento desse
ciclo, é imprescindivel espelhar o que Boaventura de Sousa
Santos (2019) expde acerca de como se articulam os circulos
de opressdo que formam o sistema colonial. O autor nos alerta
que para desestabilizar essa estrutura é necessario atingir
trés frentes: o Racismo, o Patriarcado e o Capitalismo. Assim
sendo, ndo basta sermos antirracistas, temos que ser

antissexistas e anticapitalistas.

Na esteira dessa discussao, acionar Audre Lorde (2019)
é imprescindivel para ampliar, com sua voz potente, o que vem
sendo discutido neste trabalho, pois nos alerta a respeito da

hierarquia das opressoes:

[...] sei que ndo posso me dar ao luxo de lutar
contra uma uUnica forma de opressido. Nao
tenho como achar que estar livre da
intolerancia é direito de apenas um grupo
especifico. E ndo tenho como escolher em que
frente vou lutar contra essas forcas
discriminatoérias, independente de que lado
elas estejam vindo para me derrubar. E
quando elas aparecerem para me derrubar,
nao ira demorar a que aparecam para
derrubar vocé (LORDE, 2019, np).

Sendo assim, é essencial abordar nesta pesquisa a

interseccionalidade como base tedrica. As pesquisas da
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intelectual negra e baiana Carla Akotirene (2020) permitem
descrever a interseccionalidade como instrumento capaz de
sensibilizar os olhares diante das formas de opressao e de
quem as sofre, considerando os recortes de género, raca,

sexualidade e classe.

A autora adiciona que a via interseccional requer a
articulacdo entre os diversos grupos, como forma de nos
instrumentalizar para sermos capazes de enxergar e agir: “[...]
contra a matriz de opressao colonialista, que sobrevive gracas
as engrenagens do racismo cisheteropatriarcal capitalista”

(AKOTIRENE, 2020, p. 45).

GANHANDO VIDAS

A netnografia, também conhecida por etnografia virtual
ou etnografia digital (TAFARELO, 2014) foi o método
escolhido para subsidiar os Didlogos Docentes a fim de
possibilitar a desconstrucao de crencas acerca do ensino-
aprendizado de inglés na escola publica. Através da interagao
online serao levantados os corpora que ampliardo essa

pesquisa bibliografica, documental e de natureza qualitativa.

Figura 3 — Aula I: Imagem
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Fonte: Pinterest.

Além dessa metodologia, a autoetnografia é um
Instrumento importante a pesquisa no campo da Linguistica
Aplicada que ousa contrapor o paradigma de analise cientifica
positivista (PARDO, 2019). Isto posto, neste artigo serao
apresentadas trés sugestdes de sequéncias didaticas
potencialmente decoloniais, tendo em tela as abordagens

antirracistas nas aulas de inglés da educacao basica:

Figura 4 — Aula II: Biografia.
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B|acl<, Brazi|ian, Northeastern Woman and Post-
graduated by UFBA. These are some characteristics of
& PhD Jaqueline Gées. @

She is deve[oping research in the field of Biomedicine.
Dr. Jaque|ine Ieads the team that sequenced the

coronavirus in Brazi|. | am very proud oH\er

representativeness in Science.

Fonte: Elaborada pela autora a partir da Wikipedia e Google Imagens.

Figura 5 — Aula III: Palestra
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Roda Viva | Chimamanda Ngozi Adichie | 14/06/2021

As mulheresiferam excluidas

porgg

DY

> Pl o) 16:37/1:3441

eram mulheres.

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=pxe92zWOotE

Quadro Unico - Sequéncias Did4ticas

Aula I Através de

Estudo da | Beleza desenhos solicitar

Imagem Autoestima aos estudantes que | Ensino

(Fig. 3) Empoderame | ilustrem o que é | Fundamental

nto ser belo/a, a fim de | I

desconstruir
padroes de beleza
eurocentrados.

Aula II: Por meio de

Estudo da | Ciéncia narrativas

Biografia | Representativ | autobiograficas Ensino

(Fig. 4) idade destacar a | Fundamental
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Poder relevancia dos | II
estudos cientificos
e apresentar o

trabalho de
pesquisadores
negras/os.
Aula III: A partir da escuta
Estudo da | Feminismo dessa palestra, | Ensino
Palestra Negro apresentar Médio
(Fig. 5) Racismo didlogos que
Estrutural encenem histérias
Género e Raca | do cotidiano, para
1dentificar

praticas racistas e
discutir meios de
combaté-las.

Fonte: Elaborado pela autora

FASE FINAL

E fundamental, ao concluir este artigo, trazer a fala da
feminista e escritora nigeriana Chimamanda Adichie (2019)

ao destacar que:

E 1mpossivel falar sobre a histéria inica sem
falar sobre poder. [...] O poder é a habilidade
nao apenas de contar a histéria de outra
pessoa, mas de fazer que ela seja sua histéria
definitiva. [...] A  histéria tnica cria
esteredtipos, e o problema com os
esteredtipos ndo é que sejam mentira, mas
que sao incompletos. Eles fazem com que

uma histéria se torne a unica histéria
(ADICHIE, 2019, p. 22-26).

149



Negar aos estudantes o conhecimento de histérias que
fazem parte da construcdo de sua proépria histéria e
identidades é reforcar os silenciamentos trazidos pela BNCC
(2019) e contribuir com a consolidacdo de histérias unicas
acerca da cultura e legado africano, principalmente na area de
Lingua Inglesa, em que nao ha nas orientagoes curriculares a
presenca dessa pauta.

Em sintese, ndo é por meio de manuais ou cursos
formativos que se emergirao formulas para romper com esses
10.639 silenciamentos. Em um primeiro momento, é preciso
reconhecer que nao é possivel desfazer um sistema opressor
que fol muito bem estruturado, ao longo de séculos, mas
desestabiliza-lo. Posteriormente, é necessario refletirmos
acerca de estratégias que promovam fissuras capazes de
rasurar a histéoria, reduzindo os efeitos advindos da
colonizacao, para isso, a urgéncia em pensar na questao racial
como esfera macro e, a partir dela, conduzir o ensino-

aprendizagem de lingua inglesa.
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RESUMO: Este trabalho tem por objetivo verificar de que forma a
interculturalidade é incorporada na Base Nacional Comum para a
Formagao Inicial de Professores da Educagao Basica — BNC-
Formacao (BRASIL, 2019; 2020) e como o documento contribui em
termos tedricos e metodoldégicos para a atuacdo de docentes no
ensino de inglés como lingua franca (ILF) presente na BNCC
(BRASIL, 2018) para a Educacdo Basica. Para alcancarmos o
objetivo estabelecido, o referencial tedrico contempla estudos sobre
interculturalidade, ILF e formacdo docente, com autores como
Siqueira (2017), Jorddao e Marques (2017) e Baker (2018).
Observamos que a BNC-Formagao dialoga com a BNCC e amplia a
nocdo de formacdo intercultural de professores, elencando
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competéncias e habilidades gerais ou especificas voltadas para o
trabalho docente em sala de aula. Para entender a presenca do ILF
nas aulas de professores brasileiros de lingua inglesa, elaboramos
um questionario, a fim de consultar se estes professores tém
desempenhado um trabalho intercultural com seus alunos,
convergindo com os documentos de sua formacéo e com a concepcao
do ILF para a formacao de cidadaos globais. Constatamos que esses
documentos ndo garantem expressamente ou instantaneamente
uma formacdo de professores interculturais no Brasil, contudo
convidam os cursos de licenciatura a reestruturar projetos
pedagédgicos, visando um profissional mais preparado a lidar com a
complexidade de culturas da contemporaneidade. Também
verificamos que a maioria dos professores ndo trabalha o ILF,
embora diz querer contribuir para a formacao de cidadaos globais e,
consequentemente, interculturais. Em sua pratica pedagdgica,
assume o inglés como lingua adicional (LA) ou como lingua
estrangeira (LE), quando, na verdade, é o ILF que pode permitir
uma formacéao intercultural.

PALAVRAS-CHAVE: Interculturalidade; BNC-Formagao; Formacao
Docente; Inglés como Lingua Franca (ILF).

ABSTRACT: This article aims to verify how interculturality is
incorporated in the National Common Core for the Initial Training
of Teachers of Basic Education — BNC-Formacdo (BRASIL, 2019;
2020) and how the document contributes in theoretical and
methodological terms to the performance of teachers on the teaching
English as a Lingua Franca (ELF) present in the Brazilian National
Common Core Curriculum — BNCC (BRASIL, 2018) for Basic
Education. In order to achieve the established aim, the theoretical
framework includes studies on interculturality, ELF and teacher
education, with authors such as Siqueira (2017), Jorddo and Marques
(2017) and Baker (2018). We observed the BNC-Formacao dialogues
with BNCC and expands the notion of intercultural teacher
education, listing general or specific competences and skills aimed at
teaching work in the classroom. To understand the presence of ELF
in the classes of Brazilian English-speaking teachers, we prepared a
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questionnaire in order to see whether these teachers have performed
intercultural work with their students, converging with their
educational documents and with the ELF's conception for the
formation of global citizens. We found that these documents do not
expressly or instantly guarantee the training of intercultural
teachers in Brazil, however they invite undergraduate courses to
restructure pedagogical projects, aiming at a professional better
prepared to deal with the complexity of contemporary cultures. We
also found that the majority of teachers do not work with ELF,
although they say they want to contribute to the formation of global
and, consequently, intercultural citizens. In their pedagogical
practice, they assume English as an additional language (LA) or as a
foreign language (LE), when, in fact, it is ELF that can allow
intercultural formation.

KEYWORDS: Interculturality; BNC-Formacao; Teacher Education;
English as Lingua Franca (ELF).

INTRODUCAO

Este trabalho tem por objetivo verificar de que forma a
interculturalidade é incorporada na Base Nacional Comum
para a Formacéao Inicial de Professores da Educacido Basica —
BNC-Formacao (BRASIL, 2019; 2020) e como esse documento
contribui em termos tedricos e metodoldgicos para a atuacao
de docentes no ensino de inglés como lingua franca (ILF) —
denominacao presente na Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL, 2018) para a Educacao Basica (anos finais do

ensino fundamental).

Para isso, analisaremos competéncias e habilidades que

compoem a BNCC (2018), a BNC-Formacgao (BRASIL, 2019;
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2020) e veremos a opinido dos professores sobre elementos
mcorporados pelo documento em relacio a interculturalidade

e a diversidade voltadas ao ensino de inglés como lingua

franca (ILF).

O primeiro documento mencionado, a BNCC, foi
publicado pelo Ministério da Educagao (MEC) e tem a fungao
de orientar na estruturacdo de curriculos de estados e
municipios, além de nortear objetivos para a formacao de
profissionais em cursos de Licenciatura, como havia sido
previsto pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Brasileira
(LDB 9394/96. BRASIL, 1996). O segundo, a BNC-
FORMACAO, orienta a formacdo de profissionais em cursos
de licenciatura. Por ultimo, o questionario aplicado a
professores de lingua inglesa em atuacdo contou com a
participagao de sessenta e trés (63) docentes, criado e enviado
por meio do Google Forms. Para este trabalho, selecionamos
respostas dadas a trés das questdes contempladas no referido

questionario.

1 REFERENCIAL TEORICO

Para a analise, consideramos o ILF como: “[...] ndo é

apenas um idioma de contato no qual o inglés é uma lingua
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nacional [...], mas uma lingua franca nao-local, o meio de
comunica¢ao entre pessoas de qualquer lugar do mundo”
(MAURANEN, 2018, p. 7. Traducao nossa®.). Essa concepc¢ao
direciona o ensino do idioma para uma perspectiva
intercultural, de equilibrio entre a diversidade de culturas da
lingua materna dos aprendizes e a diversidade envolvida no
idioma que tem tido alcance global como lingua franca,
especialmente na internet, por meio das Tecnologias Digitais

da Informacéo e Comunicagao (TDICs).

Além disso, nao é possivel classificar a lingua franca
contemporanea como uma variedade, ou seja, é dada ao idioma
uma nova fun¢io na comunicacao: “[...] o ILF como uma funcao
[...] captura a natureza dinamica das escolhas linguisticas
baseadas na situacio, reconhece a importancia de fatores nao
linguisticos [...] na comunicacdo [...]” (FRIEDRICH;
MATSUDA, 2010, p. 22. Traduc¢ao nossal0,).

Diante desse cenario, a BNCC dialoga com os

pesquisadores que citamos e traz uma visao intercultural,

9 “[...] is not just a contact language where English is a domestic language
[...], but a non-local lingua franca, the means of communicating between
people from anywhere in the world.”

10 “[...] as a function [...] captures the dynamic nature of situation-based
linguistic choices, recognizes the importance of nonlinguistic factors [...]
in communication [...].”
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hibrida e desterritorializada da lingua inglesa. No entanto, o
documento nio traz especificidades sobre a concepc¢ao de ILF,
apenas aponta essa nomenclatura como uma substitui¢ao

para o termo “lingua estrangeira”.

Dentro da adogao da abordagem intercultural presente na
BNCC, diante da inser¢ao do eixo Dimensdo Intercultural
elencado para o componente curricular Lingua Inglesa, a sala de
aula é vista como um lugar de conhecimento sobre o sistema e
a(s) cultura(s) envolvida(s) na lingua; de “criacdo de espacos de
negociacio” (JORDAO; MARQUES, 2018, p. 53. Tradugéo nossa
11), Assim, o docente passa a assumir um papel de mediador ou

agente intercultural (SIQUEIRA, 2017).

2 RESULTADOS E DISCUSSAO

De inicio, observamos que a BNC-Formacao dialoga
diretamente com a BNCC e amplia a nocido de formacio
intercultural de professores, elencando competéncias e
habilidades gerais voltadas para o trabalho docente em sala
de aula, como podemos ver em duas das competéncias gerais

para a formacao de professores:

11 “[...] the creation of spaces for negotiation [...]”
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3. Valorizar e incentivar as diversas
manifestacbes artisticas e culturais, tanto
locais quanto mundiais, e a participacio em
praticas diversificadas da producdo artistico-
cultural para que o estudante possa ampliar
seu repertorio cultural.

9. Exercitar a empatia, o didalogo, a resolucao
de conflitos e a cooperacdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizacio da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades,
culturas e potencialidades, sem preconceitos
de qualquer natureza, para promover
ambiente colaborativo nos locais de
aprendizagem” (BRASIL, 2019, p. 13).

E em trés das competéncias gerais para o ensino de

lingua inglesa da BNCC:

1. Identificar o lugar de si e o do outro em um
mundo plurilingue e multicultural, refletindo,
criticamente, sobre como a aprendizagem da
lingua inglesa contribui para a inser¢do dos
sujeitos no mundo globalizado, inclusive no que
concerne ao mundo do trabalho”.

4. Elaborar repertérios linguistico-discursivos
da lingua inglesa [...] de modo a reconhecer a
diversidade linguistica como direito e valorizar
os usos heterogéneos, hibridos e multimodais
emergentes nas sociedades contemporaneas.

6. Conhecer diferentes patriménios culturais,
materiais e imateriais, difundidos na lingua
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inglesa, com vistas ao exercicio da fruicao e da
ampliacdo de perspectivas no contato com
diferentes manifestacbes artistico-culturais
(BRASIL, 2018, p. 246).

Ao realizarmos um intercruzamento das competéncias
mencionadas acima, verificamos que um ponto de interseccio
entre ambos os documentos é a valorizacao da diversidade, ou seja,
ambos os documentos empregam o verbo “valorizar”’ como forma
de direcionar o ensino para estas duas perspectivas: 1) valorizar,
reconhecer e ampliar diversas perspectivas de contato com
diferentes manifestagoes linguisticas, artisticas e culturais, tanto
locais quanto mundiais; e 2) valorizar os usos heterogéneos,
hibridos e multimodais emergentes nas sociedades de um mundo

plurilingue e multicultural.

De um lado, a necessidade de inserir a valorizag¢ao
dessas manifestacoes nos cursos de licenciatura e, de outro, a
aprendizagem de lingua inglesa na educacao basica, cujo
principal eixo que corrobora esse direcionamento é o de
“Dimensao intercultural”. Acrescente-se a 1sso, a necessidade
de ampliar o conhecimento sobre recursos multimodais para

uso em sala de aula por alunos e professores.

Além do que vimos sobre a interculturalidade e a
diversidade elencadas para o ensino e aprendizagem de ILF

na educacdo basica e para a formacdo de mediadores
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interculturais na universidade, elaboramos um questionario,
a fim de consultar se os professores participantes tém dado
aulas de ILF em uma abordagem intercultural e se tém
trazido a diversidade por meio do idioma para a sala de aula.
Do questionario destacamos trés perguntas: a primeira
relacionada a diversidade de variedades do idioma
contempladas nas aulas: “Quais variedades da lingua inglesa
sao contempladas em suas aulas? (é possivel marcar mais de
uma alternativa)”. As alternativas eram: inglés americano,
inglés indiano, inglés britanico e outras (nessa opgdo, o

participante poderia adicionar outras variedades utilizadas).

Grafico 1: Variedades de lingua inglesa contempladas nas aulas
dos professores participantes da pesquisa

3 - Quais variedades da lingua inglesa sdo contempladas em suas aulas?
(é possivel marcar mais de uma alternativa).

Inglés indiano

3.5%

Inglés americano
48.7%

Inglés britanico

339%

Fonte: Produzido pelas autoras.
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Como vemos no grafico 1, a maioria dos professores
demonstrou ter pouca familiaridade com o ILF e,
consequentemente, com sua interculturalidade intrinseca.
Afinal, para o trabalho intercultural no ILF, é necessario,
conforme as consideragoes de Siqueira (2017) e Jordao e
Marques (2017), inserir o maximo de variedades e situagoes

possiveis de uso da lingua em sala de aula.

Grafico 2: Perspectivas sobre a lingua inglesa pelo olhar dos
professores que atuam na disciplina

30

20

10

Como lingua adicional ou Mo faco distingio entre Como lingua franca
lingua estrangeira lingua adicional, estrangeira
ou franca

Fonte: produzido pelas autoras.

Além disso, na pergunta “Na sua pratica, como vocé

trabalha a lingua inglesa?”, cujas alternativas foram: “como
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lingua adicional ou estrangeira”, “ndo faco distin¢do entre
lingua adicional, estrangeira ou franca” ou “como lingua
franca”, verificamos que a maioria dos professores
participantes ndo trabalha o ILF em sua pratica pedagogica,
como veé-se no grafico 2: assume o inglés como lingua adicional
(LA) ou como lingua estrangeira (LE), quando é o ILF que
pode permitir uma formacdo intercultural mais aberta a
diversidade, ja que é uma fungao da lingua aberta a diferentes

variedades do idioma.

Também destacamos a pergunta “Os materiais que vocé
utiliza, em sua maioria, sdo produzidos por:”, cujas alternativas
eram: “falantes de inglés como lingua materna”, “falantes de
inglés como segunda lingua”, “falantes de inglés como lingua

adicional ou estrangeira” ou “todas as opgoes anteriores”.

Como ¢é possivel observar no grafico 3, os materiais
utilizados pelos professores apontam para uma diversidade de
falantes que pode contribuir para a formacgao intercultural dos
aprendizes, ja que a maioria dos professores disse trabalhar com
materiais produzidos por todos os falantes mencionados. No
entanto, ha ainda uma parcela de professores que mantém
rigidamente o uso de materiais produzidos somente por falantes

de inglés como lingua materna.
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Grafico 3: Falantes que sdo contemplados em materiais escolhidos
pelos professores participantes da pesquisa

30

20

10

Falantes de inglés como Falantes de inglés como Falantes de inglés como Todas as opgdes
lingua materna segunda lingua lingua adicional ou anteriores
lingua estrangeira

Fonte: Produzido pelas autoras.

Nos documentos mencionados, a diversidade e a
valorizacdo de manifestacées culturais e, consequentemente,
da interculturalidade intrinseca ao ILF estdo presentes de
forma direta, ja nas respostas dos professores participantes da
pesquisa, detectamos um apego as concepc¢oes tradicionais de
utilizar materiais produzidos por falantes “nativos”, cuja
primeira lingua é a inglesa, bem como a predominancia da
escolha das variedades britanica e americana nas aulas,
caracterizando uma forte influéncia da perspectiva

colonialista de ensino do 1dioma.
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CONSIDERACOES FINAIS

Temos constatado que os documentos norteadores,
BNC-Formacao e BNCC, ndo garantem expressamente ou
instantaneamente uma formacao de professores e aprendizes
interculturais no Brasil, contudo, convidam os cursos de
licenciatura e escolas a reestruturar curriculos e projetos
pedagdgicos, visando um profissional ou um aprendiz mais
preparado a lidar com a complexidade e a diversidade de

culturas do mundo contemporaneo.

Nesse cenario, tanto professores quanto estudantes poderao
construir uma competéncia intercultural enquanto cidadaos globais
através da comunicagdo por meio do ILF, desde que haja uma
abertura para a diversidade em sala de aula a partir de discussoes

em perspectivas criticas sobre lingua e cultura.
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CariTuLo 11

DISCUTINDO CRITERIOS E CONSTRUTOS
NA AVALIACAO DA PROFICIENCIA ORAL
DOCENTE

OLIVEIRA, Diego Fernando de
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RESUMO: O contexto brasileiro para o ensino de linguas
estrangeiras  apresenta  aspectos desfavoraveis para o
desenvolvimento da proficiéncia oral de licenciandos em Letras e
alunos da educacéo basica (CONSOLO, 2017). O EPPLE (Exame de
Proficiéncia para Professores de Linguas Estrangeiras) é um
instrumento avaliativo desenvolvido para mapear as limitacoes do
desempenho oral docente a fim de que se possam reelaborar as
politicas educacionais para os cursos de Licenciatura em Letras de
acordo com as reais necessidades de licenciandos e docentes. Este
trabalho apresenta critérios empiricamente desenvolvidos a partir da
aplicacdo dos EBBs (Empirically derived, Binary choice, Boundary
Definition Scales) para a avaliacdo do desempenho oral docente e
construcao de uma escala de proficiéncia analitica para o EPPLE. A
partir de uma série de perguntas binarias, desenvolveu-se uma
escala analitica de quatro niveis que operacionaliza o construto da
proficiéncia oral docente em prontuncia, fluéncia, precisdo gramatical,
precisao de vocabulario, metalinguagem e conhecimento especifico. E
possivel concluir que a escala analitica empiricamente verificavel
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contribui para o aprimoramento do EPPLE, assim como confere ao
processo avaliativo maior validade e confiabilidade na avaliacido dos
desempenhos orais.

PALAVRAS-CHAVE: Avaliacdo docente; Proficiéncia oral,

ABSTRACT: The Brazilian context for the teaching of foreign
languages presents unfavorable aspects for the development of oral
proficiency of undergraduates in Letters and students in the basic
education (CONSOLO, 2017). The EPPLE (Proficiency
Examination for Foreign Language Teachers) is an assessment tool
developed to map the limitations of teachers' oral performance so
that educational policies can be redesigned for “Licenciatura em
Letras” courses according to the real needs of undergraduates and
teachers. This work presents empirically developed criteria from
the application of the EBBs (Empirically derived, Binary choice,
Boundary Definition Scales) for the evaluation of the teaching oral
performance and construction of an analytical proficiency scale for
the EPPLE. From a series of binary questions, a four-level
analytical scale was developed that operationalizes the construct of
oral teacher proficiency in pronunciation, fluency, grammatical
accuracy, vocabulary and metalanguage accuracy, and specific
knowledge. It is possible to conclude that the empirically verifiable
analytical scale contributes to the improvement of the EPPLE, as
well as giving the evaluation process greater validity and reliability
in the evaluation of oral performances.

KEYWORDS: Teacher assessment; Oral proficiency; Foreign
Language.

INTRODUCAO

O ensino de LEs no Brasil enfrenta desafios educacionais

que nao sao novos e que se relacionam a aspectos contextuais pouco
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favoraveis para o desenvolvimento da proficiéncia linguistica entre
professores e alunos. Para Consolo (2017), os cursos de
Licenciatura em Letras também sado afetados por fatores que
prejudicam o desenvolvimento da proficiéncia entre licenciandos,
uma vez que parte deles ingressa nos cursos de Licenciatura em
Letras com baixos niveis de proficiéncia e ndo consegue atingir

niveis satisfatorios para lecionar a LE de sua habilitacao.

O EPPLE (Exame de Proficiéncia para Professores de
Lingua Estrangeira) é um exame de proficiéncia para
professores de LEs que estd em constante aprimoramento. O
referido instrumento avaliativo carece de evidéncias empiricas
para a operacionalizacdo da proficiéncia oral do professor de LE
em sua escala de proficiéncia holistica, assim como néao dispde
de uma escala de proficiéncia analitica que estabeleca limites

claros entre as diferentes faixas de proficiéncia.

A partir da aplicacdo de EPPLE, seria possivel mapear os
aspectos deficitarios os quais professores de LE apresentam em
seu desempenho oral e, dessa maneira, promover mudangas nas
politicas educacionais dos cursos de Licenciatura em Letras,
impedindo a manutencao do ciclo deficitario descrito. Dessa forma,
este estudo se situa dentro da tematica da avaliacdo da

proficiéncia oral do professor de linguas.
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Este trabalho objetiva apresentar um quadro de
critérios empiricamente desenvolvidos a partir da analise de
amostras de desempenho oral de professores formados e em
formacéao. Para isso, aplicou-se a metodologia conhecida como
EBBs (Empirically Derived, Binary-choice, Boundary
definition scales). Os critérios e a escala analitica
empiricamente produzidos configuram-se como argumentos
para a validade do EPPLE, assim como conferem maior
confiabilidade quanto aos resultados obtidos por meio da

aplicagao do referido exame.

1 CONCEITOS FUNDAMENTAIS

A proficiéncia oral, conceito amplamente discutido na
literatura da Linguistica Aplicada, “[...] deve ser entendida
como a capacidade de usar a lingua para uma finalidade
especifica, podendo ser subdividida em niveis de competéncia”
(COLOMBO, 2019, p. 36) - defini¢cdo que retoma o uso técnico
da proficiéncia de Taylor (1988). Nesse sentido, os resultados
obtidos a partir da avaliacdo de proficiéncia devem permitir
que se facam inferéncias acerca da capacidade de um falante
em desempenhar determinados tipos de tarefas por meio de
sua classificacdo em niveis de proficiéncia (SCARAMUCCI,
2000).
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Além disso, na avalia¢io da proficiéncia oral, o desempenho
oral pode ser compreendido como “[...] a capacidade individual de
usar representacoes mentais do conhecimento linguistico
construidas através da pratica ou experiéncia para transmitir
sentido” (PURPURA, 2004, p. 86). Para Purpura (2004), o
desempenho oral representa “[...] mais que apenas um dominio de
informacdo na memoria [...]"12 (PURPURA, 2004, p. 88), referindo-
se ao conhecimento linguistico, “[...] mas também envolve a
capacidade de usar essas estruturas informacionais de alguma
maneira”!3 (PURPURA, 2004, p. 88), ou seja, adequadamente em

tarefas e contextos especificos.

As tarefas linguisticas podem ser definidas a partir de dois
dominios: o da avaliacdo em si e o dominio-alvo de uso da lingua
(COLOMBO, 2019, p. 38). No primeiro dominio, as tarefas sao
recortes da vida real necessarios para a elicitacdo de linguagem
provida por meilo do desempenho oral e incluidas em um
instrumento de avaliagdo. No segundo dominio, as tarefas sao
atividades contextualizadas e presentes na vida real. As tarefas
desempenham papel fundamental no processo avaliativo, porque

possibilitam que o desempenho oral seja avaliado a partir de um

12 No original: encompasses more than just a domain of information in
memory.

13 No original: it also involves the capacity to use these informational
structures in some way.
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quadro de critérios que remetem ao construto operacionalizado no

Instrumento avaliativo.

Os critérios, por sua vez, remontam a defini¢ao operacional
de um construto. Construto, de maneira geral, pode ser definido
como uma abstrag¢ao que necessita de uma defini¢ao operacional
(FULCHER, 2014). A proficiéncia oral é abstrata e, para que ela
seja avaliada, é preciso que elementos observaveis no
desempenho oral sejam tomados como critérios. Um construto
inclui um conceito de lingua(gem), principios e critérios de
avaliacdo. Fluéncia, vocabulario, prontncia, entre outras
categorias avaliativas, sdo elementos frequentes na defini¢ao

operacional da proficiéncia oral, por exemplo.

As escalas podem desempenhar trés papéis diferentes
no processo de avaliacdo do desempenho oral: podem orientar
o avaliador, o candidato e/ou o construtor do instrumento
avaliativo (ALDERSON, 1991). Escalas orientadas para o
usuario informam o comportamento tipico de um examinando
em um cada nivel da escala. Escalas orientadas para o
avaliador guiam o processo avaliativo, provendo critérios ao
examinador. Escalas orientadas para o construtor auxiliam
desenvolvedores a selecionar tarefas para compor um

instrumento avaliativo.
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Os critérios avaliativos sdo essenciais para a construcgao
de um argumento para a validade do construto
operacionalizado em uma escala de proficiéencia. Um
argumento de validade é estruturado por meio de conclusoes
que se gostaria de fazer sobre o significado dos resultados
obtido através da aplicacdo de um instrumento avaliativo
(KANE, 2002) e se relaciona a utilidade do resultado obtido no
processo avaliativo em relacdo ao seu propoésito especifico

(BACHMAN e PALMER, 1996).

A confiabilidade esta relacionada “[...] a consisténcia do
desempenho que esta refletida nos resultados avaliativos”
(CHAPELLE, 2012, p. 25). Ou seja, um instrumento avaliativo
aplicado nas mesmas condi¢gbes e nos mesmos contextos deve
produzir resultados similares. Caso contrario, a discrepancia de
resultados sugere problemas no processo avaliativo, os quais

estao relacionados ao construto ou a interpretagao do construto

operacionalizado (FULCHER, 2014).

2 AS ARVORES DE DECISAO DE DESEMPENHO E OS
EBBS

Os EBBs (Empirically Derived, Binary-choice,

Boundary definition scales) consistem em Arvores de Decisao
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de Desempenho. Perguntas criteriosas sao escolhidas para
limitar a fronteira entre as faixas de proficiéncia da escala que
se deseja desenvolver, com base na observacao de amostras de
desempenho oral. A figura 1, a seguir, ilustra o procedimento

de desenvolvimento dos critérios e da escala.

Figura 1 — Esquema das Arvores de Decisdo de Desempenho.

7

Sim 4 Desempenho satisfatério

[

Pergunta Criteriosa 2

3 Desempenho satisfatorio

Pergunta Criteriosa 1

Desempenho insatisfatorio

z
o
)
~

Nao

Pergunta Criteriosa 3

Sim

1 Desempenho insatisfatorio

'

Fonte: O autor.

Dessa forma, para a construcao de uma escala de quatro
niveis, sao necessarias trés perguntas criteriosas as quais vao
compor os descritores das faixas de proficiéncia e,
consequentemente, definir os limites entre as diferentes
faixas da escala. Tal definicao se da por meio da presenca ou

auséncia de tracos de habilidade salientes observados no
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desempenho oral dos candidatos, uma vez que tais perguntas

criteriosas sao binarias.

3 ANALISE DE DADOS E DISCUSSAO

A partir da analise das hesitagoes e suas implicacoes
para a avaliacao da fluéncia, foram incorporadas ao construto
da fluéncia, manifestacées de hesitacdo mencionadas na
literatura e, com base nas amostras de desempenho oral,
distribuidas como critérios limitadores de fronteiras entre as
diferentes faixas da escala de proficiéncia linguistica. O
numero e contexto de ocorréncia das pausas foram
considerados como critérios iniciais para dividir os

desempenhos em mais e menos satisfatorios.

Além disso, o emprego natural das pausas, assim como
o seu uso como dispositivo para destacar elementos
importantes do enunciado limitam os comportamentos mais
proficientes e menos proficientes. Nas faixas inferiores, a
recorréncia de outros fenomenos de hesitacdo associados ao
volume consideravel de pausas néo naturais divide os

desempenhos insatisfatorios.

A partir da analise das hesitagoes e suas implicagoes para

a avaliacdo da precisao gramatical, a presenca de adi¢cdo ou ma
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formacao de palavras foi definida como critério delimitador dos
desempenhos satisfatorios, o que indicaria que os candidatos
estdo em fase de desenvolvimento de sua proficiéncia - e o que
seria aceitavel pelo fato de se tratarem de professores ainda em
formagao. Além disso, a ma ordenagcao de enunciados foi
considerada como critério para delinear os limites entre os niveis

mais baixos de proficiéncia.

Considerando os aspectos segmentais e supra-segmentais
para a avaliagdo da pronuncia, foram incorporados ao construto e
tomados como critérios avaliativos a producdo de desvios no
emprego da tonicidade das palavras, a presenca de variacées na
producao de vogais e consoantes e, por fim, o emprego da entoacio
para destacar elementos importantes do enunciado. Como critério
principal, o emprego inadequado da tonicidade limita os
desempenhos satisfatorios e insatisfatorios. Nas faixas inferiores,
a presenca de desvios na producdo de vogais e consoantes
estabelece a fronteira entre as duas primeiras faixas da escala.
Quanto aos desempenhos satisfatérios, o emprego da entoagao ao
prover a explicacao ao aluno hipotético classifica os desempenhos

como mais e menos proficientes.

E possivel dizer que o estabelecimento de uma relacao de
coeréncia entre as palavras empregadas na explicacdo dos

candidatos é o que determina, em primeiro lugar, o seu grau de
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precisao. Além disso, os desempenhos observados e classificados
como mais precisos também apresentaram emprego adequado de
metalinguagem, o que caracteriza o desempenho mais proficiente
entre as amostras analisadas, por serem extremamente precisos
quanto ao uso de terminologia técnica e expressarem

conhecimento de vocabulario.

Nos desempenhos menos satisfatorios, ou seja, aqueles
que apresentam incoeréncias entre as palavras empregadas
para o provimento da explicacdo, o reconhecimento de
palavras-chave para a resoluc¢do do problema gramatical foi
tomado como critério que limita as faixas mais baixas da
escala e que caracteriza o desempenho menos proficiente
entre as amostras analisadas, por serem extremamente
imprecisos quanto ao uso de terminologia técnica e

expressarem desconhecimento de vocabulario.

Considerando os tragos de habilidade necessarios para o
provimento de uma explicacao, foram incorporados ao construto
elementos fundamentais para o provimento de explicacbes em
sala de aula. A habilidade de expressar conhecimento linguistico
para delimitar os desempenhos satisfatorios e insatisfatorios se
justifica por ser o critério basico para o cumprimento da tarefa
metalinguistica do exame. O uso de metalinguagem caracteriza

os desempenhos mais proficientes. Para os desempenhos menos
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proficientes, a habilidade de identificacio/selecdo de aspectos-
chave para a resolucao do problema linguistico proposto pela
tarefa é o que determina as fronteiras entre os desempenhos

insatisfatérios.

CONSIDERACOES FINAIS

Conclui-se que aspectos importantes levantados pela
literatura puderam ser observados nos desempenhos orais
analisados. E possivel afirmar que os critérios produzidos
conferem ao EPPLE maior confiabilidade e aprimoram a escala
de proficiéncia existente no exame. Além disso, a escala e os
critérios resultantes podem conferir uma maior confiabilidade aos

resultados obtidos mediante a aplicacao do referido exame.

O presente estudo teve foco nas categorias avaliativas de
precisdo gramatical, fluéncia, pronuncia e metalinguagem e
conhecimento especifico por limitagoes que se relacionam ao
tempo necessario para o estudo de tais aspectos, assim como aos
prazos estabelecidos para a redacdo dessa dissertacao.
Compreender quais sio os aspectos salientes do comportamento
linguistico do professor de lingua estrangeira considerando

vocabulario, = competéncia  sociolinguistica, = competéncia
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pragmatica, competéncia estratégica, entre outros, pode revelar

critérios importantes para a avaliacao docente.
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RESUMO: Este artigo surge a partir do trabalho de pesquisa
realizado para publicizagao de um relato de experiéncia do estagio
de observacdo obrigatério da Licenciatura em Letras executado
dentro do contexto de Ensino Remoto Emergencial (ERE). Este
texto objetiva expor e discutir o lugar da producido do relato de
experiéncia na formacdo docente, sobretudo em seus estagios
académicos iniciais. O suporte tedrico provém da leitura de autores
que trataram da importancia da experiéncia pedagodgica, de sua
troca/socializacdo e de seu registro escrito e/ou sistematizacio. A
analise feita aborda como a atividade de narrativa consolida as
reflexdes geradas nas experiéncias relatadas e como a escrita formal
dos relatos contribui para o enriquecimento do repertério de
registros de conhecimento pratico de forma sistematizada. A
conclusido afirma a importancia e as possibilidades do relato de
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experiéncia como instrumento de formacdo de professores,
sobretudo na licenciatura.

PALAVRAS-CHAVE: Formacido de professores; Formacao
académica inicial; Registro; Relato de experiéncia.

ABSTRACT: This article comes from the research work carried out
to publicize an experience report of the obligatory observation
practicum of the undergraduate teacher training Licenciatura em
Letras carried out within the context of emergency remote teaching.
This text aims to expose and discuss the production of experience
reports in teacher education, especially in its early academic stages.
The theoretical support comes from authors who write about the
importance of the pedagogical experience, its exchange/socialization,
and its written record and/or systematization. The analysis carried
out addresses how the narrative activity consolidates the reflections
generated in the reported experiences and how the formal writing
of reports contributes to the repertoire of systematic practical
knowledge records. The conclusion affirms the importance and the
possibilities of the experience report as an instrument of teacher
education, especially in the undergraduate teaching training.

KEYWORDS: Teacher education; Initial academic studies; Record;
Experience report.

INTRODUCAO

Inicialmente, uma breve revisido bibliografica realizada
para a publicizacdo de um relato de experiéncia do estagio de
observacao obrigatério da Licenciatura em Letras — Lingua

Portuguesa (IFSP-SPO) nos levou ao suporte tedrico que é
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apresentado neste artigo. A partir das consideragoes
provenientes de Jorge Larrosa Bondia, Wagner Rodrigues
Valente, Madalena Freire, Amanda Cristina Teagno Lopes
Marques e Maria Isabel de Almeida, foi possivel analisar o
impacto formativo dos relatos produzidos pela licencianda
autora deste trabalho ao longo da referida licenciatura. Como
resultado das reflexdes decorridas desse processo, produzimos
este artigo com o objetivo de expor e discutir o lugar da producao
do relato de experiéncia nos estagios académicos iniciais de

formacao docente.

Primeiro, apresentamos o suporte tedrico, no qual os
autores abordam a importancia da experiéncia pedagoégica, de
sua socializacao e de seu registro escrito ou sistematizacao.
Em seguida, analisamos como a atividade de narrativa
consolida as reflexdes geradas nas experiéncias relatadas e
como a escrita formal dos relatos contribui para o
enriquecimento do repertoério de registros de conhecimento
pratico de forma sistematizada. Por fim, afirmamos a
importancia e as possibilidades do relato de experiéncia como

mstrumento de formacao de professores.

1 NOTAS SOBRE A EXPERIENCIA E O SABER DA
EXPERIENCIA, DE JORGE LAROSSA BONDIA
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Bondia (2002) propde pensarmos a educacgao a partir do
par experiéncia/sentido, sendo que, para ele, pensar é
3 : b
sobretudo dar sentido ao que somos e ao que nos acontece
enquanto a experiéncia é justamente “o que nos passa, o que

nos acontece, o que nos toca” (BONDiA, 2002, p. 21).

Para o autor, pensar a educacdo do ponto de vista da
relacdo entre teoria e pratica remete a uma perspectiva politica
e critica. Nessa perspectiva, segundo ele, tem sentido a palavra
“reflexdo” e expressoes como “reflexdo critica”, “reflexdo sobre
pratica ou nao pratica”’, “reflexdo emancipadora” etc. Nela, as
pessoas que trabalham em educacdo sao concebidas “como
sujeitos criticos que, armados de distintas estratégias reflexivas,
se comprometem, com maior ou menor €xito, com praticas
educativas concebidas na maioria das vezes sob uma perspectiva

politica” (BONDIA, 2002, p. 20).

E de extrema relevancia o que Bondia (2002) fala sobre
o sujeito da experiéncia e sobre o saber da experiéncia. Este é
“o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao
que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como
vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece”
(BONDfA, 2002, p. 27), é “um saber particular, subjetivo,

relativo, contingente, pessoal” (idem). Aquele é a quem a
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experiéncia acontece, toca e afeta, é o sujeito que se define por

sua receptividade, disponibilidade e abertura.

Destaca-se que Bondia declara que “ninguém pode
aprender da experiéncia de outro, a menos que essa
experiéncia seja de algum modo revivida e tornada propria”
(BONDIA, 2002, p. 27). Propo6e-se, neste trabalho, que reviver
a experiéncia é algo que pode ser feito por meio do relato de
experiéncia. A partir do relato, outras pessoas podem
processar o descrito para que ele se torne uma experiéncia de

aprendizagem propria.

Ressalta-se ainda que Bondia (2002) fala sobre a
capacidade de formacao e/ou transformag¢ido como componente
fundamental da experiéncia. Segundo ele, a experiéncia — o
que nos passa, nos toca e nos acontece — nos forma e nos

transforma ao passar.

2 A TROCA DE EXPERIE’NCIA COMO POSSIBILIDADE
PARA A PRODUCAO DE CONHECIMENTO, DE WAGNER
RODRIGUES VALENTE

Publicado em 1996/97, o texto de Valente cita a ascensao
de movimentos, como o de mulheres, o ecolégico e o de imigrantes,
e a nova perspectiva sob a qual os profissionais de ensino sao

vistos, deixando um marco temporal que ndo deve ser
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desconsiderado. Assim, antes de tudo, é importante considerar o

texto tedrico em analise como distante temporalmente.

Isto posto, importa-nos que Valente (1996/97) toma a
troca de experiéncias como um elemento de formacdo em
servigo, sendo o servigo, a pratica pedagodgica que é exercida

no cotidiano escolar. Para ele,

[...] uma experiéncia de pratica pedagodgica é
uma acdo (ou um conjunto de acdes)
desenvolvida no cotidiano escolar que merece
reflexdo, justamente por sua possibilidade de
apropriacdo em outros contextos diferentes
daquele em que ela foi originalmente gerada
(VALENTE, 1996/97, [s.p.], destaque do
autor).

A reflexao mencionada por Valente deve, segundo ele,
“contextualizar a experiéncia, colocar-lhe data e a ela integrar
todos os ingredientes necessarios a sua concretude”.
(VALENTE, 1996/97, [s.p.]). Assim, o relato de experiéncia

como troca depende da clareza destas informacoes.

E imprescindivel ressaltar o uso da palavra-chave
apropriagdo feita pelo autor. Para ele, sua possibilidade é o
que da sentido a troca, e a apropriacao é também um elemento
essencial para que o relato de experiéncia atinja os objetivos

formativos abordados neste trabalho.
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Sobre isso, Valente (1997/97) diz ainda que a troca de

experiéncias sempre leva em conta sujeitos que criam e

recriam sua pratica pedagdgica por apropriacao de elementos

das mais diferentes origens, tais como a influéncia de antigos

professores e a participacdao em cursos. Para ele, a troca é um

elemento relevante para a apropriacio das diferentes e

complexas facetas do fazer pedagogico.

Cabe destacar que, quando falamos sobre o processo de

trocar experiéncias, abordamos o relato de praticas e as posigoes

de quem o relata e de quem o ouve, sendo que o primeiro

E o segundo

[...] puxa da lembranca bons ou maus exemplos
vividos, situacoes Interessantes ou
desagradaveis, referidas a um dado contexto
escolar. O esforco de relatar o mais fielmente
possivel o processo vivido, [sic] faz aparecer
toda a teia de situagbes complexas que
envolvem uma dada experiéncia de pratica
pedagégica. (VALENTE, 1996/97, [s.p.])

[...] procura sempre colocar-se na situacao de
quem relata para, de certo modo, avaliar se a
experiéncia pode servir-lhe de dado ou
exemplo. A medida que ouve vai guardando
informacgdes que lhe parecem interessantes
para seu caso particular. Quem ouve vai
selecionando elementos que julga
significativos. (VALENTE, 1996/97, [s.p.])

187



2.1 A SISTEMATIZACAO DO CONHECIMENTO PRODUZIDO
PELA TROCA DE EXPERIENCIAS

A sistematizacdo passa, de acordo com Valente
(1996/97), pela escrita contextualizada e critica das
possibilidades de generalizagdo de uma dada pratica. O autor
afirma que “em geral, a troca de experiéncia produz
conhecimento pratico [...] mas dificilmente ganha status
tedrico de conhecimento sistematizado” (VALENTE, 1996/97,
[s.p.]). Cabe questionar, dada a datacdo do artigo, se isso
mudou ao longo dos anos. Sera que as inumeras revistas e a
publicizagées de relatos de experiéncias mudaram esse
cenario? Para responder a essa questao, caberia a realizacao

de uma pesquisa detalhada desenvolvida em outro estudo.

De qualquer modo, é bastante significativo que, por
meio da sistematizacdo, seja possivel, como afirma Valente,
ultrapassar o nivel de aplicacdo pratica e imediata dos
resultados obtidos pelo processo de troca. Conforme constata
o autor, a troca de experiéncia produz conhecimento pratico
que reafirma e modifica o trabalho dos professores no
cotidiano escolar, oferecendo possibilidades de producao de
conhecimento para além dos elementos considerados “dicas”

para o trabalho docente (VALENTE, 1996/97).
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Assim, podemos considerar analogamente que a
sistematizacdo das informacgées utilizadas em trocas de
experiéncias de alunos da licenciatura em praticas
pedagdgicas, tais como o estagio e a participa¢do em projetos
de ensino, produz conhecimento pratico que reafirma e
modifica a teoria vista nos estudos académicos e pode trazer
possibilidades de producéao de conhecimento sistematizado ja

nesse primeiro estagio de formacao académica.

3 O REGISTRO E A REFLEXAO DO EDUCADOR, POR
MADALENA FREIRE

Ao escrever sobre reflexdo e o processo de formacgao do
educador, Madalena Freire (1996) afirma que “o ato de refletir
é libertador porque instrumentaliza o educador no que ele tem
de mais vital: o pensar” (FREIRE, 1996, p. 22). Para ela,
“educador algum ¢é sujeito de sua pratica se nao tem

apropriado a sua reflexdo, o seu pensamento” (idem).

A autora destaca que o exercicio disciplinado da
reflexdo, e a consequente instrumentalizacao pelo educador,
faz emergir a necessidade de fundamentacao teérica. Pensar
essa necessidade estabelecida pela autora junto a suas

afirmacgdes de que quando escrevemos nao buscamos
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respostas Unicas, mas essencialmente perguntamos, e de que
escrever é trabalhoso justamente porque essa atividade
organiza e articula o pensamento na busca de conhecimento,
podemos compreender a importancia da atividade de producao

do relato de experiéncia escrito.

Ao falar sobre a importancia e func¢io do registro escrito,
Madalena Freire (1996) afirma ainda que “a escrita
materializa, da concretude ao pensamento, dando condigoes
assim de voltar ao passado, enquanto se esta construindo a
marca do presente” (FREIRE, 1996, p. 23). Para ela, “é neste
sentido que o registro amplia a memoria e historia o processo,
em seus momentos e movimentos, na conquista do produto de

um grupo” (FREIRE, 1996, p. 23).

A autora coloca que o professor tem seu espaco de
registro, reflexao e concretizagio de seu pensamento no diario.
Nele, ha um registro da pratica cotidiana, da avaliacdo e do
planejamento de sua acdo. Porém, o que se propoe com o relato
de experiéncia vai além da proposta do diario. Para a autora,
o registro materializa o produto, porque possibilita que o outro
manipule o objetivo e a reflexdo do professor-autor e também
obriga o exercicio de operagdes mentais e intelectuais de
classificacao, ordenacao e analise ao mesmo tempo em que o

obriga a objetivar e sintetizar, isto é, trabalhar a construgao
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da estrutura do texto e, consequentemente, a construcao do
pensamento. O relato de experiéncia carrega em sua
caracterizacao o compartilhamento desse registro, sobretudo
quando tem o objetivo de publicizagao defendido neste

trabalho.

4 REGISTRO DE PRATICAS E FORMACAO DE
PROFESSORES, DE MARQUES E ALMEIDA

Enquanto Valente (1996/97) indica o relato de
experiéncias sistematizado como algo que ainda nao havia
sido incorporado como uma pratica docente na mesma época
em que Madalena Freire (1996) apresentava o registro como
instrumento metodolégico do trabalho docente, Marques e

Almeida (2011) colocam que

[...] as possibilidades do registro de praticas
vém sendo discutidas com maior intensidade
nas ultimas décadas, em um contexto de
mudan¢a de paradigma em relagdo a
compreensio da pratica pedagbgica, a
formacao de professores, a profissionalidade
docente (MARQUES; ALMEIDA, 2011, p.
171).

Além da atualizacio histérica sobre do registro pensado

como instrumento de formacgdo, as autoras fazem uma
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importante constatagdo sobre como “na interagdo entre a
teoria e as situacoes problematicas do cotidiano [...] se da a
producao de saberes pedagégicos e a formacao” (MARQUES;
ALMEIDA, 2011, p. 171), de modo que a experiéncia seja,
nesse sentido, “tomada como espago de desenvolvimento
profissional e de producéo de conhecimentos” (idem).

Para este trabalho, também é essencial o que Marques
e Almeida (2011) postulam a respeito dos registros de praticas

se contextualizarem

[...] em um cenario de wvalorizacdo da
experiéncia como espaco de producdo de
saberes e de formacdo continua, de
reposicionamento da dimensdo pessoal na
profissionalidade do educador, e de
percepcao da complexidade da pratica
pedagégica e da reflexdo como componente
fundamental do trabalho docente
(MARQUES; ALMEIDA, 2011, p. 171).

CONSIDERACOES FINAIS

Os autores citados destacam o relato de praticas
docentes como elemento de formacdo continuada de
professores. Neste trabalho, tenta-se defender a tese de que o
relato de experiéncias produzido durante o periodo de
formacdo académica inicial de (futuros) docentes, isto é, o

periodo de licenciatura, também possui alto grau de

192



importancia. Defende-se que o ensino de teorias educacionais
e pedagdgicas por si s6 ndo instrumentaliza suficientemente o
aluno da graduacao para a atuagdo como docente. As praticas
existentes nas Licenciaturas, como as de estagio obrigatorio,
proporcionam essa experiéncia de redacgdo de relato(s) de
experiéncia(s); porém, é sabido que muitas vezes essa
producao se limita a uma exigéncia burocratica que nao recebe
o devido valor, a devida apreciacao.

Outrossim, cabe aqui pensarmos a escrita de um relato
de experiéncia associado ao estagio de observacdao da
licenciatura como fator para a construcao de uma pratica que
tradicionalmente talvez nao faca parte das tarefas do
cotidiano escolar, qual seja, registrar a pratica. Esse processo
pode contribuir também para a producgido teodrica, que
ultrapassara o nivel de aplicagdo pratica e imediata dos
resultados obtidos pelo processo de troca em atividades
pedagogicas presentes e futuras.

E necessario destacar ainda que a publicizacdo dos
relatos de experiéncia pedagodgica em praticas de formacao
docente, inicial ou continuada, pode contribuir para o
enriquecimento do repertoério de registros de conhecimento
pratico de forma sistematizada, potencializando a necessaria

articulagao teoria-pratica.
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RESUMO: A formacgao docente precisa ser redimensionada para
dialogar com o dinamismo da cibercultura, contexto marcado por
principios, como: expansiao do ciberespaco, interatividade,
inteligéncia coletiva (LEVY, 1999), os quais impulsionam o
repensar de praticas pedagégicas e programas/politicas de formacao
docente com foco na inovagao. O objetivo principal deste estudo é
apresentar as experiéncias do projeto de extensdo LABFOR:
laboratorio de formagdo docente — educacdo literdria e inovagdes
pedagogicas na formagdo de leitores criticos para cidadania e
inclusdo social. No tocante ao aporte tedrico, o estudo contempla
discussbes sobre letramentos digitais e inovacbes pedagobgicas
atreladas ao processo de formacao docente. Quanto a metodologia,
priorizou-se a pesquisa-acdo, destacando-se a abordagem
qualitativa, com base no modelo TPACK (MISHRA e KOEHLER,
2006) para a formacdo docente. Os resultados revelam que a
implementacdo de laboratério didatico-pedagdgico propiciou
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articulagoes entre formacao inicial e continuada de docentes, com
vistas ao aprimoramento de praticas pedagdgicas inovadoras e de
processos de letramentos digitais de educadores na cultura digital.

PALAVRAS-CHAVE: Formacido Docente; Praticas Pedagdégicas
Inovadoras; Letramentos Digitais.

ABSTRACT. It is necessary to rethink teacher training in dialogue
with digital culture, a context marked by principles such as:
cyberspace expansion, interactivity, collective intelligence (LEVY,
1999), which drive the rethinking of pedagogical practices and
teacher education programs/policies focusing on innovation. This
study intends to present the experiences of the LABFOR extension
project: teacher training laboratory - literary education and
pedagogical innovations in the formation of critical readers for
citizenship and social inclusion. Regarding the theoretical
contribution, the study includes discussions on digital literacy and
pedagogical innovations linked to the teacher education process. As
for the methodology, action research was prioritized, highlighting
the qualitative approach, based on the TPACK model (MISHRA and
KOEHLER, 2006) for teacher education. The results reveal that the
implementation of a didactic-pedagogical laboratory provided links
between initial and continuing teacher education, with a view to
improving innovative pedagogical practices and digital literacy
processes for educators in digital culture.

KEYWORDS: Teacher training. Innovative Pedagogical Practices.
Digital Literacies.

1 PERCURSOS INICIAIS

No cenario da pandemia de Covid-19, a necessidade de
1solamento social e a paralisacdo de aulas presenciais nas

escolas de educacdo basica e nas universidades foram
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determinantes no redimensionamento das relagdes
cronotdpicas e dialégicas (BAKHTIN, 2016) entre os sujeitos,
mediadas intensamente pelas Tecnologias Digitais de

Informacéo e Comunicacgao (TDIC).

No campo da educacdo, os professores tiveram que
buscar alternativas para aprimorar a apropriagio tecnoldgica
e as praticas de letramentos digitais (DUDENEY, G.;
HOCKLY, N.; PEGRUN, 2016; BARTON e LEE, 2015), com
vistas a apoiar processos de ensino e aprendizagem mediados
pelas TDIC. As experiéncias com educacdo mediada por
tecnologias digitais revelaram-se na rotina de educadores e
educandos, os quais precisaram reinventar percursos de

ensino e aprendizagem com apoio de recursos tecnoldgicos.

As universidades comecaram a rever planejamentos,
desenhos curriculares e programas de formacao docente, visando
a incorporacdo de TDIC para dar continuidade as atividades
académicas nos eixos de ensino, pesquisa e extensdo. Com a
integracdo de tecnologias e midias digitais as praticas
pedagodgicas, o eixo da inovagdo é destacado em processos
formativos, visando apolar os docentes no redesenho de
planejamentos, metodologias, estratégias didaticas e recursos

educacionais. Os processos de formacdo docente precisam
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dialogar com as transformacoes que estdo redesenhando as

formas de aprender no mundo dinamico da cibercultura.

A inovagao precisa ser compreendida em sua dimensao
plural, integrando dimensées pedagdgicas e tecnoldgicas as praticas
pedagbgicas e aos novos cendrios de aprendizagem que
continuamente transformam-se. Sob o viés pedagogico, a inovagao
pode ser percebida na implementacio, por exemplo, de laboratoérios
didaticos capazes de funcionar como espacos de vivéncias formativas

integradoras, interdisciplinares e transversais.

Partimos do pressuposto de que o eixo inovacao precisa
estar contemplado em programas e politicas de formagao
docente, com base nesse didlogo indissociavel entre as
dimensdes pedagodgicas e tecnoldgicas, as quais reconfiguram
a agdo docente na cultura digital. Nesse sentido, propomos
ampliar reflexées tedricas e metodolégicas na implementacgao
de laboratorios didatico-pedagdgicos para apolar processos
formativos de docentes em sintonia com 1novacgoes

tecnologicas/pedagogicas.

O objetivo principal deste estudo é apresentar as
experiéncias do projeto de extensdo LABFOR: laboratorio de
formacgdo docente — educagdo literdria e inovagées pedagiogicas
na formagado de leitores criticos para cidadania e inclusdo social,

tendo em vista a integragao entre ensino, pesquisa, extensao e
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mnovacgoes  pedagogicas/tecnolégicas. O  LABFOR  foi
implementado no ano de 2020 e contemplou os seguintes eixos
tematicos: 1) praticas de pesquisa; 2) praticas inovadoras de
ensino, com foco na educagao literaria e na formacao de leitores
criticos; 3) vivéncias extensionistas; 4) usos pedagogicos das
tecnologias digitais; 5) conexdes entre educacdo formal/nao
formal (GOHN, 2001). As atividades realizadas no LABFOR
apresentaram enfoque interdisciplinar/transversal, envolvendo
eixos tematicos nas areas de educagao, literatura e linguagens,
visando a ampliagdio de praticas de letramentos

literarios/digitais.

2 LABFOR: LABORATORIO DE INOVACAO PEDAGOGICA
E FORMACAO DOCENTE

2.1 ANTES DE TUDO.... DE QUE INOVACAO ESTAMOS
FALANDO?

O conceito de inovacao é discutido amplamente por
diversos estudiosos de diferentes areas. Drucker (2000), por
exemplo, afirma que, nos préoximos cinquenta anos, as escolas e
as universidades sofrerao mudancas e inovagdes ainda mais
drasticas que nos ultimos trezentos anos, quando se
organizaram em torno da midia impressa. Na visao do autor, as

TDIC, a informatica e a telematica, além da perspectiva da
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aprendizagem continua, tém criado demandas sociais, exigindo
das organizagoes respostas inovadoras, uma vez que as solugoes

antigas ja nao se mostram suficientes e adequadas.

Belloni (2005) alerta para o perigo do deslumbramento
diante da inovagao tecnolédgica, quando confundida com a

inovacao pedagogica e considerada como solug¢ao milagrosa de

[1¥4

problemas educacionais estruturais. Conforme a autora, “é
preciso, com efeito, evitar este deslumbramento que leva ao

uso de inovacgbes tecnoldgicas como um fim em si mesmo.”

(BELLONT, 2005, p. 8).

Ao refletir sobre mudangas e inovagdoes no campo da
educacao, Imbernén (2000) identifica demandas em termos de

uma nova concep¢ao de trabalho educativo, tendo em vista:

[...] analise da obsolescéncia dos processos,
dos materiais e das ferramentas de
aprendizagem existentes; diagnéstico das
novas necessidades dos alunos; busca de
novas motivacoes dos alunos para a
aprendizagem; grande influéncia do meio
social na aprendizagem; busca de novos
métodos; gestdo coletiva da aprendizagem:;
utilizacdo dos meios tecnolégicos; formacio
permanente como parte intrinseca da
profissdo de educar e como compromisso na
aprendizagem durante toda a vida.
(IMBERNON, 2000, p.89-90).
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Considerando a necessidade de implementacao de
projetos de formacdo docente com foco na 1inovacgao,

desenhamos o LABFOR, conforme descri¢ao a seguir.

2.2 CONTEXTUALIZACAO E OBJETIVOS DO LABFOR

A formacao docente para usos pedagogicos das tecnologias
digitais tornou-se uma necessidade urgente. Buzato (2001) ja
havia indicado o letramento digital como eixo norteador para
programas de formacao docente, considerando-se o letramento em
sua dimensao plural. Nesse sentido, Buzato (2001, 2007) propoe a
noc¢ao de letramentos digitais como conjuntos de praticas sociais
que se apoiam, entrelacam e apropriam, mutua e continuamente,
por meio de dispositivos digitais para finalidades especificas, tanto
em contextos socioculturais, geograficamente e temporalmente
limitados, quanto naqueles construidos pela interacdo mediada

eletronicamente.

Os programas e as politicas de formacdo docente
precisam incluir propostas formativas com base em
letramentos digitais a fim de que os educadores consigam nao
apenas usar as tecnologias como consumidores, mas,
sobretudo, realizar processos significativos de transposigio

didatica com apoio de recursos tecnologicos.
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Os desafios que os professores tém vivenciado quanto a
sua pratica pedagdgica nao estdo apenas numa formacao
incipiente e com aparente estrutura de “treinamento
tecnologico”, diz respeito também a sua formacgao inicial que
precisa estar integrada ao dinamismo da cultura digital. Com o
advento das tecnologias digitais nas escolas, surge uma nova
concepcdo de educacdo, atrelada ao uso de ferramentas
tecnologicas educacionais. Diversos estudiosos, como Freitas
(2009), Masseto (2018), Kenski (2013), dentre outros, expoem
sobre a necessidade da insercdo da tecnologia como recurso
educacional e da formacdo do professor para o uso de

ferramentas tecnoldgicas na pratica pedagogica diaria.

Tendo em vista a necessidade de apoiar a formacao
docente, 1implementamos o LABFOR, considerando
articulagées entre a formacao inicial e a formacao continuada
de professores da educacido basica, com foco em praticas
pedagogicas inovadoras. O projeto LABFOR foi aprovado no
Edital n° 07/2019 — BEXT 2020, da Pr6-Reitoria de Extensao
e Cultura da UFRPE, com previsao de inicio em marco de 2020
e encerramento em dezembro de 2020. No entanto, em funcao
da pandemia de Covid-19 e, de acordo com as orientagoes do

regulamento do Periodo Letivo Excepcional (PLE) da UFRPE,
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houve ajustes no calendario de atividades, com inicio em

agosto/2020 até dezembro/2020.

O LABFOR foi redesenhado para o modelo remoto, com
atividades ofertadas em ambientes virtuais e plataformas
digitais. Divulgamos as ac¢des do Projeto LABFOR para
atender aos polos EaD/UFRPE ativos em 2020 das
Licenciaturas em Letras e Pedagogia da UFRPE, tais como:
Carpina/PE, Pesqueira/PE, Surubim/PE, Palmares/PE,
Afranio/PE, Jaboatdao dos Guararapes/PE, Recife/PE. O
formato remoto do LABFOR contribuiu para ampliar a
abrangéncia da comunidade atendida, perfazendo o total de
430 participantes. As inscri¢oes para a comunidade foram
realizadas por meio de formulario eletronico, de acordo com a

programacao mensal de atividades realizadas.

3 DESENHO METODOLOGICO

Em termos do desenho metodolégico, priorizou-se a
pesquisa-acao, destacando-se a abordagem qualitativa, com
base no modelo TPACK (MISHRA e KOEHLER, 2006) para a
formacdo docente. Shulman (1986) propos considerar
necessaria a relagdo entre conhecimentos especificos de
conteudos e conhecimentos pedagodgicos, considerando-se o

modelo PCK — Pedagogical Content Knowledge (conhecimento
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de conteudo e pedagégico). Mishra e Koehler (2006) utilizam o
modelo proposto por Shulman (1986) e acrescentam o termo
tecnological para formar o TPACK, no qual os conhecimentos
em tecnologia, pedagogia e conteidos devem ser olhados néo
apenas de maneira isolada, mas também integrada (MISHRA

e KOEHLER, 2006).

Além da utilizacdo do modelo TPACK, as agoes do
LABFOR buscaram integrar pressupostos da pesquisa e das
praticas extensionistas, considerando aspectos metodoldgicos
da abordagem qualitativa, por meio de técnicas
procedimentais, tais como: analise documental, pesquisa-acao,
bem como elementos das agoes extensionistas, como aplicacao
de avaliacdo diagnéstica da comunidade atendida, rodas de
conversas on-line no ambito da extensio, rodada de oficinas e
minicursos on-line, lives, palestras, atelié de formacao docente,
entrevistas em podcasts, planejamentos e analises de

impactos das a¢oes de extensao.

O LABFOR contou com uma equipe multidisciplinar de
trabalho formada por docentes e discentes das Licenciaturas
em Letras e Pedagogia da UAEADTec/UFRPE, bem como do
Programa de Pods-graduagdo em Estudos da Linguagem
(PROGEL/UFRPE), além de docentes da educacao basica e da
Prefeitura da Cidade do Recife (PCR).
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Para organizar a etapa do planejamento das acgdes do
LABFOR, foi criada uma sala virtual no ambiente Moodle da
UAEADTec/UFRPE, no sentido de registrar todas as atividades
do projeto, além de promover a integrac¢ao do grupo de trabalho.
A sala virtual do LABFOR foi organizada com féruns, biblioteca
digital, glossario interativo, banco de imagens com memoria do
projeto, videos, além de outros recursos para apoiar a interagao

entre os membros da equipe.

Além da sala virtual de planejamento do LABFOR, foi
criado um grupo no WhatsApp com a participagao de docentes
e discentes envolvidos na organizac¢ao do LABFOR. O projeto
contou com monitora bolsista que atuou ativamente na
organizagdo dos trabalhos, juntamente a monitores
voluntarios, licenciandos de Letras e Pedagogia — EaD. Dentre
as atividades realizadas no LABFOR, podemos destacar: 1)
Palestras, lives e sessdes tematicas; 2) Atelié de formacao
docente; 3) Minicursos e oficinas on-line no AVA Moodle; 4)
Mostras virtuais de experiéncias de leituras, letramentos e
praticas pedagodgicas no Instagram; 5) Férum de debates
virtuais; 6) Circulos de pesquisas, leituras e praticas
formativas/extensionistas; 7) Rodas de conversas on-line; 8)

Entrevistas com docentes no LABFOR podcast.
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CONSIDERACOES FINAIS

As atividades e praticas extensionistas do LABFOR
revelaram impactos cientificos e pedagégicos na formacao
inicial dos licenciandos de Letras e Pedagogia da
UFRPE/UAEADTec e em processos formativos de docentes da
educacao basica, por meio de conexoes entre ensino, pesquisa,

extensao e inovacao pedagogica.

Os participantes do LABFOR tiveram experiéncias com
acesso as Tecnologias Digitais da Informacgdo e Comunicagao
(TDIC) e Recursos Educacionais Abertos (REA), compreendendo-
se Inovagoes para aprimorar planejamentos didatico-pedagdgicos
com foco nas articulagbes entre inovacgées pedagogicas e

tecnologicas.

O LABFOR proporcionou impactos na apropriacdo de
recursos tecnoldgicos dos participantes que atuaram como
multiplicadores no contexto da educacgao basica. As oficinas, lives,
minicursos, palestras, entrevistas por meio de podcasts e outras
agdes propiciaram impactos tecnolégicos nos processos
formativos da comunidade atendida pelo projeto. Nesse sentido,
destacamos as contribuicbes do LABFOR em praticas de
letramentos  digitais dos docentes, compreendendo-se
letramentos digitais como praticas socials necessarias para

interpretar, administrar, compartilhar e criar sentido
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eficazmente no ambito crescente dos canais de comunicacgio

digital. (DUDENEY, HOCKLY, PEGRUN, 2016, p.23).

O LABFOR buscou ampliar as conexdes entre
Universidade e Escola, estreitando o didlogo entre processos
formativos iniciais e continuados com foco na qualificacao
profissional de docentes. Os eixos de letramento digital e
inclusdo digital dos educadores foram abordados nas
atividades propostas pelo LABFOR, tendo em vista a

dimensao formativa dos professores.

Certamente, o laboratoério didatico-pedagdgico consolidou-
se como uma alternativa para viabilizar processos formativos,
pautados em abordagens dialdgicas, polifénicas nos campos da
educacédo e da linguagem. Os participantes do LABFOR tiveram
a oportunidade de ampliar reflexdes tedrico-metodologicas sobre
a insercao de tecnologias digitais em processos de ensino e
aprendizagem, por meio de praticas pedagogicas inovadoras,
ancoradas na criatividade e na autoria dos docentes. Os
programas e os projetos de formacao docente precisam considerar
a autoria, tanto em relacdo aos papéis do docente, quanto em

termos de aprendizagem do discente.
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RESUMO: O objetivo principal deste estudo é discutir as
articulagoes entre formacéo docente e ensino de literatura, com foco
nos géneros emergentes, a exemplo das fanfics, que podem apoiar o
trabalho pedagdgico com a literatura dentro e fora dos espacos
escolares. A fanfic configura-se como fenémeno de criacéo ficcional,
reunindo leitores e autores em experiéncias de letramentos
literarios nos meios digitais. Quanto ao aporte tedrico, o estudo esta
pautado nas reflexdes sobre ensino de literatura, letramentos
literarios digitais e os desafios para a formacado docente no campo
da educacao literdaria. Em termos metodolégicos, foi priorizada a
abordagem qualitativa, mediante técnicas procedimentais, tais
como: pesquisa de campo em duas escolas publicas da rede estadual
de Pernambuco e aplicacdo de questionarios com estudantes do
ensino médio. O educador precisa rever sua pratica pedagdgica,
apropriando-se de questoes tedrico-metodoldgicas sobre ensino de
literatura, bem como considerando as relagdes que os estudantes
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estdo estabelecendo com a literatura no cenario de inovacdes
tecnolédgicas.

PALAVRAS-CHAVE: Fanfics; Formacao Docente; Letramento
Literario; Ensino de Literatura.

ABSTRACT: The main objective of this study is to discuss the
articulations between teacher education and literature teaching, with
a focus on emerging genres, such as fanfics, which can support the
pedagogical work with literature inside and outside school spaces.
Fanfic is configured as a phenomenon of fictional creation, bringing
together readers and authors in experiences of literary literacy in
digital media. As for the theoretical contribution, the study is based on
reflections on the teaching of literature, digital literacy and the
challenges for teacher education in the field of literary education. In
methodological terms, the qualitative approach was prioritized, using
procedural techniques, such as: field research in two public schools in
the state network of Pernambuco and application of questionnaires
with high school students. The teacher needs to review his pedagogical
practice, appropriating theoretical-methodological questions about
teaching literature, as well as considering the relationships that
students are establishing with literature in the context of
technological innovations.

KEYWORDS: Fanfics; Teacher Training; Literary Literacy;
Teaching Literature.

INTRODUCAO
No cenario dinamico da cultura digital, as interacoes
dos leitores com a literatura sao transformadas diante das

novas possibilidades que o ciberespaco inaugura, tais como:
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fanfics, blogs, e-books, ciberficcdo, videopoemas, e tantas
outras (SANTAELLA, 2012). Nesse contexto, a fanfic
configura-se como fenéomeno de criagao ficcional, reunindo
leitores e autores em experiéncias de letramentos literarios
nos meios digitais. Na visao de Aguiar (2011), a fanfic é uma
producdo contemporanea e, além disso, faz referéncia as

histérias escritas por fas.

Os programas de formacao inicial e continuada dos
docentes merecem ser redimensionados, considerando-se os
desafios que os educadores estdo enfrentando em tempos de
cultura digital. A educacao literaria proposta pela escola
precisa ser reavaliada, a fim de que os estudantes possam
encontrar razoes concretas para o estudo da literatura como
fenomeno artistico atrelado as transformacées histoéricas,

soclals e culturais.

O objetivo principal deste trabalho é discutir as
articulagées entre formacdo docente e ensino de literatura,
com foco nos géneros emergentes, a exemplo das fanfics, que
podem apoiar o trabalho pedagdgico com a literatura dentro e

fora dos espacos escolares.

Em termos do referencial tedrico, o estudo esta pautado
nas reflexdes sobre ensino de literatura, letramentos literarios

digitais e os desafios para a formagao docente no campo da
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educacao literaria. Quanto ao desenho metodolégico da
pesquisa, foi priorizada a abordagem qualitativa, mediante

técnicas procedimentais.

1 REFERENCIAL TEORICO
1.1 ENSINO DE LITERATURA E FORMACAO DOCENTE

A literatura é uma linguagem muito importante para o
desenvolvimento da imaginacao e atribuicao de sentidos do
individuo. Se a literatura é essencial na formacao dos
individuos, faz-se necessario modificar os rumos da sua
escolarizacao. Nesse sentido, Silva (2006) propde que os
professores se empenhem em desenvolver atividades que
contemplem a adequada escolarizacdo da leitura e da
literatura, favorecendo a autonomia do aluno/sujeito dentro

da sala de aula e nas praticas sociais de leitura.

De acordo com Cosson (2012, p. 20), é isso que acontece
com o ensino da literatura em nossas escolas, “no Ensino
Fundamental, ela tem a funcido de sustentar a formacao do
leitor e, no Ensino Médio, integra esse leitor a cultura literaria
brasileira, constituindo-se, em alguns curriculos, uma

disciplina a parte da lingua portuguesa”.
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Por outro lado, as reflexées sobre a literatura em
tempos de midias e tecnologias digitais precisam ser
consideradas pelos documentos curriculares norteadores para
o ensino de literatura. Nesse sentido, espera-se, por exemplo,
que a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018)
revele contribui¢ées sobre o letramento literario, considerando,
também, praticas de letramentos literarios em ambientes
virtuais, tendo em vista o aumento de géneros emergentes no

ciberespaco.

O educador precisa rever sua pratica pedagodgica,
apropriando-se de questdes tedrico-metodolégicas sobre
ensino de literatura, bem como considerando as relagées que
os estudantes estao estabelecendo com a literatura no cenario

de inovacgodes tecnolodgicas.

A este respeito, Zilberman (1988) ainda confirma que
“[...] se ao professor compete modificar sua atuacdo como
condicdo de transformar o ensino, igualmente ¢é
imprescindivel associar esse fato, de um lado, a recuperacao
da base metodologica, de outro, a pesquisa de metodologias
movadoras” (ZILBERMAN, 1988, p. 67), sendo, pois, a
recuperacao da base da metodologia o inicio de uma coeréncia

didatica na pratica docente.
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Para desenvolver as atividades que possibilitem o
letramento dos estudantes, é preciso que o docente de Lingua
Portuguesa leve ao ambiente escolar os mais diversos géneros
textuais/digitais e literarios possiveis, independente da
realidade em que o discente esta inserido. O professor pode
fazer uso das fanfics em sala de aula como recursos propicios
para trabalhar a questdo da coautoria na producio textual,
visando a ampliacdo de praticas de letramentos literarios nos

meios digitais.

1.2 LETRAMENTOS LITERARIOS DIGITAIS

E notério que o paradigma da aprendizagem interativa
se contrapoe ao curriculo estabelecido, pois se apresenta mais
flexivel e com funcionalidade social presente. Nesse sentido,
exige ruptura aos moldes tradicionais de ensino-
aprendizagem, principalmente no tocante as relagdes entre

professores e alunos (ROJO, 2017).

As inovagées tecnoldgicas estao suscitando o interesse e
a curiosidade dos estudantes. Estes ja ndo aprendem apenas
nos espacos fisicos limitados das salas de aulas, porém
introduzem novos percursos de aprendizagem em praticas de

leitura e escrita nos ilimitados caminhos do ciberespaco
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(SILVA, 2013). O letramento digital é compreendido como
pratica social, e, pressupoe, principalmente, a capacidade de

leitura e escrita de textos, com desenvoltura, na tela digital

(SOARES, 2002; COSCARELLI, 2011; GOMES, 2014).

s

E fato que o letramento assumido pela literatura
aponta para um leque de possibilidades de interagao,
hibridizagao e convergéncias entre o texto oral, escrito, digital
etc. Além do mais, essas relacbes contribuem para o
conhecimento da cultura atual e para a formacdo do senso
critico, segundo demonstram as praticas de leitura e de
reescrita das fanfics no ciberespaco. Trazendo este conceito
para o campo da literatura, o letramento pode ser trabalhado
dentro das especificidades do texto literario para a formacao

de leitores criticos.

2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente investigacao foi desenvolvida a partir de uma
pesquisa qualitativa, descritiva e interpretativa, por meio de
técnicas procedimentais, tais como: pesquisa de campo em duas
escolas publicas da rede estadual de Pernambuco e aplicacao de

questionarios com estudantes do ensino médio.
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Na etapa de analise e discussdo dos resultados,
utilizamos as orientacgoes da analise critica do conteudo para
o tratamento dos dados coletados nos questionarios. A coleta
de dados s6 foi iniciada apds autorizagao por parte da diregio
escolar, e os alunos s6 participavam mediante a autorizagao

do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.

3 DISCUSSAO DOS RESULTADOS
3.1 IDENTIFICACAO DE SITES DE FANFICS

Com o surgimento e crescimento das fanfics, algumas
pessoas criaram sites para que os ficwriters (fanfiqueiros)
pudessem postar num lugar fixo e seguro, e os leitores teriam
um lugar certo aonde ir. Desse modo, apresentamos os
seguintes sites da internet que trabalham esse género

emergente do ciberespaco:

Quadro 01 - Relacéo de sites de Fanfics.

Spirit Plataforma gratuita para auto publica¢ido, com
Fanfics e textos no formato de fanfics ou de histérias
Histérias originais.

https://www.spiritfanfiction.com/

Fanfic Surgiu como espaco para que autores e leitores
Obsession | compartilhassem suas historias, opinioes, criticas e
elogios, de modo a democratizar a leitura de textos

produzidos por fas.
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https://www.spiritfanfiction.com/

http://fanficobsession.com.br/

Fanfics Tornou-se uma rede social, na qual o usuario pode
Brasil utilizar imagens em todas as fanfics criadas.

https://fanfics.com.br/

Nyah! As histérias postadas no site sio criagbes originais
Fanfiction ou fic¢oes criadas por fas (fanfiction), de animes,
seriados, filmes, livros e muito mais.

https://fanfiction.com.br/

Fanfic’s Blog que explora todo o universo das fanfictions.

University https://fanficsuniversity.wordpress.com/2016/05/03/

75/

FanFiction | Site de arquivo de fanfics automatizado. A partir
.Net de 2018, FanFiction.Net é o maior e o segundo site
de fanfiction mais popular do mundo.

https://www.fanfiction.net/

Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

As fanfictions constituem-se em histérias ficcionais
criadas por fis das obras originais. Percebemos que muitos
autores ja classificaram as fanfictions como literatura ou
género literario, como, por exemplo, Neves (2010) que apontou
as fanfics como “literatura marginal na internet’ e
“ciberliteratura”, e Cavalcanti (2010) que as apontou como um

género digital.

Padrao (2007) também comenta que a fanfiction pode

servir de laboratério para novas vanguardas literarias, devido
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ao seu carater de subverter antigos géneros literarios e propor
a criacao de novas expressoes. Nesse sentido, ainda conforme
Padrao (2007), a fanfic pode funcionar como recurso
importante para liberdade estética e experiéncias de estilo em

projetos de autoria de escritores amadores.

3.2 PERCEPCOES DOS ESTUDANTES DO ENSINO
MEDIO SOBRE FANFICS

Buscamos tracar as percepcoes dos estudantes sobre o
conhecimento e estudo do género digital fanfics, desse modo,
primeiramente perguntamos se os alunos sabiam o que sao
fanfics, obtivemos como respostas um total de 62,3% (n=33)
respondendo que nao tinham conhecimento e/ou nao sabiam a
definicdo desse género, porém 37,7% (n=20) informaram que
tinham conhecimento e/ou sabiam a defini¢do desse género. Ao
perguntarmos se os estudantes costumam ler fanfics na internet,
obtivemos como respostas: 83% (n=44) comentaram que nao
costumam ler fanfics na internet, por outro lado, 17% (n=09)

praticavam leituras de fanfics na internet.

Foi perguntado aos estudantes se costumam escrever
fanfics na internet, obtivemos as seguintes respostas: 94,3%

(n=50) afirmaram nao escrever fanfics; e 5,7% (n=03)
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informaram escrever fanfics. Ao perguntarmos se os discentes
gostariam que seu professor de literatura trabalhasse com
fanfics em sala de aula, obtivemos como respostas: 45,3%
(n=24) afirmaram n&o conhecer fanfics, portanto, ndo tém
como responder; 39,6% (n=21) responderam positivamente e
que gostariam que o professor de literatura trabalhasse com
fanfics; e 15,1% (n=08) informaram que nao gostariam que o

professor de literatura trabalhasse com fanfics.

As percepgoes dos estudantes revelam que alguns
conhecem as fanfics e, por esse motivo, gostariam que o
professor de literatura trabalhasse em sala de aula para
motivar as praticas de letramento literario, no sentido de
estimular os discentes para a leitura e a escrita de textos
literarios na escola. Nessa perspectiva, o trabalho com as
fanfics na escola poderia ajudar os estudantes com
dificuldades na produgdo textual, tendo em vista a
organizacao de ideias por meio das estruturas narrativas e
encadeamentos temporais que as fanfics apresentam pela

propria natureza do género digital.

Portanto, é importante um trabalho em sala de aula
mais agucado pelo professor, com o propdsito de inserir as
fanfics em praticas e eventos de letramentos literarios, no

sentido de promover maiores articulacbes com a cultura

220



digital e com as novas formas de expressdes literarias no
ciberespaco. As fanfics, entdo, podem ser utilizadas como
recursos pedagogicos na analise, interpretacdo e compreensao

de textos.

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de literatura deve consistir na formagao de
leitores, em uma possibilidade oferecida para uma experiéncia
com o texto literario, que advém da literatura como forma
artistica e criativa de expressdo. Inserir a fanfiction em
praticas pedagogicas propicia trabalhar a linguagem em uso
e, principalmente, valorizar praticas letradas na cultura
digital. As fanfics, mesmo sendo provenientes e dependentes
de uma obra anterior, inserem-se no contexto da sociedade

contemporanea como nova expressao literaria.

Quando o estudante é estimulado e/ou incentivado a
produzir fics, havera o trabalho pedagbgico a partir da
articulacdo entre o letramento digital e o literario com a
producao de fanfictions. A utilizacdo de fanfics é um recurso
possivel na educacao basica e oferece multiplas possibilidades
de escrita e leitura. Docentes e discentes podem ampliar

interagdes nos espagos virtuais, compreendendo-se a fanfic
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como espécie de laboratorio criativo para fas e leitores que
podem (re)construir novas praticas de letramentos literarios e

digitais no ciberespaco.
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RESUMO: A cultura digital vem despertando a atencao dos discentes da
educacao basica por meio do dinamismo do ciberespago (LEVY, 1999).
Como representacdo da ciberliteratura (SANTAELLA, 2012), as fanfics
configuram-se como narrativas ficcionais pautadas nas relagoes
Intertextuais, intersemidticas e multimodais que acompanham a escrita
literaria no ciberespaco. Este estudo busca investigar exemplos
representativos de fanfics literarias no ciberespaco, reconhecendo
potencialidades para o ensino da literatura em tempos de midias digitais,
a fim de levantar dados que fornecam subsidios aos docentes no
planejamento de estratégias para dinamizar o ensino de literatura.
Quanto ao aporte teérico, priorizamos abordagens a respeito de fanfics
(Vargas, 2015), em conexdo com ensino de literatura (Dalvi; Rezende;
Jover-Faleiros 2013); (Silva, 2005), letramentos literarios (Cosson, 2018),
(Paulino; Cosson 2009) e formacao docente (Bunzen; Mendonga, 2006).
Em termos metodologicos, a pesquisa revela abordagem qualitativa,
visando a analise de fanfics como recursos didaticos para ensino de
literatura no contexto do nivel médio. Nesse sentido, a formacio docente
precisa acompanhar o dinamismo da cultura digital e incorporar reflexées
tedrico-metodoldgicas sobre géneros emergentes que podem apoiar
processos de ensino e aprendizagem nas aulas de literatura.

PALAVRAS-CHAVE: Letramento Literario; Letramento Digital;
Ensino Médio; Fanfics.
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ABSTRACT: Digital culture has been attracting the attention of
students in basic education, through the dynamism of cyberspace
(LEVY, 1999). As a representation of cyberliterature (SANTAELLA,
2012), fanfics are configured as fictional narratives based on
Intertextual, intersemiotic and multimodal relations that accompany
literary writing in cyberspace. This study seeks to investigate
representative examples of literary fanfics in cyberspace, recognizing
potentialities for the teaching of literature in times of digital media, in
order to raise data that provide support to teachers in planning
strategies to streamline the teaching of literature. As for the theoretical
contribution, we prioritized approaches regarding fanfics (Vargas, 2015),
in connection with literature teaching (Dalvi; Rezende; Jover-Faleiros,
2013); (Silva, 2005), literary literacies (Cosson, 2018) (Paulino; Cosson,
2009) and teacher education (Bunzen; Mendon¢a, 2006). In
methodological terms, the research reveals a qualitative approach,
aiming at the analysis of fanfics as didactic resources for teaching
literature in the context of high school. It needs to keep up with the
dynamism of digital culture and incorporate theoretical-methodological
reflections on emerging genres that can support teaching and learning
processes in literature classes.

KEYWORDS: Literary Literacy; Digital Literacy; High school,
Fanfics.

INTRODUCAO

Fanfics ou fan fiction, também grafada fanfiction ou
abreviadamente apenas fics é “uma histéria escrita por um f3,
envolvendo os cenarios, personagens e tramas previamente
desenvolvidos no original, sem que exista nenhum intuito de

quebra de direitos autorais e de lucro envolvidos nessa pratica”.
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(VARGAS, 2015, p. 21). Conforme Alves (2014, p. 43), “é nesse
contexto de leitura e producio na tela e com o advento da internet
que o género fanfiction emerge como uma pratica de letramento
on-line motivada pela utilizacdo de produtos associados a

industria do entretenimento”.

Embora a producdo de fanfics seja crescente nos
espacos on-line, parece-nos que essas narrativas nio sao
devidamente trabalhadas nas escolas, considerando as
demandas dos estudantes em termos de aprimorar praticas de
letramentos literarios. Desse modo, sentimos a necessidade de
ampliar pesquisas sobre a utilizac¢ao de fanfics em sala de aula,
no sentido de articular as reflexées com o ensino de literatura

e tempos de midias digitais.

Nesse sentido, o objetivo principal deste estudo é
investigar exemplos representativos de fanfics literarias no
ciberespaco, reconhecendo potencialidades para o ensino da
literatura em tempos de midias digitais, a fim de levantar
dados que fornegam subsidios aos docentes no planejamento

de estratégias para dinamizar o ensino de literatura.

Como suporte no referencial tedrico, a fim de que possamos
ter respaldo para elaborarmos nossas contribuigoes, priorizamos
abordagens a respeito de fanfics (Vargas, 2015), em conexdo com

ensino de literatura (Dalvi; Rezende; Jover-Faleiros, 2013); (Silva,
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2005), letramentos literarios (Cosson, 2018) (Paulino; Cosson; 2009)

e formacao docente (Bunzen; Mendonga, 2006).

No tocante a metodologia, a pesquisa realizada é de
abordagem qualitativa. O estudo é desenvolvido a partir de
pesquisa qualitativa, descritiva e interpretativa, por meio de
técnicas procedimentais, tals como: pesquisa-acao em escola
publica estadual, observacoes de aulas, aplicacdo de
questionarios semiestruturados com estudantes do ensino
médio, planejamento didatico para realizacdo de oficinas

literarias, avaliacao das ag¢bes propostas nas oficinas.

1 A LITERATURA NO CONTEXTO DO ENSINO
MEDIO: DESAFIOS E PERSPECTIVAS

No tocante ao atual ensino de literatura no contexto do
ensino médio, ndo é dificil constatar metodologias tradicionais
sem conexao com o dinamismo da cultura digital. As aulas de
literatura parecem nao empolgar os discentes que chegam ao
ensino médio. Sabe-se que, muitas vezes, os estudantes chegam
a esta etapa da educacgdo sem ter um contato mais aprofundado
com textos literarios. As aulas resumem-se a leitura rapida de
pequenos fragmentos de textos, e, muitas vezes, essa leitura é

apenas um pretexto para o estudo de outros assuntos.
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A escola precisa diversificar praticas de letramentos
literarios, no sentido de estimular os estudantes para a
experiéncia estética na interacdo com a literatura.
Entendemos o letramento literario como “[...] processo de
apropriacao da literatura enquanto construcio literaria de
sentidos”. (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67). Diante da
perspectiva de construcdo de sentidos, a literatura
proporciona aos discentes uma leitura de mundo, um
atravessar de experiéncias, uma forma de transformacio que

faz a leitura reverberar.

Silva (2005) afirma que o papel da escola é o da formacao
de leitores criticos, os quais transcendem os muros da escola e
realizam uma leitura critica do mundo. Deste modo, percebemos
que a escolarizacdo inadequada da literatura e a forma ainda
tradicional de abordagem ao texto literario atuam, por

conseguinte, desestimulando os estudantes.

As aulas restringem-se a leituras (impostas) de livros e ao
preenchimento de fichas de interpretacio com questoes
preestabelecidas. Em primeiro caso, vemos que essas leituras
sempre partem de alguns classicos literarios, privilegiando-se o
canone, segundo que essa Imposicao e os questionarios prontos
nao levam os alunos a fruigao literaria e causam uma aversao a

literatura. Dialogando neste sentido, Silva (2005 p.34) reitera
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que o ensino de literatura “ndo pode ficar confinado apenas a
tradicdo classica”’, é preciso desenvolver abordagens que
priorizem estudos sincronicos e diacronicos, compreendendo-se
a literatura para além das classificagoes rigidas em estilos ou

periodos literarios.

2 FORMACAO DOCENTE: POSSIVEIS
CAMINHOS

s

E preciso ampliar reflexdes sobre a formagao docente no
campo literario. No processo inadequado de escolarizacdo da
literatura (SOARES, 1999), nota-se, ainda, a énfase no livro didatico,
com fragmentos de obras literarias e exercicios descontextualizados,
com questoes superficiais acerca da leitura literaria. Além disso, a
historiografia literaria é priorizada no estudo de escolas literarias,
épocas, estilos, com énfase em praticas de ensino “sobre a literatura”,

como nomeia Cosson (2018).

Como proposta para os educadores realizarem a
escolarizacao da literatura de maneira mais adequada, Silva

(2005) propoe:

O que nds, professores, podemos fazer é
direcionar nossos esforcos para desenvolver
atividades  capazes de ampliar a
escolarizacao adequada do ato de ler e da
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leitura literaria, vinculando o ensino-
aprendizagem as necessidades que os alunos
encontram fora da escola, nos usos sociais
das praticas de leitura. (SILVA, 2005 p.18).

O professor pode buscar um leque de leituras variadas
para propiciar aos alunos um repertorio maior de experiéncias e,
principalmente, levando em conta o conhecimento prévio dos
discentes e aquilo que faz sentido ao contexto em que os
educandos estao inseridos. O professor precisa apoiar o discente
a entender que a leitura literaria pode apoiar o educando a
construir didlogos com o contexto historico-social, visando

ampliar as conexoes dialdgicas entre a literatura e a sociedade.

Portanto, o desafio é trabalhar nas aulas de literatura
esse enfoque de construcao do conhecimento em que o aluno-
leitor é um sujeito consciente, critico e ativo, capaz de
transformar o contexto em que estd inserido, uma vez que,
conforme Rouxel (2013. p.31), “é a atencdo dada ao aluno,
enquanto sujeito, a sua fala e a seu pensamento construido na

e pela escrita que favorece seu investimento na leitura.”

Nesse sentido, é de fundamental importancia que a
formacdo docente prepare o educador para trabalhar

aprimorando sua pratica e inserindo géneros literarios
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emergentes em suas aulas, reconhecendo a potencialidade das

novas expressoes literarias em praticas de letramento literario.

3 O PAPEL DA FANFIC NA MOTIVACAO PARA
PRATICAS DE LETRAMENTOS LITERARIOS NO
ENSINO MEDIO

As fanfics possuem milhares de leitores-autores em
todo o mundo, entretanto, de acordo com Vargas (2015, p.20),
configuram-se como “uma pratica de letramento on-line ainda
largamente desconhecida para a comunidade educativa no
Brasil”. Portanto, existe uma necessidade primordial em
oportunizar ao adolescente conhecer a riqueza do texto
literario, e, consequentemente, despertar no estudante o gosto
pela leitura. Noés, enquanto professores, ao planejarmos as
aulas, devemos propor estratégias de leitura que visem

explorar os novos letramentos em sala de aula.

Ao propormos o trabalho com fanfics, desejamos que, na
escola, se abra espaco para a diversidade textual e de géneros,
e, principalmente, que se dé espaco e voz a producio dos
alunos, pois a escrita das fanfics surge do prazer de ler nas

experiéncias e praticas de leituras.

A principio mapeamos 7 sites que publicam e divulgam

fanfics. Ao analisarmos individualmente cada site, notamos
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que cada um possul sua particularidade, a seguir temos a

apresentacao e breve analise de alguns deles.

O fanfics Brasil, por exemplo, apresenta na tela inicial de
sua pagina o top 10 semanal de fanfics (as 10 fanfics mais lidas
durante a semana), o top mensal, e as fanfics mais comentadas,

levando o leitor a ja identificar o que o publico mais tem lido.

Imagem 1. Site Fanfics Brasil.

# FanficsBrasii & B L i (W _

Fanfics-Top 10

Ultimas Atualizacées

I Novas Fanfics

: ‘il - e Metid
Todos —

Caminhos Me

Levam a Vocé Mgttty
W L4 - R

Capitulo 56

{vondy} [rerminade,

Fonte: https://fanfics.com.br/ (2021).

A vplataforma Floreios e Borrées foi criada para
publicacdo de fanfics ligadas a obra Harry Potter, possui
informacoes para cadastro e uma plataforma de facil acesso,

como podemos verificar nas imagens abaixo:

Imagem 2: Area inicial do site Floreios e Borrdes.
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Fonte: https://fanfic.potterish.com/ (2021).

A figura 2 apresenta a area inicial do site “Floreios e
Borrées”, com guia de busca por autor, titulo, obras mais lidas,
mais votadas, entre outros critérios para busca e selecio.
Além de trazer também um guia de recomendacbes aos

usuarios e as informacdes necessarias para cadastro.

Outro portal é o Nyah Fanfiction! representado na

1Imagem abaixo.

Imagem 3. Site Nyah!
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EFanfiction ENTRE  CADASTRE SE

Calegorias  Porlugués  Ligados Betas Recenles Pesquisar  Ajuda

Melhores leitores da semana @
As histérias pastadas no site =0 eriacBes originais ou ficc8es criadas por fis —
fanfiction — de animes, senados, filmes, livios & muilo mais_ Esle site foi criado com o Kaline Bogard teve 2 comentarios
intuito de divuigar as Séres onginais, reunit seus fas @ proparcionar momentos de marcadas como o melhor do capitulo
lazer através da keitura, assim como incentivar as pessoas a trabalharem seu lado

crigtivo escrevendo suas proprias histdrias.

claradasideias teve 2 comentdrios
marcados como o melhor do capitulo

Vocé ngo paga nada para ler ou postar no sile, 0 uso & gratuilo!

(1) PRESCREVER / {2) PROSCREVER
(1) Prescrever é receitar ou perder a validade. — Ex 1. Para o fralamento das minhas

alergias, 0 médico prescreveu banho frio. Ex 2: O prazo de validade dos remédios ja FernandaG teve 1 comentdria
prescravau ’ marcado como o melhor do capitule
(2) Proscrever significa banir, abolir, expulsar. — Ex: No meu tralamento, o banho frio
fai proscrito

L S Fanfics teve 1 comentano

Visite @ secéo ds porlugués marcado como o melhor da capitula

Fonte: https://fanfiction.com.br/ (2021)

O site também possui critérios de busca e apresenta os
melhores leitores da semana, incentivando dessa forma a
leitura. Um ponto que nos chamou atenc¢do no Nyah, é que o
site possul uma sec¢ao destinada ao Portugués, com obras que

abordam regras gramaticais.

A analise destes portais nos fez perceber o quanto as
fanfics, neles disponibilizadas, variam e engajam seu publico de
maneira diferente. As fanfics revelam ainda que, além de trazer
novos finais para uma histéria ja contada, muitas vezes surgem
novas histérias. Por isso, é importante inserir as fanfics nas
aulas de Lingua Portuguesa/Literatura para apoiar praticas de
leitura e escrita que propiciem relacbes dinamicas e

significativas dos estudantes leitores com as obras literarias.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa nos aponta caminhos. Precisamos tecer
novos olhares para novas formas de leitura na escola.
Percebendo que o aluno tem direito a ler, compreender o que
esta lendo e, principalmente, intervir no mundo em que esta

inserido por meio da leitura.

Nao ha mais como imaginar uma escola a margem dos
géneros que surgem no ciberespaco, pois o aluno é nativo desse
contexto e dessas producoes. A escola e os educadores precisam
reinventar estratégias e praticas pedagogicas no campo artistico-
literario. As praticas de linguagem/leitura propostas pela Base
Nacional Comum Curricular — BNCC devem ser incorporadas na
escola ndo de forma isolada, simplesmente para constar no
planejamento docente, mas para que essas praticas produzam

transformacoes na forma de pensar dos estudantes.

REFERENCIAS

ALVES, E. C. Um estudo sobre fanfiction: a leitura e a escrita
no ambiente digital. Revista Eventos Pedagoégicos. v.5, n.1
(10. ed.), nimero especial, p. 38-47, jan./maio 2014.

BUNZEN, Clecio, MENDONCA, Marcia. Portugués no

ensino médio e formacao de professores. KEditora
Parabola, 2006.

236



COSSON, R. Letramento literario: teoria e pratica. Sao
Paulo: Contexto, 2018.

DALVI, M.; REZENDE, N.; JOVER-FALEIROS, R. (orgs.).
Leitura de literatura na escola: Sao Paulo: Parabola. 2013.

LEVY, P. Cibercultura. Sio Paulo: Editora 34, 1999.

PAULINO, G.; COSSON, R. Letramento literario: para viver
a literatura dentro e fora da escola. In: ROSING, T.M.K;
ZILBERMAN, R. (Orgs.). Escola e leitura: velha crise,
novas alternativas. Sao Paulo: Global, 2009.

ROUXEL, A. Aspectos metodolégicos do ensino da literatura.
In: DALVI, M.; REZENDE, N.; JOVER-FALEIROS, R. (Orgs.).
Leitura de literatura na escola. Sao Paulo: Parabola,
pp.17-33, 2013.

SANTAELLA, L. Para compreender a ciberliteratura. Texto Digital,
Florianépolis, v. 8, n. 2, p. 229-240, jul/dez. 2012. Disponivel em:
<https://periodicos.ufsc.br/index.php/textodigital/article/view/1807-
9288.2012v8n2p229>Acesso em:23/06/2021.

SILVA, Ivanda. Literatura em sala de aula: da teoria a
pratica escolar. Recife: Programa de Pés-graduacao em Letras
da UFPE. Colecao Teses, 2005.

SOARES, M. A escolarizacao da literatura infantil e juvenil.
In: EVANGELISTA, A. et al. (org.). A escolarizacao da
leitura literaria: o jogo do livro infantil e juvenil. Belo
Horizonte: Auténtica, 1999.

237



VARGAS, M. L. B. O fenomeno fanfiction: novas leituras e
escrituras em meio eletronico. Passo Fundo: Ed. Universidade
de Passo Fundo, 2015. 135p.

238



CariTUuLO 16

METODOLOGIAS ATIVAS E FERRAMENTAS
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RESUMO: Este trabalho tem como objetivo discutir acerca do uso das
metodologias ativas e ferramentas digitais no Ensino de Lingua
Inglesa, de modo a proporcionar maior efetividade na aprendizagem
da Lingua Estrangeira. Essa opcao viabiliza-se devido as politicas
educacionais atuais colocarem énfase no ensino de inglés como
elemento constituinte da Educacdo Basica, ao lado do letramento em
lingua materna oficial, matematica e o letramento computacional
(MOITA LOPES, 2008). De acordo com os recentes estudos
bibliografico-cientificos na area, as Metodologias Ativas, com suas
abordagens pedagodgicas inovadoras e desafiantes, colocam énfase no
papel protagonista do aluno, no seu envolvimento direto, participativo
e reflexivo em todas as etapas do processo de ensino (MORAN, 2018).
Mediante os resultados apresentados pelos estudiosos da area,
verificou-se ganho em performance no ensino-aprendizagem de LI
usando-se as Ferramentas Digitais, bem como maior engajamento por
parte dos alunos, uma vez que o ensino foi mediado pela linguagem
instrumentacional de maior interesse deles: a digital. A interacio
social, a troca de experiéncias com outros individuos e o meio
(VIGOTISKY, 2001) tornou possivel a aprendizagem acontecer na
interacdo com os pares, solucionando problemas, criando projetos,
“colocando a mao na massa”, ou ainda, aprendendo enquanto joga,

N3

“conectados”, “plugados”, online (especialmente as Geracgoes Y e Z), o
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que fomentou um ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa mais
efetivo e atual.

PALAVRAS-CHAVE: Metodologias ativas; Ferramentas digitais;
Ensino de Lingua Inglesa.

ABSTRACT: This paper work aims to discuss the use of active
methodologies and digital tools in English Language Teaching in
order to provide greater effectiveness in learning the Foreign
Language. This option is made possible due to current educational
policies placing emphasis on teaching English as a constituent
element of Basic Education, alongside literacy in the official mother
tongue, mathematics and computer literacy (MOITA LOPES, 2008).
According to recent bibliographic-scientific studies in the area,
Active Methodologies, with their innovative and challenging
pedagogical approaches, emphasize the student's leading role, in
their direct, participatory and reflective involvement in all stages of
the teaching process (MORAN , 2018). Through the results
presented by scholars in the area, there was a gain in performance
in the teaching-learning of LI using Digital Tools, as well as greater
engagement on the part of students, since teaching was mediated
by the instrumentational language of greatest interest to them: the
digital. Social interaction, the exchange of experiences with other
individuals and the environment (VIGOTISKY, 2001) made it
possible for learning to happen in the interaction with peers, solving
problems, creating projects, "getting hands dirty", or even learning
while playing, “connected”, “plugged in”, online (especially
Generations Y and Z), which fostered more effective and up-to-date
English language teaching and learning.

KEYWORDS: Active methodologies; Digital tools; English
Language Teaching.

INTRODUCAO
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Com o objetivo de pesquisar sobre o uso e efetividade
das Metodologias Ativas e Ferramentas Digitais no ensino da
Lingua Inglesa, partiu-se da leitura, analise e consideragées
dos recentes estudos publicados sobre os temas supracitados.
O interesse em tais objetos erigiu mediante a certificagdo da
necessidade de dominio da lingua inglesa ser fundamental e
inclusivo no mundo atual, isto devido a fatores comerciais,

cientificos, politicos e educacionais.

Nas pesquisas bibliograficas publicadas e consultadas
sobre o tema, verifica-se o crescimento da demanda do
aprendizado da lingua estrangeira que, segundo Moita Lopes
(2008), acontece devido as politicas educacionais atuais, que
colocam énfase no ensino de inglés como elemento constituinte
da educacao basica, ao lado do letramento em lingua materna

oficial, matematica e o letramento computacional.

De acordo com as fontes bibliograficas pesquisadas, com a
expansao da tecnologia, ampliaram-se as ferramentas que ajudam
no processo de ensino/aprendizagem mais condizente com as novas
formas de aprender dos estudantes da contemporaneidade, em
especial a Geragao Y e Z, segundo postulam os estudos dos Perfis
Geracionais, que catalogam as principais caracteristicas de cada

geracao, para melhor entendé-las.
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Segundo estudiosos dos perfis geracionais, como Jordao
(2016), a Geracao Y — ou millennials — (nascidos por volta de
1980 a 1994) é a geracao a qual a tecnologia faz parte do dia a
dia; a Geragao Z — centenials ou post-millennials — (nascidos apés
1994 até 2010) grosso modo, é denominada a geracdo que ja
nasceu usando tablet e sendo influenciada por youtubers. De
acordo com os pesquisadores, essas duas geragoes aprendem
melhor quando novos recursos didaticos e tecnologias sdo usados
para o ensino, inclusive para aprender um idioma de forma mais

dinamica e atraente para os alunos.

Conforme asseguram Melo, Santos e Souza (2013), os
individuos da Geracédo Y cresceram em um mundo imerso nas
tecnologias de informacdo. Por isso mesmo, em relacdo a
aprendizagem, os estudiosos afirmam que o método de ensino
mais eficaz para a geragao Y é o empirico/experimental que, por
proporcionar entretenimento, promove nos estudantes o

entusiasmo e interesse por aprender.

Ja a geracao Z, segundo Jordao (2016), tem acesso amplo
as informacgoes e a pro-atividade dos meios digitais, aprende
rapido, mas apresenta dificuldade de concentragdo. Esse
problema é minimizado quando o professor instrui os alunos com
metas claras e percursos criteriosamente definidos, com

objetivos pré-determinados a serem alcangados. De acordo com
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Toledo, Albuquerque e Magalhaes (2012), os individuos da
geracao Z, por conviverem com a tecnologia e a ciéncia, sdo
conhecidos como nativos da internet, cujas habilidades
principais sdo “zapear” (fazer algo muito rapidamente), trocar
canais de TV sem parar e rolar rapidamente sobre as barras de
navegacao. Diante dessa realidade, dessa urgéncia desmedida,
da ansia do “porvir’, o professor atento pode propor uma das
metodologias ativas que tenha objetivos claros como o “Estudo
de Casos” (composto por Fase exploratéria; Delimitacdo do
estudo; Interpretacdo sistematica dos dados; Elaboracao de
relatorio) ou o “Desenvolvimento de Projetos” (composto por:
inicio; planejamento; execucdo; monitoramento e controle;
encerramento). Esses dois exemplos de Metodologias Ativas
possuem etapas claras e objetivas que minimizam o “zapear’

desvairado e sem rumo.

Como os dois exemplos mencionados acima como
possibilidades de fugir do contexto problematico de mau uso
das tecnologias, professores e pesquisadores buscam meios de
unir ferramentas digitais e ensino com o intuito de
implementar recursos pedagogicos que possam ser utilizados
em sala de aula para fazer o processo ensino/aprendizagem
algo efetivo e atual, observando as caracteristicas desses

perfis geracionais supracitados.
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1 METODOLOGIAS ATIVAS

As Metodologias Ativas vém sendo usadas na pratica
pedagodgica em busca de um ensino que seja dinamico e “faca
sentido”, provoque pesquisa e estudo, produza andalise e
tomada de decisdo, fomente conhecimento e interacao.
Segundo Vygotsky (2001), o desenvolvimento cognitivo do
aluno se da exatamente pela interacdo social, na troca de
experiéncias com outros individuos e o meio. Para que a
interagao ocorra, o pensador russo afirma que pelo menos
duas pessoas devem estar envolvidas a fim de trocar

experiéncias e ideias que geram novos conhecimentos.

Essas consideracoes vygotskianas aproximam-se, e muito,
do aprender através das metodologias ativas: “colocando a méao
na massa’, pelo “learn by doing”, solucionando problemas e
elaborando projetos. O professor faz o papel de facilitador dos
alunos, fomentando pesquisas, reflexdo e decisdo quanto aos

objetivos que ele precisa atingir.

Grosso modo, as Metodologias Ativas sdo modos que os
professores usam para desenvolverem a aprendizagem com
foco na condugao da formacado critica dos alunos. Essas

metodologias estimulam a autonomia do aprendiz, por meio
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da curiosidade, promovendo tomadas de decisoes (individuais,
coletivas) advindas das atividades de pratica social e em

contextos de sala de aula. Segundo Moran:

As metodologias ativas ddo énfase ao papel
protagonista do aluno, ao seu envolvimento
direto, participativo e reflexivo em todas as
etapas do processo, experimentando,
desenhando, criando, com orientacdo do
professor; a aprendizagem hibrida destaca a
flexibilidade, a mistura e compartilhamento
de espacos, tempos, atividades, materiais,
técnicas e tecnologias que compdem esse
processo ativo. (MORAN apud BACICH;
MORAN, 2018, p.41)

Segundo Moran (apud BACICH; MORAN, 2018) algumas
metodologias ativas possiveis sado: sala de aula invertida;
aprendizagem baseada em investigacao/problemas; aprendizagem
baseada em projetos; aprendizagem por histérias e jogos
(gamificacao). No entanto, Moran nao menciona a aprendizagem em

pares, que é também uma metodologia ativa muito usada.

1. Sala de aula invertida: o aluno se apropria de um
assunto a partir de pesquisas, projetos e producodes e se
aprofunda nele. Depois o professor retoma o assunto de acordo

com a situacao de cada aluno e suas necessidades especificas.
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2. Aprendizagem baseada em investigacdo/problemas:
os professores orientam aos alunos no sentido de levantar
(individualmente ou em grupo) questdes, interpretacoes,
solugbes possiveis para problemas por meio de métodos

indutivos e dedutivos.

3. Aprendizagem baseada em projetos: os alunos lidam
com tarefas e desafios para desenvolver um projeto, tomar
decisées (individuais ou em equipe) relacionadas a um problema

de fora da sala de aula (questoes interdisciplinares).

4. Aprendizagem por historias e jogos (gamificagio): as
formas mais eficientes de aprendizagem sdo as que acontecem
por meio de histérias contadas (narrativas) e histérias em
acao (historias vividas e compartilhadas). Os jogos
(gamificacdo) colocam os alunos a enfrentar desafios,

dificuldades, a lidar com fracassos e correr riscos.

5. Aprendizagem entre pares (ou times): apesar de nao
contemplado por Moran, é um recurso bastante usado nas
metodologias ativas por alunos em dupla, pequenos
grupos/times com o objetivo de aprofundar e debater sobre um

tema, despertando ideias e construcao de informacoes.

Todas as defini¢ées e conceituagoes das metodologias

ativas dos estudiosos supracitados fazem ver o potencial que
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elas tém para o aprendizado em geral, inclusive no ensino de
linguas estrangeiras, as quais professores atentos precisam

langar mao para um ensino/aprendizagem efetivo.

2 AS FERRAMENTAS DIGITAIS E O ENSINO DE
LINGUA INGLESA

No tocante ao ensino/aprendizagem de uma lingua
estrangeira, a internet e suas ferramentas abrem um leque de
possibilidades para o contato com diversas comunidades
linguisticas de diferentes partes do mundo. Nesse contato, criam-
se maiores condi¢oes de aprendizado na lingua-alvo, promovendo

interacao de performance real de uso da linguagem.

Para Menezes de Souza (2004), a internet é um veiculo
que pode conectar os interesses dos falantes, propiciar
planejamento e execucao de a¢es pedagogicas com ferramentas
digitais que potencializam o ensino/aprendizagem de linguas.
Por ser utilizada para as tarefas diarias de grande parte dos
individuos dos perfis geracionais Y e Z (como para informacao do
clima; pesquisa de rotas e trajetos; fazer compras etc.) e fazer
parte das novas praticas sociais, possibilita acesso imediato a

todo tipo de informacéao, que pode auxiliar na pratica pedagogica
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do ensino de uma segunda lingua para o publico da geracao

supracitada.

Segundo Cani et al. (2017), as tecnologias digitais e a
internet devem ser aliadas na dinamicidade do ensino,
viabilizando transformacbées no fazer pedagdgico. O professor
habilidoso deve explorar as ferramentas disponiveis para
implementar o ensino de linguas estrangeiras, por exemplo,
lancando mao do letramento digital que o aluno possui para a
pratica das quatro habilidades requeridas na aprendizagem de

LI (listenning, reading, speaking, writting).

Desse modo, as tecnologias e ferramentas digitais apoiadas
pela internet suportam instrumentos de aprendizagem que
podem ser usados como “ferramentas de ensino” para as aulas de
inglés, oferecendo aos alunos a oportunidade de uma participacio
mais ativa no processo de aquisicio de conhecimento e

apropriacao da lingua estrangeira.

Um exemplo de instrumento que pode servir de
ferramenta de ensino sdo os dispositivos moveis que grande
parte dos alunos possuil e faz uso constante. A possibilidade de
tirar proveito desses aparelhos (seja smartphones, tablets,
notebooks) para o ensino/aprendizagem de lingua estrangeira
certamente aumentara o interesse de engajamento e

participacdo dos alunos em sala de aula e no envolvimento e
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desenvolvimento das atividades propostas em ambiente escolar.
Ao utilizar ferramentas digitais para a aquisicdo da lingua
inglesa, as aulas se tornardo mais produtivas e prazerosas,
dentro de um contexto préximo da interagao real com a qual os

alunos estao familiarizados.

Sdo inumeras as possibilidades de wuso do
smartphone/tablet como meio para atingir a lingua-alvo
dentro do processo de aprendizagem. Ha como se trabalhar a
compreensao e a producao oral, explorar videos; ampliar as
competéncias em leitura via conteidos auténticos
disponibilizados na Internet. Ou seja, sdo muitas as
ferramentas que, uma vez incluidas nas praticas pedagogicas,
permitem a ampliagdo do vocabulario, o aperfeicoamento da
prontuncia etc. Cabe ao professor arrolar todas as
possibilidades disponiveis na rede e, com criatividade, usa-las

para fazer das aulas de lingua inglesa algo prazeroso e efetivo.

3 SUGESTOES DE FERRAMENTAS DIGITAIS PARA
ENSINO/APRENDIZAGEM DE L1

A ideia aqui é apontar alguns exemplos de ferramentas
ja usadas por estudiosos da area e disponiveis (algumas de
livre acesso) como o “Kahoot!” e “Quizizz”, para que os

professores interessados no tema possam fazer uso em sua
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pratica pedagoégica. O primeiro encontra-se disponivel em
getkahoot.com e nele é possivel a criagdo de quatro modos de
interagao digital: jogos de perguntas e respostas de multipla
escolha (quizz), pesquisa (survey), discussao (discussion) e um
jogo de frases embaralhadas em que os jogadores devem
colocar em ordem (jumble). O Kahoot pode ser usado por
grupos de sala de aula, nos quais os jogadores respondem as
questbes em seus proprios equipamentos (celulares, tablets,
computadores), mas o resultado do jogo é mostrado em uma
tela compartilhada. Esse aspecto provoca a competitividade e
engajamento dos estudantes e, ao jogarem juntos, todos criam
expectativas com suas pontuacoes propiciando um clima
favoravel e positivamente competitivo. Por meio da tela
compartilhada, as duvidas de cada questao podem ser sanadas
pelo professor, que acompanha o ranqueamento das respostas

de toda a sala.

O segundo exemplo de ferramenta bastante usada nas salas
de aula e sugerida por alguns pesquisadores da area é o “Quizizz’
que se encontra disponivel no site quizizz.com e, como o Kahoot,
possibilita a criagao de jogos de perguntas e respostas de multipla
escolha (quizz). Os jogos séo jogados ao ritmo de cada aluno, o que
difere do Kahoot, uma vez que cada um vé as perguntas e

alternativas de respostas em seus proprios celulares, tablets,
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computadores, sem necessidade de uma tela compartilhada (a nao
ser que o professor faca questao para mostrar o progresso dos seus
alunos enquanto eles jogam, disponibilizando a quantidade de
respostas corretas e incorretas, podendo revisar cada resposta ao
fim do jogo). No decorrer do jogo séo disponibilizados memes que
motivam e divertem os alunos durante o processo. Ou seja, quando
acertam uma questdo, memes comemorando aparecem e, quando

erram, memes com mensagens motivacionais sao mostrados.

CONSIDERACOES FINAIS:

Diante das evidéncias aqui citadas a partir da leitura,
analise e ponderagoes das recentes pesquisas dos estudiosos da
area de ensino-aprendizagem de lingua estrangeira, é possivel
afirmar com seguranca que o uso das Metodologias Ativas pode
colaborar sobremaneira para uma pratica de ensino de Lingua
Inglesa mais real e efetiva, 1sso por promoverem o
desenvolvimento de habilidades e competéncias da lingua-alvo,
tornando os alunos mais aptos a interagirem na comunidade
falante da lingua. De igual modo, por meio da pesquisa levantada,
a eficiéncia das Ferramentas Digitais no ensino da LE tem se
provado relevante, ndo apenas por compor as atividades
habituais de grande parte dos individuos de Perfis Geracionais Y

e Z, mas também foi considerada excelente por abrir um leque de
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opgoes no desenvolvimento de todas as habilidades necessarias
para o bom desempenho na lingua (listenning, speaking, reading,

writting).

E possivel afirmar, levando em conta as leituras,
analise e consideracgoes dos estudiosos pesquisados na area,
que o ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa usando as
Ferramentas Digitais aliadas as Metodologias Ativas propicia
aos alunos uma linguagem de aprendizado mais motivador e
instigante para eles: a linguagem digital. Cabe aos professores
de lingua inglesa fundir as duas possibilidades e potencializar
o processo de ensino-aprendizagem, unindo o que grande
parte deles domina (as Ferramentas Digitais), e maximizar o
potencial que eles tém a ser desenvolvido (pelas Metodologias

Ativas).
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