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Resumo

Com base em observacdes feitas ao longo dos anos em que atuei no ensino de leitura
e escrita da lingua portuguesa, percebi que meus alunos apresentavam dificuldades
no trato com a argumentacao, tanto no que se refere a leitura critica de textos de
géneros diversos, como no emprego de estratégias argumentativas na escrita
produzida por eles. Assim, propus uma pesquisa de abordagem qualitativa, com o
objetivo de analisar a eficacia de um projeto de ensino focado na argumentacéo para
o desenvolvimento de habilidades de leitura critica e producdo de textos
argumentativos em uma turma de nono ano do ensino fundamental®. A partir do
material produzido pelos alunos e das anotacdes feitas no diario de bordo do professor
pesquisador ao longo da aplicacdo do projeto de ensino, pretendi conduzir reflexdes
que orientassem o aprimoramento das praticas pedagodgicas. Tive como referencial
tedrico, principalmente, a concepcdo bakhtiniana de linguagem como evento
enunciativo e o conceito de Freire (1983) de educacéao libertadora. Inicialmente foi
aplicado um questionario, a fim de investigar os habitos de leitura dos alunos e a forma
como eles percebem (ou ndo) os aspectos argumentativos dos textos que leem. Em
seguida, desenvolveu-se um projeto de ensino de leitura, a fim de conduzir a
compreensao critica de textos de géneros diversos, buscando levar os alunos a
percepcdo da ndo neutralidade dos discursos, mesmo em textos pretensamente
imparciais. Na sequéncia, foi proposta aos alunos a producdo de anuncios de
campanha comunitaria a serem veiculados na comunidade escolar, por meio de
cartazes impressos, e em ambiente virtual, com a criagdo de uma pégina no
Instagram. Os resultados confirmaram a importancia da interacédo professor/aluno e
aluno/aluno no desenvolvimento da leitura critica e no fortalecimento da autonomia

dos alunos para produzir textos empregando neles estratégias argumentativas.

Palavras-chave: Argumentacdo. Ensino fundamental. Leitura critica. Producédo de

texto.

1 Em 2018, quando foi elaborado o projeto de ensino, tinhamos a previsédo de desenvolvé-lo com uma
turma de sétimo ano. Todavia, devido a mudancgas ocorridas na escola no inicio de 2019, foi necessario
que eu assumisse turmas de nono ano, diferentemente do que estava previsto. No entanto, faco
questdo de ressaltar aqui que acredito que a énfase no trabalho com a argumentacdo na linguagem
deve iniciar-se nos primeiros anos do ensino fundamental e continuar seu aprimoramento nos anos
subsequentes.



Abstract

Teaching reading and writing as a Portuguese teacher over the years made me realize
that students had difficulties dealing with argumentation both regarding to critical
reading of different text genres as using argumentative strategies while writing. Thus,
| proposed a research with a qualitative approach, with the aim of analyzing the
effectiveness of a teaching project foucused on argumentation for the development of
critical reading skills and production of argumentative texts in a Brazilian fundamental
education school class of the ninth grade. Based on the material produced by the
students and the notes made in the researcher professor's logbook during the
application of the teaching project, we intend to conduct reflections that guide
pedagogical practices improvements. | had as a theoretical reference, mainly, the
Bakhtinian conception of language as an enunciative event and the concept of
education for critical consciousness from Freire (1983). Initially, a questionnaire was
applied in order to investigate students’ habits and the way they perceive (or not) the
argumentative aspects of the texts they read. Then, a reading teaching project was
developed in order to lead the critical understanding of different genre texts, in order
to lead students to the perception of the non-neutrality of the speeches, even in
supposedly impartial texts. Subsequently, students were asked to produce community
campaign ads to be displayed among the school community through printed posters
as well as in the virtual environment, with the creation of an Instagram account. The
results confirmed the importance of teacher-student and student-student interactions
for the development of critical reading and for the stregthening students’ autonomy in

producing texts using argumentative strategies in them.

Keywords: Argumentation. Brazilian fundamental education. Critical reading. Text
production.
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1. INTRODUCAO

Vivemos constantemente rodeados por textos argumentativos, alguns em que
esse teor se mostra de forma mais explicita, outros em que ele se revela mais
sutilmente, sendo talvez até imperceptivel ao leitor displicente. O aluno do ensino
médio (em geral entre 15 e 18 anos) € constantemente cobrado a produzir textos
argumentativos orais e escritos, principalmente géneros como o artigo de opinido ou
a tradicional dissertacdo argumentativa, a preferéncia quase unanime de concursos e
vestibulares. No entanto, ao longo do ensino fundamental, ainda é insuficiente a

énfase no trabalho com esse aspecto téo relevante do uso da lingua.

Essa questdo tem sido alvo de diversos trabalhos na area de Linguistica
Aplicada ha alguns anos, conforme apontam Kersch e Oliveira (2014), por meio de
uma pesquisa feita com professores de ensino fundamental de Novo Hamburgo-RS.
As autoras constataram que 0s géneros explicitamente argumentativos estdo pouco
presentes nessa etapa de ensino, devido a crenca dos professores de que falta aos
alunos a maturidade necesséaria a esse tipo de trabalho, além da auséncia de
propostas de atividades nos livros didaticos. Barroso (2007) também considera esse

mesmo problema ao afirmar que

A tradicdo escolar tem desconhecido a pertinéncia do discurso argumentativo
como objeto de ensino e aprendizagem nas séries iniciais, justificando-se,
assim, sua auséncia sistematica nas praticas escolares de letramento, em
favorecimento do tipo narrativo, ora atualizado em fragmentos de texto
literario, ora em adaptacfes simplificadas. Na justificativa para tal prética, o
professor se defende como pode: “Meu aluno tem muita dificuldade pra
escrever esse tipo de texto”. (BARROSO, 2007, p. 101)

Guimaraes (2007) constata haver uma tendéncia geral entre professores de
adiar para o ensino medio a tarefa de desenvolver a capacidade argumentativa na
escrita do aluno. Segundo a autora, ha uma falsa crenca de que so6 entre 15 e 18 anos
o adolescente tenha atingido um “suposto nivel de abstragao e reflexao” necessario
para lidar com a argumentacdo. Até 14, ela afirma que é realizado um trabalho

enfadonho em torno de géneros essencialmente narrativos, por se acreditar que eles



22

sejam mais acessiveis a crianca e ao adolescente de até 14 anos. Por fim, Siqueira
(2012), ap6s uma andlise feita em textos produzidos por alunos de 10 e 11 anos (no
5° ano do ensino fundamental), observou que as produgdes apresentavam “orientagao
argumentativa”, provando haver, ja nessa idade, a capacidade de articular argumentos

por meio da escrita. No entanto, ela ressalva que

para isso tornou-se imprescindivel a necessidade de estabelecer um trabalho
adequado e produtivo no sentido de proporcionar aos alunos condi¢ées de
compreender a estrutura dos textos de natureza argumentativa nos niveis de
contato, uso e andlise. Da mesma forma, provou-se importante trabalhar as
particularidades desse tipo de discurso escrito, ao se propor situacdes
didaticas desafiadoras, motivadoras e interativas, através de intervencgdes
eficazes na sala de aula, como as variadas dindmicas de debates. Pode-se
dizer que isso consolidou a construcdo de um discurso argumentativo
elaborado e, gradativamente, aprimorado pelos alunos. (SIQUEIRA, 2012, p.
20)

Conforme foi apontado, a necessidade de se trabalhar a argumentacdo na
escrita de alunos do ensino fundamental € inegavel, mas sabemos que ainda ha muito
gue se fazer, tanto em termos de producéo tedrica quanto de propostas voltadas a
pratica, para que se possam perceber resultados efetivos. O que ndo € admissivel é
o professor omitir-se e continuar a se esconder sob o argumento de que nao ha
caminhos possiveis, como se a deficiéncia fosse culpa da imaturidade do aluno,

devido a sua pouca idade.

E preciso, sim, despertar o aluno para a percepcdo dos aspectos
argumentativos presentes nos textos, e esse tipo de trabalho deve iniciar-se no ensino
fundamental, pois publicidades, memes?, muisicas ou até mesmo noticias jornalisticas
— textos pretensamente neutros — lancam sobre o leitor conceitos, valores, crencas. E
tarefa do professor fazer com que o adolescente perceba o quanto € bombardeado
pela ideia do outro, que busca incansavelmente convencé-lo, influencia-lo, provocar

nele uma acg&o. E preciso ensinar nosso aluno a dialogar com esses discursos todos

2“Imagem, video, frase, expressao, parte de um texto etc., copiada e compartilhada rapidamente e
através da Internet, por um grande nimero de pessoas, geralmente com um teor satirico, humoristico
ou para zoar uma situagao ou pessoa.” (https://www.dicio.com.br/meme/)



https://www.dicio.com.br/meme/
https://www.dicio.com.br/meme/
https://www.dicio.com.br/meme/
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gue o cercam, a perceber nessas intera¢des discursivas que os interlocutores (0 eu e
0 outro) exercem e sofrem uma influéncia continua e mutua. Nao podemos permitir
gue o adolescente se mantenha do lado mais fraco dessa relacéo dialdgica; € preciso
prepara-lo para ler criticamente, compreender o discurso alheio e suas intencdes, para
entdo indagar, concordar ou discordar, refletir e defender-se das possiveis
manipulacdes maliciosas disfarcadas em textos aparentemente inofensivos. E urgente
gue o professor de lingua materna, como mediador de leitura, busque sempre formar
leitores criticos. Por meio desse tipo de leitura, o aluno podera também se tornar
proficiente em produzir um discurso préprio, coerente e capaz de, da mesma forma,
agir sobre o outro. Assim, seremos capazes de exercer nosso papel de interventores
na realidade do aluno e, nas palavras de Paulo Freire, mostrar que “somos seres
condicionados e nao determinados” (FREIRE, 1996, p. 19).

E importante salientar, também, a necessidade de vincular a formacéo
intelectual a formagc&o ética do sujeito educando. E preciso que ele compreenda que
pode e deve posicionar-se, tomar decisfes e argumentar (oralmente ou por escrito),
mas todo esse trabalho precisa andar paralelamente a ética humana, que busca o

bem comum.

1.1 Questéo norteadora

O despertar para questdes relacionadas ao ensino da argumentagcao ocorreu a
partir de uma experiéncia individual minha. Durante a maior parte da minha carreira
docente, atuei na educacao publica de Ipatinga, com vinculo na rede municipal e na
estadual. Na escola do municipio, trabalhava com ensino fundamental; na do estado,
optava por turmas de ensino médio, quase sempre do segundo ou terceiro ano. Nas
aulas de producao de texto para o ensino médio, sentia-me impelida a dar énfase ao
ensino da argumentacao, principalmente devido a proximidade do Enem, embora
reconheca que saber argumentar € uma necessidade da prépria existéncia humana,
0 que vai muito além da capacidade de aprovacao em concursos. Nesse contexto de
preparacao para o Enem, duas inquietagcdes moviam-me: o medo dos alunos diante
do género (redacédo do Enem) e a minha sensacao de que nao teria tempo suficiente

para prepara-los, principalmente quando se tratava de turmas de terceiro ano. Foi
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entdo que me pus a refletir sobre a minha postura enquanto professora de ensino
fundamental: em muitos momentos, considerava meus alunos de 11 a 14 anos ainda
imaturos para lidar com a argumentacdo e acreditava ser perfeitamente possivel
desenvolver essa capacidade nos trés anos do ensino médio. S6 entao fui capaz de
ampliar meu olhar e compreender que a argumentacdo € inerente a comunicagao

humana e, por isso, deve ser objeto de ensino desde as séries iniciais.

Considerando a grande importancia do dominio do discurso argumentativo nas
mais diversas esferas do uso social da lingua materna, surgem alguns
guestionamentos: como favorecer situagoes de leitura que levem o aluno a perceber
a argumentacao existente nos textos que Ié? Como levar o aluno a ler criticamente?
Em que medida o aluno sente-se capaz de ele também produzir argumentacao e, com
isso, exercer influéncia sobre o outro? Como favorecer contextos de producao de
textos e fazer com que eles circulem no meio social do aluno? Por fim, que praticas
pedagdgicas favorecem o dominio da leitura critica de textos e, principalmente, a
autonomia da producdo argumentativa de textos escritos, ainda no ensino

fundamental?

Dessa forma, propus um projeto de pesquisa qualitativa que visou diagnosticar
a forma como alunos de uma turma de 9° ano do ensino fundamental lidam com a
argumentacao (como leem e como produzem), para aprimorar o desempenho tanto

na leitura critica como na capacidade de produzir textos argumentativos.

1.2 Objetivos

Objetivo geral

Analisar a eficacia de um projeto de ensino focado na argumentacao, para o
desenvolvimento de habilidades de leitura critica e producdo de textos

argumentativos, em uma turma de nono ano do ensino fundamental.

Objetivos especificos

» Identificar a forma como os alunos lidam com a argumentacao na leitura dos textos

gue os cercam socialmente.
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» Desenvolver estratégias de leitura que levem o aluno a perceber o teor

argumentativo de textos de diversos géneros.

» Criar um contexto de escrita que leve o aluno a sentir-se sujeito ativo na producéao

de textos, empregando estratégias argumentativas.
» Avaliar, junto aos alunos, os efeitos do desenvolvimento do projeto.

» Descrever e analisar as potencialidades e as fragilidades do projeto de ensino.

1.3  Estruturacao

Esta dissertacdo estd estruturada em seis capitulos, sendo o primeiro a
introducéo. O segundo capitulo apresenta o referencial teérico em que se ancorou a
pesquisa, sendo dividido em seis secdes: o papel do professor de lingua materna,
concepcgdes de lingua e ensino, ensino de lingua e argumentacédo, o conceito de
géneros discursivos, ensino de leitura e, por fim, ensino de producdo de texto. O
terceiro capitulo expde a metodologia utilizada na pesquisa e divide-se em cinco
secdes: a escola, os alunos, a professora pesquisadora, o processo de geracao de
dados e os instrumentos de pesquisa. O quarto capitulo mostra a analise dos dados
gerados. No quinto capitulo estédo as reflexdes acerca do questionario em que os
alunos avaliam o projeto desenvolvido. O sexto e Ultimo capitulo traz as consideracdes

finais, com algumas reflex6es sobre fragilidades e potencialidades verificadas.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Toda a pesquisa foi realizada com base em pressupostos tedéricos relacionados
a linguagem, ensino de leitura e de escrita e argumentacao. Inicialmente, discutirei,
ancorada em Freire (1983) e Geraldi (2013), sobre o lugar devido ao professor de
lingua materna. Em seguida, farei um breve resumo, com base em Geraldi (1984) e
Soares (1998), das concepcdes de lingua que nortearam o ensino de lingua materna
no Brasil nas ultimas décadas, ressaltando o impacto que tais concepcdes exercem
sobre a nossa pratica. Na secao seguinte, abordarei o conceito de géneros discursivos
segundo Bakhtin (2006). Na sequéncia, apresentarei discussbes sobre ensino de
leitura e escrita conforme Freire (2011), Lemke (2010), Street (2014) e Kleiman (2006).
Por fim, apresentarei conceitos relacionados a argumentacdo ancorados em Bakhtin
(1988), Fiorin (2015) e Koch (1993).

2.1 O papel do professor de lingua materna

Na Pedagogia do oprimido, Freire (1983) critica a por ele denominada
“‘educacgao bancaria”, em que o aluno é visto como receptor de um conhecimento que
seria “generosamente” transferido pelo professor, sendo este o grande detentor da
verdade cientifica a ser transmitida. Na visdo do autor, essa concepcdo educacional
€ instrumento de opresséao, pois mutila a capacidade reflexiva, critica e criativa do ser

humano. Nas palavras de Freire (1983), na educacao bancaria, o professor

aparece como seu indiscutivel agente, como seu real sujeito, cuja tarefa
indeclinavel é “encher’” os educandos dos conteudos de sua narragao.
Conteudos que sao retalhos da realidade desconectados da totalidade em
gue se engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra, nestas
dissertacbes, se esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se
transforma em palavra oca, em verbosidade alienada e alienante. (FREIRE,
1983, p. 65)
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Contrariando essa visao, o autor propde um caminho diferente, em que o papel
do professor e do aluno reconfiguram-se em uma nova relacdo, horizontal, ndo
autoritaria, que busca ndo a mera transferéncia de um saber ja consolidado, mas a
troca de experiéncias que conduzam a uma construcao efetiva de aprendizagem, pois,
nas palavras do autor, “ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa
a si mesmo: os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo”
(FREIRE, 1983, p. 79). Em outras palavras, seria impossivel pensar a aprendizagem
efetiva a ndo ser pelo dialogo verdadeiro entre aluno e professor, por meio dos objetos

de ensino.

Geraldi (2013) aponta também para essa necessidade de relativizar as

posicdes entre quem ensina e quem aprende, para que ambos sejam colocados como

sujeitos que se debrugam sobre um objeto a conhecer e que compartilham,
no discurso de sala de aula, contribuicdes exploratorias na construgcao do
conhecimento. As contribui¢des do professor, tdo contribuicdes quanto as dos
alunos, serdo, dependendo do tdpico, maiores ou menores. Nao lhe cabe
“esconder” ou “sonegar’ informagdes de que disponha, sob a pena de
continuar a se anular como sujeito. Sua atitude, no entanto, em relacdo ao
conhecimento, é que muda: as respostas que conhece, por sua formacao
(que ndo é apenas escolar, mas que estd sempre se dando na vida que se
leva), sdo respostas e ndo verdades a serem “incorporadas” pelos alunos e
por ele préprio. (GERALDI, 2013, p. 160)

Freire (1996) enfatiza a importancia de uma educacao para a autonomia do
educando. Para o autor, o ser humano, ainda que condicionado a fatores genéticos e
socioculturais, ndo esta determinado. Ele é capaz de ultrapassar o condicionamento
e, por meio da constru¢cdo de conhecimentos, intervir no mundo e enxergar o seu
futuro ndo como uma fatalidade, mas como possibilidades. O autor critica
reiteradamente o olhar fatalista diante da vida e dos problemas, o que ele chama de
“‘discurso da acomodacido”. Contudo, Freire faz questdo de esclarecer a
impossibilidade de a autonomia construir-se fora da heteronomia, uma vez que a
capacidade de assumir-se como sujeito autbnomo s6 € possivel dentro de um
contexto social dialégico, pois “a assungéo de nés mesmos nao significa a exclusao

dos outros. E a ‘outreidade’ do ‘ndo eu’, ou do tu, que me faz assumir a radicalidade
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do meu eu.” (FREIRE, 1996, p. 41). Para ele, autonomia e heteronomia ndo formam
uma dicotomia, mas sao elementos interdependentes necessarios dentro de uma
relacdo verdadeiramente dialégica. Nesse dialogo, torna-se vital que aquele que fala
saiba colocar-se também como ouvinte e, mais que isso, seja capaz de estimular a
resposta do outro. Resumidamente, o autor explica o processo de construgdo da

autonomia, que néo se faz isoladamente, sem o outro.

E na minha disponibilidade permanente a vida a que me entrego de corpo
inteiro, pensar critico, emocéo, curiosidade, desejo, que vou aprendendo a
ser eu mesmo em minha relagdo com o contrario de mim. E quanto mais me
dou a experiéncia de lidar sem medo, sem preconceito, com as diferencas,

tanto melhor me conhecgo e construo meu perfil. (FREIRE, 1996, p. 134)

Uma questdo também relevante abordada por Freire a respeito do papel do
professor seria a sua funcdo inerentemente politica, uma vez que, para o autor, nao
existe educacdo neutra. Essa funcdo politica exige dele constantemente a
consolidacdo de valores éticos fundamentais a formacdo humana. Sobre esse
aspecto, Freire enfatiza que

A necesséria promog¢éo da ingenuidade a criticidade ndo pode ou nao deve
ser feita a distdncia de uma rigorosa formacao ética ao lado sempre da

estética. Decéncia e boniteza de maos dadas. (FREIRE, 1996, p. 32)

Ao longo do trabalho por mim proposto, procurei vincular a formacao intelectual
a necessaria e cada dia mais urgente formacao do carater humano, buscando sempre
zelar pelo bem comum, resgatando valores éticos fundamentais a harmonia social.
Em um mundo em que correntes de disseminacgdo de &dio, intolerancia e violéncia
veiculam-se livremente pelas midias sociais, torna-se imperativo que o professor

assuma seu papel na promocao de valores capazes de combater tais ideias.

Assim, considerando nosso papel, ndo mais de transmissores de
conhecimento, mas de parceiros, participantes em um processo de construcao junto
ao aluno, de forma humana e politicamente ética, ndo podemos deixar de nos ater a

um aspecto altamente relevante nesse processo dialogico: a instigacéo da curiosidade
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do nosso aluno. Freire (1996) fala sobre a curiosidade ingénua, ligada ao senso
comum e a vivéncia prética, que, para ele, ndo € oposta a curiosidade critica,
epistemoldgica, vinculada ao rigor cientifico. Para o autor, a relacao entre esses dois
tipos de curiosidade seria de superacado, dentro de um processo. No entanto, a
esséncia de ambas seria a mesma, e essa esséncia € fundamental a criatividade

humana. Nas palavras do autor,

Como manifestacao presente a experiéncia vital, a curiosidade humana vem
sendo histdrica e socialmente construida. Precisamente porque a promocao
da ingenuidade para a criticidade ndo se da automaticamente, uma das
tarefas precipuas da pratica educativo-progressista € exatamente o
desenvolvimento da curiosidade critica, insatisfeita, inddcil. (FREIRE, 1996,
p. 32)

Por fim, outra questao que néo poderia ficar de fora da discusséo sobre nossa
funcdo de professor de lingua materna, também apontada por Freire (1983), sdo os
conteudos abordados na sala de aula. O autor chama de “temas geradores” os
contetidos que de fato seriam necessarios a um grupo especifico de educandos. Tais
conteudos, para ele, ndo deveriam ser impostos verticalmente pelo sistema, mas sim
resultarem da investigacdo conjunta entre professor e alunos, considerando
fundamental a necessidade de serem temas verdadeiramente significativos e que

conduzissem a reflexdo. Para ele,

A investigacdo do “tema gerador”’, que se encontra contido no “universo
tematico minimo” (os temas geradores em interagao), se realizada por meio
de uma metodologia conscientizadora, além de nos possibilitar sua
apreensdo, insere ou comega a inserir os homens numa forma critica de
pensarem seu mundo. (FREIRE, 1983, p. 113)

Dessa forma, busquei constantemente, na formulacdo e na aplicacdo do
projeto, respeitar o lugar devido ao professor, a fim de favorecer a dialogicidade,
buscando dar ao aluno a possibilidade de colocar-se como autor e construtor da

propria aprendizagem. Também na sele¢do dos textos para leitura e na eleicdo de
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temas para producgao, foi considerada a realidade dos alunos e a relevancia dos
contelidos na constru¢do de uma educacéo libertadora.

2.2 Concepcdes de lingua e ensino

Ja na década de 80, ap0s o inicio da democratizacdo da educacao basica no
Brasil, discutem-se, no meio académico, questdes relacionadas ao ensino de lingua
materna. A concepc¢do de lingua, ainda muito influenciada pelas correntes
estruturalistas, privilegiava o ensino da norma gramatical, considerando que esse era
o melhor caminho na busca de um bom desempenho de leitura e escrita. No entanto,
conforme aponta Geraldi (1984), a nova “clientela” que a escola publica entéo recebia
0s métodos tradicionais ndo mais atendiam. O autor discute essa questao destacando
0 aumento na demanda de professores, resultado da democratizagdo em processo, 0
que fez com que houvesse a disseminacdo de cursos rapidos, aos quais faltou
consideravelmente a bagagem tedrica no campo da linguistica. O resultado, segundo
ele, foram escolas cheias de alunos que dominavam uma variedade linguistica
desconsiderada pelo professor, que encarava sua tarefa como mera reproducao da
sacralizada norma gramatical, configurando a lingua para o aluno, na maioria das
vezes, como estrangeira. Geraldi (1984) aponta a emergente necessidade de reflexdo
sobre o ensino de lingua materna, partindo inicialmente do questionamento dos

objetivos norteadores do nosso trabalho docente.

Em geral, quando se fala em ensino, uma questdo que é prévia — para que
ensinamos o que ensinamos? e sua correlata para que as criangas aprendem
0 que aprendem? — é esquecida em beneficio de discussbes sobre o como
ensinar, o quando ensinar, o que ensinar, etc. Parece-me, no entanto, que a
resposta ao ‘para que?’ é que dara as diretrizes basicas das respostas as
demais questbes. (GERALDI, 1984, p. 42)

Soares (1998) também aborda essa questédo de concepcao de linguagem como
norteadora do ensino. A autora faz uma retrospectiva histérica das teorias que
predominavam em momentos especificos da educacao no Brasil, relacionando-as aos

respectivos contextos socioculturais de cada época. Ela mostra que, até a primeira
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metade do século XX, predominava a concepg¢ao de lingua como sistema: “ensinar
portugués era ensinar a conhecer/reconhecer o sistema linguistico” (SOARES, 1998,
p. 55). Ja no contexto ditatorial, a partir de 64, houve uma mudanca de concepc¢éo da
lingua como instrumento de comunicacgao, que a autora justifica como sendo parte do
projeto da expansado industrial capitalista que predominava na época. Foi nesse
contexto que a denominacdo da disciplina Lingua Portuguesa passou a ser
“Comunicacao e Expressao” e “Comunicagdo em Lingua Portuguesa” no ensino
fundamental. Essa concepcéo foi veementemente atacada por pesquisadores da area
dos Estudos Linguisticos e da Psicologia da Aprendizagem, o que culminou com o
redirecionamento para a concepgao de lingua como “enunciagdo, discurso, nao
apenas como comunicagao, que, portanto, inclui as relacdes da lingua com aqueles
que a utilizam, com o contexto em que € utilizada, com as condi¢cdes sociais e
histéricas de sua utilizagao” (SOARES, 1998, p. 59).

Essa mudanca de concepcgéao, que, nos anos 90, direcionou a elaboragao dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCNs e livros didaticos, esta em consonancia
com as ideias de Bakhtin (2006), que, ainda na primeira metade do século XIX,

afirmava:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, hem pelo
ato psicofisiolégico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interacédo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagfes. A interacao
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN, 2006, p.
125)

Essa concepcédo enunciativa a respeito da lingua é o pressuposto fundamental
gue ancorou esta pesquisa, orientando a formulacdo das atividades, tendo sempre 0
texto como principal objeto de ensino.

Nesse mesmo alinhamento de ideias, Geraldi (1984) propbs trés praticas
centrais para o ensino de lingua portuguesa: a leitura, a producgéo de textos e a anélise
linguistica. A proposta teria como objetivo superar a artificialidade em que se
configurava a linguagem na sala de aula e possibilitar o dominio da modalidade padréo

oral e escrita.
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Mais de trinta anos depois da discussdo de Geraldi e de outros inumeros
pesquisadores, reconhecemos que ainda h& muito sobre o que refletir e,
principalmente, muito 0 que mudar em nossa pratica, tanto no ensino da leitura como
no da escrita. O que ndo podemos ignorar € que, de fato, a concepcao de lingua e de
ensino do préprio professor € que vai determinar sua forma de trabalhar e,
consequentemente, seus resultados. Infelizmente, o fato de as novas concepcgdes ja
terem sido consolidadas no meio académico e nos documentos oficiais hdo garante

uma automatica transposicao para a pratica efetiva na sala de aula.

2.3 Ensino delingua e argumentacéo

Para nortear o presente trabalho, no que se refere a discurso e argumentacao,
tomaremos como base, mais uma vez, os estudos bakhtinianos. A luz do conceito de
dialogismo, entendemos que a lingua se realiza unicamente por meio de enunciados
concretos, sendo cada enunciado um elo dentro de uma intermindvel cadeia
discursiva. (BAKHTIN, 2006).

Opondo-se as correntes estruturalistas que consideravam o ouvinte como mero
receptor/entendedor, Bakhtin enfatiza a atitude responsivamente ativa de todo
interlocutor ao qual se dirija um enunciado qualquer. Para o autor, “toda compreensao
€ prenhe de resposta” (BAKHTIN, 2006, p. 271). Da mesma forma, todo falante &,
também, um respondente. Diferentemente da oracdo, estrutura da lingua, um
enunciado tem limites definidos entre uma série de enunciados anteriores a ele e 0s
futuros enunciados que a ele responderdo. O autor ressalta ainda que o enunciado
nao € um ato puramente individual, devido a ressonancia evidenciada de iniUmeros
enunciados anteriores; dessa forma, também é impossivel que exista um enunciado
neutro. Bakhtin enfatiza que o elemento expressivo do enunciado, que carrega juizo
de valor, ndo vem da estrutura da lingua, mas sim da constante interacdo entre

sujeitos e enunciados, ou seja, do fluxo discursivo. Nas palavras do autor,

a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa se forma e se
desenvolve em uma interacdo constante e continua com os enunciados

individuais dos outros. Em certo sentido, essa experiéncia pode ser
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caracterizada como processo de assimilagédo das palavras do outro e ndo das
palavras da lingua. (BAKHTIN, 2006, p. 294)

O autor enfatiza a vital importancia de considerar-se o destinatario quando se
elabora um enunciado. Assim como sofremos a influéncia do outro antes de nds,
daquele de quem recebemos discursos varios, igualmente, na visdo do autor, aquele
a quem nos dirigimos também conduz o nosso discurso. O autor enfatiza a vital
importancia de considerar-se o destinatario quando se elabora um enunciado, pois ele
conduz nosso discurso. Isso ocorre porque toda escolha feita na construcdo do
enunciado leva em conta a potencial atitude responsiva do destinatario. Dessa forma,
ancorada nesses conceitos, defendo que a argumentacéo é elemento inerente a todo
discurso produzido, pois as fronteiras do enunciado denunciam as influéncias que
sofre, simultaneamente, dos enunciados anteriores a ele e dos futuros ecos da cadeia

discursiva.

Esse entendimento coaduna com as palavras e Fiorin (2015), quando afirma

que

Todo discurso tem uma dimensdo argumentativa. Alguns se apresentam
como explicitamente argumentativos (por exemplo, o discurso politico, o
discurso publicitario), enquanto outros ndo se apresentam como tal (por
exemplo, o discurso didatico, o discurso romanesco, o discurso lirico). No
entanto, todos sdo argumentativos: de um lado porque o modo de
funcionamento real do discurso é o dialogismo; de outro, porque sempre 0
enunciador pretende que suas posi¢cdes sejam acolhidas, que ele mesmo seja

aceito, que o enunciatéario faca dele uma boa imagem. (FIORIN, 2015, p. 9)

Nessa mesma linha, Koch (1993) defende que

A interacdo social por intermédio da lingua caracteriza-se,
fundamentalmente, pela argumentatividade. Como ser dotado de razédo e
vontade, 0 homem, constantemente, avalia, julga, critica, isto €, forma juizos
de valor. Por outro lado, por meio do discurso — acdo verbal dotada de
intencionalidade — tenta influir sobre o comportamento do outro ou fazer com

que compartilhe determinadas de suas opinibes. E por essas razfes que se
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pode afirmar que o ato de argumentar, isto €, de orientar o discurso no sentido
de determinadas conclusdes, constitui o ato linguistico fundamental, pois a
todo e qualquer discurso subjaz uma ideologia, na acepcdo mais ampla do
termo. A neutralidade é apenas um mito: o discurso que se pretende “neutro”,
ingénuo, contém também uma ideologia — a da sua propria objetividade.
(KOCH, 1993, p. 19)

Bakhtin, ao tratar da assimilacdo das palavras do outro no fluxo dialdgico
discursivo, distingue duas categorias de influéncia: a palavra autoritaria e a palavra

interiormente persuasiva. Para ele,

0 objetivo da assimilacdo da palavra de outrem adquire um sentido ainda mais
profundo e mais importante no processo de formacao ideoldgica do homem,
no sentido exato do termo. Aqui, a palavra de outrem se apresenta ndo mais
na qualidade de informacdes, indica¢bes, regras, modelos, etc., — ela procura
definir as proprias bases de nossa atitude ideoldgica em rela¢gdo ao mundo e
do nosso comportamento, ela surge aqui como a palavra autoritaria e como

a palavra interiormente persuasiva. (BAKHTIN, 1988, p. 142)

A palavra autoritaria seria, para Bakhtin, 0 campo dos discursos ja revestidos
de uma autoridade historicamente estabelecida e inquestionavel, como a palavra
“religiosa, politica, moral, a palavra do pai, dos adultos, dos professores” (BAKHTIN,
1988, p. 143).% Ao definir a palavra autoritaria, o autor destaca uma série de
peculiaridades. Para ele, ela ndo dialoga com outras palavras, € isolada, destacada e
carrega um sentido “ao pé da letra, rigido”, independente do contexto, formando um
bloco Unico. Sendo assim, ndo seria possivel dialogar com ela nem a aceitar

parcialmente; caberia a nds acata-la ou rejeita-la por completo.

Diferentemente, a palavra interiormente persuasiva € que seria determinante
para a formac&o da consciéncia ideoldgica do sujeito. Ela ndo se destacaria, como a

palavra autoritaria, e, misturando-se as nossas proprias palavras e a outras palavras

3 Com tantas transformagfes sociais apos a escrita de Bakhtin, com a reconfiguragdo das familias e
das escolas, além da popularizagdo dos veiculos de comunicacao, talvez seja possivel pensar que hoje
a palavra autoritaria esteja muito mais ligada a midia, em suas inUmeras facetas, ou a instituigcbes
religiosas do que a pais e professores.
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alheias, num processo dialégico, seria responsavel por nossa formacéo ideoldgica.
Nas palavras do autor,

Nossa transformacao ideoldgica é justamente um conflito tenso do nosso
interior pela supremacia dos diferentes pontos de vista verbais e ideolégicos,
aproximacdes, tendéncias, avaliacdes. A estrutura semantica da palavra
interiormente persuasiva ndo é determinada, permanece aberta, é capaz de
revelar sempre todas as novas possibilidades seméanticas em cada um dos
seus novos contextos dialogizados. (BAKHTIN, 1988, p. 146)

Dessa forma, seria a palavra interiormente persuasiva a responsavel por
estimular o pensamento e a formacao autbnoma da palavra do sujeito, pois ela é

inacabada, recriavel, recontextualizavel.

Trazendo a discussdo para o campo pedagdgico, reitero a importancia de as
aulas de leitura orientarem-se para a desmitificacdo da falsa neutralidade dos textos,
principalmente daqueles que, conforme Fiorin (2015), ndo se pretendem

explicitamente argumentativos, como € o caso das noticias jornalisticas.

Também se mostra necessério ir além da leitura da palavra autoritaria, tao
arraigada na tradicdo escolar, leitura cujo objetivo € a mera apreensao, memorizacao,
revozeamento, em abordagens que isolam um Unico e indiscutivel sentido para o texto
e mutilam no aluno a capacidade reflexiva. E preciso que a leitura na escola seja ponto
de encontro e de dialogo com a palavra alheia, interiormente persuasiva, num
exercicio de busca da palavra autbnoma, amadurecida no dialogo e nas reflexdes.
Nesse encontro com o discurso do outro, entrariam a leitura critica, as inferéncias, a
busca da intencionalidade de quem produziu o texto. A esse respeito, Koch defende

que

no momento em que o educando se tornar capaz de descobrir tudo aquilo
gue se encontra, de algum modo, implicitado no texto, em seus diversos
niveis de significacdo, ser-lhe-4 mais facil fugir a manipulagdo, ou seja,
reconhecer as manobras discursivas realizadas pelo emissor, com o intuito
de conduzi-lo a uma determinada interpretacdo ou obter dele determinados
tipos de comportamento. (KOCH, 1993, p. 162)
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Creio que a diferenca entre esses dois tipos de leitura (da palavra autoritaria
ou da palavra persuasiva) dependa menos do tipo de texto do que da abordagem que
o professor queira dar a aula. Esta nas nossas maos deixar que o aluno continue a
acreditar na existéncia de uma unica leitura legitimada — caminho mais cémodo — ou

desperté-lo para o encontro dialégico com o discurso do outro.

Esse dialogo é que sera o germe da formacéo de uma contrapalavra autbnoma,
intencional e responsavel, o que refletira na producdo de textos legitimos, futuras

palavras interiormente persuasivas nessa interminavel cadeia de discursos humanos.

2.4 O ensino de lingua materna sob a perspectiva dos géneros discursivos

Guardo ainda na memaria algumas aulas de portugués que tive no inicio dos
anos 90. O trabalho com leitura e escrita na escola era limitado a poucos géneros
discursivos, mais precisamente aos escolares; na escrita, de maneira muito
privilegiada, praticAvamos as tradicionais redacBes, ou composi¢cdes. Essa
abordagem, no entanto, mostra-se insuficiente quando se pretende leitura e escrita
contextualizada e significativa. Visando a uma mudanca de concepcédo e,
consequentemente, da pratica do professor, os Parametros Curriculares Nacionais
(1998) propuseram uma ampliagdo na forma de se apresentarem 0S textos aos

alunos, sob a perspectiva dos géneros discursivos. Para Bakhtin (2006),

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condicdes especificas e as
finalidades de cada referido campo nao sé por seu conteudo (tematico) e pelo
estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos
e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua construgao
composicional. Todos esses trés elementos — o conteddo temético, o estilo,
a construcdo composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e sao igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicacdo. Evidentemente, cada enunciado
particular é individual, mas cada campo de utilizagao da lingua elabora seus
tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros
do discurso. (BAKHTIN, 2006, p. 262)
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Conforme é explicado pelo fil6sofo, o que determina o género séo as condi¢cdes
especificas e as finalidades impostas pelos campos de atividade humana, ou seja, 0
género so existe em funcdo de uma necessidade comunicativa real dos usuarios da
lingua, os quais se organizam socialmente em campos de atividade. Bakhtin define o
enunciado, elemento constituinte do género, como unidade real da comunicagao
discursiva. Para o autor, trés peculiaridades especificam-no: primeiro, a possibilidade
de gerar uma acdo no interlocutor, a atitude responsiva, ou seja, a capacidade do
interlocutor de dialogar com o enunciado, concordando com ele ou dele discordando.
Bakhtin considera essa acgdo, a responsividade ativa, como elemento inerente da
interlocucédo discursiva; a segunda peculiaridade seria a conclusibilidade, a finalizagao
do enunciado, que permite a atitude responsiva; a terceira peculiaridade do enunciado
seria a autoria, ou seja, um sujeito que responde pela sua elaboracdo. Bakhtin, dessa
forma, diferencia a estrutura linguistica, a oracdo, do enunciado. Diferentemente do
enunciado, a ora¢do € abstrata, ndo tem autor nem destinatario e, por isso, € vazia de

sentido e s6 o adquire no enunciado.

A partir das necessidades impostas pelas condi¢cdes de producdo, o sujeito
produtor faz, de acordo com Bakhtin, as escolhas tematicas e linguisticas que definem

0 enunciado como determinado género.

Um aspecto relevante na discusséo de Bakhtin sobre os géneros é o conceito
de dialogismo. Para ele, todo enunciado € um elo na cadeia discursiva, pois ele
carrega inumeros ecos de outros enunciados anteriores a ele, da mesma forma como,
no processo de producao, é levada em conta a acéo responsiva do interlocutor e 0s

futuros enunciados que responderao a ele.

Em se tratando da “relativa” estabilidade dos géneros, Bakhtin explica que ela
se deve as mudancas histéricas na sociedade, uma vez que sao as relacées sociais

gue determinam a criacao, a eliminacéo ou a reelaboracéo de determinado género.

O autor ainda diferencia os géneros primarios, mais simples, construidos em
situacdes discursivas imediatas, dos géneros secundarios, mais complexos, formados

pela reelaboragé@o de géneros primarios. Sobre a habilidade no uso dos géneros,

Bakhtin ressalta “é preciso dominar bem os géneros para emprega-los
livremente” (BAKHTIN, 2006, p. 284).
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Considerando que os conceitos de Bakhtin aqui resumidos seréo referéncia
para o trabalho que propomos, sdo necessérias algumas considera¢des importantes.
Primeiramente, se 0s géneros nascem de uma necessidade real dos usuarios da
lingua, dentro de um contexto social especifico, todo trabalho de leitura e producéo
de texto em sala de aula deve, como ponto de partida, contextualizar a produgéao.
Segundo, sendo o discurso um processo dialégico, é importante que as atividades
propostas pelo professor reflitam essa concepc¢éo, fazendo com que o aluno, seja na
posicdo de leitor ou de produtor de um texto, sinta-se um agente participante de uma
interlocucdo real. Por fim, considerando a infindavel diversidade possivel dos géneros,
sera necessario o trabalho com o uso efetivo de exemplares reais e diversificados, a
fim de que o aluno conquiste a autonomia e a liberdade no uso social desses géneros,

principalmente dos mais complexos.

Embora Bakhtin ndo tenha como foco especifico o ensino, seus estudos foram
e continuam sendo de um enorme valor na condugédo de reflexdes sobre como a
escola pode, de fato, formar leitores e produtores autbnomos de textos e ndo apenas

de redac0Oes escolares.

25 O ensino de leitura

Este trabalho ancora-se em uma concepcdo de lingua como evento
enunciativo, que so existe em funcao de sujeitos que, em situacdo de interacéo social,
praticam ac¢des por meio da lingua na oralidade e na escrita (BAKHTIN, 2006). Sendo
assim, sO se pode pensar no ensino de uma lingua partindo dos contextos sociais em
gue ela se realiza. Nossos alunos, fora da escola, envolvem-se em inumeros
contextos de interacdo social, nos quais se utilizam da lingua para realizarem acdes

— e isso ndo poderia jamais ser ignorado pela escola.

Freire (2011), ao revisitar suas memorias de leitor aprendiz, enfatiza a
importancia do seu “mundo particular” de entdo, aquele mundo de menino que servia
a ele como textos a serem lidos antes mesmo que ele conhecesse as primeiras letras.
Foi esse mundo, em que ele vivia e interagia com pessoas, realizando diversas acoes,
o elemento fundamental para que ele fosse iniciado, com a ajuda dos pais, no mundo

das letras. Da mesma forma, o mundo particular de nossos alunos, altamente
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significativo para eles, precisa ser levado mais a sério por nés. E nesse mundo que
inumeras praticas de letramento, que sao “legides de letramentos” (LEMKE, 2010),
nao apenas aqueles privilegiados pela escola, acontecem efetivamente todos os dias.
De acordo com Lemke (2010), as sociedades constituem-se de individuos altamente
interligados, o que torna impossivel pensar que exista um letramento de mentes

individuais; por isso, o autor defende que

Letramentos sdo sempre sociais: nds 0s aprendemos pela participacdo em
relacbes sociais; suas formas convencionais desenvolveram-se
historicamente em sociedades particulares; os significados que construimos
com eles sempre nos ligam a uma rede de significados elaborados por outros.
(LEMKE, 2010 p. 458)

Street (2014) também defende essa multiplicidade de letramentos e denuncia
abordagens equivocadas do conceito (letramento) disseminadas pelas midias por
meio de programas de alfabetizacdo, o que muitas vezes leva erroneamente o estigma
de analfabetismo a pessoas altamente envolvidas em préticas letradas. Causa disso
seria 0 desprezo aos letramentos locais, principalmente por parte das instituicdes de
ensino. O autor argumenta que toda e qualquer pessoa, por mais escolarizada que
seja, em muitos momentos da vida encontrara dificuldade em algum tipo especifico
de letramento, 0 que ndo deve ser sinbnimo de incapacidade ou inferioridade
cognitiva, mas simplesmente falta de familiaridade com um contexto especifico em

gue se situa tal pratica.

Ao abordar a leitura, Lemke (2010) destaca que letramentos ndo sdo atos
passivos, pois “compreender um texto impresso € um processo complexo e ativo de
construcéo de significado que nédo difere tanto do processo de escrita do texto original”
(LEMKE, 2010, p. 458). Freire (2011) vé o aprendiz da leitura como um sujeito ativo,

cuja criatividade jamais poderia ser anulada pelo educador.

Outro aspecto relevante da leitura que merece também ser discutido é a
multimodalidade. A esse respeito, Lemke (2010) afirma que, mesmo antes da
imprensa, 0s letramentos quase sempre envolviam outras semioses além do codigo

escrito. Nas palavras do autor,
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Todo letramento € letramento multimidiatico: vocé nunca pode construir
significado com a lingua de forma isolada. E preciso que haja sempre uma
realizacdo visual ou vocal de signos linguisticos que também carrega
significado nao-linguistico (por ex.: tom da voz ou estilo da ortografia). Para
funcionarem como signos, os signos devem ter alguma realidade material,
mas toda forma material carrega, potencialmente, significados definidos por
mais de um codigo. Toda semiotica é semiética multimidia e todo letramento
€ letramento multimidiatico. (LEMKE, 2010, p. 456)

O autor menciona o “logocentrismo” moderno, que supervaloriza o codigo
escrito em detrimento de outros modos de significacdo, como se apenas a palavra
fosse um meio confiavel, digno da autoridade do conhecimento. Dai a tradicional
auséncia, nas aulas de leitura e escrita, das habilidades de autoria multimidiatica e
andlise critica multimidiatica. Para ele, o que a escola tem oferecido ao aluno em

relacdo a esses aspectos tem estado muito aquém do que lhes é necessario.

O que realmente precisamos ensinar, e compreender antes que possamos
ensinar, € como varios letramentos e tradicdes culturais combinam estas
modalidades semiéticas diferentes para construir significados que sdo mais
do que a soma do que cada parte poderia significar separadamente. (LEMKE,
2010 p. 462)

O autor destaca ainda que tais habilidades multimidiaticas ndo seriam mais
avancadas e que ndo deveriam ser ensinadas isoladamente. Ele argumenta que as
criancas adquirem a oralidade de forma multimodal, pois, vinculados as palavras,
inUmeros recursos multissemiéticos sao também adquiridos simultaneamente; por
isso, ndo haveria da parte delas qualquer dificuldade em aprender letramentos
multimidiaticos desde sempre. De forma semelhante, Freire (2011) defende que,
embora a leitura de mundo preceda a leitura da palavra, apés a aquisicdo desta,
aquela jamais existira sozinha, isolada. E por isso que ele propde um novo conceito
de leitura, mais amplo, que ele chama leitura da “palavramundo”. O que se observa
muitas vezes na pratica escolar, no entanto, € a existéncia de uma tradi¢cao de vincular
o termo “leitura” ao cédigo escrito estritamente, o que Lemke (2010) chama de
logocentrismo e que nos faz pensar que, de alguma forma, com a aprendizagem da

leitura da palavra, os alunos muitas vezes “desaprendem” a ler o mundo.
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Um dos aspectos mais marcantes da abordagem de Freire (2011) a respeito
da leitura é o caréater de criticidade que ela proporciona ao ser humano. A seu ver,
inutil seria ensinar a aquisicdo do cédigo escrito a uma crianga ou adulto, se isso nao
significasse uma mudanca de percepcdo da realidade e sua possibilidade de
transformacao. A leitura critica e ativa por parte do sujeito aprendiz, segundo o autor,
€ que conduz a contrapalavra, também critica. Tal processo sé é possivel se a postura
do educador for de parceria, em vez de depositario de conhecimento. De acordo com
Freire (2011), o ponto-chave do ensino da leitura seria estimular a curiosidade do
aluno diante do objeto a ser conhecido, pois essa seria a postura responsavel por
leva-lo a, de fato, dizer a sua palavra.

Geraldi (1996) vé como empecilho ao desenvolvimento dessa criticidade o
carater de “reconhecimento” dado as atividades de leitura na escola; assim, essa

instituicao

em lugar de se tornar espago de confrontos e rupturas, torna-se meio de
sobrepor e subjugar as contrapalavras do estudante, substituindo-as pelas
palavras do texto lido. Palavras alheias, estrangeiras, de um saber que se
apresenta como pronto, acabado. (GERALDI, 1996, p. 104)

Rojo (2007), ao analisar uma sequéncia didatica impressa, que se destinava
ao estudo de géneros de divulgacao cientifica, identificou nela uma forte tendéncia em
conduzir as leituras para uma abordagem de revozeamento, que em nada favorecia o
letramento critico e a formacdo da contrapalavra. Segundo a autora, o material

buscava criar um leitor disciplinado, sem voz ativa.

Barbosa e Simdes (2017), ao tratarem do letramento midiatico, consideraram
fundamental, para além do trabalho formal com géneros jornalisticos, o

desenvolvimento da compreensao critica e a formacéo da réplica ativa.

O desenvolvimento dos letramentos midiaticos de nossos alunos, nesse
sentido, significa forma-los para a leitura reflexiva, para a elaboracdo da
contrapalavra critica, da réplica consciente, de modo que nédo seja persuadido
e manipulado sempre para 0 consenso, mas que saiba polemizar com os

discursos do jornal, comparar pontos de vista, assumir posicionamentos em
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torno das questdes éticas, estéticas e politicas sobre as quais esses
discursos tematizam, desmitificando o imaginario alimentado pelo discurso
midiatico hegemonico de que é possivel se fazer jornalismo neutro e
transparente. (BARBOSA & SIMOES, 2017, p. 84-85)

Geraldi (1996), considerando a leitura como um processo interativo entre
sujeitos, sugere que o professor, como mediador de leituras, construa caminhos de
producao de sentido coerente em parceria com o aluno, “perguntando, fazendo refletir,
fazendo argumentar, escutando as leituras de seus alunos para com elas e com eles

reaprender o seu eterno processo de ler” (GERALDI, 1996, p. 126).

Kleiman (2006) aponta a pedagogia de projetos interdisciplinares como forma
de integrar as praticas escolares de letramentos as praticas ndo escolares. A autora
destaca que “a verdadeira pedagogia de projetos se pauta pela capacidade basica do
homem de analisar e se adequar as situacdes e de criar contextos e respostas

contextualizadas”. Além disso, afirma que

os grandes projetos interdisciplinares da escola, os que atendem interesses
identitarios especificos da turma, aqueles que atendem necessidades de
insercdo dos alunos nas praticas de pré-requisito do curriculo, sdo estratégias

pedagogicas centradas na préatica social. (KLEIMAN, 2006, p. 33)

Com base em tais pressupostos, cabe-nos refletir sobre como conduzir a nossa
pratica de ensino de leitura na busca de valorizar o contexto sociocultural dos nossos
alunos e os diversos letramentos dos quais eles participam cotidianamente, de forma
a também favorecer a percepcdo e a compreensdo dos aspectos multimodais dos
textos. Isso sem nos esquecermos da importancia da incitacdo da curiosidade critica

e do estimulo a formacéo da réplica ativa.

2.6 Oensino de producéo de texto

Assim como no trabalho com a leitura, acreditamos que, também em relagcéo a

escrita, a concepcao linguistica do professor tem papel primordial. Consideramos a
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escrita uma atividade dialdgica, a resposta a um emaranhado de discursos e a
previsdo de outros tantos, nas palavras de Bakhtin (2006), um “elo” na cadeia
interminavel de enunciados. Por isso, escrita e leitura devem ser, na sala de aula,
atividades interdependentes. Antunes (2003) destaca o equivoco de acreditar que
ensinar a escrever seria 0 mesmo que ensinar nomenclatura gramatical. Esse
equivoco certamente é reflexo de uma concepcédo ultrapassada de lingua como um
sistema de normas e ndo como processo interativo. Embora inidmeros estudos
linguisticos tenham apontado para a ineficiéncia desse tipo de metodologia, sabemos
que ainda ha resquicios dela na sala de aula, como ja foi demonstrado por trabalhos
como os de Bunzen (2006) e Ruiz (2010).

Reconhecemos a dificuldade, mas ndo a impossibilidade, de romper com a
artificialidade que se imp6e no ambiente de sala de aula diante das atividades de

producédo de texto, conforme ja apontava Geraldi (1984):

na escola nédo se produzem textos em que o sujeito diz sua palavra, mas
simula-se 0 uso da modalidade escrita para que o aluno se exercite no uso
da escrita, preparando-se para de fato usa-la no futuro. E a velha histéria da
preparacdo para a vida, encarando-se o hoje como ndo-vida. (GERALDI,
1984, p. 121)

Também Bunzen (2006) denuncia que

0 esquema mecanico e autdbnomo priorizado nas escolas em relagdo as
praticas de leitura e producao de texto ndo faz com que os alunos se insiram
nesse jogo complexo de producdo de construgdo de sentidos. (BUNZEN,
2006, p. 151)

De fato, se partimos do pressuposto ja consolidado em nosso meio de que a
escrita € uma atividade social e interativa, nosso ponto de partida na sala de aula deve
ser a criagdo de situacbes que favorecam a interatividade discursiva necessaria a
producao de textos e ndo a escrita mecanica de redacdes escolares que, como lembra
Bunzen (2006), também ja foi chamada de “composigédo”. Para isso, € necessario, por

meio de projetos de ensino, colocar o aluno diante de problemas que suscitem nele a
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necessidade de escrever, pois, como fica claro em Bakhtin (2006), sdo as praticas
sociais que criam os tipos de enunciados relativamente estiveis, 0s géneros

discursivos. Bunzen (2006) discorre também sobre essa necessidade ao afirmar que

Para os alunos utilizarem a lingua escrita de forma dialégica e situada, os
professores teriam de criar situacbes e estratégias em que 0s alunos

utilizassem os géneros em diferentes situacdes [...]. (BUNZEN, 2006, p. 157)

No entanto, para que esse processo de producdo seja realmente eficaz, ele
precisa ser, de fato, entendido como processo. Isso significa considerar a necessidade
de se delimitarem etapas especificas de planejamento, execucao e revisdo dos textos
produzidos antes da versao final que se pretende publicar. E o que defende Antunes

(2003), quando afirma que a escrita supde

vérias etapas, interdependentes e intercomplementares, que vao desde o
planejamento, passando pela escrita propriamente, até 0 momento posterior
da revisdo da escrita. Cada etapa cumpre, assim, uma funcéo especifica, e a
condicéo final do texto vai depender de como se respeitou cada uma destas
fungdes. (ANTUNES, 2003, p. 54)

Para a autora, a etapa do planejamento € o momento de contextualizagéo,
definicdo de objetivos, escolha do género, projecéo do leitor pretendido, definicdo do
tema e organizacéo das ideias. Antunes (2003) destaca a importancia, mesmo antes
da etapa do planejamento, de que o aluno tenha o que dizer, pois essa € a “condigao
prévia para o éxito da atividade de escrever. Nao ha conhecimento linguistico (lexical
ou gramatical) que supra a deficiéncia do ‘ndo ter o que dizer” (ANTUNES, 2003, p.
45). Desse pressuposto reconhecemos a importancia da integracdo essencial entre
as atividades de leitura e escrita. Muito mais do que o estudo de formas gramaticais e
sua nomenclatura, € o contato com textos que pode levar o aluno a, além de conhecer

0 género, dialogar com o discurso alheio e formar suas proprias ideias.

A etapa da escrita, de acordo com a autora, € 0 momento da execug¢ao daquilo
gue é proposto no planejamento, € a hora de se fazerem escolhas, linguisticas e

discursivas, o que exige constante “reflexdo, para garantir sentido, coeréncia e
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relevancia” (ANTUNES, 2003, p. 55). A autora destaca que em geral as escolas tém
o foco exclusivo nessa etapa, como se ela fosse a Unica necessaria a conclusédo de
um texto, além de tratar quase que exclusivamente de questbes gramaticais como

exigéncia para um bom desempenho.

Por fim, a autora fala sobre a importancia da revisao e reescrita do texto como
momento de avaliacdo e adequacao dos elementos textuais, discursivos e linguisticos
a finalidade pretendida inicialmente. Em outro trabalho, em que aborda
especificamente a avaliacdo da escrita do aluno, Antunes (2006) ressalta que esse
processo vai muito além da marcacao de erros ortograficos e gramaticais, mas deve

ser para o aluno uma

oportunidade a mais de ele aprender, de ele descobrir outras opgbes ou
outras restricdes da lingua, fixando-se na preocupacédo ndo apenas de fugir
do errado, mas de encontrar o melhor jeito de dizer o que se quer dizer, do
modo como deve ser dito, para os fins que se tem em mente. (ANTUNES,
2006, p. 170)

Ainda nesse trabalho, ela destaca a importancia da autoavaliacdo por parte do

aluno/autor e também da avaliacdo entre os colegas dos textos por eles produzidos.

Quanto a intervencao do professor no texto do aluno na etapa da revisao,
Antunes (2003) alerta sobre o risco da énfase demasiada nos aspectos superficiais
da estrutura textual (ligados a gramatica) e a negligéncia de questdes importantes
relacionadas aos aspectos textuais e discursivos. A mesma observacéo é feita por
Ruiz (2010) a partir de uma pesquisa sobre as intervencdes feitas por professores em
producdes escritas dos alunos. Ela percebeu uma preocupacdo demasiada da maioria
dos professores na correcdo dos aspectos linguisticos de trechos isolados do texto,
embora a maioria dos problemas de tais textos estivessem relacionados a aspectos

textuais e discursivos.

Com base nas discussfes trazidas até aqui, reiteramos nossa proposta da
adocao de uma concepcéao de lingua e linguagem como processo dialogico, situado
em um contexto social, cultural e histérico determinado. Isso implica a busca de uma
metodologia de ensino que integre leitura e escrita significativas como objeto central

da disciplina, por meio de atividades verdadeiramente interativas, que visem a



47

autonomia do aluno como leitor participativo na construgdo de sentido da leitura e
produtor autbnomo de textos significativos. Muitas vezes pode parecer que 0 tempo
de que dispomos em sala de aula seja insuficiente para um processo tdo complexo,
mas acreditamos que a realizacdo desse propoésito seja possivel se considerarmos a

interagcdo sociodiscursiva, isto €, leitura e escrita como nossa prioridade.
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3. METODOLOGIA

E lugar comum entre nds professores reconhecer o quanto muitas vezes somos
atropelados por burocracias documentais, acumulo de responsabilidades entre duas
ou mais escolas, sobrecarga emocional de causas diversas, o que nos leva a trabalhar
no “modo automatico”, como quem apenas executa um trabalho, mas n&o pensa sobre
ele. No entanto, no fundo reconhecemos também que, na maioria das vezes, o que
fazemos é andar em circulos, sem sair do lugar, justamente por ndo conseguirmos

encaixar, ao longo da prética, os necessarios momentos de reflexao.

Bortoni-Ricardo (2008) afirma que

O que distingue um professor pesquisador dos demais professores é seu
compromisso de refletir sobre a prépria pratica, buscando reforcar e
desenvolver aspectos positivos e superar as prOprias deficiéncias.
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 46)

Freire (1996) é ainda mais radical ao constatar que

No meu entender o que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade
ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte
da natureza da prética docente a indagagdo, a busca, a pesquisa. O de que
se precisa € que, em sua formag&do permanente, o professor se perceba e se

assuma, porque professor, como pesquisador. (FREIRE, 1996, p. 29)

Foi considerando essa necessidade constante que nés, professores, temos de
analisar nosso contexto, diagnosticar problemas e buscar solucbes que propus o
desenvolvimento deste projeto. Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa e
interpretativista, desenvolvida em uma turma de 9° ano de ensino fundamental, em

uma escola estadual localizada no municipio de Ipatinga-MG.

Bortoni-Ricardo (2008) aponta a dificuldade encontrada pelos professores em
conciliar a pratica pedagodgica com as atividades de pesquisa. Ela apresenta como

alternativa a pratica de manutencdo de um diario de pesquisa, sugerindo que as
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anotacdes sejam feitas entre as atividades diarias, de forma que néo exija do professor
horas extras de trabalho. Contudo, ela prop&e releituras para possiveis acréscimos

gue auxiliem na metodologia e no desenvolvimento do trabalho.

Um dos instrumentos desta pesquisa ancora-se nas palavras da autora: o diario
do professor, que foi realizado periodicamente por mim, na medida da realizacéo das
aulas, lido e relido posteriormente na busca de reflexdes sobre o trabalho ent&o

desenvolvido.
Outros instrumentos de pesquisa utilizados foram:
» questionario inicial, aplicado a todos os alunos;
» atividades de leitura e producéo de textos;

» questionario final para verificacao de resultados.

3.1 Aescola

A escola em que se deu o trabalho — Escola Estadual Dona Canuta Rosa de
Oliveira Barbosa — localiza-se na Rua Graciliano Ramos, no bairro Cidade Nobre,
municipio de Ipatinga-MG. Foi fundada em 1972 — naquele momento, Escola
Polivalente — e € a maior escola da superintendéncia regional. Embora esteja
localizada em um bairro de classe média, atende a alunos dos bairros da periferia da
cidade. Funciona em trés turnos, com ensino fundamental 2, ensino médio, Educacao
de Jovens e Adultos — EJA, cursos técnicos e atendimento no contraturno pelo projeto
“‘Educacao em tempo integral”, destinado a alunos do 6° ao 9° ano. Na grade curricular
do ensino fundamental e do médio, sdo destinadas semanalmente quatro aulas de 50
minutos para a disciplina de Lingua Portuguesa. As turmas de ensino fundamental
tém uma média de 35 alunos. A escola possui uma biblioteca com acervo literario,
mas nao conta com assinatura de periodicos. No laboratério de informatica, ha 40

computadores com acesso a internet.
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3.2 Os participantes da pesquisa

3.2.1 Os alunos

A turma-alvo da pesquisa (9° ano do ensino fundamental) consta de 29 alunos,
com idade entre 14 e 16 anos, em sua maioria residentes em bairros periféricos ao

qual a escola se situa e séo integrantes de familias de baixa renda.

A turma era considerada pela equipe pedagodgica como a que apresentava
menos problemas, entre as turmas de ensino fundamental. Infelizmente, ao longo dos
anos pudemos notar uma espécie de filtragem dos alunos, do inicio ao final dessa
etapa de escolarizacdo. Nas turmas de sexto e sétimo ano do ensino fundamental,
concentram-se 0s principais problemas de ordem social, familiar e as dificuldades de
aprendizagem que tanto desafiam a equipe pedagdgica da escola todos os anos. O
que parece acontecer € que 0s alunos com mais problemas, de ordens diversas,
evadem, sdo reprovados ou desistem antes de chegar a série final. Alguns, apos
sucessivas reprovacdes, encaminham-se para a modalidade EJA (ap0s os 15 anos),
principalmente devido a necessidade de trabalhar e participar do orcamento familiar.
Outros simplesmente deixam de estudar por causas diversas (dificuldades de
aprendizagem, gravidez precoce, negligéncia da familia, envolvimento com drogas).
O fato € que temos no nono ano, em sua maioria, alunos frequentes e participativos.
Apesar das dificuldades de muitos deles, sdo amaveis, educados, em sua maioria
acompanhados pela familia. Em especial na turma 901, havia um bom indice de
frequéncia, participagcdo em atividades propostas e, em geral, poucos eram 0s

problemas disciplinares.

Todos os alunos, com o consentimento dos pais/responsaveis, concordaram
em participar da pesquisa. A autoriza¢ao foi documentada com a assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido e do Termo de Assentimento Livre e

Esclarecido.
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3.2.2 A professora-pesquisadora

Tenho 38 anos de idade e 14 de exercicio no ensino de Lingua Portuguesa na

educacao basica da rede publica.

Escolhi o magistério ainda na adolescéncia, influenciada pelo prazer que sentia
durante as aulas de uma professora que tive na sétima série, em 1995. Diferentemente
dos professores anteriores, que nos faziam decorar regras e listas, além de solicitar
de nos escrita de redacdes que ninguém leria, essa professora agia de uma forma
diferente: lia conosco, discutia sobre 0s textos e nos permitia falar sobre essas leituras.
Ela nos incentivava a frequentar a biblioteca, sugeria livros interessantes e sempre lia
0s textos que escreviamos. Meu pai, quando percebeu meus planos, tentou de todas
as formas me dissuadir, falando sobre salario baixo, greve, desvalorizacédo. Contudo,
percebendo que eu ndo pretendia mudar de ideia, romantica que era, tornou-se ele
meu maior apoiador, trabalhando pelas madrugadas como operario da Usiminas para
custear minha permanéncia (aluguel, alimentacdo, transporte) na Universidade

Federal de Ouro Preto.

Formei-me em 2006 e iniciei a carreira docente no mesmo ano, apds aprovacao
em concurso publico, realizado ainda antes de me formar, em 2005. Enquanto a maior
parte dos meus colegas tinham o foco em “emendar” graduagdo, mestrado e
doutorado, eu queria, antes de ser pesquisadora, pisar no chdo da vida real chamado
sala de aula de escola publica. Até mesmo porque era de |4 que eu vinha e era para
onde eu queria voltar, a fim de oferecer minha colaboracéo e, quem sabe, influenciar
positivamente as novas geragfes, assim como a professora da sétima série havia feito

comigo.

A primeira experiéncia como docente deu-se na Escola Dona Reparata Dias de
Oliveira, localizada no distrito marianense de Cachoeira do Brumado. Em 2007, de
volta a Ipatinga, continuei atuando no ensino fundamental da educacao publica, nas
redes estadual e municipal, o que me fez deixar o possivel sonho do mestrado para o
futuro. De 2007 a 2012, minha atuacdo deu-se apenas em turmas de ensino
fundamental. Em 2013, apds aprovagdo em outro concurso, comecei a trabalhar na

escola atual, onde realizei esta pesquisa.
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A partir dai, a experiéncia expandiu-se para ensino médio e EJA. Essa
expansao — importantissima — foi o que ampliou minha visdo e despertou em mim o
interesse pelo tema aqui tratado. Nesse processo de experiéncia profissional, foram-
se doze anos até eu ter conhecimento da proposta do Profletras e aventurar-me a
acreditar que talvez ndo seria impossivel dar aulas, estudar e pesquisar sobre a

propria préatica docente.

A motivacao para a pesquisa deu-se pela observacao de problemas resultantes
da transicdo entre o ensino fundamental e o médio, no que se refere ao ensino de

leitura, escrita e argumentacéao.

3.3 O processo de geracdo de dados

A primeira etapa do trabalho consta do levantamento de dados, por meio de
um questionario, a fim de diagnosticar o tipo de relacdo que os alunos mantém com

textos argumentativos:
» se leem criticamente;
» se argumentam conscientemente por meio da escrita;

» se se sentem capazes de também influenciar o outro por meio da

argumentagao.

Posteriormente, com base nos dados gerados, foi desenvolvido um projeto de
ensino com o fito de levar o aluno a ler com criticidade diversos géneros de textos,
refletindo sobre a ndo neutralidade dos discursos. Objetivamos também aprimorar a
escrita, levando o aluno a perceber a prépria capacidade de argumentar e atingir 0s

objetivos propostos pelos géneros.

ApoOs a consolidacdo do projeto, um novo questionario foi aplicado com a
finalidade de avaliar, pela percepcao dos alunos, os avancos obtidos, assim como as

possiveis fragilidades do projeto de ensino proposto.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Embora tenha sido planejado para aplicagdo em, no maximo, trés meses, o
projeto estendeu-se entre 0s meses de agosto e dezembro de 2019. A seguir

apresento um breve resumo do trabalho.

Leitura

Com duracdao prevista para cerca de um més de aulas, essa etapa do projeto
teve como objetivo desenvolver atividades de leitura de textos de géneros diversos, a
fim de promover discussoes e reflexdes acerca da argumentacéo que se faz presente
nos mais variados textos que nos cercam. A diversidade de géneros deve-se ao
objetivo de direcionar os alunos ao entendimento de que a argumentacao € elemento
inerente a linguagem humana e esta presente muitas vezes em textos pretensamente
neutros e objetivos, como é o caso da noticia jornalistica. Foram selecionados para o
trabalho com as leituras uma capa de livro, uma noticia de jornal, duas campanhas
publicitarias, uma crbnica argumentativa, um texto de campanha comunitaria e um

meme.

Producao de texto

Na sequéncia, foi proposto aos alunos um projeto de producdo de anuncios de
campanha comunitaria a serem veiculados na comunidade escolar. O género
escolhido para a producédo recebe entre pesquisadores nomenclaturas diversas:
anuncio de campanha comunitaria (SOUZA, 2017; SILVA, LEMOS & LUCENA, 2019),
anuncio institucional de campanha comunitaria (DECANDIO & NASCIMENTO, 2006),
propaganda social (FERNANDES, 2012). Machado (2006) o denomina propaganda e
o diferencia da publicidade:

propaganda é algo ligado a uma campanha que tenta influenciar
comportamentos no seio de uma coletividade ou de um grupo social; ela ndo
visa especificamente vender ou fazer conhecer um determinado produto de

uma determinada marca, como € o caso da publicidade; a propaganda visa
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alertar, chamar a aten¢&o para uma agéo a ser empreendida no &mbito social.
(MACHADO, 2006, p. 80)

Optei pelo termo “anuncio de campanha comunitaria” por considera-lo mais
esclarecedor para os alunos, a fim de que compreendessem sua funcionalidade,

evitando confusdo com as tradicionais propagandas comerciais.

Os alunos trabalharam em grupos (de dois a quatro integrantes), escolheram
os temas que julgaram relevantes e produziram os textos, que foram divulgados em
uma pagina do Instagram e também em meio impresso (cartazes fixados dentro da
escola). Parte do trabalho seria desenvolvido na sala de aula (organizacdo dos
grupos, selecao dos temas, levantamento das ideias iniciais) e parte no laboratério de
informatica (producéo do texto com auxilio de programa de edi¢do grafica, o Canva).
No entanto, problemas técnicos inviabilizaram a utilizagdo do laboratério da escola,
desafiando-nos a trabalhar de forma diferente. Posteriormente a primeira producéo,
os textos foram lidos e avaliados por toda a turma, com o proposito de serem

aprimorados para reviséo, reescrita e publicagéo.

4.1 Antes do comeco

Assim que foi apresentado aos alunos o projeto que se iniciaria, mas ainda
antes das atividades, fiz a aplicacdo de um questionario inicial, conforme era proposto
pela metodologia escolhida por mim. Esse questiondrio visava conhecer a origem
social e familiar dos alunos, bem como os héabitos de leitura deles e da familia, além
de investigar o grau de consciéncia que ja possuiam sobre o poder argumentativo da

linguagem.

A primeira pergunta do questionario (Grafico 1) p6de confirmar que a maior
parte da turma se encontra na faixa regular de idade prevista para a série de 9° ano

(14 e 15 anos), tendo apenas quatro dos 29 alunos com 16 anos.
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Grafico 1: Idade dos alunos

® 14 anos ® 15 anos 16 anos

14%

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Isso provavelmente se deve a diferenca nos indices de reprovacao nas séries

de ensino fundamental 2, jA mencionada anteriormente.

Outro dado interessante sobre o perfil da turma, evidenciado no gréfico 2, foi o
apontamento de que apenas dois deles ndo vivem com o pai e a mée, 0 que pode
indicar que tenha havido uma participacdo mais efetiva dos pais no acompanhamento

da vida escolar do filho, fator decisivo quando se busca o sucesso escolar.

E possivel supor que isso esteja ligado ao fato de que se trata de uma cidade
do interior, que tende ainda a manter uma composicdo familiar mais tradicional.
Obviamente ndo serei categoérica julgando que exista apenas uma estrutura
convencional de familia (pai, mée, filhos) capaz de realizar com eficiéncia o
acompanhamento pedagogico da crianca ou adolescente, mas € possivel levantar a
hipétese de que essa parceria com a escola, no sentido de participar de reunides,
acompanhar atividades, trabalhos e avaliagbes e dar maior apoio no processo de
ensino-aprendizagem seja mais facil quando pai e mae podem compartilhar tais
tarefas, em comparacao, por exemplo, a um avb ou avo, ja idosos, que assumem a
tutoria de um neto. Creio que esse possa ter sido um fator altamente relevante para
que tivéssemos nessa turma um grupo de alunos frequentes, participativos e com

poucos problemas de disciplina.



58

Gréfico 2: Composigao familiar

Com quem vocé vive?
m Pai e mée HAvOs Pai e irméo

4% 3%

\

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Julguei necessario averiguar se havia da parte dos alunos satisfacdo em
estudar na escola Canuta Rosa, pois acredito que esse fato pode ser decisivo no
interesse e envolvimento nos projetos. Uma pergunta respondida no questionario
(Gréfico 3) leva-nos a acreditar que sim, 0s nossos alunos gostam de estudar ali, pois,
embora na maior parte dos casos a escolha da escola seja decisdo dos pais, ja que
sao adolescentes com pouco poder de decisédo em casa, 0S motivos mais frequentes
para ela foram a localiza¢éo, a presenca de amigos, o conhecimento da familia (muitos

pais sdo também ex-alunos) e a imagem publica positiva da escola.

Gréfico 3: Motivacdo para a escolha da escola

4% 10%
® Amigos ® Familia conhece
= Proximidade de casa ® Boa fama da escola
® Falta de vaga em outras escolas = Nao informou

o

A escola antiga encaminhou

10% ‘

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora
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Sobre os habitos de leitura da familia (Gréfico 4), 31% da turma foi categorica
em afirmar que a familia ndo Ié. Cabe aqui questionar a concepcao de leitura de tais
alunos: acredito que, para eles, a leitura “verdadeira” seja a literaria ou académica.
Mais da metade deles declarou que a familia Ié com frequéncia, mas apenas leituras
funcionais, necessarias, como receitas culinarias, listas de compra, rétulos, notas de
supermercado ou as leituras rapidas em redes sociais. Um percentual baixo da turma
declarou que a familia Ié a Biblia e dois alunos apenas disseram que leem de tudo,

sem especificar os tipos de leitura.

Gréfico 4: Habitos de leitura da familia

m Nao leem
® Leem de tudo
Biblia

m O que precisa (receitas, listas notas de compras, mensagens, rede social)

7%
10%

Fonte: Elabora¢éo da pesquisadora

Ao serem questionados sobre os préprios habitos de leitura em material
impresso, mais da metade declarou ler os livros que toma emprestados na biblioteca
escolar, a Biblia Sagrada ou revistas. Um grupo menor declarou que Ié no livro didatico
e o restante afirmou ndo ler em material impresso. Se considerarmos que todos o0s
dias os professores utilizam o livro didatico para ministrarem suas aulas, o que leva
esses alunos, embora um numero pequeno deles, a desconsiderar essa atividade
como leitura? Para alguns, a utilizacao do livro didatico destina-se apenas a cépia, ou
ao estudo, 0 que, para eles, ndo é leitura. O que posso perceber com essas respostas
€ que a maioria deles considera como “atividade de leitura” apenas a leitura de livros

de biblioteca, literarios. As demais atividades, para esses, deveriam receber outro
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nome. Essa concepc¢do dos alunos evidencia a tendéncia tradicional da escola em

subestimar os letramentos locais, questdo abordada por Street (2014).

Grafico 5: Habitos de leitura dos alunos

B Nao leem
B S6 leem no celular
Livro didatico

¥ |ivros da biblioteca, Biblia Sagrada, revistas

10%

7%

17%

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Observando as duas respostas de uma aluna (figura abaixo), percebemos que
0 contato com material escrito em suporte impresso, para ela, ndo é atividade de
leitura e sim de cOpia. Ao que ela indica, se ha alguma atividade de leitura, essa se
da por meio de frases isoladas.

Figura 1: Resposta da aluna L

| que tipos de materiais impressos vocé |é textos diariamente?

-~

Xe IS {ulmm

tipos de textos voceé |& nesses suportes impressos?
- o

A =N0) D Km‘&m._é_p @& , fncahes

& tem acesso a internet diariamente? Sim (.V»ji Nao ()

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Seria interessante refletir sobre nossa responsabilidade no continuo processo
de letramento, pois o contato com material impresso de leitura da maioria dos alunos
ocorre na escola. Dai a importancia de se pensar em projetos que potencializem

favoravelmente a funcdo da biblioteca escolar e que, de fato, insiram os alunos no
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mundo da leitura, para muito além do exercicio de “copiacao” e decodificagdo de

frases isoladas.

Em relacdo ao contato com textos provenientes do ambiente virtual, ndo ha
duvidas, no nosso caso, de que se trata de uma realidade para a quase totalidade dos
alunos: apenas um declarou ndo ter possibilidade de acesso diario a internet. A
maioria deles o faz pelo celular; apenas dois alunos disseram acessar a internet pelo

computador ou notebook.

Grafico 6: Acesso diario a internet

B Sim ® Nao

3%

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Grafico 7: Dispositivos

m Celular = Computador

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora
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Gréfico 8: Leituras em ambiente virtual

Leituras em ambiente virtual

Mensagens rapidas

Noticias

Interesses particulares (astronomia, jogos, Biblia, autoestima)
Sinopse de filmes e séries

N&o especificaram

17%

4%

0
17% 48%

14%

Fonte: Elaboracao da pesquisadora

Ao questionar os alunos sobre a verificacdo da fonte dos textos recebidos pelas
redes sociais, percebi pelas respostas que h& pouca reflexao e muita superficialidade,
pois apenas 28% deles afirmam ter essa preocupacdo. O texto, nesses casos, é
recebido como um objeto fechado em si mesmo, pois se desconsidera completamente

0 contexto de producao e a autoria.

Grafico 9: Verifica a fonte dos textos recebidos

B Sim ® Nao

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Algumas perguntas do questionario tinham como objetivo investigar a forma

como os alunos lidam com o aspecto argumentativo da linguagem e o grau de
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consciéncia que teriam disso. O gréafico 10 revela que mais da metade segue algum
dos famosos influenciadores digitais, mas menos da metade deles assumem serem
influenciados por quaisquer tipos de leituras. Estariam de fato imunes ao poder de

influéncia dessas leituras ou faltaria da parte deles essa percepcéo?

Gréfico 10: Seguem influenciador digital

B Sim ® Nao

Fonte: Elaboracao da pesquisadora

Gréfico 11: Mudanca de comportamento pés leitura

B Sim ® Nao

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Quanto a recepcdo de noticias por meio das redes sociais, mais de 70%
reconheceram que nao ha garantia de veracidade; em se tratando da fonte, no caso
dos jornais oficiais, a mesma porcentagem de alunos atribui credibilidade.
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Gréfico 12: Crenga na veracidade das noticias veiculadas na internet

ESim ®Ndo ®mAsvezes ®mN&o Ié noticias

4%

Fonte: Elaboracao da pesquisadora

Grafico 13: Crenca nos jornais oficiais

B Sim " N&o

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Tal evidéncia por parte dos alunos quanto a confiabilidade nos jornais oficiais
aponta para a necessidade de um trabalho de leitura critica dos textos jornalisticos,
gue desperte para as sutilezas das estratégias argumentativas usadas muitas vezes
nas noticias dos jornais renomados, nos quais a maioria dos leitores tém tanta
confianca.

A Ultima parte do questionario pretendeu avaliar o envolvimento dos alunos
com as atividades de escrita. Os graficos 14 e 15 revelam que mais da metade dos

alunos afirma escrever todos os dias, mas a maioria deles escreve mais por aplicativos
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de mensagens instantaneas. Surpreende-nos o fato de nenhum aluno ter mencionado
como préatica de escrita as atividades escolares, como as tradicionais redacoes.
Estaria a concepcdo de escrita dos alunos equivocada ou nos, professores, temos
falhado na tarefa de tornar a escola um ambiente propicio a escrita? Outro dado
relevante aqui € a porcentagem de alunos que escreve, por iniciativa prépria, textos
resultantes de experiéncias intimas, para eles tao significativas. Essa pratica de
escrita, na maioria das vezes, é ignorada pelos professores, quando julgam que os

alunos néo escrevem.

Gréfico 14: Frequéncia de escrita

E Diariamente ®De vezem quando ®=Nunca ®N&o responderam

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Grafico 15: Tipos de escrita

= Mensagens WhatsApp

m Textos ligados ao campo das emocgdes (desabafos, aconselhamento,
depoimentos, felicitagcdes)

= Postagens de midia social

5%

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora
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Sobre a capacidade argumentativa, perguntei aos alunos se eles alguma vez
ja haviam conseguido influenciar alguém a fazer ou a deixar de fazer algo por meio de
um texto escrito*; mais da metade disse que ndo. Sabemos que o tempo todo os
usuarios da lingua escrevem movidos por objetivos especificos que geralmente estao
ligados a algum tipo de influéncia e acao sobre o outro. O que se percebe pelas
respostas da maioria dos alunos da nossa pesquisa, no entanto, é que eles tém pouca
consciéncia da propria capacidade argumentativa e provavelmente nunca foram

convidados a pensar sobre isso.

Grafico 16: Vocé alguma vez ja conseguiu influenciar uma pessoa por meio de um

texto escrito por vocé?

® NAao B Sim

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Com base nas observacdes feitas a partir das respostas dadas no questionario
inicial, buscamos desenvolver o projeto de forma a constantemente despertar nos
alunos a capacidade de reflexdo sobre a argumentacéo inerente nos textos lidos e
produzidos por eles. Esperamos com isso desenvolver as habilidades de leitura critica

e producdo autdbnoma proposta no titulo do nosso trabalho.

4 No questionario, optei por nao tratar da argumentagdo no uso da modalidade oral da lingua, ja que a
proposta de producéo se daria de forma escrita.
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4.2 As aulas de leitura

4.2.1 A escolha dos textos

O entusiasmo dos alunos ao saber que trabalhariamos por um tempo sem usar
o livro didatico levou-me a pensar em formas de tornar nossas aulas mais
interessantes do que geralmente parecia a eles até entdo. Sabemos da importancia
desse recurso na rotina do professor, principalmente se considerarmos a nossa falta
de tempo para planejamentos, selecdo de textos e elaboracdo de projetos;
precisamos, todavia, reconhecer também o0 quanto muitas vezes o conteudo que
recebemos pronto dos elaboradores das colecfes de livros didaticos mostra-se aos
alunos artificial e distante da realidade local, causando consequentemente o

desinteresse pelas atividades propostas.

Sendo assim, decidi buscar na nossa localidade textos que eu julgasse serem
mais proximos da realidade dos alunos, para que essa identificacéo despertasse neles
o0 interesse inicial na participacdo da atividade. Antunes (2003) destaca a importancia
desse aspecto no planejamento de atividades de leitura pelo professor, uma vez que
“Tudo que fazemos esta preso a um interesse qualquer. Nao pode ser diferente
quando se trata de leitura, sobretudo quando se trata da leitura feita na escola”
(ANTUNES, 2003, p. 80-81). Na mesma linha, Solé (1998) defende a importancia de
se pensar nessa motivacao inicial do aluno, que, segundo a autora, esta ligada a
selecdo do material e & busca de situacdes reais de leitura. Busquei diversificar os
géneros a serem lidos, pois um dos meus objetivos era despertar o aluno leitor para o
fato de que a argumentacdo € inerente a linguagem e esta presente em géneros

diversos, mais ou menos explicitamente. Selecionei entdo para a leitura:

» a capa de um livro;
uma postagem da pagina do Facebook intitulada “Eu amo Ipatinga”;
dois textos publicitarios de lojas da cidade;

uma noticia do jornal local;

vV VvV VY V

um texto de campanha comunitaria veiculado nos postos de saude da

cidade;
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» uma cronica argumentativa;

> um meme.

Como se vé, a maior parte dos textos provém de contextos de producdo
proximos a realidade local. Dos textos selecionados para as aulas de leitura, dei
destaque especial ao anuncio de campanha comunitaria, pois foi esse o género

proposto para a producéo.

4.2.2 A importancia da interacdo e a dinamica as aulas

Caminhando em paralelo com a concepcéo freireana, acredito com veeméncia
na importancia da interacdo humana para a efetivacdo da aprendizagem escolar.
Evidéncia disso sdo 0s equivocos que muitas vezes cometemos quando,
isoladamente, preparamos uma atividade julgando o dominio de certo repertério de
conhecimentos prévios por parte dos alunos, 0 que muitas vezes néo condiz com a
realidade. Foi 0 que vivenciei ao problematizar em uma das atividades a questao da
relevancia do suporte textual outdoor.> Para minha surpresa, percebi que grande parte
da turma ndo estava conseguindo responder a questédo por desconhecer o significado
da palavra outdoor, ainda que no caminho entre a escola e a casa da maioria deles
existam varios, ou seja, o suporte faz parte da vida deles, mas isso ndo garante que
eles pensem sobre tal suporte ou reconhe¢cam o nome dele. Por mais que eu tenha
tentado elaborar uma atividade partindo da realidade proxima aos alunos, ndo
conseqgui prever a reacao de cada um e todas as possiveis dificuldades, o que fez
necessaria a minha participacdo no processo junto a eles. Foi nesse momento que
precisei intervir e explicar o sentido da palavra, o que, a partir de entdo, permitiu que
a atividade fluisse. Sem meu acompanhamento e observagado ao longo da execucgao
da atividade, eu poderia julgar erroneamente a dificuldade revelada por eles, e eles,
por sua vez, poderiam ser desmotivados por um detalhe tdo simples, mas que,

naquele momento, mostrou-se desafiador.

5 Costa (2009) apresenta o outdoor ndo como suporte textual, mas como género.
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As aulas de leitura foram entdo pensadas de forma que houvesse diversificacao
de atividades (leitura individual, rodas de conversa, troca de ideias em duplas), mas

que elas favorecessem, sempre que possivel, a interacao.

A primeira aula foi conduzida em forma de roda de conversa: os alunos foram
organizados em circulo, e a aula foi mediada por mim, orientada por um roteiro de
questdes elaboradas previamente e que levassem as mais diversas manifestacfes
por parte dos alunos. Confesso ter mantido, durante muito tempo, certa resisténcia
em trabalhar com esse tipo de dinamica, mesmo reconhecendo tratar-se de um
formato que favorece muito a interagdo entre os alunos e entre eles e o professor.
Contudo, em se tratando de adolescentes, sabemos que o controle dos turnos de fala
e a dificuldade de muitos deles em respeitar a fala do outro trazem ansiedade ao
professor, que teme perder o controle e deixar que a aula se perca em meio ao
tumulto. Se para o professor essa aula pode ser mais cansativa, é preciso reconhecer
0 quanto ela é produtiva, além de se revelar, muitas vezes, o Gnico momento em que
aguele aluno mais apéatico vé-se impelido a manifestar-se, em vez de tentar copiar as

respostas do colega ao lado.

7

Da parte dos alunos, a aceitacdo desse tipo de formato € varidvel. Ao
questiona-los a esse respeito, ouvi de um deles: “é bom que nao preciso copiar”
(registro do diario de campo, de 19/08/2019). O curioso € que, ao referir-se ao ato de
fazer registro grafico, ougo dos alunos com muito mais frequéncia o verbo “copiar” do
que “escrever’. Alguns acham interessante ndo precisar copiar/escrever,
principalmente aqueles que tém prazer em falar publicamente tudo o que pensam,
mais ainda aqueles que tém facilidade de leitura e expressao oral e vao poder mostrar
essa competéncia. Aqueles que geralmente apresentam mais desinteresse se
instigados a pensar e refletir, ou que sentem vergonha de tentar responder a uma
pergunta cuja resposta temem nao saber, esses, sim, preferem “copiar’. Na maioria

das vezes, esse segundo grupo busca as respostas dos colegas.

Outra proposta para as atividades de leitura foi o trabalho em duplas: os alunos
fizeram a leitura do texto proposto e discutiram em pares para construirem por escrito

as respostas ao roteiro de estudo.

Devo confessar que também essa pratica foi muitas vezes por mim evitada.
Primeiramente porque, assim como na roda de conversa, ela pressupde um ambiente

mais agitado, o que muitas vezes pode transmitir aos de fora da sala a impresséo de
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indisciplina, como se siléncio absoluto fosse garantia de aprendizagem. Freire (1996),
ao abordar a questdo da autoridade do professor e da disciplina no ambiente de
ensino-aprendizagem, salienta a importancia da liberdade e a impossibilidade do
siléncio, pois “A autoridade coerentemente democratica esta convicta de que a
disciplina verdadeira ndo existe na estagnacgéo, no siléncio dos silenciados, mas no
alvorogo dos inquietos, na duvida que instiga, na esperanga que desperta.” (FREIRE,
1996, p. 93). O segundo motivo que muitas vezes me fez evitar a dinamica do trabalho
em duplas foi a observacéo da dificuldade de muitos alunos em entender a proposta
de trabalho grupal. Algumas duplas organizam-se por troca de interesses: o aluno
menos proficiente procura o colega considerado mais inteligente, assim ele consegue
“respostas corretas”. O mais proficiente sente-se orgulhoso por saber que muitas
vezes é até disputado como parceiro. Nesse jogo, acaba fazendo a atividade sozinho
e deixando o outro apenas “copiar”. Outras duplas formam-se por afinidade emocional,
duplas de amigos juntam-se para conversar e deixam a seriedade com a atividade de
lado. Outros, seja por timidez ou por dificuldade de relacionamento, optam por ficarem
sozinhos ou acabam nao sendo convidados para compor nenhuma dupla, 0 que me
causa um tremendo mal-estar. O fato € que, para obtermos bom resultado, €
necessaria nossa constante intervencdo, com circulacdo por meio das duplas,
observando, perguntando, sugerindo em muitos momentos. Ou seja, seria muito mais

confortavel propor a atividade individual e exigir siléncio de todos.

Por fim, na terceira atividade de leitura, propus aos alunos que dessa vez
trabalhassem individualmente e sem a minha intervencdo. Seria uma espécie de
avaliacdo, nao no sentido convencional da palavra, para atribuicdo de notas, mas para
gue eu tivesse condicdo de avaliar a proficiéncia de leitura de cada um naquele
momento. Expliquei que varias vezes na vida nds precisamos ler sozinhos e ser
capazes de saber utilizar aquela leitura com eficiéncia. Disse também que essa seria
uma forma de avaliar se eu estava trabalhando bem na formulacdo das atividades,
pois muitas vezes a dificuldade dos alunos pode ser culpa de uma pergunta malfeita
do professor. Isso 0s deixou um pouco mais a vontade, mas observei certa ansiedade
quando eles se deparavam com um desafio e manifestavam o impeto de perguntar ao

colega ou de me pedir ajuda.

N&o contradizendo a ideia defendida inicialmente, da crucial importancia da

interacdo com o outro para a efetiva aprendizagem, ndo podemos negar também a
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necessidade de autonomia do sujeito educando em usar essa aprendizagem,
adquirida no encontro com o outro, para seu processo individual de construgéo. E
nesse momento, interagindo dialogicamente com as proéprias leituras e as memaorias
construidas (conhecimento prévio do leitor), que ele devera aplicar as diversas
estratégias cognitivas (levantamento e checagem de hipoteses, inferéncias,
analogias) para construir um sentido coerente para o texto a ser lido. A esse respeito,
Solé (1998) defende que

Quando os alunos leem sozinhos, em classe, na biblioteca ou em suas casas,
tanto com o objetivo de ler por prazer, como para realizar alguma tarefa para
a qual é preciso ler, devem poder utilizar as estratégias que estao
aprendendo. De fato, este tipo de leitura, em que o préprio leitor imp&e seu
ritmo e ‘trata’ o texto para seus fins, atua como uma verdadeira avaliagao para
a funcionalidade das estratégias trabalhadas. Como este é o tipo mais
verdadeiro de leitura, as situacbes e leitura independente devem ser
incentivadas na escola. (SOLE, 1998, p. 121)

A autora defende que as estratégias de leitura devem ser ensinadas na escola,
mas que o objetivo principal é formar leitores autbnomos, capazes de aplicar tais
estratégias em situacdes reais de uso social da leitura. Assim, ela sugere que se
articulem diferentes situacbes de leitura, “oral, coletiva, individual e silenciosa,
compartilhada” (SOLE, 1998, p. 90).

4.2.3 Principais desafios

A primeira dificuldade evidenciada na atividade inicial foi a compreenséo, da
parte dos alunos, da multimodalidade dos textos. Nado obstante vivam cercados por
textos multimodais, como no caso das publicidades tao frequentes no cotidiano, eles
geralmente consideram como atividade de leitura a decodificacdo do texto verbal e
revelam muita dificuldade na integracdo dos elementos verbais aos ndo verbais. Foi
muito comum ouvir dos alunos, ao propor a leitura de um texto que integra verbal e
nao verbal, ou mesmo um texto em que o ndo verbal se sobressai, 0 questionamento:

“Mas é pra ler qual texto? Aqui ndo tem texto, so figura.”
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Para exemplificar, farei um breve relato de uma das aulas de leitura, a aula
inicial do projeto, que teve como texto base a capa do livro.

Figura 2: Capa do livro O Massacre de Ipatinga

O Massacre
atinga
Ve des & ' Marilene Tuler

|

=
:

de Ip

Mito:

\

Fonte: Acervo da pesquisadora

Trata-se da publicacdo dos resultados de uma pesquisa de mestrado da area
de Histdria, desenvolvida por uma ex-professora de Ipatinga. O motivo principal da
escolha do texto foi a tentativa de buscar identificacao e familiaridade com a realidade

mais imediata dos alunos.

Inicialmente, expliquei a turma que nossa aula seria baseada no roteiro de
perguntas que seguem O texto proposto para a leitura. Logo ouvi de alguns deles:
“Professora, onde esta o texto?” Foi entdo que constatei o quanto a concepcgao de
leitura deles esta vinculada ao codigo verbal. Muitos ainda ndo tém consciéncia da
pratica de leitura de mundo, de acordo com Freire (2011), que fazem intuitivamente
desde sempre, antes mesmo de conhecerem as primeiras letras. Para esses, leitura
€, sempre e apenas, a da palavra. A capa de um livro, dessa forma, nao seria texto.
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Essa atitude comum por parte dos alunos evidencia a constatagéo feita por
Lemke (2010) do logocentrismo criado culturalmente pela escola, que supervaloriza o
modo verbal em detrimento dos demais. E provavel que esteja faltando ainda trabalho
de nos, professores, na exploracdo dessas habilidades nas aulas de leitura, pois,
conforme a argumentacdo do autor, o ser humano, desde sempre, adquire a

linguagem de forma multimodal.

Santaella (2012) também chama a atencao para esse aspecto.

Desde a invencdo da fotografia, depois seguida de uma série de meios
imagéticos — cinema, televisdo, video —, e agora em plena efervescéncia dos
meios digitais, com suas varias interfaces — computadores, desktops,
iPhones, iPads —, o0 ser humano esta rodeado de imagens por todos os lados,
em cada canto e minuto do seu cotidiano [...] Diante disso, nhada poderia ser
mais plausivel, e mesmo necessario, que a imagem adquirir na escola a
importancia cognitiva que merece nos processos de ensino e aprendizagem.
(SANTAELLA, 2012, p. 95)

E possivel que essa tradicdo da cultura escolar seja o motivo de tamanho
espanto de parte dos meus alunos ao receberem como proposta de leitura a capa de

um livro, em que ha mais imagem que palavras.

A aula desenvolveu-se em forma de roda de conversa. As questdes formuladas
para a dindmica tinham como objetivo trabalhar com habilidades de levantamento de
hip6teses baseadas nos elementos verbais e ndo verbais do texto e no conhecimento
de mundo de cada um, a fim de construir, processualmente, a compreensao, a
interpretacdo, a dialogicidade, a apreciacéo critica do texto, para finalmente conduzir

a percepcao dos aspectos argumentativos presentes nele.

Solé (1998) considera que toda leitura envolve o levantamento e a checagem
de hipdteses, antes e durante o processo de constru¢édo de sentido. Segundo a autora,
as previsbes sdo feitas com base nos elementos linguisticos do texto, além do
conhecimento de mundo e de leitura do sujeito leitor. Ela ressalta que, sem esse
processo continuo de elaboracado de previsdes, a leitura torna-se ineficaz, pois impede

gue o leitor assuma o controle dela.
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Quando levantam as hipoteses e vamos lendo, vamos compreendendo e, se
ndo compreendemos, nos damos conta e podemos empreender as acdes
necessarias para resolver a situacdo. Por isso, a leitura pode ser considerada
um processo constante de elaboracéo e verificacao de previsées que levam
a construgdo de uma interpretacéo. (SOLE, 1998, p. 27)

Segue a atividade proposta para discussao.
1- Vocé reconhece algo nessa imagem?
2- De onde vocé acha que essa foto foi retirada?
3- Ao olhar a fotografia, qual foi o primeiro elemento que chamou sua atencéo?
4- Explique que significado tém para vocé os seguintes elementos:
a) as cruzes;

b) o jogo de luz e sombra (observe que o fundo é escuro e a iluminacéo

recai sobre as cruzes e o monumento ao fundo);
c) a botina ao pé da cruz;
d) a palavra massacre;
e) 0 monumento ao fundo.

5- Vocé sabe a diferenca entre mito e verdade? Se necessério, consulte o

dicionério e tente explicar o subtitulo da parte verbal do texto.

6- Essa imagem é a capa de um livro. Considerando apenas as informacgdes
contidas nela e a leitura que vocé fez dos elementos analisados, o que

provavelmente vocé esperaria do contetdo desse livro?

7- Leia alguns trechos do capitulo de introducéo do livro.

Este livro € o resultado da pesquisa de Mestrado cujo tema é “O massacre
de Ipatinga: o contexto socio-politico do Golpe Militar de 1964 atraves de

um estudo de caso.”

O massacre de Ipatinga foi um episodio ocorrido em 7 de outubro de 1963
envolvendo a Policia Militar de Minas Gerais e 0s operarios da Usiminas,

do qual resultaram oito mortes, segundo dados oficiais.
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Nesse momento da atividade, apresentei aos alunos um exemplar fisico do livro
e mostrei onde se localizava o trecho transcrito. Posteriormente, permiti que eles

manuseassem o exemplar e disponibilizei-o para empréstimo.

Esses trechos confirmam suas hipoteses feitas na questao 6? Comente.

8- Para vocé, qual deve ser a funcao da capa de um livro? Vocé acha que a

capa do livro de Marilene Tuler cumpre essa funcao? Por qué?

9- A que tipo de pessoas vocé acha que esse livro interessaria mais?

Pude observar, em muitos momentos da aula, certa impaciéncia de alguns
alunos ao serem instigados a refletir sobre os elementos ndo verbais do texto. Na
ansia de responder — e de acertar —, eles cobravam da professora a resposta correta,
sendo que, na maior parte das questdes, o que eu pretendia era que eles expusessem
o seu olhar, sua prépria percepcado sobre os elementos do texto. Nesse momento,
esclareci aos alunos que, embora houvesse varias respostas diferentes para as
mesmas perguntas, elas poderiam ser igualmente validas, pois refletiam um raciocinio
particular, ligado a vivéncia de cada um. Tal abordagem estd em consonancia com o
que defende Marcuschi (2008), ao afirmar que “a compreensao nao € um simples ato
de identificacdo de informacbes, mas uma constru¢cdo de sentidos com base em
atividades inferenciais” (MARCUSCHI, 2008, p. 233). Em situagcbes como essa,
Geraldi (1996) destaca a importancia do professor como mediador, a fim de, com o
aluno, construir caminhos de possiveis leituras coerentes, levando-os a entender que

0 sentido néo esta pronto, mas é construido processualmente.

Mesmo com esse esclarecimento da minha parte aos alunos, eles continuavam
resistentes diante da ideia de ler imagens e tirar conclusdes a partir delas. Percebi o
guanto ainda precisamos trabalhar para mudar essa ilusdo de que s6 se podem ler
textos verbais, o que faria das demais semioses meras ilustracdes. No caso da capa
de um livro, as estratégias argumentativas estdo altamente ligadas ao imbricamento

entre os elementos verbais e ndo verbais.
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Como resposta as possiveis inferéncias quanto ao seu contetdo, houve a
hipotese de ser um livro histoérico (talvez por aqueles que ja sabiam tratar-se de um

fato histérico, embora pouco comentado na cidade).

A aula mostrou-se consideravelmente produtiva e despertou o interesse dos
alunos em conhecer mais sobre o conteudo do livro. Deixei claro para eles que esse
despertar era resultado da argumentacdo presente nos elementos da capa, que tem
como objetivo atrair o olhar e o interesse do leitor para a obra. Aproveitei a ocasiao
para discutirmos o fato de que somos constantemente influenciados por elementos
verbais e ndo verbais que nos cercam e que sdo, de alguma forma, lidos por nés,

ainda que nao tenhamos consciéncia disso.

Apos a atividade, os alunos mostraram-se muito curiosos a respeito do evento
histérico e do conteudo do proprio livro. Sugeri a eles que assistissem ao
documentario Siléncio 63, que aborda o tema, e disponibilizei meu livro para
empréstimo. Achei também que seria valida uma palestra com a autora do livro. Os
alunos mostraram-se entusiasmados por conhecer e ouvir de perto uma escritora cujo
livro havia sido publicado. Na palestra, ela falou da motivacdo para tal pesquisa e da
decisao de publicar um livro baseado no mestrado. Além disso, detalhou como foi o
processo de escolha do titulo, que ndo é o mesmo da dissertacao, com o objetivo de
atrair leitores. Foi gratificante ver o interesse dos alunos em conhecer mais sobre a
histéria da propria cidade, principalmente quando se trata de um evento (0 massacre
ocorrido em 1963) que, ao longo do tempo, confunde-se com um mito na nossa

cidade.

Uma aluna, que normalmente se mostra dispersa e pouco interessada,
permaneceu ha sala apos o término da palestra e o sinal do recreio para perguntar a
professora convidada onde seria possivel encontrar o livro para comprar, fato que
motivou a autora a presentea-la com um exemplar. Recebemos ainda um exemplar
para ficar disponivel para empréstimo na biblioteca. Soubemos posteriormente que se

formou uma fila de espera para pegar o livro emprestado.

-

E interessante refletir aqui sobre nossa responsabilidade na formacao de
alunos leitores. Muitas vezes, mesmo sem argumentar com palavras sobre a
importancia da leitura, nossas atitudes tém um consideravel poder de persuasao.
Antes de apresentar aos alunos a aula em questao, alguns deles ja haviam observado

gue eu carregava comigo um livro diferente. Houve gquem se sentisse curioso e
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perguntasse sobre tal livro e se havia exemplar disponivel na biblioteca. Creio que ha
muitos fatores envolvidos na questdo motivacional: além do fato de representarmos
para nossos alunos um modelo exemplar de leitor, por sermos profissionais das letras,
o conteudo envolvido (um fato histérico da nossa cidade) fez toda a diferenca. A esse

respeito, Solé defende que

uma atividade de leitura serd motivadora para alguém se o conteudo estiver
ligado aos interesses da pessoa que tem que ler e, naturalmente, se a tarefa
em si corresponde a um objetivo. Em uma classe, pode ser muito dificil
contentar os interesses de todas as criangas com relagdo a leitura e fazé-los
coincidir com os do professor, que supostamente interpreta as prescricdes
das propostas curriculares. Entretanto, todas as escolas contam com
atividades de biblioteca ou de leitura “livre”, em que é possivel que os
interesses do leitor tenham primazia sobre outros parametros. (SOLE, 1998,
p. 43)

Seria interessante, na elaboracdo do nosso plano de ensino, propor projetos
de leitura capazes de vincular o acervo da biblioteca da escola aos interesses
pessoais dos alunos. Investigar a realidade local e mapear os temas relevantes e
interessantes para nossos meninos e meninas — esté ai uma forma de fazer com que
eles enxerguem as aulas de leitura como um momento mais prazeroso, prazer que

pode ser combustivel para a busca voluntaria de mais leituras.

Ademais, a palestra posteriormente rendeu uma boa discusséo entre nés sobre
as estratégias argumentativas usadas pela professora em sua exposic¢ao oral, com o
intuito de provocar assentimento em seus ouvintes. Por meio dessa discussao, 0s
alunos perceberam que o género “capa de livro”, muito além de rotular seu conteudo,
€ uma forma de provocacao do olhar do leitor na busca de sua atencédo e interesse, 0

que envolve inUmeros recursos argumentativos, verbais e nao verbais.

Outra dificuldade frequente foi a falta de compreensao de parte dos alunos de
gue a leitura é um processo coletivo e individual ao mesmo tempo. Coletivo no sentido
de que ele se constréi na interagdo com o outro, individual porque esta vinculado a
vivéncia particular de cada leitor. Dessa forma, no processo de construcéo de sentido

de um texto, ndo existe uma Unica leitura possivel, entendimento que se mostrou para
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nés desafiador. A respeito da leitura, Marcuschi (2008) defende que a compreenséo

de um texto

ndo é uma atividade de calculo com regras precisas ou exatas. Contudo, se
compreender ndo é uma atividade de precisédo, isto também nado quer dizer
gue seja uma atividade imprecisa e de pura adivinhagéo. Ela é uma atividade
de selecdo, reordenagdo e reconstrucdo, em que certa margem de
criatividade é permitida. De resto, a compreenséo é uma atividade dialégica
gue se da na relagdo com o outro. (MARCUSCHI, 2008, p. 256)

Em uma linha semelhante de compreensédo do processo de leitura, Brandao
(2005) enfatiza o aspecto de multiplicidade, heterogeneidade envolvida no movimento
de construcdo de sentido de um texto por parte do leitor. Para a autora, a leitura é

definida como

uma atividade de co-enunciacéo, o didlogo que o autor trava com o leitor
possivel, cujos movimentos ele antecipa no processo de geragdo do texto e
também como atividade de atribuicdo de sentido ao texto promovido pelo
leitor no ato da leitura.

Essa concepcéo de producéo de escrita e leitura se insere numa concepgéo
de linguagem enquanto fenbmeno heterogéneo, polifénico; linguagem
concebida enquanto signo e nédo sinal. Para Bakhtin, um sinal é estavel,
sempre idéntico a si mesmo, enquanto signo é dialético e vivo; portanto,
variavel e flexivel, marcado pela mobilidade que Ihe confere o contexto.
(BRANDAO, 2005, p. 272)

Em diversos momentos, os alunos mostravam-se inseguros quando instigados
a pensar ou mesmo a manifestar sua opinido. Os mais aplicados ficavam ansiosos
por encontrar a resposta certa, 0s mais apaticos, muitas vezes julgando-se incapazes,
tentavam copiar ou preenchiam aleatoriamente o espaco de resposta, esperando o
posterior momento de apagar e preencher com a resposta que a professora daria apos
a correcdao. Chamou-me a atengdo um aluno que apagou de antemao todas as
respostas que havia dado e respondeu, ao ser questionado por mim devido aquela
atitude: “ah, fessora, ja sei que ta tudo errado” (registro do diario de campo, de

25/09/2019). Tal postura revela reflexos de uma cultura escolar limitante no sentido
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de estabelecer como verdade absoluta uma Unica leitura possivel, 0 que acaba
afetando até mesmo a capacidade autbnoma de opinar com coeréncia. E como se o
aluno acreditasse que a prépria opinido devesse obrigatoriamente ser moldada
conforme um padrdo de pensamento previamente estabelecido, como a palavra
autoritaria, segundo Bakhtin. Isso nos leva a constatar o quanto ainda € preciso atuar
na busca de uma educacéao libertadora, conforme Freire (1983), em que o aluno se
reconheca de fato como sujeito — e ndo receptor — do conhecimento. No entanto, ainda
€ possivel perceber que a raiz da educacdo bancéaria perdura e manifesta-se nas

atitudes de jovens de 14 anos.

O olhar de professora pesquisadora fez-me atentar para os resquicios dessa
educacao bancaria tradicional, ainda tdo presentes no meio escolar atual, ndo s6 na
pratica de professores mais antigos, mas também dos jovens professores e dos
proprios alunos. Tenho 38 anos e, ao longo da minha trajetéria na educacao basica
(entre 1988 e 1999), vivenciei, na maior parte do tempo, essa forma de ensinar, que
considera o aluno um receptor de conhecimentos estabelecidos e transferidos pelo
professor. Em muitos momentos, eu, aluna adolescente, cheguei a questionar tal
sistema por sentir falta de um ambiente de maior liberdade para nés, alunos daquele
tempo, algo que eu, na minha imaturidade, ndo sabia explicar e sequer teria coragem
de expressar. Mesmo naquela época, com as mudancas trazidas pelos PCNs e
também pelas producdes académicas, essa pratica educacional conteudista era vista
como ineficiente para a formacao do sujeito critico e autbnomo, mas sabe-se que a

implementacdo de uma nova concepg¢ao de ensino demanda tempo e paciéncia.

Hoje meus alunos de 14 anos mostram-me, em muitoS momentos, que a
educacao bancéria estd mais viva do que eu poderia imaginar e, para minha surpresa,
na minha pratica também. Em muitos momentos, ao serem instigados a pensar,
levantar hipoteses, opinar e avaliar, os alunos mostravam-se ora desanimados pelo
trabalho mental que teriam, ora ansiosos por nao errar, o que os levava a, de alguma
forma, pedir a mim ou a colegas “a resposta certa”. Foram muitas as situagées em
gue me foi necessario fazer uma pausa no andamento da aula para conversar com
eles e explicar que nem sempre ha uma Unica resposta correta, que o0 correto é estar
sempre trabalhando na busca de uma resposta possivel. Contudo, houve também
momentos em gue eu, ansiosa, antecipava raciocinios por eles, na tentativa de induzi-

los a minha proépria leitura prévia, sendo constante da minha parte o exercicio de
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autovigilancia, para evitar que eu repetisse a conduta docente que, ha algumas
décadas, eu criticava em meus professores. O fato € que se trata de um trabalho arduo
esse de ensinar a pensar para a criticidade e a liberdade de pensamento e de
express&o. Arduo para o aluno, que, muitas vezes, acha mais facil copiar e decorar;
arduo para nos, que, em meio a rotina agitada e intensa do ano letivo, carecemos da

paciéncia necessaria ao processo.

Infelizmente, esse momento de parar para refletir sobre a propria pratica
dificilmente cabe em nossa agenda atribulada, mas precisamos reconhecer que, sem
ele, nossa caminhada torna-se circular e pouco avango nos permite. Freire (1996)

insiste em que

Na formacado permanente dos professores, o momento fundamental € o da
reflexdo critica sobre a préatica. E pensando criticamente a préatica de hoje ou
de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso teérico,
necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se
confunda com a pratica. (FREIRE, 1996, p. 39)

bY

Quanto a adesao e ao engajamento, muito embora os alunos tenham se
mostrado curiosos e entusiasmados antes e no inicio da aplicacdo do projeto, ndo se
pode esquecer de que se trata de uma turma adolescente, em muitos momentos ainda
imatura, sujeita a oscilacbes de humor e de animo. Submetidos e adaptados a cultura
escolar tradicional, em que se é avaliado por provas e trabalhos, muitas vezes, em
dias de “aula normal”, nos quais, para eles, nao é feito “nada de importante” (provas
ou trabalhos), os alunos simplesmente faltavam, por vontade de faltar. Com isso, era
comum nas primeiras aulas de leitura que houvesse um revezamento de alunos
faltosos, apesar de se tratar de uma turma normalmente frequente. Acontece que a
preocupacao deles em estar presente geralmente vinculava-se a “matéria nova, que
vai cair na prova”. Comecou a surgir entre esses faltosos a pergunta: “fessora, posso
copiar as respostas do colega?”, a qual certa vez respondi, também perguntando:
“Copiar pra qué? O que vocé vai ganhar com isso? Infelizmente, no dia em que vocé
falta, perde a leitura, nossas discussdes e uma grande oportunidade. Depois que vocé
apresentar a justificativa da falta, vamos conversar sobre uma forma de recuperar o

que foi perdido.” Ninguém apresentou justificativa plausivel para as faltas e,
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coincidéncia ou nao, elas parecem terem-se reduzido nas aulas seguintes.
Lamentavelmente, nossos recursos sdo, muitas vezes, insuficientes para mudar
certas concepcdes cristalizadas na cultura escolar. Fazer com que um projeto de
ensino seja encarado pelos alunos com seriedade e engajamento néo é tarefa das
mais faceis para nés, pois muito dificilmente eles se desvinculam da ideia de abraca-
lo em troca de uma nota para passar de ano, independentemente do produto final que

almejamos ao desenvolvé-lo.

Houve momentos também em que, apesar da frequéncia de 100% da turma,
por motivos diversos, conhecidos ou ndo por mim, reinava uma apatia incomum, um
clima de desanimo, que sugava minha prépria energia, fazendo com que uma aula téo
minunciosamente preparada e idealizada parecesse, aos meus olhos, inutil e
improdutiva. Analisando atenta e criticamente as atividades por mim elaboradas,
percebi que, embora eu tenha tentado diversificar a dindmica de organizagédo das
aulas (com rodas de conversa, trabalho em dupla ou individual), talvez tenha faltado
também uma diversificacdo maior no tipo de questdes elaboradas. Observei o
predominio de questbes discursivas, o que pode, em alguns momentos, ter gerado
deséanimo da parte dos alunos. Certamente esse serd um ponto importante a ser

levado em consideracao por mim nas futuras elaboracdes de atividades.

De toda forma, por mais que haja da nossa parte essa atencéo em tornar a aula
mais atraente ao aluno, nem sempre atingiremos todos os objetivos. E preciso lembrar
gue estamos lidando com seres humanos, constantemente propensos a crises e
oscilagbes emocionais e ndo deve ser esse 0 motivo a nos fazer desistir do empenho

em oferecer a eles uma aula realmente de qualidade.

4.2.4 Leitura e argumentacao

Como ja apontava o questionario inicial, a maioria dos alunos néo refletia muito
sobre os aspectos argumentativos dos textos que liam. Ao longo do desenvolvimento
das atividades de leitura, essa falta de reflexdo foi ficando ainda mais evidente.
Ressalta-se aqui a importancia de o educador instigar o aluno a pensar um pouco
mais sobre aquilo que faz intuitivamente, despertando nele a tdo necessaria

curiosidade quando se trata de ensinar e aprender, ideia enfaticamente defendida por
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Freire (1996). Muitos dos meus alunos revelaram dificuldade mesmo na compreensao
do conceito de argumentacao, tendo sido necessario inidmeras vezes retornarmos a
ele. Exemplo disso aconteceu em uma das aulas, ao compararmos uma noticia de
jornal a um texto publicitario. Um dos objetivos era que os alunos percebessem a
diferenca entre a argumentacdo explicita e outra mais sutil, para assim leva-los a
compreender que, em muitos momentos, ser necessaria uma maior perspicacia do
leitor para perceber essa intencdo. No entanto, quando fiz a pergunta sobre a
argumentacao presente em determinado texto, percebi que muitos ndo conseguiam
responder, simplesmente por ainda nao terem compreendido o conceito (0 que

significa argumentar).

Ao analisar esse impasse, depois de muito refletir, percebi que talvez aquela
terminologia, ainda tdo nova para eles, pudesse estar dificultando a compreenséao.
Provavelmente, se eu tivesse trabalhado com um termo mais simples, mais proximo
deles, como “convencimento”, os alunos teriam mais facilidade em compreender e
refletir sobre esse aspecto da linguagem. Gebara, Romualdo e Alkmin (1984)
apontavam para esse equivoco cometido por professores, ainda que muito bem
intencionados, que acabavam ministrando “aulas de linguistica para alunos do
secundario” (GEBARA, ROMUALDO & ALKMIN, 1984, p. 26).

Dentro de uma gama infinita de possibilidades, selecionei algumas estratégias

argumentativas a serem trabalhadas a partir da leitura dos textos:

» elementos visuais diversos — simbologias de cores, icones culturais,

representacdes diversas;
metaforas;

uso do senso comum;
argumento de autoridade;
selec&o vocabular;

escolha de determinado tempo verbal;

vV Vv YV V V VY

perguntas retéricas.
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Tais estratégias eram as mais evidentes nos textos que lemos, mas enfatizei
para os alunos que néo se tratava de uma lista fechada a ser memorizada por eles e
gue cada autor se vale dos recursos que julga necessarios e eficientes na escrita do

texto, a depender do género, do publico leitor e dos objetivos pretendidos.

Seguem alguns exemplos das estratégias argumentativas trabalhadas nas
aulas de leitura e com as quais observei grande dificuldade dos alunos.

Selecédo vocabular

Um exemplo que pode ser citado € a selecdo de um vocabulo usado em uma

noticia de jornal, que tratava dos estragos causados por uma forte chuva na regiao.

Apesar dos estragos causados pela chuva nas duas cidades, ninguém ficou

ferido e s6 foram registrados pelos bombeiros danos materiais.

Propus aos alunos a seguinte reflexao: “ao afirmar que sé foram registrados
danos materiais, o jornal esta retomando um discurso amplamente aceito na

sociedade. Vocé consegue identificar esse discurso?”

Minha intencdo com a reflexdo proposta era levar os alunos a perceberem a
estratégia do uso do senso comum implicito no discurso de que a vida vale mais que
as coisas materiais. Nesse caso, o emprego da palavra “sd” minimizaria a importancia
dos danos materiais, levando o leitor a concordar com a tese de que néo foi de grande
gravidade o evento ocorrido. Constatei, ao avaliar as respostas dos alunos, que,
naquele momento, eles ainda ndo conseguiam perceber intencdo alguma no uso da
palavra em questdo. Foi necessario um trabalho de discussdo conjunta e muita
paciéncia para que eles compreendessem o que eu pretendia mostrar. Para eles, ndo
havia nenhuma intencdo argumentativa na escolha da palavra analisada. Pude
perceber com isso 0 quanto ainda € necessario trabalhar em nossas aulas de leitura
com as sutilezas argumentativas da linguagem, para assim estimular nos alunos esse

preparo para uma leitura mais critica.

Koch (1993) defende a importancia de, nas atividades de leitura, levar o aluno

a tentar identificar as marcas linguisticas que revelam determinada intencao
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argumentativa por parte do autor: “é preciso compreender-se um querer dizer como
um querer fazer” (KOCH, 1993, p. 161).

Elementos visuais

O texto a seguir foi lido e discutido com a turma. Trata-se de uma publicidade
feita na fachada de um estabelecimento comercial da cidade.

Figura 3: Publicidade de comércio local

A suglicrasie
de,coRfianca
adora,naais forte

dofaUe Nnuncal

FORMULAS NUTRICIONAIS
PERSONALIZADAS

@ (31)9.8910-4700| www.harmonize.com.br

Fonte: Acervo da pesquisadora

Ao selecionar esse texto, supus que a maior parte da turma o reconheceria,
pois ele se localiza em uma area da cidade pela qual muitos dos alunos circulam. No
entanto, visualizei o texto com meu olhar de motorista, parada em um seméaforo,
enquanto eles por ali passavam a pé ou de bicicleta. O campo de visdo era outro.
Primeiramente expliquei aos alunos que o suporte original do texto era a fachada
lateral da farmécia, de ampla visibilidade, bem ao lado de um seméforo. Estimulei-os

a pensar sobre a intencionalidade estratégica desse suporte e da localiza¢do do texto,
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pretendendo mostrar com esse questionamento como esses elementos podem ser

uma eficiente estratégia argumentativa.

Outra questao solicitava que os alunos avaliassem na imagem: as formas do
corpo da mulher, a expresséo facial aparentemente feliz, o jogo de cores (tons claros,
luminosidade). Tentei despert-los para a simbologia cultural da cor branca e do corpo
magro e até mesmo da presenca do cachorro (também branco, forte, cheio de
energia). Foi necessario muito estimulo para que eles identificassem a
argumentatividade presente nessa simbologia e para que percebessem uma tentativa
de vinculacao entre aimagem e a ideia de saude que se pretendia vender. Questionei-
0s ainda sobre as ideias implicitas por trds daquelas imagens e simbologias e percebi

muita dificuldade da parte deles em realizar esses exercicios.

Outra atividade que também revelou essa dificuldade de leitura de elementos
visuais foi a discusséo do texto a seguir, uma campanha comunitaria exposta em um

cartaz, fotografado por mim, num dos postos de salde da cidade.

Figura 4: Texto de campanha comunitaria afixado no posto de saude

#FALAGOTINHY  Commmmmy

50U 0 SARAMPg

MAS pope ME CHAMAR pg fRRe

PENDIMENTY,

Dor, sofrimento,
sequelas, morte.

Fonte: Acervo da pesquisadora

Uma das questdes trazia 0s seguintes questionamentos.
» Observe atentamente os elementos visuais do texto e responda:

a) Quem sdo as personagens e o que elas representam?
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b) O que a expressao facial das personagens comunica?

c) Por que vocé acha que o smartphone é usado no texto?

Embora quase todos os alunos reconhecessem o personagem Zé Gotinha,
poucos foram capazes de compreender que ele era a representacdo do SUS, assim
CcOmo a menina era a representacdo da doenca tratada na campanha. Outro elemento
visual que para eles nédo tinha significacdo era o smartphone como estratégia

argumentativa.

Tais dificuldades, tdo frequentes na maior parte dos alunos, fizeram-me rever
o planejamento inicial. Os alunos realmente percebiam muito pouco os implicitos e as
vozes discursivas subjacentes aos elementos verbais e ndo verbais e que eram
usados como estratégias argumentativas. Pareceu-me que, de alguma forma, eles
sentiam-se mais confortaveis buscando apenas as informagfes explicitas na
superficie textual. Reitero aqui que, muito provavelmente, isso se deve a forma como
a escola vem trabalhando, muitas vezes enfatizando demasiadamente o modo verbal

e negligenciando atividades que estimulem esse tipo de leitura entre os alunos.

Senti entdo uma grande necessidade de conversar com a turma sobre
discursos e as ideias (crencas, juizos de valor, preconceitos) implicitas nos textos e a
forma como elas conduzem nossa leitura. Para facilitar a compreenséo, preparei uma
aula com a leitura de um meme, com o objetivo de mostrar aos alunos como essas
ideologias aparecem por tras de um simples texto de humor, comum na linha do tempo
de nossas redes sociais. Procurei deixar claro para eles a necessidade de exercitarem
essa capacidade de percepcdao, a fim de serem capazes de ler criticamente.

Meu objetivo com a atividade era trabalhar com:
» discursos e ideologias por tras das palavras;
» senso comum (discursos amplamente aceitos);

» intencionalidade argumentativa por tras dos enunciados.

Selecionei um meme que circulava na época em alguns grupos de WhatsApp.

Embora se tratasse de um texto de origem portuguesa, acreditei que, apesar das
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diferencas sintaticas e ortograficas, os alunos néao teriam dificuldade de compreenséo,

pois o0 conteudo trata de uma situagdo também comum em nossa cultura.

Figura 5: Meme veiculado em grupos de WhatsApp

AHOR, ESTE AS TU JA ts
FAZ NE CORDA. ARECA.

‘ G:A?IA':'A"F:;I:!E EXACTO!
I CARECA.

'P‘

>
-

Fonte: Arquivo da pesqwsadora

Apbs a leitura, fizemos uma discussédo sobre a forma de conduzir o humor no

texto. Expliquei aos alunos que o humor sé € possivel se o produtor do texto considera

o contexto histérico e cultural dos seus leitores. A partir dai, tentei conduzir a

percepcdo dos discursos subentendidos por trds dos elementos verbo-visuais

empregados no meme.

Que ideias se mostram pela leitura desse texto?

>

>

As mulheres ndo querem parecer gordas.
As mulheres preocupam-se com a forma como os homens as veem.

Embora as mulheres reclamem da propria aparéncia, elas ndo querem a

concordéancia dos homens.
Homens, ao contrario das mulheres, séo insensiveis e racionais.
Homens tém mais facilidade em aceitar os préprios defeitos fisicos.

Insinuar que uma mulher € gorda € uma ofensa gravissima.
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Apresentei a eles as primeiras constatagcdes que eu havia feito sobre o texto e

instiguei-os a perceberem outras.

A atividade foi produtiva, os alunos conseguiram compreender melhor o que
sao na verdade as ideias camufladas por tras das palavras e das imagens, o que me
fez ver o quanto eles sao capazes de ler criticamente. Se iSso muitas vezes ndo
acontece, é provavelmente devido a falta de familiaridade com atividades desse tipo,
gue geralmente se mostram tao trabalhosas para eles e para nds, professores e

condutores de leituras.

4.2.5 Avaliacdes paralelas

Senti em alguns momentos do desenvolvimento do projeto a necessidade de
interromper as atividades e solicitar dos alunos uma pequena avalia¢céo da parte deles
sobre o processo do nosso trabalho, antes de partirmos para a producéo dos textos.

Um desses momentos foi apds observar a falta de adesdo deles em uma
atividade aos meus olhos muito simples: solicitei que trouxessem para mim um
exemplar de um texto que verdadeiramente fizesse parte da rotina de leitura deles
(sinopse de um livro ou filme, um rétulo, uma propaganda ou mesmo uma postagem
de rede social ou uma conversa de WhatsApp que pudesse ser compartilhada).
Combinamos um prazo para que eles pudessem providenciar a cépia e, entao,
socializarmos as experiéncias de leitura. Meu objetivo era selecionar alguns desses
textos para lermos juntos e tentar identificar neles estratégias argumentativas. No
entanto, houve uma demora muito grande no cumprimento da tarefa e pouquissima
adesdao a ela: um grupo demorou a realizar a entrega, outro simplesmente entregou e

alguns deles evidentemente “copiaram” de outro colega um mesmo texto.

Foi nesse momento que 0s convidei para uma conversa e 0s questionei sobre
0s motivos da falta de envolvimento da maioria deles em uma tarefa tdo simples.
Alguns reclamaram da dificuldade de entregar o texto impresso, outros confessaram
que foi distragdo e esquecimento e houve mesmo quem dissesse que nao entendeu
a tarefa. Questionei ainda aos que cumpriram a tarefa o porqué de terem escolhido
determinado texto. Muitos confessaram que fizeram uma escolha aleatoria e que nao

foram sinceros, mas queriam cumprir o “dever”.
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Percebi que faltou certamente, além da compreensao de muitos, a valorizagédo
de algo que talvez, por parecer simples demais, tenha sido considerado de pouca
importancia. Outro motivo pode ter sido o fato de se tratar de um trabalho que “nao
valia nota”. Percebi com isso que muitas vezes uma tarefa extraclasse € encarada
apenas como uma tarefa escolarizada, sem objetivo, sem razdo de ser, o que leva o
aluno a realiza-la sem muita reflexao, s6 para “mostrar que fez” e garantir uma

valorizacdo em nota.

Infelizmente, devido a demora, ndo foi possivel realizar as atividades entao
previstas a partir desse repertorio de textos e segui com a segunda parte do trabalho:

0 projeto de producao de textos.

De toda forma, apesar das dificuldades ja abordadas ao longo das atividades
de leitura, é preciso apontar os pontos fortes também verificados. Os alunos revelaram
entusiasmo diante da oportunidade de trocarem ideias sobre os textos lidos, alguns
comecaram a superar a timidez e o medo de errar, quando, muitas vezes percebiam
gue respostas diferentes podem ter coeréncia equivalente e serem igualmente validas.
Apos a primeira aula desenvolvida com esse tipo de organizacdo, varios alunos

comecaram a perguntar: “que dia vai ter roda de conversa de novo?”.

Outro ponto positivo foi o interesse e 0 envolvimento com relag&o ao livro cuja
capa foi alvo de uma das aulas. Os alunos sentiram-se instigados e varios deles
pediram para levar o livro para casa. Considero que esse envolvimento tenha sido
resultado da selecdo dos materiais, tendo como meta a busca de temas relacionados

a realidade local.

Além do mais, foi visivel a percepcao de que, nas Ultimas atividades, os alunos
mostraram-se mais perspicazes na identificacdo dos elementos argumentativos

presentes nos textos.

4.3 Producéo de textos

Iniciei essa etapa do trabalho explicando aos alunos como seria o projeto.

Entreguei a eles por escrito o resumo do que fariamos.
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Chegou a hora de aplicar o que aprendemos com as nossas aulas de leitura. Voceés,
alunos, serdo agora produtores de textos de campanha comunitaria e vdo empregar
neles as estratégias que observamos nos textos lidos. Outras estratégias criadas por

vocés também poderdo ser usadas.
Primeiramente, vamos definir:

» nosso objetivo — promover uma campanha de conscientizagdo dentro da escola,
de forma a atingir todos os alunos e profissionais. A campanha visa resolver ou

amenizar algum problema relevante que atinja todos que fazem parte da escola;
» nosso publico — alunos e profissionais da escola;
» em nome de quem vamos escrever — em nome dos alunos do 9° ano da escola;

» como os textos serdo divulgados — cartazes impressos e fixados dentro da escola

e em ambiente virtual (pagina que sera criada no Instagram);

» género com o qual trabalharemos — texto de campanha comunitaria.

Nosso trabalho sera dividido em etapas:

» passo 1 — discutir quais problemas vivenciamos na escola e escolher um deles

como o alvo da nossa campanha,;
» passo 2: em grupos, planejar o texto (elementos verbais e n&do verbais, leiaute);

» passo 3: no laboratério de informatica, produzir o texto com o auxilio de programa
de edicéo grafica;
» passo 4: fazer revisdo colaborativa (na sala de aula);

» passo 5: elaborar a arte final ap0s a revisao;

» passo 6: divulgar a campanha e publicar os textos.

Apds ouvirem e lerem as explicagbes dadas, houve boa adesédo por parte dos
alunos, que se mostraram curiosos e entusiasmados por saberem que produziriam
textos que seriam divulgados e lidos fora da sala de aula e que, para isso, usariam
também recursos tecnolégicos, o que ndo € comum para eles. Apesar de todos

demonstrarem ter compreendido a proposta, ao longo do processo, pude perceber o
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guanto eles ainda precisariam de acompanhamento para sentirem-se em situagao real

de producéo de texto.

Na aula seguinte, trabalhamos com o estudo das especificidades do género
proposto para producéo (o texto de campanha comunitaria). Tivemos como referéncia
um dos textos usados nas aulas de leitura (uma campanha de incentivo a vacinagao
contra o sarampo, divulgada nos postos de saude). Fiz junto a turma o levantamento
das principais caracteristicas do género, considerando o objetivo, a situacdo de
producdo, a linguagem, a estrutura. Deixei claro para eles que teriam liberdade na
escolha dos elementos que comporiam o texto, mas que deveriam sempre se ater aos
elementos essenciais de constituicdo do género; enfatizei a importancia de pensarem
sobre os aspectos explicitamente argumentativos, ou seja, aquilo que fariam para
atingir o publico pretendido. Ao tratarmos do aspecto multimodal do texto, os alunos
revelaram muita dificuldade em perceber que nele imagem e palavras devem formar
um todo coeso. Lembrei-me do quanto eles também haviam demonstrado dificuldade
com esse aspecto da linguagem nas aulas de leitura. Era entdo natural e esperado
gue também tivessem dificuldade na producédo de um texto que conjugasse verbal e

nao verbal na formacgdo de um todo semantico.

Propus que o trabalho fosse feito em equipes e estipulei um nidmero maximo
de quatro integrantes por grupo. Dei aos alunos algumas sugestdes de organizagao

do trabalho:

» cada integrante faz uma sugestao de texto e posteriormente a equipe decide por

um, que sera revisado e aperfeicoado por todos;

» cada integrante responsabiliza-se por uma etapa do processo (selecao de imagem,

formulacdo dos enunciados verbais, formatacdo do leiaute e revisao final).

Fiz muita questao de deixar claro que a Unica coisa que ndo deveria acontecer
seria um integrante trabalhar sozinho, julgando ser o0 mais capaz, ou deixarem de fora

algum integrante que, por qualquer motivo, ndo participasse do trabalho.

Um aluno fez muita questédo de ter o direito de trabalhar sozinho. Conversei
com ele, tentando persuadi-lo a integrar-se em equipe, até porque se tratava de um
aluno que aparentemente mantinha bom relacionamento com os colegas, sendo,

inclusive, em alguns momentos, advertido por mim durante as aulas, por conversa
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excessiva com 0s amigos da sala. Trata-se de um aluno conhecido pelos professores
por sua responsabilidade, pontualidade e boa participacédo. Foi justamente esse 0
motivo que ele me apresentou: “Eu gosto de fazer o trabalho bem feito, por isso eu
acabo fazendo tudo sozinho, porque eles ficam com preguica. Entdo € melhor ficar

sozinho de uma vez.” (registro do diario de campo, de 02/10/2019).

Decidi considerar os argumentos do aluno, mas alertei-o de que ele n&o poderia
fugir de situacOes de trabalho em equipe ao longo da vida, pois, uma vez que somos
seres sociais, € impossivel vivermos e trabalharmos isoladamente o tempo todo.
Expliquei que ele precisava trabalhar mais em si o espirito de lideranga e tentar

influenciar os colegas a também buscarem a exceléncia nos trabalhos realizados.

Houve ainda, na organizacao dos grupos, situacdes envolvendo alguns alunos
em geral menos participativos nas atividades, aqueles que tinham o habito de tentar
“copiar” respostas dos colegas. Esses, ndo tendo sido convidados para integrar grupo
algum, acabaram sentindo-se obrigados a formar grupos entre si. Com esses eu
conversei particularmente sobre a importancia do engajamento e da responsabilidade
para a concluséo de projetos, ndo so os escolares, mas de tantos projetos de vida fora
da escola. Percebi essa como uma excelente oportunidade para desenvolver nesses
alunos a autonomia e até mesmo a autoestima, pois observo que o fato de buscarem
apoio nos outros nem sempre € sinal de preguica apenas, sendo, em muitos casos, a
prépria crenca de incapacidade, situacdo que exige intervencao do professor para

tentar reconstruir no aluno a autoconfianca.

Por mais que eu tenha tentado orientar o processo, fatalmente percebi que nao
é tdo simples ensinar o trabalho em equipe.

Sobre o tema dos textos, conversamos para decidir se elegeriamos um tema
anico para a campanha ou se teriamos liberdade de promover varias campanhas
simultaneas com temas livres. A segunda possibilidade foi eleita pela turma e foi dada
a eles a liberdade de escolher o tema com o qual trabalhariam. Pedi aos alunos que
se organizassem com as equipes, a fim de, juntos e com calma, definirem o tema dos

textos, além de pensarem nas especificidades do leitor alvo de cada campanha.

Houve propostas de producdo de campanhas sobre a memdéria do massacre
de Ipatinga, por dois grupos, prevencao da depresséo e do suicidio, por trés, além de

gravidez na adolescéncia, combate as drogas e combate ao racismo nos demais.
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Fiquei bastante satisfeita nessa etapa do trabalho, pois percebi que, de fato, os
alunos refletiram sobre a relevancia dos temas escolhidos e o quanto era necessario
um trabalho de conscientizacdo a respeito deles dentro e até mesmo fora da escola,
na qual ndo tém sido raros os casos de depresséo, tentativas de automutilacéo,
envolvimento com drogas, adolescentes gravidas e todos os demais temas escolhidos
por eles. Quanto a escolha por abordar a meméria do massacre de Ipatinga por dois
grupos, o principal motivo foi a novidade que tal evento trouxe para os alunos na forma
como eles enxergam a prépria localidade e a histéria de formacéo da cidade. Antes
de terem contato com o livro, cuja capa foi alvo da primeira atividade de leitura do
projeto, praticamente ninguém tinha conhecimento do evento historico ali tratado, o
que trouxe curiosidade e o desejo de conhecer a autora do livro e, por meio do
encontro com ela, um pouco mais sobre a historia de Ipatinga. Dessa forma, dois
grupos acharam importante abordar o tema em forma de uma campanha de

conscientizacao, despertando outros olhares para a busca da prépria historia.

Senti que estdvamos nos aproximando de vivenciar um contexto real de
producao de textos, em que os alunos sentissem que verdadeiramente tinham algo a
dizer a alguém por algum motivo e com algum objetivo. No entanto, ao longo do
processo, fui percebendo que ndo seria facil manter neles esse foco e esse
entendimento de que se tratava de uma producao de texto de verdade e ndo de uma

tarefa de redacao escolar, tdo criticada por Geraldi (1984).

Com todos os esclarecimentos dados, a etapa seguinte foi o planejamento.
Propus aos grupos que, na sala de aula, se reunissem para planejar o texto. De acordo

com Antunes (2003), nessa etapa é importante

prever como a informacgéo vai ser distribuida ao longo do texto, isto €, por
onde se vai comecar, que sequéncia se vai adotar, como se vao dividir os
topicos em subtopicos e em que ordem eles vdo aparecer. E 0 momento de

delinear a planta do edificio que se vai construir. (ANTUNES, 2003, p. 55)

Ao longo de minha experiéncia no ensino de producédo de texto, percebo que
os alunos valorizam muito pouco essa etapa crucial da escrita. Provavelmente por
isso, para a maioria deles, a tarefa de escrever pareca tao inacessivel. Para alguns,

escrever € um talento inato com o qual poucas pessoas sao premiadas pela natureza.
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O que precisa ser mostrado a eles é que iniciar uma tarefa “do nada”, sem
objetivo, sem um norte definido pode mesmo inviabilizar sua execugédo, o que so6 se

resolve planejando antes de comecar a escrever.

Propus aos alunos que pensassem no tipo de mensagem gue gostariam de
transmitir, nas cores que usariam, no tipo de imagem, no leiaute, em como dividiriam
as tarefas. Sugeri que fizessem um roteiro escrito, de forma a orientar a producao

efetiva, que se daria na semana seguinte no laboratorio de informéatica.

4.3.1 Contratempo e mudanca de planos

Desde 2018, quando comecei a escrever o projeto de ensino, havia em mim a
preocupacdo com 0s recursos tecnoldégicos necessarios a producédo do texto, visto
que se tratava de um género multimodal, que conjugava signos verbais e nao verbais.
Conversei com a direcao da escola sobre a possibilidade de uso do laboratério de
informatica da escola, que estava desativado havia algum tempo. Um dos principais
motivos da desativacdo, além do numero reduzido de maquinas, era a falta de um
espaco adequado, uma sala que comportasse uma turma inteira, possibilitando uma

maquina para cada aluno, ja que ha turmas na escola com mais de 45 alunos.

Segundo o diretor, a escola estava finalizando a constru¢do de uma nova sala,
ampla e climatizada, capaz de comportar 40 maquinas (a escola havia recebido mais
computadores), todas conectadas a internet. Na expectativa de trabalhar com os
alunos na nova sala, mantive no planejamento o desenvolvimento das atividades de
producdo de texto com o auxilio do Canva, programa de edi¢do gréafica destinado a
nao profissionais que queiram produzir designer gréfico de forma simples e gratuita.

A previsao do diretor concretizou-se e o laboratério ficou pronto. No entanto,
um pouco antes do dia planejado para iniciarmos nossos trabalhos na sala, houve
problema com o0 equipamento que garante o funcionamento da internet nos
computadores. A sala estava |4, pronta, disponivel, climatizada, mas sem internet nos
computadores. Adiei o inicio da producdo dos textos por uma semana, mas a solugcéao

do problema da internet ndo tinha sequer previséo.
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Na busca de uma solucao viavel, ainda que provisoria, refiz meu planejamento
e orientei os alunos para que o trabalho fosse iniciado em casa. Fiz primeiramente um
levantamento sobre os recursos de que eles dispunham para cumprir a proposta e
descobri que mais da metade da turma tinha em casa computador conectado a
internet. Em cada grupo organizado, havia pelo menos um aluno dispondo do recurso.
Quanto ao celular, a totalidade da turma declarou possuir o dispositivo com conexao
a internet. Criamos entdo um grupo de WhatsApp para facilitar a comunicagéo e meu
acompanhamento durante a realizacdo do trabalho extraclasse. Enviei aos alunos, por
meio desse grupo, um video com tutorial de uso do Canva e combinamos um prazo
para que eles fizessem uma primeira verséo do texto, que deveria ser enviada a mim

por e-mail.

Foi ai que, para minha surpresa, descobri que a quase totalidade dos alunos
nao sabia usar esse recurso. Praticamente todos eles possuem uma conta, hecessaria
para conectar-se a redes sociais, mas confessaram sem constrangimento que nao
sabem usar e por isso ndo poderiam enviar-me o trabalho por e-mail, mas, sim, pelo
WhatsApp. Isso me fez pensar no quanto esse género — o e-mail — mudou
completamente de funcdo nos ultimos anos. Ha uma década, antes da popularizacéo
dos smartphones e mesmo de aplicativos de mensagens instantaneas, o e-mail era o
tipo de correspondéncia eletrdnica mais usado pelas pessoas com acesso a internet.
Tanto era usado para relacdes formais, em ambito profissional ou académico, como
nas relagdes mais intimas, familiares ou até mesmo amorosas. Era muito comum
trocarmos e-mails para compartilhar fotos, videos, muasicas, poesias, ou mesmo para
longas conversas com um parente distante. Com o passar do tempo, porém, observa-
se que o e-mail tem se tornado um género cada vez mais formal e, talvez por isso
mesmo, também mais adulto, de modo que as geracdes mais jovens praticamente
desconhecem seu uso. Creio ser necessario estudar melhor o género e buscar uma
forma de trazé-lo para as aulas de lingua portuguesa, pois, apesar da mudanca social
no uso, ele continua necessario na vida académica e nas relagfes profissionais e
comerciais do futuro proximo desses jovens. Pensemos no nosso aluno de 14 anos
gue podera comecar a trabalhar como jovem aprendiz em alguma empresa no ano
seguinte ou ingressar em um curso técnico ou ainda fazer uma compra on-line. Em
todas essas situagdes reais de uso da lingua certamente sera exigido dele que saiba

comunicar-se por e-mail.
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De toda forma, na falta de disponibilidade de tempo para inserir no
planejamento uma aula sobre o uso do e-mail, combinei com os alunos que poderiam,
sim, encaminhar-me o arquivo pelo WhatsApp. Continuei ainda na expectativa de que
o problema no laboratoério de informatica fosse resolvido a tempo de revisarmos 0s

textos e de eu poder orienta-los mais de perto. Contudo, ndo foi assim que aconteceu.

O primeiro grupo encaminhou-me o trabalho dentro do prazo combinado, mas
estranhei por ter recebido dele duas producdes diferentes, embora tratando do mesmo

tema.

Figura 6: Texto produzido pelo aluno B

ACONTECEU NO DIA 7
DE OUTUBRO DE 1963,
QUANDO 0S
FUNCIONARIOS DA
USIMINAS ESTAVAM
PROTESTANDO CONTRA
OS BAIXOS SALARIOS E
AS PESSIMAS
CONDIGOES DE VIDA E
DE TRABALHO.
OS MILITARES
ENTRARAM NA HORA -~ ’
PARA PARAR COM A
MANIFESTAGAO SO l I, ,\'l‘l \ ( b \
Y4 N/
QUE COMECOU UM ;
TIROTEIO E 8 PESSOAS
FORAM MORTAS.

USAMOS COMO
PESQUISA O LIVRO "O
MASSACRE DE
IPATINGA" DE MARILENE
TULLER

“MEMORIAS

FORRM@MORTES

CAMPANHA PELA
ESCOLA ESTADUAL
DONA CANUTA ROSA DE
OLIVERIRA BARBOSA

O MASSACRE FICOU
ESCONDIDO POR
MUITOS ANOS, POR
ISSO, MUITAS PESSOAS
MORADORAS E
NASCIDAS EM IPATINGA
NAO FAZEM IDEIA DO
PASSADO DA CIDADE

TURMA 901

Fonte: Dados gerados na pesquisa
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Figura 7: Texto produzido pela aluna E

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Inicialmente pensei ter havido alguma divisédo no grupo, mas, ao reunir-me com
os alunos, compreendi que um deles fez um texto, outra integrante fez um segundo
texto e os demais dois integrantes simplesmente ndo participaram de nada. Achei
muito estranho, pois, desses dois que se omitiram, um deles nunca deixou de
apresentar atividade ou tarefa de casa, tendo sido sempre um aluno muito
comprometido e responsavel. No entanto, trata-se de um adolescente muitissimo
timido, desses que praticamente s6 se manifestam verbalmente na sala para
responder a chamada. Percebi que, nesse caso, o problema nao era falta de interesse
ou irresponsabilidade, mas sim dificuldade de interacdo. Expliquei a eles que o grupo
deveria reunir-se mais uma vez, conversar e refletir sobre as duas producdes feitas,
inclusive dando voz ao integrante até entdo omisso. Combinamos uma nova data para
a entrega de uma versao Unica para todo o grupo, que selecionou um dos dois textos
produzidos para que fosse levado a revisdo nas aulas seguintes.
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Logo que recebi a confirmacdo do grupo, partimos para a etapa seguinte do
processo de producgdo: a revisao coletiva. Expliquei aos alunos que cada um deles
teria a oportunidade de ler, apreciar, avaliar e sugerir alteracées no primeiro texto
produzido pela turma. Propus que fizéssemos uma lista de verificagcdo para nortear o
trabalho de revisdo. Trabalhamos juntos, ouvi a opinido dos alunos, fiz intervencdes

quando julguei necessario e chegamos a seguinte lista.

Em

parte Comentario

ltem avaliado Sim | Nao

Texto n&o verbal
A imagem é chamativa.
A imagem “casa” com o texto

verbal.

Enunciado principal
O texto é criativo, original.

A linguagem é clara e objetiva.

Detalhamento verbal
O texto é claro, objetivo,
argumentativo.
O texto apela diretamente ao

leitor.

Identificacdo do emissor
E possivel identificar com

clareza o emissor do texto.

Estratégias argumentativas
O texto utiliza estratégias que
convencem o leitor do ponto de

vista defendido.

Comentario geral:
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Chamamos de “texto ndo verbal”, no primeiro item, os recursos visuais do texto,
que, além de serem atraentes, “chamativos”, deveriam também formar um todo coeso
com a parte verbal. O “enunciado principal” deveria ser curto, mas expressivo, tendo
a funcdo de atrair, em coesdo com a imagem, o primeiro olhar do leitor. O
“detalhamento verbal” foi o nome que demos a segunda parte do texto escrito, um
pouco maior e mais detalhada que o enunciado principal; a funcdo dessa segunda
parte escrita seria apresentar argumentos de forma mais detalhada, para alcancar a
adesao do leitor. A “identificacdo do emissor” deveria estar explicita no texto, de forma
que o leitor pudesse identificar claramente quem estava falando por meio daquele
texto. O ultimo item da lista avaliaria de forma global o uso de estratégias
argumentativas em todo o texto. Destinamos ainda um espaco extra para comentarios

gerais que pudessem ajudar os autores a reescreverem e melhorarem o texto.

A primeira experiéncia na préatica de revisdo coletiva causou curiosidade a
turma e apreensao ao grupo autor do texto que seria analisado. Foi a primeira vez no
ano que fiz esse tipo de trabalho, por isso eu também estava um pouco apreensiva
guanto ao desenrolar da tarefa, principalmente no que se refere a ética dos
avaliadores e a maturidade dos autores para receberem criticas dos colegas. Propus
gue os alunos se organizassem em duplas para, juntos, lerem e trocarem ideias,
visando avaliar o texto dos colegas. Como € de costume, a maioria deles apresenta
dificuldade em trabalhar em equipe e acaba sempre dividindo a tarefa proposta em
duas partes independentes e trabalhando de forma individual. Foi necessario que eu
circulasse constantemente entre eles para lembra-los de que deveria haver
discussbes e negociagcles sobre as decisdes a serem tomadas. Pude observar que,
em algumas duplas, este era o grande desafio: negociar ideias divergentes,
argumentando um com o outro, a fim de se chegar a um consenso. Em alguns casos,
isso chegou mesmo a gerar conflitos e ofensas, requerendo de mim constante

intervencéo para que a dupla néo fosse desfeita.

Outra dificuldade observada, que ja era esperada, foi a falta de senso ético.
Alguns as vezes lancavam criticas por provocagao pessoal ao colega e ndo sabiam
justifica-las. Novamente identifiquei a necessidade da minha intervencao, ao observar
essas situacdes. Percebi que uma dupla havia escrito na avaliacdo que o texto estava

“mal feito”. Expliquei que ha formas menos agressivas de posicionar-se, e que eles
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deveriam explicar com clareza o que estavam julgando ser o problema. Devolvi a ficha

avaliativa e eles refizeram a observacéo.

Recolhi as avaliacdes e, antes de entrega-las ao grupo autor do texto, fiz uma
leitura prévia. Algumas duplas julgaram a imagem inadequada e deslocada do texto
verbal, houve critica também ao tipo de letra usada e as cores — para alguns, pouco
chamativas. Em geral, os grupos avaliaram que ainda falta ao texto originalidade e
objetividade. No entanto, embora conseguissem apontar alguns problemas, os
colegas avaliadores ndo conseguiram propor sugestdes concretas de como melhorar

0 texto.

No dia seguinte, reunimo-nos eu e 0s autores do texto para conversarmos
sobre a sua escrita. Expliquei aos alunos que eles ndo eram obrigados a acatar todas
as sugestdes dadas, mas deveriam ler cada uma delas com atencdo e decidir
coletivamente o que deveria ser alterado. Apresentei a eles também a minha avaliacéo
e fiz algumas sugestdes, ndo me atendo, nesse momento, aos aspectos

microestruturais do texto.

Orientei que pesquisassem sobre o significado cultural das cores em nossa
sociedade e a mensagem que elas podem transmitir, para que assim 0 grupo
avaliasse se 0 azul seria ali a cor mais adequada. Como se trata de uma espécie de
“mito” que eles querem fazer conhecido (o evento do massacre), sugeri que falassem
na parte verbal algo que remetesse a imagem do soldado na fotografia, que era para
a maior parte dos leitores completamente desconhecida. Sugeri também mais
objetividade no texto verbal. Propus ao grupo que falasse diretamente ao leitor, pois
0 texto escrito por ele tendia mais para o relato, o que o deixava pouco argumentativo.
Pedi ainda que tentassem identificar problemas ortogréaficos e de pontuacéo, pois o

texto seria publicado e carecia desse cuidado com a norma padrao.

Essa reunido foi feita entre mim e o grupo em horério extraturno, pois a
dindmica de sala de aula ndo estava permitindo esse tipo de conversa para orientagao.
Infelizmente, esta € uma das falhas na organizagdo da rotina escolar: ndo existe
espaco para uma conversa particular entre professor e aluno para orientagoes
especificas sobre determinado trabalho individual ou grupal, e é fato que continuar na
escola alguns minutos apos a aula nem sempre é possivel para aluno ou professor.
Essa nossa conversa particular fez uma grande diferenca para o processo de reescrita

do texto. Antunes (2003) destaca a necessidade de se criarem momentos propicios
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também para a revisao reflexiva do proprio texto por parte do aluno; no entendimento
da autora, a tradicdo escolar o tem colocado em situacOes de escrita improvisada,
sem oportunidade de planejamento e revisdo, o que contribui para a qualidade “pouco
desejavel”’ de um autor que escreve as pressas, fugindo das rasuras, para meramente
cumprir uma tarefa escolar. A autora considera “preferivel que os alunos escrevam
menos, mas que possam revisar seus textos, até mais de uma vez, tornando-se essa
revisdo, assim, um habito ja previsto nas atividades escolares com a escrita”
(ANTUNES, 2003, p. 65).

Alguns dias depois, 0 grupo encaminhou-me a segunda versao.

Figura 8: Texto produzido e revisado pelos alunos B, A,Ee C

ACONTECEU NO DIA
7 DE OUTUBRO DE
1963, QUANDO OS
FUNCIONARIOS DA

USIMINAS ESTAVAM
PROTESTANDO
CONTRA OS BAIXOS

PARA SABER MAIS
LEIA O LIVRO "O
MASSACRE DE

SALARIOS E AS
PESSIMAS
CONDIGOES DE
VIDA E DE
TRABALHO

OS MILITARES
ENTRARAM NA HORA
PARA PARAR COM A
MANIFESTACAO SO

IPATINGA" DE
MARILENE TULLER

S “VOCE CONHECEQ
MASSACRE DE

IPATINGA?

FORAM&MORTES

QUE COMECOU UM ¥
TIROTEIO E 8

PESSOAS FORAM
MORTAS

CAMPANHA PELA
ESCOLA ESTADUAL
DONA CANUTA ROSA
DE OLIVEIRA
BARBOSA

TURMA 901

O MASSACRE FICOU
ESCONDIDO POR
MUITOS ANOS, POR ISSO,
MUITAS PESSOAS
MORADORAS E
NASCIDAS EM IPATINGA
NAO FAZEM IDEIA DO
PASSADO DA CIDADE

e

Fonte: Dados gerados na pesquisa

J& no enunciado principal, centralizado no leiaute, percebe-se uma mudanca
significativa. O texto fala diretamente ao leitor, diferentemente de sua primeira versao,
em que o enunciado era apenas um titulo nominal; os autores, agora, fazem uma
pergunta instigante ao leitor. Creio que eles conseguiram retomar uma estratégia das

gue foram observadas nas leituras que fizemos: as perguntas retéricas, como forma
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de induzir o leitor a refletir e de também chama-lo para préximo do texto. No restante
do texto verbal, houve pouca alteracado, mas se percebe como novidade, também, o
uso do imperativo em “leia o livro”, estratégia que havia sido estudada por eles. A
mudanca brusca na sele¢éo da cor de fundo mostrou que o grupo havia acatado minha
sugestdo de buscar significacdo também nesse elemento semidtico. Antes que eu

avaliasse essa segunda versao, 0 grupo enviou-me uma versao nova.

Figura 9: Segunda versao do texto produzido e revisado pelos alunos B, A, Ee C

VOCE SABE SOBRE O
MASSACRE DE IPATINGA?

Esta foto foi tirada momentos antes de acontecer o massacre.

Tudo aconteceu no dia 7 de outubro de 1963 quando os
funcionarios da Usiminas estavm protestando.
Os militares para tentar conter a manifestagdo comegaram a
atiirar mas acabaram resultando em 8 mortes
O massacre foi esquecido e silenciado por anos, com isso,
quase niinguém que mora ou nasceu em Ipatinga tem
conhecimento sobre a histéria

Campanha feita pela Escola Dona Canuta Rosa 901

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Nova mudanca na cor de fundo revelou que eles n&o haviam ficado satisfeitos
com o vermelho, alegando que “tava muito agressivo”. Decidiram jogar com o preto e
branco (explicaram que era uma tentativa de remeter a época, anos 60, ou relacionar
0 preto ao luto ou a gravidade da situacdo). Percebi aqui que eles estavam
compreendendo o processo, refletindo sobre as proprias escolhas e esforgcando-se
para expressar melhor o que tinham a dizer, ndo sé pelas palavras, mas também pelos

recursos visuais empregados.
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O enunciado principal também foi alterado de “Vocé conhece o massacre de
Ipatinga?” para “Vocé sabe sobre o massacre de Ipatinga?”. Percebi que o grupo
trabalhava para encontrar a melhor forma de dizer o que pretendiam. Embora eu,
particularmente, preferisse a verséo anterior, decidi ndo interferir nesse momento e
respeitar a opcao deles, visto que havia ainda muitas revisdes a serem feitas no

restante do texto.

Partimos para as revisdes da microestrutura. Essa parte do trabalho foi feita
extraturno, por meio de conversa instantanea pelo WhatsApp. Conversei diretamente

com o aluno lider do grupo.

Figura 10: Trecho 1 do texto produzido e revisado pelos alunos B, A,Ee C

Esta foto foi tirada momentos antes de acontecer o0 massacre.

Tudo aconteceu no dia 7 de outubro de 1963 quando os
funcionarios da Usiminas protestando.
Os militares para tentar conter a manifestacao comegaram a

mas acabaram resultando em 8 mortes
O massacre foi esquecido e silenciado por anos, com iSso,
quase niinguém que mora ou nasceu em Ipatinga tem

conhecimento sobre a histéria 21 1 3 \//

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Inicialmente marquei duas palavras que apresentaram problemas
provavelmente ligados a lapsos na digitacdo e pedi que revisassem. Solicitei ainda

gue eles revissem a pontuacao do texto, ao que responderam depois:

Figura 11: Conversa entre o aluno B e a professora

Oi Natalia arrumei algumas coisas do
texto

S6 nao coloquei nenhuma virgula pq
nao sabia onde colocar

Fonte: Dados gerados na pesquisa
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Diante da confissdo do aluno, via WhatsApp, expliquei os contextos que

exigiam as virgulas. Fiz ainda algumas sugestdes pontuais:

» na frase: “os militares [...] acabaram resultando em oito mortes”, sugeri a

troca do verbo resultar por causar;

» propus o isolamento da frase “O massacre foi esquecido e silenciado por
anos” por ponto final, em vez de virgulas, explicando que a informacao
merecia ser enfatizada devido a sua importancia quanto ao efeito que os
autores pretendiam causar no leitor, ao mostrar que houve omissdo de um

fato importante da historia;

» pedi que revissem ainda a concordancia do verbo “ter”.

Na etapa seguinte da revisdo, percebi a dificuldade do grupo no emprego da

conjungao “mas” em:

Figura 12: Trecho 2 do texto produzido e revisado pelos alunos B, A,Ee C

Os militares para tentar conter a manifestacdo comecaram a

atiirar mas acabaram resultando em 8 mortes.

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Em nova conversa, expliquei que as duas ideias relacionadas, “comecar a
atirar” e “resultar em mortes” ndo sdo opostas, havendo, sim, uma relagao de causa e
consequéncia, o que tornava o emprego da conjungdo “‘mas”, naquele caso,
inadequada. Percebi aqui que haviamos trabalhado muito pouco com os efeitos de
sentido dos operadores argumentativos, devido ao recorte feito dentro das inUmeras
possibilidades de estratégias, considerando o tempo de que dispinhamos.

by

Por fim, solicitei que se atentassem a repeticdo desnecesséaria dos verbos

“acontecer” e “aconteceu”.

Procurei fazer esse trabalho de revisdo de forma processual, para dar ao grupo
tempo de refletir quanto as mudancas necessarias no texto. Vinte dias depois do envio

da primeira versao do texto desse grupo, recebi deles a verséo final.
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Figura 13: Verséao final do texto produzido e revisado pelos alunos B, A,Ee C

VOCE SABE SOBRE O
MASSACRE DE IPATINGA?

Esta foto foi tirada momentos antes do massacre.

Tudo aconteceu no dia 7 de outubro de 1963, quando os
funcionarios da Usiminas estavam protestando.
Os militares, para tentar conter a manifestagdo, comegaram a
atirar e causaram oito mortes.
O massacre foi esquecido e silenciado por anos. Com isso,
poucos moradores e nativos tém conhecimento da histéria.

Campanha feita pela Escola Dona Canuta Rosa 901

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Nessa etapa projeto, baseei-me na proposta de Geraldi (1984), quando ele
sugere um trabalho de andlise de aspectos linguisticos provenientes dos textos
produzidos pelos alunos. O autor propde a “substituicdo do trabalho com
metalinguagem pelo trabalho produtivo de corre¢do e autocorrecdo de textos
produzidos pelos proprios alunos” (GERALDI, 1984, p. 68).

Esse mesmo trabalho foi feito com os outros grupos paralelamente, grande
parte sendo feita via WhatsApp, devido principalmente a falta do computador na

escola.

Outro grupo tambeém foi pontual na entrega da primeira verséo do texto, embora

tenha confessado: “foi muito dificil fazer esse trabalho em casa, sem sua ajuda”
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(registro do diario de campo, de 21/10/2019). Recebi a primeira verséo e percebi que
0 grupo nao havia usado o programa de edicdo gréfica sugerido por mim, mesmo
tendo computador em casa; o trabalho havia sido feito no editor de textos. Mesmo

assim, seguimos com o combinado e levamos o texto para ser apreciado pelos

colegas.

Figura 14: Texto produzido pelas alunas |, J,U e L

NAO QUEREM ACABAR COM A VIDA E SIM COM ADOR

Gente vamos ajudar a previnir o suicidio, a cada 45 minuitos uma
pessoa se suicida no Brasil e conforme a (OMS) o Brasil esta em oitavo
lugar dentro os paises com o maior numero de suicidios.Vamos monstra
para essas pessoas que a vida vale apena,as vezes voce pode evitar que
alguém cometa suicidio com apenas palavras de motivagdo,dando
atengdo,fazendo que essa pessoa se sinta especial,dando amor e
carinho.sdo gestos tdo simples que podem salvar vidas.

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Vérios alunos avaliadores langaram criticas a imagem, afirmando que ela seria
pouco atraente e que estava desconectada do texto verbal. Alguns afirmaram que o
olho representado na imagem nao era expressivo, nao remetia a ideia da dor de que
o texto falava verbalmente. Houve também a observacao de que o enunciado principal

estava isolado do corpo do texto, pois néo era feita nenhuma referéncia sobre “acabar
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com a dor” no restante do texto verbal. Observei nessa atividade de revisédo coletiva
uma melhora significativa na capacidade de opinar e avaliar. Ndo s6 houve
apontamentos de problemas no texto, como foi dada a devida explicacdo. Porém,
ainda nao ocorreram sugestbes concretas de “como fazer melhor”. Novamente,
observei problemas de postura ética de uma das duplas de avaliadores, que
registraram na ficha que “o texto estava muito ruim”. Trabalhei com esses alunos em
particular e solicitei que buscassem uma forma mais polida de apresentar a critica e

que esclarecessem gqual seria de fato o problema.

Na aula seguinte, entreguei ao grupo as avaliagdes dos colegas e pedi que
fizessem as revisGes necessarias, enfatizando mais uma vez a importancia de usar o
programa de edicdo. Junto das avaliacdes, entreguei por escrito também a minha, na

qual eu sugeria:
» tornar o texto escrito mais objetivo;

» trabalhar com verbos no imperativo, lembrando da forca argumentativa

desse modo verbal;
» explicitar a identificacdo do emissor;

» buscar estratégias para aproximar-se mais do leitor e convencé-lo de forma

eficiente;

» integrar o elemento visual ao verbal e formar um todo significativo.

Poucos dias depois, recebi do grupo a segunda versao.
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Figura 15: Segunda versao do texto produzido pelas alunas |, J, Ue L

E $0 UM MOMENTO RUIM E NAO UMA VIDA RUIM

VAMOS AJUDAR A PREVINIR 0 SUICIDIO,A CADA 45 MINUTOS UMA PESSOA SE SUICDA NO BRASIL.VAMOS MONSTRA PRA

ESSAS PESSOAS QUE A VIDA VALE APENA,AS VEZES VOCE PODE EVITAR QUE ALGUEM COMETA SUICIDIO COM PALAVRAS
DE MOTIVACAO,DANDO ATENCAO, E FAZENDO QUE ELA SE SINTA ESPECIAL SAO GESTOS TAO SIMPLES QUE PODEM SALVAR
VIDAS.E VOCES JOVENS,CRIANCAS E ADULTOS QUE PENSAM EM TIRAR A PROPRIA VIDA,ISS0 VALE MESMO APENA?A VIDA
TEM ALTOS E BAIXOS E EU SEI QUE NAO QUEREM ACBAR COM SUA VIDA.SE SIM COM 0 SEUPROBLEMA, SE DE UMA SEGUNDA
CHANCE.

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Percebi que as alunas ainda ndo haviam feito uso do Canva, mas houve um
esforco para atender a algumas criticas que haviam sido feitas na primeira reviséo.

Comparando a primeira com a segunda versao, observamos que:

» 0 grupo refletiu sobre as criticas recebidas dos colegas quanto ao
enunciado principal da primeira versao: “Nao querem acabar com a vida e
sim com a dor”, que foi mantido no segundo texto, ndo mais em destaque e
sim como argumento no corpo do texto. O novo enunciado principal — “E s6
um momento ruim e ndo uma vida ruim” — encontra-se conectado ao corpo
do texto no trecho “a vida tem altos e baixos”, 0 que mostra que elas também
tentaram corrigir o problema apontado de que o enunciado principal estaria

deslocado, solto, sem conexao com o restante do texto verbal;

» 0 grupo manteve a informacédo estatistica de casos de suicidio no Brasil,

argumento usado para apontar a relevancia do tema abordado;
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» foi mantido também o apelo ao leitor pela responsabilidade de ajudar a
prevenir o suicidio por meio do cuidado, afeto e atencdo as pessoas

propensas a ele;

» aparece como novidade nessa segunda versdo o uso de uma pergunta

retérica: “Isso vale mesmo a pena?”;

» outra novidade foi a especificagdo do publico alvo (‘jovens, criangas e
adultos” que estejam propensos a pensar em suicidio € o0 apelo direto a eles:

“Se dé uma segunda chance”);

» houve mudanca também na escolha da imagem, que traz uma pessoa de
pé ao lado de uma cadeira caida, mostrando alguém que teria desistido da
ideia do suicidio por enforcamento. No entanto, ficamos em duvida se a
pessoa na imagem nao estaria com 0s pés no ar, sugerindo a consumacao

do ato suicida.

Com esse grupo, senti que seria necessaria uma estratégia diferente para
auxiliar na reescrita do texto. De fato, em casa, sem orientacdo do professor, seus
integrantes ndo conseguiram sequer conhecer o programa de edicdo que eu havia
proposto. Combinei com o grupo um horario extraclasse, apés a aula, para
trabalharmos juntas. Em poucos minutos de conversa, constatei o que eu temia: ao
perguntar a uma das integrantes qual havia sido a participacao dela na producéo, ela
confessou que apenas uma delas havia trabalhado na elaboracdo do texto.
Novamente tive de retomar as orientacdes sobre o trabalho em equipe e a importancia
da participagdo de cada um. Em muitos momentos da nossa tarefa docente, a
paciéncia e a persisténcia, que parecem levar a exaustdo, sdo o ponto chave que fara

diferenca no resultado.

Propus entdo que partissemos daquele primeiro texto, feito individualmente,
para transforma-lo em um texto melhor, feito com a participacdo de todo o grupo.
Perguntei as meninas qual era o objetivo do texto, ao que uma delas respondeu-me:
“prevenir suicidio, convencer as pessoas a lutar pela vida” (registro do diario de
campo, de 31/10/2019); as demais concordaram. Eu precisava certificar-me de que o
contexto de producéo e o objetivo delas com aquele texto estavam realmente claros

para todas. A partir dai, comecei a questiona-las sobre como deveria ser feita a
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abordagem de um potencial leitor que precisasse ser alertado para uma questdo tao
delicada.

Partimos entdo para o manuseio do computador (eu havia levado o meu
notebook e conectei a ele minha internet movel) e a familiarizacdo com o programa
Canva. Nesse momento, pude entender o porqué de tanta dificuldade em relacéo ao
uso de um programa que para outros era tdo simples: embora tivessem um
computador disponivel em casa, com excec¢do de apenas uma das integrantes, elas
simplesmente ndo o usavam. Observei dificuldade com o manuseio do mouse e 0 uso
do teclado. Perguntei novamente se elas tinham mesmo um computador em casa e
responderam que sim, mas que preferem usar o celular. Mais uma vez, a falta de um
trabalho efetivo feito com auxilio de um laboratério de informatica fez-se sentir. Tive
de ensinar aquelas alunas o manuseio elementar de um notebook para entao
apresentar o programa. O lado positivo foi que, ali, naquele momento, houve
participacéo efetiva de todo o grupo, ainda que tivessem de compartilhar a mesma
maquina. Ao conhecerem o programa, elas decidiram buscar uma imagem que
pudesse substituir a anterior, além de trabalhar na reescrita da parte verbal do texto.
Sob minha supervisdo e com meu incentivo, as integrantes até entdo omissas
comecaram a manifestar-se, sugerindo alteragdes na escrita. Creio que elas puderam
ali naquela atividade aprender um pouco mais sobre parceria, negociacéo de ideias e

construcdo coletiva. No mesmo dia, elas me entregaram a segunda versdo do texto.
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Figura 16: Terceira verséo do texto produzido pelas alunas I, J, U e L

< - -

A cad soa se suicida no Brasil.
Vamos mostrar pra elas que a vidaivale a pena.
Vocé pode evitar que alguém cometa suicidio: com
palavras de motivacdo, dando atengdo e fazendo
com que ela se sinta especial. Sdo gestos tdo simples
que podem salvar vidas. E vocé jovem, crianca e
adulto, que pensa em colocar fim em tudo, isso vale
mesmo a pena? A vida tem altos e baixos. Eu sei
que vocé ndo quer deixar de viver mas quer acabar
com a dor. Se dé uma segunda chance..

Uma campanha realizada pela turma
901 da E. E. D. Canuta Rosa

Fonte: Dados gerados na pesquisa

A mudanca mais evidente foi do visual e do leiaute. Alteraram a cor do fundo
(do branco para o cinza), “pra lembrar de um dia triste, cinzento”, de acordo com a
explicacéo do grupo. As letras brancas e o amarelo no enunciado principal eram uma
tentativa de “lembrar a campanha setembro amarelo”. Optaram também por usar no
texto ndo verbal a imagem de uma pessoa jovem que aparenta viver um momento de
desénimo e tristeza, com um cenario que também remetia a tal ideia. Essa mudanga
refletiu uma preocupagcdo com a critica recebida ainda na primeira versao revisada

pelos colegas, de que a imagem deveria representar a tristeza que leva ao suicidio.
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Quanto a mudanca verbal no enunciado principal, observei a tentativa de
responder a uma pergunta que fiz: “sera que nao poderiamos ser um pouco mais
auténticos na escolha das palavras?” Meu questionamento deveu-se ao fato de, por
meio de uma pesquisa rapida na internet, termos identificado varios outros textos com
enunciados quase idénticos. Sugeri a elas que buscassem outras formas de dizer,
usando estruturas linguisticas que expressassem o sentido do que elas queriam
transmitir. Elas decidiram entdo fazer um apelo direto ao leitor, sugerindo que a vida

vale mais do que um breve momento de dor.

Outro questionamento meu foi quanto ao uso das letras em caixa alta; de
acordo com a resposta da aluna que havia feito o trabalho até entdo, ndo havia
qualquer intengao nisso, tendo sido apenas a forma “mais facil” que ela havia
encontrado para digitar. Expliquei a elas os possiveis efeitos de sentido que o uso
daquele tipo de letra poderia provocar no leitor; elas entdo concordaram que nao seria

adequado.

Na etapa seguinte da reescrita, pedi que pensassem na forma como
organizariam as frases e pontuariam o texto, explicando também que deveria haver
espacamento apos a finalizacdo de uma frase e o inicio de uma nova (algo que eu
jamais esperava precisar ensinar). Nesse processo de pontuacao, varias vezes elas

trocaram ideias, entraram em desacordo e solicitaram minha ajuda.

Como havia muitos problemas ortograficos, alguns certamente por dificuldade
de digitacao, dividi os trechos a serem reescritos entre elas, que fizeram as corre¢des,

buscando meu auxilio quando necessario.

ApOs cerca de uma hora de trabalho, elas chegaram a terceira versao do texto.
Dessa para a versao final, o grupo ainda alterou a formatacdo centralizada do
enunciado principal e a organizacdo do corpo do texto em dois paragrafos, além de

corrigir mais dois problemas ortogréficos.
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Figura 17: Versao final do texto produzido pelas alunas |, J,Ue L

L , 2
S s ]

A cada 45 minutos uma pessoa se suicida no
Brasil. Vamos mostrar pra elas que a vida vale a
pena. Voceé pode evitar que alguém cometa suicidio:
com palavras de motivacdo, dando atencdo e
fazendo com que ela se sinta especial. Sdo gestos
tdo simples que podem salvar vidas.

E vocé jovem, crianca e adulto, que pensa em
colocar fim em tudo, isso vale mesmo a pena? A
vida tem altos e baixos. Eu sei que vocé ndo quer
deixar de viver mas quer acabar com a dor. Se dé
uma segunda chance.

B

Uma campanha realizada pela turma 901 da E. E. D. Canuta Rosa

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Pedi que comparassem a primeira versdo, feita no Word por uma Unica
integrante do grupo, a quarta verséao, feita com auxilio de um programa com um pouco
mais de recursos gréaficos e a colaboracao das outras trés integrantes. Imediatamente
elas me perguntaram: “quando é que a gente vai publicar?”, o que deixou claro que
haviam ficado satisfeitas com o resultado e ndo perderam de vista o fato de que

estavam escrevendo para serem lidas e apreciadas.
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4.3.2 Uma questao ética

Uma questao que nédo pode ficar de fora das nossas discussfes aqui € a ética

ligada a autoria, aspecto em que muitos grupos tiveram dificuldade.

Na fase de planejamento do texto, orientei os alunos a pesquisarem o0 maximo
de informacgdes a respeito do tema que abordariam. Prevendo que a pesquisa seria
feita pela internet, alertei-os a tomarem cuidado com as fontes, verificando a
procedéncia e a confiabilidade do site e a autoria de quem se responsabilizava pelas

informacdes.

No caminho entre a pesquisa/leitura/levantamento de informacbes e a
elaboracdo do proprio texto, muitos ndo souberam compreender a diferenca entre
escrever a partir de uma base de dados informativos e simplesmente copiar/plagiar
um texto j& existente. Observando essa tendéncia, destinei parte de uma aula para
discussbes a esse respeito, na tentativa de esclarecer o que seria uma citagdo, um

plagio e um texto préprio.

Um exemplo dessa dificuldade pode ser observado no texto a seguir, que nao

pbde ser publicado devido a falta de reescrita por parte do grupo.

Figura 18: Texto produzido pelos alunos O, D e F

Drogas?...
USAR DROGAS,E SUICIDIO
LENTO...E FAZER ROLETA
RUSSA COM A PROPRIA
VIDA. VOCE APERTA O
GATILHO CONTRA A CABECA
VARIAS VEZES,DOSE APOS

DOSE UM/—\SHORA A BALA
Al...

Fonte: Dados gerados na pesquisa
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Convoquei 0 grupo para uma conversa em que mostrei que n&do havia sido
produzido um texto autoral, mas uma colagem de dois textos ja existentes. A primeira
parte da colagem foi copia do convite para um forum de discussfes sobre questdes
relacionadas ao combate as drogas, promovido pela prefeitura da cidade de Lorena.
O texto foi publicado em um blog administrado por uma jornalista da cidade, em agosto
de 2012. A segunda parte do texto é o trecho de um livro autobiografico de uma ex-

dependente quimica, Darléa Zacharias.

Figura 19: Convite para um forum de discussdes sobre questbes relacionadas ao
combate as drogas

COMAD PROMOVE I FORUM REGIONAL 1 e
IV FORUM MUNICIPAL DE POLITICAS
SOBRE DROGAS

agosta 7,2012

Drogas?...
DIga

NGO

Fonte: https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-I-e-

iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/

Figura 20: Trecho de um livro autobiogréfico de Darléa Zacharias

Darléa Zacharias: Usar drogas, é suicidio lento... E

Usar drogas, € suicidio
lento... E fazer roleta russa
com a propria vida. Vocé

aperta o gatilho contra a
cabeca varias vezes, dose apos
dose, uma hora, a bala sat...

[0 pensaDOR Darléa zacharias

Usar drogas, é suicidio lento E fazer roleta russa com a propria vida. Vocé aperta o
gatilho contra a cabeca varias vezes, dose apos dose, uma hora, a bala sai

Fonte: https://www.pensador.com/frase/MjESMDg5Ng/

Mostrei aos alunos o significado de plagio e suas implica¢gdes legais e o quanto

é facil verificar e comprovar que alguém o fez. Expliquei ainda que a citagdo é um
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https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://veracidadeveracidade.wordpress.com/2012/08/07/comad-promove-ii-forum-regional-l-e-iv-forum-municipal-de-politicas-sobre-drogas/
https://www.pensador.com/frase/MjE5MDg5Ng/
https://www.pensador.com/frase/MjE5MDg5Ng/
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recurso valido e pode mesmo ser uma estratégia argumentativa que atribui autoridade
ao texto, mas que, nesse caso, € necessario atribuir o crédito ao autor original da
citacdo. Convidei-os a refletir sobre o que havia de original e autoral naquele texto que
me encaminharam como sendo uma producdo de alunos meus. ApdOs a conversa,
combinei um prazo para que me enviassem uma nova versao; duas semanas depois,

recebi a versao seguinte.

Figura 21: Segundo texto produzido pelos alunos O, D e F

DIGA NAO AS
DROGAS,ALEM DE
FAZER MAL PODE
RETIRAR TUDO QUE
LHE CONQUISTOU.!

"NAO USE DROGAS
PARA SE ALEGRAR,
ALEGRE-SE POR NAO
USAR."

Marcio Ir

Fonte: Dados gerados na pesquisa

O texto, feito no Word, era composto de uma imagem, retirada do site

https://br.depositphotos.com/, uma citacdo, dessa vez com as devidas aspas e a

atribuicdo da autoria, e um trecho verbal escrito por eles proprios. Embora houvesse
ainda problemas a serem corrigidos, 0 grupo avancou no entendimento quanto ao

respeito a autoria.

Era ja final do més de novembro, por isso néo foi possivel realizar a revisao
coletiva, como estdvamos fazendo. Enviei ao grupo, via WhatsApp, minha avaliacao
e algumas sugestbes para que reescrevessem o0 texto antes de o publicarmos. No
entanto, essa foi a Ultima versao desse grupo, que se recusou a fazer as revisdes

propostas.


https://br.depositphotos.com/
https://br.depositphotos.com/
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Situacéo semelhante ocorreu com o aluno que, por se considerar perfeccionista
demais, solicitou autorizacdo para trabalhar sozinho. Foi responsavel e pontual na

entrega da primeira producao.

Figura 22: Texto produzido pelo aluno N

SEREMOS
RESISTENCIA

Serd que o racismo acabou mesmo em

1888 junto com a escravidao?

0

Escola Estadual Dona Canuta Rosa
Oliveira Barbosa

901

Fonte: Dados gerados na pesquisa

No entanto, percebi que o enunciado principal do texto, “seremos resisténcia”,
era a réplica de inUmeros outros textos ja existentes. Logo que fiz a constatacgéo,
enviei a ele uma mensagem com tal observacdo, ao que ele reagiu com surpresa,

conforme mostram as imagens abaixo.

Figura 23: Trecho de conversa entre o aluno N e a professora
| S

Serio??

Fonte: Arquivo da pesquisadora
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Figura 24: Segundo trecho de conversa entre o aluno N e a professora

Veja

sdo muitissimos parecidos

Verdades

*

o enunciado principal e aimagem
usada

Eu nem imaginava que tinha, na
moral msm

~
2

Vou ver o que eu fago aqui

—

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Acreditei na sinceridade do aluno ao dar a entender que ndo agiu de ma-fé.
Certamente, em muitos momentos ele ja havia lido campanhas desse tipo e, de certa
forma, assimilado aqueles dizeres; ndo creio que tenha realizado um plagio de forma

maliciosa. No entanto, julguei a oportunidade adequada para abordar a questao.

Supus que nao era claro também para ele, ainda que por todos considerado
excelente aluno, os limites entre autoria e cOpia. Conversamos posteriormente a
respeito de tais limites e o orientei, caso fizesse alguma citacdo, a deixar claro tratar-

se de retomada, com uso das aspas, indicando adequadamente a autoria original.

A segunda versao enviada trazia um enunciado diferente, mas se tratava
novamente de uma frase ja utilizada em outras campanhas sobre o0 mesmo tema:
“vidas negras importam”. A imagem inicial foi mantida e apareceu no novo texto uma
citacdo, sem indicacdo da autoria. Ao ser questionado sobre quem seria autor do
trecho citado, ele respondeu: “é de uma mulher 138”. Ficou claro também que o aluno
nao havia se apropriado devidamente do recurso argumentativo de citacdo de autoria.
Ele optou por fazer um recorte, sem sequer se prestar a conhecer o autor. Em segunda
reunidao com ele, orientei que procurasse conhecer a tal “mulher 1&” para ter
propriedade do argumento que pretendia usar. Caso decidisse por manter o trecho,
seria obrigacao dele informar o nome da autora. Sugeri ainda que reescrevesse 0
enunciado principal, visto que também se tratava de copia de outros textos. Incentivei-
0 a acreditar na propria capacidade de criacdo e buscar uma forma diferente de
expressar-se para obter o efeito pretendido com o texto.
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O aluno continuou a mostrar-se inseguro. Queria apresentar um bom trabalho,
mas nao se sentia capaz de, sozinho, conseguir produzir um texto original. Em certo
momento da nossa conversa, perguntei a ele se ndo havia se arrependido de optar

por trabalhar individualmente, mas ele mostrou-se irredutivel.

Figura 25: Terceiro trecho de conversa entre o aluno N e a professora
Eu te falei que em equipe é mais
facil
Vocé consegue

Eu ndo tenho paciéncia com aquele
povo

Sozinho é bem melhor

Cuidado com esse espirito
individualistam hein...

Téa bom prof, mas eu t6 falando a vdd

Hj no trabalho de histéria eles ndo
fizeram nada, nem derao o dinheiro
para pagar as coisas

Eu tive que explicar a matéria sozinho

Eu amo eles, mas nao tenho
paciéncia

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Enfim, mesmo apds nossa conversa e meu incentivo, o aluno preferiu manter

o enunciado plagiado e apresentou como trabalho final o seguinte texto.

Figura 26: Texto produzido pelo aluno N

VIDAS
NEGRAS
IMPORTAM

"Nao sou descendentes de escravos.
E sim de s manos que foram

escravizados”
Makota Valdina

Jilhs

Escola Estadual Dona Canuta Rosa
Oliveira Barbosa

901

Fonte: Dados gerados na pesquisa
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4.3.3 Visao geral do resultado das producdes

Tivemos inicialmente a organizacdo de oito grupos, de trés ou quatro
integrantes, e um aluno que foi autorizado a trabalhar sozinho. Ao longo do processo,
dois grupos sofreram divisdo: em um trio de meninas, por desentendimento, uma
aluna pediu autorizacdo para trabalhar sozinha; um trio masculino teve também um
integrante desistente, mas que ndo se manifestou sobre realizar sozinho o trabalho,
nao se justificou e simplesmente ndo quis fazer. Devido ao atraso de alguns grupos,
principalmente aqueles que se desfizeram, combinei com a turma que soé
publicariamos os textos que pudessem ser revisados; dessa forma, caso o atraso
impossibilitasse o trabalho de revisdo, ndo poderiamos publicar os textos néo

aprimorados. Sendo assim, ao final tivemos o seguinte resultado:

» cinco grupos conseguiram realizar as revisdes e escreveram pelo menos

trés versdes, até conquistar seguranca para a publicacéo;

» um grupo entregou o texto com muito atraso, impossibilitando sua revisao
coletiva. Nao conseguimos também agendar um horario para atendimento

no extraturno, o que impediu a publicacao;

» um grupo entregou a primeira versdo com atraso, mas ainda conseguimos
fazer a revisao; contudo, seus integrantes nao reescreveram o texto, motivo

pelo qual ele também nédo pbde ser publicado;

» um grupo teve um integrante desistente e sofreu também um problema com
afastamento (por motivo de saude) de outro integrante. Esse aluno afastado
— lider do grupo e o mais proativo e responsavel dos trés — sofre de uma
doenca grave e precisou ficar hospitalizado por varios dias. Tentei
acompanhar a dupla que ficou, mas ndo conquistei o envolvimento deles.
No final do ano, recebi uma versédo desse grupo, que desconfio ter sido feita
individualmente pelo lider, apds receber alta do hospital. Infelizmente

também nao pudemos publicar o texto sem revisao;

» a aluna que optou por trabalhar sozinha conseguiu elaborar a primeira
versao e fez comigo, no extraturno, uma revisdo. Contudo, ela ndo enviou

a segunda versao com 0s ajustes propostos.
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4.3.4 Estratégias argumentativas empregadas nas producdes

Analisando as produc¢fes dos alunos, mesmo aquelas nao finalizadas e néo
publicadas, foi possivel observar que eles souberam compreender o objetivo
pretendido com as campanhas e lancaram mé&o de varias das estratégias

argumentativas por nés observadas nas leituras. Seguem alguns exemplos.

Figura 27: Texto produzido pelas alunas M e Y

riscos, inclusive mo
alguns casos.
Por isso previna-se e espere

hora certa.
/ TURMA 901
. DA ESCOLA CANUTA ROSA

Fonte: Dados gerados na pesquisa

A imagem de fundo — uma adolescente segurando um teste de gravidez —
vinculada ao enunciado principal remete a gravidade da questdo abordada. A
comparacao entre um bebé (crianca) e um brinquedo, de forma apelativa, € usada
como estratégia para despertar a atengdo do leitor. O grupo usou ainda verbos no
imperativo e argumentacao por justificativas (mudancas de planos, responsabilidades,
riscos a saude) como estratégia de convencimento de que a adolescéncia ndo € o
momento adequado para uma gestacdo. Observamos também o emprego de alguns

operadores argumentativos: até mesmo, inclusive, por isso.
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Figura 28: Texto produzido pelos alunos V, S, R e X

ESCOLHA O MELHOR
CAMINHO. LUTE PELA VIDA!

A sociedade ¢ marcada por violéncias, vicios,
frustragOes de todos oS tipos. Isso leva muitos a
pensar em suicidio e machucar pessoas amadas
Compartilhe seus sentimentos, encontre alguém de
confianga. N&o crie monstros em sua mente,

LUTE PELA VIDA!

TURMA 901 E E.CANUTA ROSA

Fonte: Dados gerados na pesquisa

No texto da figura 28, a cor amarela foi usada intencionalmente, de acordo com
0 grupo, “pra chamar a atengdo”, uma espécie de sinal de alerta, como acontece no
semaforo ou no jogo de futebol. Além disso, os alunos explicaram ter buscado

vinculagao ao “setembro amarelo”, periodo dedicado a campanhas de incentivo a vida.

A imagem de um homem pedindo socorro, vinculada ao trecho “compartilhe
seus sentimentos”, forma um todo significativo de orientagédo sobre como encontrar
um caminho para enfrentar a depressdo. Outra estratégia empregada foi o
estabelecimento de relagbes de causa e consequéncia (a violéncia, os vicios e
frustracbes como causa da depressao e do suicidio). Ainda que o grupo ndo tenha
empregado um operador argumentativo explicito, eles conseguiram mudar a direcao
do sentido do texto, apontando para a solucdo do problema: a busca de ajuda, o
cuidado com a mente e a luta pela vida.



123

Figura 29: Segundo texto produzido pelos alunos O, D e F

DIGA NAO AS
DROGAS,ALEM DE
FAZER MAL PODE
RETIRAR TUDO QUE
LHE CONQUISTOU.!

"NAO USE DROGAS
PARA SE ALEGRAR,
ALEGRE-SE POR NAO
USAR."

Marcio Ir

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Apesar de ndo termos conseguido publicar o texto por falta de reviséo,
observamos que houve emprego de estratégias argumentativas: o apelo, com o uso
do modo imperativo, a justificativa pela explicitacdo das consequéncias do uso de

drogas e a citacdo como argumento de autoridade.

4.3.5 A publicacéo

Desde o inicio, a proposta lancada — criar uma pagina no Instagram para
divulgar as campanhas — foi aprovada por todos. Expliquei a eles que a intengéo seria
criar um espaco capaz de dar visibilidade as produgfes de textos dos alunos e a
circulagcdo de ideias entre eles. A proposta era iniciar um projeto que nao tivesse fim
com o encerramento do ano letivo de 2019, mas que servisse de inspiracdo para 0s
demais professores e alunos da escola também trabalharem pela circulacdo de ideias
por meio de textos escritos em géneros diversos. Optamos pela plataforma do
Instagram por julgar que hoje ela seria mais dindmica e popular entre a comunidade
escolar. Prevemos também a criacdo de um blog, a fim de possibilitar a publicacéo de
uma diversidade maior de géneros discursivos escritos. ISso porque 0 espago no

Instagram possivelmente ndo comportaria alguns géneros, como contos ou artigos de
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opinido. Como a maioria dos alunos permaneceria na escola em 2020, todos

mostraram entusiasmo em continuar trabalhando pela manutencéo da pagina.

Para a escolha do nome da pagina, solicitei que cada aluno desse uma
sugestédo, considerando o objetivo proposto: criar um espaco virtual de divulgacéo de
ideias por meio de textos escritos produzidos principalmente pelos alunos. Apés a
coleta de sugestdes, fizemos uma eleicdo em que se escolheu “Livre expresséo”. A
pagina seria administrada por mim, e os textos seriam publicados apos as devidas
revisées. Nesse momento, expliquei que ndo publicariamos textos em que houvesse
desrespeito, violacao de ética, veiculagdo de preconceitos, além do desvio de norma
padrdo, com excecao de casos em gue 0 género permitisse o desvio. Um dos alunos

fez a logomarca da pagina.

Figura 30: Pagina virtual destinada a publicagédo dos textos dos alunos

Iml(’.umlu livre 8 38 31
¢4'.\'[7r4’.~‘.~hn . . .
Publicag... Seguidor... Seguindo

@

Livre Expressao

Espaco de divulgagao de textos produzidos por
alunos da Escola Estadual Dona Canuta Rosa de
Oliveira Barbosa.

Editar perfil

~ANTIDEPRES TRATAM A DOR 0
DEPRESSAD, MAS NAQ CURAM 0
D CULPA € NEM

soL

E SOBRE O
E INGA?

Fonte: Dados gerados na pesquisa
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Além da divulgacdo das campanhas dos alunos na plataforma virtual,
combinamos também que os textos seriam impressos em cartazes e fixados dentro
da escola. Devido aos nossos atrasos no andamento do projeto, a publicacdo ocorreu
nos ultimos dias do ano letivo. Provavelmente por isso tenhamos observado uma
repercussao muito maior na divulgacao impressa do que no ambiente virtual, no qual

a construcéo de um publico leitor demanda um tempo maior.
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5. AVALIACAO FINAL DO PROJETO DE ENSINO

Ao final da aplicacdo do projeto com a publicacdo dos textos, realizei uma
avaliacdo conjunta com os alunos. Pedi a eles que respondessem a um questionario
em que teriam a liberdade de avaliar, opinar e mesmo sugerir alteracdes para o
trabalho desenvolvido por nés. Optei por dar a eles a liberdade de escolha quanto a
identificacdo pessoal, a fim de interferir o0 minimo na sinceridade das respostas. A
seguir, faremos alguns comentarios acerca de pontos interessantes da avaliacao feita

por eles.

A primeira pergunta do questionario solicitava dos alunos uma avaliagao geral
da experiéncia vivenciada por eles ao longo de todo o projeto de ensino. Foram dadas
as opcoes 6tima, boa, regular e ruim. Metade da turma avaliou a experiéncia como
Otima e metade a avaliou como boa. Considerando que a identificagdo do aluno no
questionario ndo era obrigatéria, acredito que a experiéncia tenha sido, de fato, valida
e bem recebida por todos eles, mesmo o0s que ndo conseguiram finalizar a publicacéo

dos textos. Ao justificarem a resposta, os alunos disseram que o projeto:

» permitiu sair da rotina (alguns mencionaram aqui que nao gostam do uso do
livro didatico) — mais uma vez houve menc¢do quanto a monotonia gerada
pelo trabalho com o livro didatico, quando ele € o Unico material usado nas

aulas;

» motivou o trabalho em equipe — apesar das dificuldades que observei em
muitos momentos quanto a interacdo e ao espirito colaborativo, para alguns

alunos esse tipo de organizacdo pareceu um ponto forte;

» ajudou a melhorar a escrita; mudou o olhar sobre o processo de escrita —
na reescrita da parte verbal dos textos, embora curtos, houve muito
trabalho, muita reflexdo na escolha das palavras, na organizacdo das

frases, na escolha das estratégias, algo que nao era usual para eles;

» estimulou os alunos a expressarem sua opiniao — vemos aqui a percepcao

da importancia do exercicio da argumentacgéo por parte dos alunos;

» permitiu que outras pessoas lessem os textos — fica claro o quanto a

visibilidade do trabalho do aluno, tdo defendida por Geraldi (1984), é
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significativa para a motivagdo e a participagao efetiva do aluno em
atividades escritas;

» incentivou a autoria em vez da copia e reproducédo — essa foi uma questao
nao prevista por mim e que se revelou importante ao longo do processo.
Acostumados ao ambiente de redes sociais, em que, na maioria das vezes,
mais se compartilha do que se produz, muitos alunos tiveram dificuldade
em produzir autonomamente e careceram de muito acompanhamento meu

para o esclarecimento desses limites e a orientacdo sobre como fazer.

Ao opinarem sobre a dindmica das aulas de leitura, 61% disse ter preferido as
rodas de conversa e 39% gostaram mais das atividades em duplas. Ninguém

apresentou preferéncia pelas atividades escritas individuais.

Grafico 17: De qual formato das aulas de leitura vocé gostou mais?

m Atividades escritas individuais  m Rodas de conversa Atividades em duplas
0%

Fonte: Elabora¢éo da pesquisadora

Isso aponta para o fato de que aulas mais interativas, em que se trocam ideias
e opinides, verdadeiramente despertam maior motivacdo nos alunos e os envolvem
mais nas leituras. Sabemos, sim, da importancia dos momentos de atividades
individuais, principalmente para desenvolvimento da autonomia de cada um, mas é
evidente também o quanto a interacdo é necessaria para a construcdo da

aprendizagem e até mesmo para a motivacdo dos alunos.
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Ao opinarem sobre os textos lidos na primeira parte do projeto, a quase
totalidade dos participantes disse ter achado o primeiro texto (a capa do livro) o mais

interessante.

Gréfico 18: Qual foi para vocé a leitura mais interessante?

E Capa do livro Campanha comunitaria Meme
= Noticia B Propaganda da farméacia ® Propaganda Orthocrin

E Crbnica argumentativa

7% 0%

0%
0%
0%

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Como justificativa pela resposta, a maioria deles afirmou ter se sentido atraida
pelo tema devido a identificacdo com a realidade local e por ter conhecido um fato téo
importante e tdo desconhecido a respeito da prépria historia. Vemos aqui o0 quanto a
vivéncia do aluno interfere na sua motivacao para o envolvimento nas atividades e o
guanto € importante que o professor procure vincular as leituras ao universo particular
de uma comunidade discente. Talvez aqui possamos entender melhor a resisténcia
de tantos alunos ao livro didatico: o distanciamento, em tantos momentos, entre aquilo
que se |é e aquilo que se vive. Embora outros textos dos que lemos também tenham
sido buscados na localidade (a noticia local e a propaganda de um comércio da area,
por exemplo), ver o nome da cidade natal na capa de um livro e poder conhecer de
perto a autora fizeram com que a turma percebesse mais sentido em ler e estudar
aguele texto. Possivelmente essa motivacao repercutiu também na escolha do tema
para a producgéo de textos por dois dos grupos, que mais tarde decidiram que outras

pessoas também deveriam saber mais sobre o massacre de Ipatinga.
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Foram feitas as seguintes perguntas, a fim de que os alunos opinassem sobre

as aulas de leitura.
» Algum dos textos foi muito dificil de ler?

» Vocé acha que as aulas de leitura ajudaram a melhorar suas habilidades

como leitor?
» O que vocé acha que deveria ser mudado nas aulas de leitura?

» Vocé considera que o projeto o ajudou a ser mais critico em relacdo ao que

e?

Pelas respostas, houve boa aceitacdo da dinamica de leitura. Apenas quatro
alunos disseram ter encontrado dificuldade. Um dos alunos apresentou a seguinte

justificativa.

Figura 31: Resposta da aluna G

c) Algum dos textos foi pra vocé muito dificil de ler? Se sim, por qué?

2 b 2 /AA[AAPN g ;{‘u L9 AL L AN \_fCl_L,j
aﬂ'aﬁ O A9 .  LTenad . ANO 2 Yoo
T

Qe AL m;k;/& i} Qﬂ ~
o . Rono C{"u ofo Penndic., e =~
1

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Mais uma vez observa-se a manifestacdo de um aluno quanto a importancia da

intera¢ao no processo de ensino de leitura.

Quanto aos efeitos do trabalho, todos consideraram que as atividades foram
favoraveis ao desenvolvimento das habilidades de leitor e 86% afirmaram ter-se

tornado mais criticos em relacdo aos textos.

Sobre a parte especifica de producéo de texto, a primeira pergunta pretendia
avaliar se havia ficado claro para os alunos o objetivo da producdo. Um dado

preocupante para mim foi 25% da turma n&o saber responder a essa questao.

Considerando que um dos pontos de partida para produzir qualquer texto é ter
“por que” dizer algo, fica aqui a sinalizagdo de que esse aspecto ainda precisa ser

muito enfatizado nas aulas de escrita. No entanto, a metade da turma afirma que o
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objetivo com o texto produzido tinha sido “agir sobre o outro, o leitor”, ou seja, alertar,
provocar, estimular o outro a mudar a concepg¢ao e a atitude. Percebi aqui que esses
alunos ndo s6 sabiam o motivo da prépria producdo, como também percebiam a
intencdo argumentativa que estavam exercendo. Os 25% restantes apresentaram
respostas ainda voltadas ao aspecto meramente escolar da escrita (trés alunos
disseram ter escrito para ganhar ponto, dois disseram que escreveram para aprender
produzir texto e outros dois que seu objetivo era produzir texto apenas, ou seja
escrever por escrever). Vemos aqui que nem sempre um esforco grande do professor
para mudar determinada concepcao dos alunos tem efeito imediato. N&o é nada facil
a tarefa de ensinar ao aluno que sua escrita ndo deve restringir-se ao cumprimento

de tarefas escolares.

O grafico a seguir apresenta a avaliacdo dos alunos quanto a proposta de

produzir um texto em grupo.

Graficol9: Como vocé avalia a dinamica de trabalhar em equipe?

m Otima ®Boa Regular ® Ruim
0%

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Apesar dos problemas que observei e discuti anteriormente, da parte dos
alunos houve boa aceitagéo. Entre os 14% que avaliaram a experiéncia como regular,

houve as seguintes justificativas.
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Figura 32: Resposta dos alunos J e R

a) Como vocé avalia a dindmica de escrever em equipe?

( ) 6tima { )boa &) regular () ruim

Justificativa:
'®)

P \_

28 e 0ar
21

a) Como vocé avalia a dindmica de escrever em equipe?

( ) 6tima ( )boa (\ regular ( ) ruim

Justificativa:

_ta%.d,;\x, PO TDOYUKRT. ROHING

Fonte: Dados gerados na pesquisa

As duas respostas corroboram minhas observacfes anteriores de que o
espirito colaborativo precisa ser ensinado com paciéncia e isso s6 é possivel com o

constante acompanhamento do professor junto aos grupos.

Figura 33: Resposta dos alunos E e F

a) Como vocé avalia a dindmica de escrever em equipe?

( ) 6tima ( ) boa (X regular ( ) ruim

Justificativa:
0

a) Como vocé avalia a dinamica de escrever em equipe?
( ) 6tima ( ) boa (Y regular ( ) ruim

Justificativa:.

A

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Essas respostas apontam para outros problemas que também merecem nossa
atencdo: a capacidade de negociacdo de deias, que estd diretamente ligada a
argumentacao, e a questao disciplinar, aqui ligada ao foco das conversas em grupo,
0 que € um desafio constante em qualquer atividade em sala de aula ministrada para

adolescentes.
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Sobre as atividades de revisdo de texto coletivas, os gréaficos a seguir revelam
que houve boa aceitacdo, o que leva a considerar a importancia de manter o

desenvolvimento desse tipo de dindmica ao longo dos projetos de producao de textos.

Gréfico 20: Vocé gostou de saber a opinido dos seus colegas sobre o texto que vocé

produziu?

E Sim = Nao = Nao respondeu
4%

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Gréfico 21: Vocé gostou da experiéncia de ajudar a revisar os textos dos seus

colegas?

B Sim ® Nao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Quanto aos que se mostraram insatisfeitos, entre as justificativas, aparece
principalmente a questdo ética e interpessoal, como se observa nas respostas a

seqguir.

Figura 34: Resposta dos alunos R e F

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Ainda que tenham sido poucas as situacdes, a questéo do respeito e da polidez

deve ser trabalhada constantemente ao se realizarem atividades coletivas.

Sobre as dificuldades que os alunos encontraram no processo de producao de

texto, deixei as seguintes perguntas.
» Vocé teve dificuldade em produzir um texto com auxilio do computador?

» Qual parte do trabalho de producéo de textos vocé achou mais dificil?

Quanto ao uso do computador, 39% reconheceram alguma dificuldade, o que
me faz acreditar que, embora a maioria deles tenha computador em casa, eles
habituaram-se, por praticidade, a manusear muito mais o celular, sempre acessivel a
palma da mdo. No entanto, sabemos que nem todos os recursos tecnolégicos
disponiveis no computador estao disponiveis nos dispositivos méveis, o que confirma
a importancia de se desenvolverem projetos na escola com o uso do laboratério de
informatica e o acompanhamento do professor.

Em relacéo as dificuldades encontradas, tivemos um numero consideravel de
alunos que ndo se manifestou: 32%. Sinto que algo impediu nesse grupo a capacidade
de reflexdo sobre os préprios desafios, pois todos os outros revelaram, ao longo do
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processo, algum tipo de dificuldade: 22% disseram ter encontrado mais dificuldade na
formulacdo do texto verbal e outros 22% com a parte visual. Outras dificuldades

citadas foram o trabalho em equipe (8%) e a originalidade (11%).

Sobre a capacidade de desenvolver textos argumentativos, foram feitas duas

perguntas.

» Vocé considera que depois da experiéncia de producdo de texto de
campanha comunitaria vai conseguir ter mais facilidade de argumentar por

meio de textos escritos?

» Vocé acredita que o texto que escreveu vai influenciar as pessoas que 0s

lerem?

Aqui, 96% dos alunos afirmaram sentir-se agora mais capazes de escrever
textos argumentativos e 100% deles acreditaram que o0s textos produzidos iréo

exercer influéncia sobre seus leitores.

Quanto ao meio de divulgacado virtual dos textos, a aprovacdo foi unanime.
Todos consideraram boa a ideia de criar uma pagina virtual para dar visibilidade aos
textos por eles produzidos, o que nos leva a acreditar que valera a pena ampliar a
ideia dentro da escola, junto aos demais professores.

Por fim, pedi aos alunos que apontassem o que foi para eles mais significativo

como aprendizagem no processo de producéo de textos.

Dois alunos foram categéricos e afirmaram nao ter aprendido “nada”. Cinco
disseram ter aprendido “muita coisa”, mas nao especificaram. Entre os demais, houve

respostas bem diversificadas.

Figura 35: Resposta do aluno R

o e
) O que vocé aprendeu de mais significativo com a experiéncia de producéo de texto?

:&.@t\nmdlm 290 L /W\lig\a.m L
el moad roelecaen, o~ 2pcnidon 4 men,

o

A A

Fonte: Dados gerados na pesquisa
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Aqui a palavra redagéo aparece, mas entendo que o aluno se referiu ao
processo de criagdo do texto verbal e ndo a tarefa escolar tradicionalmente chamada

de “redacao”, de que Geraldi (1984) trata, em oposi¢cao ao termo “producao de texto”.

Figura 36: Resposta dos alunos A e K

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Essas duas respostas revelam a percepcao do processo de reescrita, que
demanda persisténcia do aluno e acompanhamento do professor. Creio que seja
possivel compreender que o termo “inventar” refere-se a questdo da autoria, tratada

anteriormente.

Figura 37: Resposta dos alunos L e C

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Observa-se que houve aqui a percepcao do texto em sua funcéo social (ajudar

0 outro) e ndo mais como uma mera tarefa escolar.
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Figura 38: Resposta dos alunos Ge T

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Nessas respostas, observa-se que os alunos consideraram importante a

interacdo e o compartilhamento de ideias.

Figura 39: Resposta do aluno F

Fonte: Dados gerados na pesquisa

Acredito que nessa resposta o aluno referiu-se a questdo da autoria e da
originalidade, que, em muitos momentos, foi um grande desafio: o aluno sentir-se
capaz de ir além da reproducdao repetitiva e formular um texto proprio.

Figura 40: Resposta do aluno B

Fonte: Dados gerados na pesquisa
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Vemos aqui uma resposta que revela a capacidade de pensar sobre a
argumentacao ao se tratar de um texto escrito, algo que, antes do inicio do trabalho,
estava ainda tdo ausente da pratica de leitura e escrita da maioria deles.

ApoOs as perguntas, deixei um espaco livre, caso os alunos quisessem fazer

gualquer comentario. Poucos o usaram, mas alguns merecem destaque.

Figura 41: Resposta da aluna C

Fonte: Dados gerados na pesquisa

A ressalva feita aqui (apesar de ndo termos aprendido muitas coisas sobre a
lingua portuguesa) faz-nos pensar na concep¢ao que a escola tem construido sobre
“aprender lingua portuguesa”. Esse aluno foi um dos mais envolvidos no projeto e
dedicou-se muito a reformulacao do texto, principalmente reescrita das frases, escolha
de operadores argumentativos, reformulacdo da pontuacdo, adequacdo a norma
padrdo ortografica e escolha das palavras; entretanto, no entendimento dele, nédo
houve estudo de lingua portuguesa, ainda que tenha produzido e publicado um texto.
Vemos aqui o quanto ainda é necessario trabalharmos na ampliagdo do entendimento
dos alunos de que aprender uma lingua é coloca-la em uso em situagfes sociais

concretas de interagdo e ndo memorizar nomes de termos e regras.

Figura 42: Resposta do aluno N

Fonte: Dados gerados na pesquisa
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Acredito que aqui o aluno quis enfatizar a liberdade de opinido e troca de ideias
que tentei estimular entre eles, principalmente nas rodas de conversa, o que, na

avaliagao dele, teria deixado as aulas “divertidas”, prazerosas.

Figura 43: Resposta da aluna G

Fonte: Dados gerados na pesquisa

A aluna destacou o aprimoramento da leitura, da escrita e das habilidades de
se trabalhar em grupo. Ela foi uma das que, no inicio, reagiu agressivamente quando

0 grupo discordou de sua opinido.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo dos meus 14 anos de vivéncia no ensino de lingua portuguesa na
rede publica, tive o privilégio de viver experiéncias muito diversificadas: desde o
ensino de literatura infantil e infanto-juvenil para meninos e meninas de 6 a 15 anos,
em um projeto chamado “Biblioteca em A¢éo”, até a gratificante finalizagdo do ensino

meédio com alunos da idade dos meus avos, na Educacao de Jovens e Adultos.

Foi essa ampla visédo resultante da diversidade de oportunidades a que tive
acesso que me levou a refletir sobre minha prépria pratica e a enxergar a questao que
gerou a pergunta fundamental desta pesquisa: como, por meio de um projeto de
ensino, seria possivel levar os alunos ao dominio da leitura critica de textos e,
principalmente, desenvolver a autonomia da producdo argumentativa em textos
escritos, ainda no ensino fundamental? Depois de um longo tempo trabalhando
apenas com adolescentes de 11 a 14 anos e negligenciando a énfase na
argumentacao como objeto de ensino, pude perceber o quao relevante é essa questao
desde os primeiros anos de escolaridade, ja que argumentar faz parte da esséncia da
linguagem humana, pois antes mesmo de conhecer as letras, uma crianga sofre
influéncia e pratica argumentacao. Nada mais justo que, nas aulas de portugués, esse
tema tenha destaque.

Propus, entdo, um projeto que me permitisse trabalhar a percepcéo critica dos
elementos argumentativos dos textos lidos pelos alunos e 0 emprego consciente de
estratégias argumentativas em textos produzidos por eles. O projeto foi realizado com
uma turma de nono ano, entre agosto e novembro de 2019. A primeira parte do
trabalho foi o desenvolvimento de aulas de leitura, cujo principal objetivo foi despertar
a percepcao para as estratégias argumentativas presentes nos textos, explicitamente
ou ndo. A segunda parte do trabalho foi a proposta de producdo de anuncios de
campanha comunitaria a serem veiculados na comunidade escolar, em meio impresso

e digital.

A analise dos dados gerados permitiu muitas reflexdes, apontando pontos

fortes e fragilidades do projeto e abrindo possibilidades para futuras investigagoes.

Primeiramente, chamou-me a atencdo a forma explicita como os alunos

mostraram-se desanimados com o uso do livro didatico, o que favoreceu inicialmente



142

o interesse deles pelo projeto que propus. Nas aulas de leitura, percebi que eles se
sentiam muito mais motivados quando, de alguma forma, conseguiam reconhecer-se
nos textos trazidos para leitura: um livro historico sobre a propria cidade, um cartaz
gue ja viram no posto de saude, um anuncio publicitario de uma loja que conheciam.
Essa constatacdo coaduna com a visao de Freire (1983), quando ele defende que o
ensino deve ter como base a realidade local do aluno. Por mais que tenha havido uma
evolucdo consideravel na qualidade dos livros didaticos disponiveis para a escola
publica, eles ndo podem tornar-se instrumento exclusivo e norteador do trabalho do
professor. E necessario conhecer nossos alunos e a comunidade de que fazem parte,

para entdo desenvolvermos projetos de ensino mais significativos para eles.

Minha opcao em diversificar os géneros de textos a serem lidos esta ligada ao
pressuposto teodrico adotado em relacdo a argumentacdo como elemento inerente a
linguagem. Assim, pretendi mostrar aos alunos que, sempre que lemos, somos de
alguma forma conduzidos, seduzidos, persuadidos a fazer algo ou a pensar de uma

determinada forma.

Durante as aulas propostas para leitura, houve desafios que merecem ser mais
minuciosamente investigados em futuras pesquisas. Primeiro, a resisténcia diante da
leitura de elementos ndo verbais, 0 que mostra que talvez a escola ainda valorize
demasiadamente o cddigo verbal em detrimento de outras semioses. Segundo, a
dificuldade em compreender a heterogeneidade dos textos, que permitem leituras
diversas, mas igualmente coerentes, o que aponta para o fato de que a educacao
bancaria ainda estd arraigada na cultura escolar. Uma hip6tese minha seria a
influéncia das respostas prontas dos livros didaticos, que podem levar a ilusdo, por
parte dos professores, de que, para cada pergunta, equivaleria uma Unica resposta.

Ingenuamente, isso pode estar sendo transmitido aos alunos.

Por outro lado, pude observar também pontos fortes nessa etapa do trabalho.
Percebi que os alunos se sentiram motivados a participar das aulas mais interativas,
do tipo roda de conversa. Nessas ocasifes, houve diversos momentos em que
agueles mais apaticos ousaram manifestar-se e foi possivel também confrontar
opinides e percepcdes diferentes sobre um mesmo texto. Por mais que, para o
professor, possa parecer que falta ordem ou disciplina, considero que tal pratica deve

ser incentivada e aprimorada nas nossas aulas. Acredito que foi nesse momento que
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alguns alunos puderam perceber que nem sempre uma leitura diferente € uma leitura

errada.

Em relacéo ao projeto de producéo de texto, como ja apontava Geraldi (2013),
ficou evidente o quanto o contexto de producédo e o meio de divulgacéo tornaram a
atividade significativa. O fato de saberem que seriam lidos, apreciados ou criticados
fez toda a diferenca no envolvimento dos alunos na escrita, reescrita e
aperfeicoamento do texto na busca do objetivo maior do género: atingir o outro por
meio da argumentacdo. A escolha de temas relevantes, todos ligados a problemas
reais vivenciados pelo publico da escola, como depresséo, suicidio e gravidez na
adolescéncia, evidenciou que os alunos se sentiram sujeitos reais em situagcéo de
producdo de um texto e, mesmo sendo ainda alunos do ensino fundamental, eles
mostraram-se capazes de operar conscientemente com 0s aspectos argumentativos
da linguagem, a fim de solucionar problemas reais. Chamou a ateng&do ainda a
sugestdo de dois grupos de fazer uma campanha para despertar o interesse dos
cidaddos ipatinguenses, para conhecerem melhor a histéria da prépria cidade. O
massacre de Ipatinga, fato histérico abordado no livro cuja capa foi lida por nés e na
palestra ministrada pela autora, é, ainda hoje, uma espécie de mito: para muitos ndo
passa de uma lenda, para outros € uma histéria completamente desconhecida.
Campanhas desse tipo mostram-se urgentes em tempos em que a Historia e outras

ciéncias humanas tém sido tdo questionadas e muitas vezes injustamente acusadas.

Relativamente ao processo de producdo, vale ressaltar o quanto ainda é
necessario ensinar aos alunos que escrever envolve etapas distintas e inevitaveis,
conforme Antunes (2003) sugere. Embora reconhecamos que a rotina escolar propicie
poucos momentos e limitadas condicfes para a realizacdo principalmente da etapa

de revisdo, concordo com a autora em que

entre escrever muito, sem revisdo, e escrever pouco, com esses cuidados
todos, seria preferivel que os alunos escrevessem menos textos, mas que
escrevessem com esses cuidados de planificacdo e revisdo, acabando-se
assim com a prética escolar de uma Unica versao, quase sempre improvisada
e nunca revisada. (ANTUNES, 2003, p. 116)
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Outro ponto que merece atencédo € a necessidade de se trabalhar mais com os
alunos os limites entre intertextualidade e plagio, apontando para o dever ético de se

atribuir o crédito devido ao autor de um texto do qual se apropriam.

A proposta de trabalhar em equipe também trouxe desafios: houve quem
preferisse ficar s, houve grupo que se desfez e grupo que deixou de finalizar o
trabalho por falta de entendimento. No entanto, no questionario final, a proposta do
trabalho em equipe foi avaliada como boa experiéncia para a maioria da turma. Fica
a ressalva, porém, de que a escrita efetivamente colaborativa carece do
acompanhamento de perto da parte do professor para que os alunos compreendam o

verdadeiro funcionamento desse processo de escrita.

Uma questao pertinente a ser abordada € a falta de estrutura adequada da rede
publica de educacéo na disposicéo de recursos tecnolégicos para o desenvolvimento
de projetos. Mesmo em uma escola grande, bem localizada, em &rea de grande
urbanizacdo, embora no interior, no momento exato em que precisavamos do
laboratorio de informatica, ele ndo pbéde estar disponivel e nds tivemos de criar

estratégias com recursos proprios, 0 que em muito atrasou o andamento do projeto.

Por fim, destaco mais uma vez a emergéncia de se trabalhar com alunos do
ensino fundamental os aspectos argumentativos da lingua. Apesar da pouca idade,
NOSSOS Meninos e meninas ndo poderiam jamais ser privados do direito que tém de
serem educados para a criticidade em suas leituras, como forma de libertacdo das
manipulacdes e opressdes a que podem estar expostos diariamente (FREIRE, 1983).
Da mesma forma, eles sé&o perfeitamente capazes de fazer uso consciente de
estratégias argumentativas para produzir textos de géneros diversos — ndo soO
anuncios de campanhas — em seu meio social e, com isso, colaborar com a resolucao
de problemas. Para isso, € nossa responsabilidade, como professores de lingua
materna, propiciar a eles as situacoes significativas em que tenham o que dizer a

alguém, por algum motivo relevante (GERALDI, 2013).
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A argumentag&o no ensino fundamental: da leitura critica & produgédo auténoma
Pesquisador: Adriane Teresinha Sartori

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 06129519.6.0000.5149

Instituigdo Proponente: PRO REITORIA DE PESQUISA

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 3.224.901

Apresentagdo do Projeto:

A pesquisa intitulada “A argumentagao no ensino fundamental: da leitura critica a produgao auténoma” visa
investigar a argumentagdo como objeto de ensino no ensino fundamental. Parte-se da ideia que essa
dimenséo é relevante para o uso da linguagem por parte de qualquer cidadédo. Para isso, propde-se um
estudo de caso com estudantes do sétimo ano do ensino fundamental a fim de observar como eles se
relacionam com as manifestagdes argumentativas nos textos em que léem e produzem.

A realizagao de um diagnéstico inicial através de questionario sera o primeiro passo do trabalho. Em
seguida, sera "aplicado um projeto de ensino” com a finalidade de de desenvolver habilidades de leitura
critica que possibilite inferéncias de “ideologias subjacentes nos discursos, mesmo em textos pretensamente
imparciais” (PROJETO DE PESQUISA). Também a escrita de textos argumentativos sera exercitada a fim
de propiciar autonomia ao manifestar ideias préprias defendendo pontos de vista por meio de estratégias
discursivas argumentativas. Ap6s a realizada das atividades, uma avaliagado buscara aferir resultados,
potencialidades e fragilidades da proposta e da pesquisa.

Trata-se aqui de uma pesquisa de abordagem qualitativa e interpretativista, que sera desenvolvida em uma
turma de 7° ano de ensino fundamental, em uma escola estadual localizada no municipio de Ipatinga, MG.
Serdo utilizados como instrumentos de pesquisa: 1- Questionario inicial, aplicado a todos os alunos; 2-
Atividades de leitura e produgao de textos; 3- Questionario final para
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verificagao de resultados; 4- O diario do professor pesquisador; 5- Por fim, anéalise dos dados coletados.

Os proponentes argumentam, para justificar a proposta, que “dados do Inep revelam que o desempenho dos
participantes do ENEM na prova de redagéo continua ainda muito abaixo do desejado. Nos ultimos trés
anos, vem caindo o nimero de candidatos que alcangaram a nota maxima (das 4,72 milhées de redagoes
corrigidas em 2017, apenas 53 alcangaram nota 1000). Além disso, a média geral, tanto dos treineiros
quanto dos concluintes do ensino médio, continua abaixo de 60%.Considerando o ENEM como um dos
principais indicativos do nivel de proficiéncia escrita do concluinte do ensino médio, visto que as principais
avaliagoes externas (Prova Brasil, SIMAVE, por exemplo) avaliam apenas desempenho em leitura, ele (o
ENEM) pode representar para nés, professores de lingua portuguesa, um valioso instrumento de reflexdo e
um possivel norteador para uma avaliagéo critica do nosso papel, tanto no ensino médio como no
fundamental. A escolha do género “dissertagao argumentativa”, ndo s6 pelo ENEM mas pela maior parte
dos vestibulares e concursos, revela a importancia do dominio das capacidades de defender ideias e
posicionamentos atraves de estratégias argumentativas. Esse direcionamento segue a mesma linha
proposta pelos documentos oficiais que norteiam a educagéo brasileira”. (PROJETO DE PESQUISA)

Objetivo da Pesquisa:

* Analisar o desenvolvimento de um projeto de ensino que vise o (ao) aprimoramento das habilidades de
leitura e produgéo autébnoma de textos argumentativos em uma turma de sétimo ano do ensino fundamental.
+ Fazer um levantamento sobre o contato dos alunos com géneros argumentativos fora do ambiente escolar.

+ Identificar a forma como os alunos operam a leitura desses textos.

+ Identificar as habilidades de escrita argumentativa que os alunos ja dominam antes da aplicagéo do projeto.
+ Comparar o desempenho dos alunos antes e depois da aplicagéo do projeto.

* Descrever e analisar as potencialidades e as fragilidades do projeto de ensino apos a execugéo e a coleta
de dados.

Avaliagédo dos Riscos e Beneficios:
De acordo com as normas éticas.
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Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Pesquisa significativa e relevante.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatéria:

De acordo e conferidos.

Recomendagdes:
Recomendag6es e pendéncias atendidas.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

_ gwmm

Como as recomendagdes e pendéncias do parecer de nimero 3.175.639 foram atendidas, aprova-se o

projeto de pesquisa.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Tendo em vista a legislagdo vigente (Resolugdo CNS 466/12), o CEP-UFMG recomenda aos

Pesquisadores: comunicar toda e qualquer alteragéo do projeto e do termo de consentimento via emenda na

Plataforma Brasil, informar imediatamente qualquer evento adverso ocorrido durante o desenvolvimento da

pesquisa (via documental encaminhada em papel), apresentar na forma de notificagéo relatorios parciais do

andamento do mesmo a cada 06 (seis) meses e ao término da pesquisa encaminhar a este Comité um

suméario dos resultados do projeto (relatério final).

Este parecer foi elaborado haseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagédo
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS DO _P | 12/03/2019 Aceito
do Projeto ROJETO 1250276.pdf 23:17:32
Outros carta_resposta_nat.pdf 05/03/2019 |NATALIA PAIVA Aceito
13:11:51 |FERNANDES

TCLE/ Termos de  |talev6.pdf 05/03/2019 |NATALIA PAIVA Aceito

Assentimento / 13:09:24 |FERNANDES

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de |tcle_cor.pdf 05/03/2019 |NATALIA PAIVA Aceito

Assentimento / 13:08:54 |FERNANDES

Justificativa de

Auséncia

Outros cartadeanuencia.pdf 13/01/2019 |NATALIA PAIVA Aceito
16:03:14 | FERNANDES

Outros questionario2.pdf 13/01/2019 [NATALIA PAIVA Aceito
14:58:31 |FERNANDES

Outros questionario1.pdf 13/01/2019 [NATALIA PAIVA Aceito
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Outros questionario1.pdf 14:57:46 |FERNANDES Aceito

Outros parecerfale.pdf 13/01/2019 |NATALIA PAIVA Aceito
14:53:38 | FERNANDES

Projeto Detalhado / | Projetocoep.pdf 13/01/2019 |NATALIA PAIVA Aceito

Brochura 14:44:53 |FERNANDES

nvestigador

Folha de Rosto Folhaderostoassinada.pdf 13/01/2019 |NATALIA PAIVA Aceito
12:37:34 |FERNANDES

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagcdo da CONEP:

Nao
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Assinado por:
Eliane Cristina de Freitas Rocha
(Coordenador(a))
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ANEXO B - Projeto de ensino aplicado

ESCOLA ESTADUAL DONA CANUTA ROSA
"Uma escola a servi¢o da vida."

Linguagem, acdo e argumentacao

Projeto de ensino aplicado aos alunos do 9° ano de 2019.

Professora Natalia Paiva Fernandes — Lingua Portuguesa.
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Caro aluno,

Este projeto tem o objetivo de ajudar vocé a melhorar as suas habilidades de leitura e
escrita. Foram preparadas atividades que serao feitas em sala e algumas também em
casa. Trabalharemos em alguns momentos individualmente, outras vezes em duplas,
em grupos maiores, oralmente e por escrito. Por meio das atividades, vocé ir4
aprender o que € argumentacdo e como usar as estratégias argumentativas para ler

e escrever melhor.

Ao final do projeto, vocé e seus colegas iréo produzir textos que serdo compartilhados
por toda a comunidade escolar; por isso faca o seu melhor, pois o texto que vocé

produzir sera lido e comentado por muitas pessoas.

Bom trabalho!

Professora Natéalia Paiva Fernandes.

Agosto de 2019.
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Aulal

Leia com atencdo a imagem abaixo e em seguida discuta com o0s colegas e a

professora as questées propostas.

1-  Vocé reconhece algo nessa imagem?

2- De onde vocé acha que essa foto foi
retirada?

3- Ao olhar a foto, qual foi o primeiro
elemento que chamou sua atencdo?

4-  Explique que significado tém para
VOCé 0s seguintes elementos da imagem:

a) ascruzes;
O M&SSZLCI‘E K b) ojogo de luz e sombra (observe que o
de Ipaﬁnga 3 fundo é escuro e a iluminacao recai sobre
: as cruzes e o monumento ao fundo);
c) abotina ao pé da cruz;
d) a palavra massacre;
e) 0 monumento ao fundo.
5-  Vocé sabe a diferenca entre mito e
verdade? Se necesséario, consulte o
dicionario e tente explicar o subtitulo da
parte verbal do texto.

Mitos e Verdades B Marilene Tuler

6- Essaimagem é a capa de um livro. Considerando apenas as informagfes contidas
nela e a leitura que vocé fez dos elementos analisados, o0 que vocé provavelmente
esperaria do conteudo desse livro?

7- Leia alguns trechos do capitulo de introducao do livro.

Este livro é o resultado da pesquisa de Mestrado cujo tema é “O massacre de
Ipatinga: o contexto socio-politico do Golpe Militar de 1964 através de um estudo
de caso.”

O massacre de Ipatinga foi um episddio ocorrido em 7 de outubro de 1963
envolvendo a Policia Militar de Minas Gerais e 0s operarios da Usiminas, do qual
resultaram oito mortes, segundo dados oficiais.

Esses trechos confirmam suas hipéteses feitas na questao 6? Comente.

8- Para vocé, qual deve ser a funcéo da capa de um livro? Vocé acha que a capa do
livro de Marilene Tuler cumpre essa fun¢cao? Por qué?
9- A que tipo de pessoas vocé acha que esse livro interessaria mais?
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10-Ao fundo da fotografia ha um monumento da cidade de Ipatinga, que se localiza
hoje exatamente no local onde em 1963 aconteceu o massacre de que trata o livro.
Leia abaixo um texto com informac¢des sobre esse monumento.

{ Il’ 4 . . . -
Sy NE ‘3] ARk 'E"M §io s wae

Agora vamos responder:

&%) EuAmo Ipatinga
\x:/ pa ) 5 de fevereiro de 2015 - E
W Pagina curtida - 12 de fevereiro de 2 a

Q
MONUMENTO TOMIE OHTAKE

Duas enormes placas curvilineas, instaladas no
canteiro central da Avenida Pedro Linhares, proximo
a Estacdo Ferroviaria, formam o “Monumento Tomie
Onhtake”. A obra simboliza o dialogo, foi inaugurada
em 2004 para homenagear os 40 anos da Usiminas,
€ se tornou mais um belo registro do talento dessa
artista, nascida no Japéo e que adotou o Brasil
ainda no inicio do século passado. Aos 101 anos
Tomie Ohtake faleceu nesta quinta-feira, em Sdo
Paulo. As homenagens de Ipatinga a uma das mais
importantes personalidades das artes plasticas do
pais e do mundo. Foto: Luiz Nunes

Veja a biografia e entrevista completa de Tomie
Ohtake:
http://www.euamoipatinga.com.br/personagens/
noticias.asp?codigo=676

Oz 9 compartilhamentos

o Curtir () Comentar 2> Comnartilhar & v

a) Sabendo que a escultura simboliza o didlogo e que ela foi feita em
homenagem aos 40 anos da USIMINAS, que referéncia essa obra tenta fazer

a empresa?

b) Que imagem vocé, morador de Ipatinga, tem hoje a respeito da USIMINAS?

c) Vocé acha possivel a ocorréncia de um massacre durante uma greve de
operarios de uma empresa onde existe liberdade de didlogo?

d) Pela leitura da capa, vocé se sentiu interessado em conhecer mais sobre
essa parte da historia da sua cidade? Sentiu-se interessado pela leitura do

livro? Por qué?
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Aula 2

Para a préxima aula, vamos ler dois textos diferentes.

Texto 1

Chuva no Vale do Aco causa estragos em bairros de Ipatinga e Santana do
Paraiso

Na manha deste sdbado (5), Corpo de Bombeiros confirmou trés chamados de
guedas de arvores; apesar dos estragos, ninguém ficou ferido.

?W A chuva da noite dessa

sexta-feira (4), que atingiu a
e * va'

' regido do Vale do Ago, causou
A alguns estragos em bairros de
T Ipatinga e Santana do Paraiso.

O Corpo de Bombeiros

confirmou trés chamados de

guedas de arvores na manha

deste sdbado (5).

Em Ipatinga, no Bairro Veneza, a arvore que caiu atingiu um veiculo e uma
bicicleta que estava na rua. O telhado de um bar também ficou danificado. Ja na
Rua Alfa, no Bairro Castelo, a via esta com transito interrompido neste sabado.

Em Santana do Paraiso, no Bairro Cidade Nova, um das arvores que caiu foi
retirada pelos préprios moradores, mas ainda ha troncos espalhados na Rua Castro
Alves. No inicio da manh&, o Corpo de Bombeiros compareceu ao local para cortar
e retirar as outras arvores que cairam na cidade.

Apesar dos estragos causados pela chuva nas duas cidades, ninguém ficou
ferido e s6 foram registrados pelos bombeiros danos materiais.
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Texto 2

Ccer‘n"orto Para dormir.
Tranquilidade ng hora de pagar.

=
(1) 3849-3058 (311 38276770

Troque ideias com os colegas e a professora a respeito das seguintes questdes.

1- Ndo ha nenhuma referéncia sobre onde esses textos foram publicados. Seria
possivel inferir a fonte deles? Se sim, como?

2- Qual teria sido o principal objetivo de cada um dos textos?

3- Vocé sabe o que € argumentacao?

Apos discutir com a turma e a professora, registre abaixo o significado de argumentar.

Tarefa escrita: Qual dos dois textos lidos vocé chamaria de texto argumentativo?
Explique sua resposta.

Tarefa para casa

Releia o texto 1, da aula de hoje, localizado no seguinte endereco eletrénico
https://www.diariodoaco.com.br/ler _noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-
arvoreshttps://www.diariodoaco.com.br/ler noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-
arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
(acesso em 08/01/2018) e, em seguida, responda no caderno as atividades seguintes.



https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
https://www.diariodoaco.com.br/ler_noticia.php?id=64773&t=chuva-derruba-arvores-em-ipatinga-e-santana-do-paraiso-
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1- Antes mesmo de ler o texto, o que vocé esperaria dele, considerando apenas a
foto?

2- Quem se responsabiliza pela publicacdo do texto?

( ) apessoa que o escreveu ( ) o corpo de bombeiros ( ) o jornal que publicou o texto

3- Vocé acha que o jornal Diario do Aco tem um publico-alvo especifico? Se sim,

qual?

4- O gue as pessoas normalmente esperam encontrar em um jornal?

5- Qual deveria ser, na sua opiniao, a principal preocupacdo de quem escreve uma
noticia de jornal?

6- No corpo da noticia ocorrem verbos no pretérito perfeito (atingiu, causou,
confirmou), no imperfeito (estava) e também no presente (esta, ha). Vocé saberia
explicar a funcéo de cada uma dessas formas verbais? Relacione as duas colunas
abaixo referentes aos verbos e encontre a resposta.

(1) atingiu, causou, confirmou

(2) estava

(3) esta, ha

( ) Refere-se aos resultados do fato relatado na noticia.
( ) Refere-se ao cenario que antecedeu ao fato relatado.

( ) Refere-se a acontecimentos iniciados e finalizados em um passado recente.
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7- Na sua opinido, se a noticia conta algo que ja aconteceu, por que foi empregado o
presente do indicativo na manchete (titulo) da noticia?

8- Para vocé, foram muitos ou poucos 0s estragos causados pela chuva? Qual deve
ser, nesse caso, a opiniao do dono do carro que foi atingido?

9- Que opinido é transmitida pelo redator da noticia quando ele emprega o pronome
grifado em “alguns estragos”™?

10-Considerando a forma como a noticia foi escrita, vocé acha que a acdo dos
bombeiros foi 4gil e eficaz? Por qué?

11-Vamos analisar o ultimo paragrafo do texto.

Apesar dos estragos causados pela chuva nas duas cidades, ninguém ficou
ferido e s6 foram registrados pelos bombeiros danos materiais.

Ao afirmar que s6 foram registrados danos materiais, o jornal estd retomando um
discurso amplamente aceito na sociedade. Vocé consegue identificar esse
discurso?

Aula 3

» Apreciacdo da atividade feita em casa.
> Discussdes sobre ética jornalistica.

» Video sobre fake news.
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Aula 4
Releia o texto 2, da segunda aula, e resolva por escrito a atividade a seguir.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

b)

Onde vocé acha que esse texto foi publicado?

Quem é o responsavel pelo texto?

Que publico o autor do texto pretende atingir? Explique sua resposta.

Se o anunciante decidisse divulgar o produto em um outdoor, que alteragbes
deveriam ser feitas?

Qual o objetivo principal do texto?

Nesse género discursivo, o anuncio publicitario, € muito comum a conjugacao de
linguagens: a verbal, por meio de palavras, e a ndo verbal, formada por imagens,
simbolos, cores e outros sinais.

Considere a parte verbal da primeira pagina. Ha nessa parte uma palavra
empregada no sentido figurado. Identifique-a.

De que forma o duplo sentido dessa palavra contribui para a argumentacdo no
texto?

Descreva os elementos visuais usados no anuncio e explique a forma como eles
se relacionam ao texto verbal, formando o sentido global do texto.
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Aula b

Gaiolas e asas
Rubem Alves

Os pensamentos me chegam de forma inesperada, sob a forma de
aforismos. Fico feliz porque sei que Lichtenberg, William Blake e Nietzsche
frequentemente eram também atacados por eles. Digo "atacados" porque eles
surgem repentinamente, sem preparo, com a forgca de um raio. Aforismos séo
visdes: fazem ver, sem explicar. Pois ontem, de repente, esse aforismo me atacou:
"Ha escolas que séo gaiolas. Ha escolas que sao asas".

Escolas que séo gaiolas existem para que 0s passaros desaprendam a arte
do v6o. Passaros engaiolados sédo passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono
pode leva-los para onde quiser. Passaros engaiolados sempre tém um dono.
Deixaram de ser passaros. Porque a esséncia dos passaros € o voo.

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam
sdo os passaros em vbo. Existem para dar aos passaros coragem para voar.
Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer, porque o véo jA nasce dentro dos
passaros. O voo ndo pode ser ensinado. SO pode ser encorajado.

Esse simples aforismo nasceu de um sofrimento: sofri conversando com
professoras de segundo grau, em escolas de periferia. O que elas contam sao
relatos de horror e medo. Balburdia, gritaria, desrespeito, ofensas, ameacas... E
elas, timidamente, pedindo siléncio, tentando fazer as coisas que a burocracia
determina que sejam feitas, como dar o programa, fazer avaliacdes... Ouvindo os
seus relatos, vi uma jaula cheia de tigres famintos, dentes arreganhados, garras a
mostra -e a domadoras com seus chicotes, fazendo ameacas fracas demais para a
forca dos tigres.

Sentir alegria ao sair de casa para ir a escola? Ter prazer em ensinar? Amar
os alunos? O sonho € livrar-se de tudo aquilo. Mas ndo podem. A porta de ferro que
fecha os tigres € a mesma porta que as fecha com os tigres.

Nos tempos de minha infancia, eu tinha um prazer cruel: pegar passarinhos.
Fazia minhas préprias arapucas, punha fuba dentro e ficava escondido,
esperando... O pobre passarinho vinha, atraido pelo fuba. la comendo, entrava na
arapuca e pisava no poleiro. E era uma vez um passarinho voante. Cuidadosamente
eu enfiava a mao na arapuca, pegava o passarinho e o colocava dentro de uma
gaiola. O passaro se lancava furiosamente contra os arames, batia as asas,
crispava as garras e enfiava o bico entre os vaos. Na inutil tentativa de ganhar de
novo o espaco, ficava ensanguentado... Sempre me lembro com tristeza da minha
crueldade infantil.

Violento, o passaro que luta contra os arames da gaiola? Ou violenta sera a
imovel gaiola que o prende? Violentos, os adolescentes de periferia? Ou seréo as
escolas que sao violentas? As escolas serdo gaiolas? Vdo me falar sobre a
necessidade das escolas dizendo que os adolescentes de periferia precisam ser
educados para melhorarem de vida. De acordo. E preciso que os adolescentes, que
todos, tenham uma boa educacdo. Uma boa educacgéo abre os caminhos de uma
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vida melhor. Mas eu pergunto: nossas escolas estdo dando uma boa educacdo? O
gue é uma boa educacao?

O que os burocratas pressupde sem pensar € que os alunos ganham uma
boa educacéo se aprendem os contetdos dos programas oficiais. E, para testar a
gualidade da educacao, criam mecanismos, provas e avaliacfes, acrescidos dos
novos exames elaborados pelo Ministério da Educacéo.

Mas serd mesmo? Sera que a aprendizagem dos programas oficiais se
identifica com o ideal de uma boa educacdo? Vocé sabe o que é "digrafo"? E os
usos da particula "se"? E o nome das enzimas que entram na digestdo? E o sujeito
da frase "Ouviram do Ipiranga as margens placidas de um povo herdico o brado
retumbante"? Qual a utilidade da palavra "mesoclise™? Pobres professoras, também
engaioladas... S0 obrigadas a ensinar o que os programas mandam, sabendo que
€ inutil. I1sso é habito velho das escolas. Bruno Bettelheim relata sua experiéncia
com as escolas: "Fui forcado (!) a estudar o que os professores haviam decidido

gue eu deveria aprender. E aprender a sua maneira”.

O suijeito da educacio é o corpo, porque é nele que esta a vida. E o corpo
que quer aprender para poder viver. E ele que da as ordens. A inteligéncia é um
instrumento do corpo cuja funcdo € ajuda-lo a viver. Nietzsche dizia que ela, a
inteligéncia, era "ferramenta” e "brinquedo” do corpo. Nisso se resume 0 programa
educacional do corpo: aprender "ferramentas", aprender "brinquedos".
"Ferramentas" sdo conhecimentos que nos permitem resolver os problemas vitais
do dia-a-dia. "Brinquedos" sédo todas aquelas coisas que, ndo tendo nenhuma
utilidade como ferramentas, dao prazer e alegria a alma.

Nessas duas palavras, ferramentas e brinquedos, esta o resumo da
educacédo. Ferramentas e brinquedos ndo séo gaiolas. Sdo asas. Ferramentas me
permitem voar pelos caminhos do mundo.

Brinquedos me permitem voar pelos caminhos da alma. Quem esta
aprendendo ferramentas e brinquedos esta aprendendo liberdade, nao fica violento.
Fica alegre, vendo as asas crescer... Assim todo professor, ao ensinar, teria de se
perguntar: "Isso que vou ensinar, é ferramenta? E brinquedo?" Se néo for, € melhor
deixar de lado.

As estatisticas oficiais anunciam o aumento das escolas e o aumento dos
alunos matriculados. Esses dados ndao me dizem nada. Nao me dizem se sao
gaiolas ou asas. Mas eu sei que ha professores que amam o véo dos seus alunos.

H& esperanca...

(Antes e entregar aos alunos o texto impresso, registrei no quadro apenas o titulo e
provoquei-os a tentar inferir qual seria 0 assunto tratado. Depois disso falei um pouco
sobre o autor e comentei sobre o quanto eu, particularmente, gostava de ler seus
textos e expliquei o porqué de eu ter escolhido aquela crénica para a aula.)
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Roteiro de estudo do texto

1- Vocé ja conhecia a palavra aforismo? Acha que é possivel inferir seu significado

pela leitura do texto?

No primeiro paragrafo, o autor comeca a deixar clara uma opinido que pretende
defender. Ele inicia, escrevendo em primeira pessoa, relatando um acontecimento
banal vivenciado por ele e que teria motivado a ideia que conduziu a tese.

a) Qual foi esse acontecimento?

b) Quem vocé acha que seriam as pessoas citadas na segunda linha do primeiro
paragrafo? Pesquise um pouco sobre elas para comentarmos depois.

c) Por que vocé acha que essas pessoas foram citadas e comparadas ao
narrador?

Na maior parte do texto, o autor trabalha com imagens figurativas que chamamos
de metéforas. A metafora € a substituicdo de um termo (uma palavra ou expressao)
por outro por se considerar haver entre eles algum tipo de semelhanca. A metafora
ajuda o locutor a dar concretude a uma ideia comumente abstrata e muitas vezes
revela-se um eficiente instrumento de construcdo da argumentacdo no texto.
Identifique o significado das seguintes metaforas criadas por Rubem Alves em seu
texto.

a) Gaiolas
b) Asas

c) Passaros
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Identifiqgue alguma outra metafora usada no texto.

A escolha das palavras a serem usadas em um texto nunca € aleatéria, sempre
existe uma intencdo de conduzir o leitor e nisso ha também propédsito
argumentativo. E o que acontece com a escolha do verbo “atacar’, quando o autor
se refere aos pensamentos que lhe surgiram. Nesse caso, 0 proprio autor nos
explica por que escolheu exatamente essa palavra e n&o outra. No terceiro
paragrafo do texto, ao explicar a origem do seu aforismo, 0 autor descreve uma
situacao de sofrimento vivenciada por ele. Que substantivos ele escolheu para
demonstrar essa situagao de sofrimento?

Na situacao descrita no quinto paragrafo, o autor afirma que as professoras faziam
aos alunos “ameacas fracas demais”. Que tipo de ameagas possivelmente eram
feitas?

No sexto paragrafo, o autor narra uma memoria de infancia.

a) Que fato ele relembra?

b) Como ele avalia a prépria atitude na situacao narrada?

Observe o seguinte trecho.

“Sentir alegria ao sair de casa para ir a escola? Ter prazer em ensinar? Amar os
alunos?”

a) Por que vocé acha que o autor utiliza perguntas no texto?

b) Ele responde as perguntas que faz?
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9- Observe o seguinte trecho: “Vao me falar sobre a necessidade das escolas
dizendo que os adolescentes de periferia precisam ser educados para melhorarem
de vida.”

a) A quem o autor atribui essa “fala”?

b) O autor concorda ou discorda dessa ideia?

10-Sobre a ideia defendida no texto e os argumentos usados para defendé-la,
responda:

a) Qual aideia central defendida no texto?

b) A que concluséao final o autor chega?

c) Vocé concorda com essa opinidao? Por qué?
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Aula 6

Leia com atencao o texto a seguir e discuta com a professora e 0s colegas as questdes
propostas.

Vocés reconhecem esse género
de texto? Qual € o género
discursivo?

Qual a finalidade desse texto?

Em que suporte vocé acha que
esse texto esta sendo veiculado?

Que ideia essa imagem nos
transmite?

A suglioratie
de,CORfianca Que discursos sociais estéo por

ageraiaisforte trds dessa imagem?
COEE NuUNCal

De onde vém essas vozes? Vocé
Fp"’gggg‘ﬁfj;’[fz'?ggg concorda com elas?

Analise 0 nome da empresa. Por
trés desse nome esta
subentendida a expressdo de
uma ordem. Vocé sabe o que
significa “harmonizar’? O que
vocé acha que esse nome
sugere?

Vocé sabe o que sdo férmulas
personalizadas?

™ (31)9.8910-4700|www.harmonize.com.br

s B o B ol

Que elemento é colocado como
diferencial da empresa?
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Agora leia o texto seguinte.

S0 0 SARAMPY

mag
PoDg ME CHAMAR be HWEPEHWIHEVHI)

#FALACOTINHY  Commmmy

#FaLAGOTINHA

ACOMPANHE 0S CONTEUDOS
DO ZE GOTINHA NOS CANAIS
R e DO MINISTERIO DA SAUDE

sequelas, morte.

Q U0
an FIQUEEM - Programa Nacional de Imunizaces (6199289 4640
{ ' . ' N \] "
7 1 LVACINACKO Procure uma unidade de saide e atualize caderneta, M 4103 mals: saude, gov.brivacinacag @

Escolha um colega para trocarem ideias a respeito das questdes a seguir.

1. Em que lugar vocé acha que esse texto é veiculado? Por qué?

2. Observe atentamente os elementos visuais do texto e responda:
a) Quem sao as personagens e o que elas representam?
b) O que a expresséo facial das personagens comunica?

c) Por que vocé acha que o smartphone é usado no texto?

3. Analise agora o texto verbal centralizado em letras maiores: “Sou sarampo mas
pode me chamar de arrependimento”. O que haveria de comum entre as palavras
destacadas?
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No canto inferior direito do texto, pode-se ler o seguinte texto verbal.

8.

Dor, sofrimento,
sequelas, morte.

Quando uma doenca aparece, traz
todas as marcas que ela pode deixar
Nna sua vida. Por isso, eu, vocé, pais e
responsaveis, profissionais de satde,
professores, agentes de saude,
precisamos resgatar a importancia
das vacinas. Nao podemos permitir
qtje doencas como o sarampo, que
N30 existia mais no Brasil, voltem

a circular e até matar, trazendo
muito sofrimento Para a vida das

N0ssas criancas e de suas familias
Porque, contra o arrependimento
L

N3o existe vacina.

4. A frase inicial do texto, que poderia ser
considerada como titulo, €& formada
exclusivamente por substantivos. Que sentido
essas palavras adquirem no contexto?

5. A palavra “marcas”, na segunda linha do
texto, apresenta ambiguidade. Que dois
sentidos possiveis ela pode adquirir?

6. O termo “porisso” relaciona duas ideias a fim
de conduzir a argumentacdo. Nesse caso, a

relagdo estabelecida entre as ideias € de
( ) causa ( ) conclusao
( )oposicao ( ) explicacao

7. Esse texto tem um publico-alvo especifico?
Por qué?

Identifique no texto palavras que revelam opinido da parte do locutor.

9. Que vozes sociais séo identificadas no discurso desse texto?

10.Que opinido vocé tem sobre as campanhas de vacinacdo? Acha realmente

necessarias? Por qué?
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Aula7
Vamos conversar sobre discursos e as ideias presentes nos textos.

Todo texto, escrito ou falado, é resultado de varios outros textos anteriores a ele. N6s
aprendemos a falar ouvindo, aprendemos a escrever lendo, ou seja, tudo o que
produzimos por meio da lingua esté ligado a algo que recebemos por meio da lingua.

Todos esses textos, 0s que recebemos e 0s que produzimos, formaram-se a partir de
crencas, opinides passadas entre as pessoas ao longo da histéria da nossa formacéo
cultural. Vamos chamar de vozes discursivas essas crencas que todos nés temos e
espalhamos por meio dos nossos textos. Essas ideias podem estar mais explicitas,
mais evidentes, ou mais disfarcadas entre as palavras. Por isso, é preciso ficarmos
muito atentos para fazermos uma leitura critica e ndo corrermos o risco de sermos
manipulados.

Vamos ver um exemplo com este meme.

AMOR, ESTE
VESTIDO
FAZ ME GORDA.

‘ E A MIM ESTA

GRAVATA FAZ-ME
CARECA.

Que discursos estéo por tras desse texto?
» As mulheres ndo querem parecer gordas.
» As mulheres preocupam-se com a forma como os homens as veem.

» Embora as mulheres reclamem da prépria aparéncia, elas ndo querem a
concordancia dos homens.

De onde vém essas vozes discursivas?



171

Aula 8

Atividade

Ao produzir um texto, temos sempre em mente um destinatario e um objetivo
pretendido. Quando temos a inten¢do de provocar o nosso destinatério por meio das
palavras, dizemos que houve uma intengdo argumentativa em nosso texto. Para isso,
utilizam-se diferentes estratégias, algumas mais aparentes, outras mais disfarcadas.

Ao longo do desenvolvimento do nosso projeto, lemos e estudamos varios textos: a
capa de um livro, uma noticia de jornal, duas propagandas, um texto de campanha
comunitaria e uma cronica argumentativa.

» Dos géneros trabalhados, qual foi para vocé o menos familiar?

» Qual deles esta mais presente na sua vida?

Vamos agora refletir um pouco sobre as estratégias argumentativas utilizadas nestes
textos.

Capa do livro O massacre de Ipatinga.
Noticia sobre chuvas no Vale do Aco.
Propaganda da Orthocrim.

Crbnica argumentativa “Gaiolas e asas”.

Propaganda da farmacia Harmonize.

o g &M w DN PRE

Campanha sobre vacinacao.

No texto 1, vimos que as estratégias argumentativas estavam muito ligadas aos
elementos ndo verbais empregados (as cores, as cruzes, 0 monumento), que
despertam o interesse do leitor pela leitura do livro. Juntamente, a escolha das
palavras “massacre”, “mitos” e “verdades” também foi feita intencionalmente. Muitos
alunos disseram ter sentido curiosidade e interesse em conhecer o livro devido a

essas estratégias.

Vamos agora fazer um exercicio. ldentifique em qual dos textos foram empregadas as
seguintes estratégias.

a) Uso de metaforas para a explicacdo de raciocinios mais complexos.



b)

f)

9)

h)

Emprego de verbos no presente para se referir a acontecimentos passados.

Uso de imagens impactantes.

Uso de discursos do senso comum e da area da ciéncia.

Citacdo de pessoas famosas e respeitaveis.

Emprego de perguntas que induzem reflexao.

Escolha de determinada palavra para conduzir uma opinido.

Promessa de beneficios.

Uso de imagem agradavel.
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Chegou a hora de aplicar o que aprendemos com as nossas aulas de leitura. Vocés,
alunos, serdo agora produtores de textos argumentativos e vdo empregar em seus
textos as estratégias que observamos nos textos lidos. Outras estratégias criadas por
vocés também poderdo ser usadas.

Primeiramente, vamos definir:

>

nosso objetivo => promover uma campanha de conscientizacéo dentro da escola,
de forma a atingir todos os alunos e profissionais. A campanha visa resolver ou
amenizar algum problema relevante que atinge a todos que fazem parte da escola;

nosso publico => alunos e profissionais da escola;
de onde vamos escrever => em nome dos alunos do 9° ano da escola;

como os textos serdo divulgados => banners dentro da escola e ambiente virtual
(blog e pagina no Instagram);

género com o qual trabalharemos => texto de campanha comunitaria.

Nosso trabalho sera dividido em etapas.

>

>

Passo 1: discutir quais problemas ndés vivenciamos na escola para escolher um
deles como o alvo da nossa campanha.

Passo 2: em grupos, planejar o layout e o texto verbal.

Passo 3: no laboratério de informética, produzir a arte do texto, com auxilio de
programa de edicao gréfica.

Passo 4. revisar colaborativamente (na sala de aula).
Passo 5: fazer a arte final ap0ds a reviséo.

Passo 6: divulgar a campanha e publicar os textos.



