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ATUALIZACOES NA PROFISSAO DOCENTE: PIBID/UEPB

Paula Almeida de Castro®

campo da politica nacional para a formacao de professores alte-

rou-se nos ultimos anos com a possibilidade de fomento pela

Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) através da Diretoria de Educagao Basica (DEB), em destaque,
com as modalidades de bolsas de iniciagdo a docéncia para alunos de
licenciatura, supervisdo para professores das escolas de educagao basica,
além das modalidades de coordenador de drea, gestdo e institucional.
A estrutura do Programa possibilitou mais do que a tdo conclamada
“aproximacao da universidade com a escola”. A relagdo entre as ins-
tancias pautou-se na defini¢do dos objetivos formativos vinculados ao
programa:

I - incentivar a formacio de docentes em nivel supe-
rior para a educagédo basica;

II - contribuir para a valorizagdo do magistério;

III - elevar a qualidade da formagéo inicial de pro-
fessores nos cursos de licenciatura, promovendo a
integragao entre educacdo superior e educagio basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas
da rede publica de educagdo, proporcionando-lhes

1 Professora Doutora da Universidade Estadual da Paraiba do Centro de Educagio e do
Programa de Pés-Graduagao em Formagdo de Professores. Coordenadora institucional
do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia da Universidade Estadual da
Paraiba (Edital 061/2013).



oportunidades de criagdo e participa¢do em experién-
cias metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes
de carater inovador e interdisciplinar que busquem a
superacao de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educa¢io basica,
mobilizando seus professores como co-formadores
dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formacdo inicial para o magistério;

VI - contribuir para a articulagdo entre teoria e pra-
tica necessdrias a formagdo dos docentes, elevando
a qualidade das agdes académicas nos cursos de
licenciatura;

VII - contribuir para que os estudantes de licencia-
tura se insiram na cultura escolar do magistério, por
meio da apropriagdo e da reflexdo sobre instrumen-
tos, saberes e peculiaridades do trabalho docente
(CAPES, 2013, p. 2-3).

O PIBID conduziu novas praticas, no campo da formagdo de
professores, que fomentaram melhorias nos processos de ensino e
aprendizagem redefinindo a participagao das IES no universo da escola.
Cada um dos sete objetivos indicam que a formagdo de professores
ganhou novos contornos que incentivaram a atuagdo dos licencian-
dos nas escolas publicas e aproximaram as discussdes sobre a teoria e
a pratica relacionadas a educagdo basica e a formacdo de professores.
Na esteira das a¢des do PIBID, as licenciaturas foi possivel remodelar a
atuagdo dos alunos para além das atividades de estagio curricular. Foi
possivel repensar a atuagdo nas escolas com propostas integradoras para
os professores e os licenciandos.

Este cendrio promissor passou a integrar o texto da LDB 9.394/96
que deu énfase aos incentivos para a formagao de professores com des-
taque para o programa de bolsa de inicia¢ao a docéncia.

§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios adotardo mecanismos facilitadores de
acesso e permanéncia em cursos de formagdo de docen-
tes em nivel superior para atuar na educagdo bdsica
publica.



§ 50 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os
Municipios incentivardo a formagdo de profissionais
do magistério para atuar na educagdo bdsica piiblica
mediante programa institucional de bolsa de inicia-
¢do a docéncia a estudantes matriculados em cursos
de licenciatura, de graduagdo plena, nas instituicoes de
educagdo superior (BRASIL, 2013).

Destaca-se a relevancia do PIBID para fomentar a formacdo de
professores e alinhar as acdes entre a universidade e as escolas de edu-
cacdo basica, que levou a resultados expressivos quanto as melhorias
promovidas tanto na formagdo de professores quanto na inova¢ao na
atuagdo de profissionais na educacao basica.

Conforme salienta Silveira (2015)

Ha de se defender o necessario, remodelamento na
politica de forma¢iao de professores no Brasil para
que as instituicdes formadoras, orientadas por mar-
cos tedrico-conceituais e articulados com o campo
do trabalho profissional, possam construir projetos
pedagdgicos mais robustos e ousados. Esses projetos
deveriam se tornar indutores de agdes integradoras
entre a institui¢do formadora e a escola, constituindo
um marco regulatério da formagdo, que ndo seria
pautada pela trivialidade e simplicidade da profissao
e, sim, considerando aspectos complexos do trabalho
docente (SILVEIRA, 2015, p.355).

A profissionalizagdo docente passa a figurar como uma politica
institucional, orientando a formagao inicial e continuada de professo-
res voltados para as demandas de ensino e aprendizagem observadas
nas escolas de educagdo basica. Demandas estas que estruturam o
cotidiano das relagdes entre os sujeitos nas escolas e que carecem de
praticas inovadoras orientadas para a melhoria da qualidade dos pro-
cessos formativos. E igualmente necessério que, o entendimento sobre
ser professor, seja constituido a partir de uma cultura da profissao con-
duzida pela motivagio e possibilidades de mudanca da realidade sdécio
educacional dos alunos, professores e licenciandos.



E entendimento comum, que a imersio no campo da escola
oferece pistas para a elaboragao de agdes com vistas a melhoria da
qualidade dos processos de ensino e aprendizagem. Entretanto, ndo se
constitui como professor apenas pelo contato direto e continuo com
o espa¢o da escola. A profissionalizagdo docente requer o reconheci-
mento de que os processos formativos dos alunos é parte da elaboracao
necessaria para implementar aprendizagens que tenham significados
tedrico-pratico para provocar mudancas na realidade educacional.
O PIBID deu énfase a esses processos apresentando ao licenciando a
escola como campo de possibilidade, fazeres e saberes constitutivos da
pratica docente. A docéncia foi remodelada e apresentada aos licen-
ciandos com agdes mais acertadas para o favorecimento de todos os
envolvidos.

Os relatos dos participantes do Programa, em suas diferentes edi-
¢Oes, apontam um modo mais consciente para pautarem suas escolhas
de atuacao profissional, entendimento sobre os passos para implemen-
tagdo de agoes para a resolutividade das dificuldades de aprendizagem
apresentadas pelos alunos. Ha que se considerar o incentivo para a
escolha da carreira docente derivado de uma participagdo inovadora
no cotidiano da escola como bolsista de iniciagao a docéncia, acom-
panhados pelo supervisor e coordenador de area. Na perspectiva dos
supervisores, a participagdo no programa possibilitou revisitar a profis-
sao com a implementac¢ao das agdes do PIBID desenvolvendo estudos
sobre a realidade da escola e das demandas de ensino e aprendizagem
dos alunos.

Dada a complexidade que envolve a formagao de professores, em
seus diferentes niveis e dreas do conhecimento, urge pensar a elaboragao
e execucdo de processos que correspondam as demandas para a melho-
ria das condi¢des educacionais como um todo. Para tal, Silveira (2015)
sugere que tais processos nao sdo exclusivos de uma tunica instancia,
seja universidades, escolas de educagao basica ou 6rgaos normativos,
mas de um conjunto.

A complexidade da formacdo de professores deveria
refletir a complexidade do entendimento dos docen-
tes que fazem a formacdo cuja responsabilidade,
repito, ndo é apenas das institui¢des superiores (termo
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que podemos inclusive questionar: superior...). Antes
de tudo ¢ do conjunto de instituicdes e de atores
que comungam de uma mesma cultura: a profissao
docente (SILVEIRA, 2015, p.367).

A responsabilizagdo pela formacao passa pela conscientizagao dos
atores de todas as institui¢des e, ainda, pelo entendimento da necessi-
dade de se trabalhar no estabelecimento de parcerias, essenciais para a
troca de experiéncias e novas possibilidades de atua¢iao no campo da
educagdo, como um todo. Nao é somente por uma iniciativa que serd
possivel transformar a educagao no Brasil, mas pelo somatdrio de atores
e institui¢cdes envolvidas que podemos tragar novos rumos para asse-
gurar o acesso, a permanéncia e resultados efetivos de melhoria nos
processos de ensino, aprendizagem e formagéao profissional.

Sobre o PIBID/UEPB

O PIBID/UEPB, em vigor no edital 061/2013, contemplou vinte
e duas dreas através dos subprojetos, composto pelas licenciaturas em
Biologia, Educagdo Fisica, Filosofia, Fisica (com atividades em dois
campi - Patos e Campina Grande), Geografia (com atividades em dois
campi - Campina Grande e Guarabira), Histdria (com atividades em
dois campi - Campina Grande e Guarabira), Letras — Espanhol (com
atividades em dois campi - Campina Grande e Monteiro), Letras -
Portugués (com atividades em quatro campi — Campina Grande, Catolé
do Rocha, Guarabira e Monteiro), Matematica (com atividades em dois
campi — Campina Grande e Monteiro), Pedagogia (com atividades em
dois campi - Campina Grande e Guarabira) e Quimica. Neste periodo,
participam do projeto institucional 28 escolas, entre publicas estaduais
e municipais do estado da Paraiba, totalizando 266 bolsistas de iniciagao
a docéncia, 52 supervisores, 22 coordenadores de area, 2 coordenadores
de gestao e 1 coordenador institucional.

As boas praticas do PIBID/UEPB podem ser observadas na melho-
ria da qualidade dos cursos de licenciatura da universidade, sobretudo,
no que concerne aos indices de evasdo e a inser¢ao nas escolas com bai-
xos rendimentos nas avaliagdes nacionais. O PIBID, atualmente, é um
projeto fundamental para as agdes envolvendo a formagéao de professores
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da UEPB, dada a estrutura que a universidade possui e a insercao na
sociedade paraibana. Observou-se, nos tltimos anos (2014, 2015) um
crescimento significativo em matriculas nos cursos de licenciatura e
em atividades voltadas para a formacdo de professores, sobretudo, com
atuagdo na educagdo basica. Dado este observado nos campi da UEPB,
na qual todos os cursos de licenciatura (criados até 2013) integram o
programa PIBID/CAPES.

No que se refere a formar profissionais com melhores condi¢coes
para atuar na educagado basica, as agdes do programa vem cumprindo
o seu papel ao aproximar alunos das licenciaturas das atividades dos
docentes supervisores, motivando para a atuagdo dos egressos como
professores e, desse modo, sinalizando para a possibilidade de uma car-
reira como docentes. A busca pela atuagdo na educagao basica muitas
vezes nao ocorria — desmotivados, os recém-formados buscavam outros
cursos de graduagdo (que oferecessem melhores condi¢oes financei-
ras imediatas) ou atuagdo em outras areas nao correlatas a formacao
da licenciatura. Os dados dos egressos do PIBID/UEPB constatam que
0s mesmos, com aprovagdo em concursos publicos estaduais e munici-
pais, atuam em diferentes segmentos da educagao bésica na Paraiba e na
regido Nordeste.

Em linhas gerais, as agdes do PIBID integram os processos forma-
tivos entre a universidade — graduagao e pds-graduagdo - e a escola de
educacgao basica no sentido de promover uma atua¢do mais acertada
dos atuais e de futuros professores.

Referéncias

BRASIL. Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional. Brasilia, DF: 1996. Disponivel em < http://portal.
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LITERATURA, ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES':
EXPERIMENTACOES A PARTIR DO PIBID?

Marcelo Medeiros da Silva’®

Resumo

O artigo reflete acerca das relagdes entre literatura, poesia e ensino a
partir de atividades desenvolvidas por professores em formagdo ini-
cial em escolas da rede publica de ensino do municipio de Monteiro
— PB. Nossas agdes, vinculadas ao Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), procuram contribuir para a formacgao
de leitores mediante praticas alternativas e inovadoras. Como exemplo
desse compromisso com a ressignificacao das praticas de leitura, deter-
nos-emos na descri¢do e na reflexdo das agdes do projeto Unidade de
Poesia Intensiva (UPI), o qual tem se configurado como uma experién-
cia exitosa no processo de formacao de leitores do texto poético a partir
do ambiente escolar. Finalizamos o presente trabalho, evidenciando que
é possivel formar ndo s tais leitores, mas, principalmente, multiplica-
dores da leitura literaria.

Palavras-Chave: Letramento Literario. Formagao de Leitores. Ensino

1 Uma versao deste texto deverd sair na revista Terra roxa e outras terras em um volume
dedicado as perspectivas do ensino de literatura, com énfase nos acertos e desencontros
de tal ensino.

2 O presente texto é dedicado aos seguintes bolsistas: Anderson Rany Cardoso da Silva,
Edcarla Oliveira Bezerra, Fagner de Oliveira Santos, Humberto Carneiro Monte Junior,
Leandro Henrique de Sousa Bezerra, Luana Kalline Moura Pereira e Maria Roseli da Silva
Pereira, com quem tenho aprendido algumas experimentagdes no ensino de literatura.

3 Professor da Universidade Estadual da Paraiba - CCHE. Coordenador de drea subpro-
jeto Letras/Portugués — Campus Monteiro. Programa de Pés-Graduagao em Formagéo
de Professores.
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Introducao

a tempo que as relagdes entre literatura e ensino sdo o escopo

de pesquisas que ndo s6 conseguiram fazer um diagnoéstico de

como o ensino de literatura vem acontecendo em boa parte das
regides de nosso pais, como, sobretudo, conseguiram promover mudan-
cas significativas nas metodologias, praticas e legislacao voltadas para
o ensino de literatura. Lembremos, por exemplo, o devido lugar que os
conhecimentos de literatura passaram a ter nas Orientagoes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM, 2006), documento este que
surgiu ap6s os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM, 2000), nos quais a literatura, concebida como apéndice da
disciplina de Lingua Portuguesa, desapareceu quase completamente.
O fato de os conhecimentos de literatura terem sido tangenciados nos
PCNEM foi algo que mereceu ser retificado quando da redagao das
OCNEM, nas quais ndo s6 ¢ reconhecido o lugar a margem que foi des-
tinado ao ensino de literatura como também ¢ conferido a tal ensino
o status de disciplina. Ao reconhecer a autonomia e a especificidade
literarias, antes negadas ou bastante diluidas nos PCNEM, as OCNEM
ratificaram a importincia da literatura no curriculo do ensino médio,
uma vez que os conhecimentos de literatura visam “dotar o educando
da capacidade de se apropriar da literatura, tendo dela a experiéncia
estética” (BRASIL, 2006, p. 55). Esta ultima é entendida, no referido
documento, como o contato efetivo com o texto literario por meio do
qual é facultado ao discente:

[...] experimentar a sensagdo de estranhamento que
a elaboragdo peculiar do texto literario, pelo seu uso
incomum da linguagem, consegue produzir no lei-
tor, o qual, por sua vez, estimulado, contribui com
sua propria visdo de mundo para a fruicdo estética.
A experiéncia construida a partir dessa troca de sig-
nificados possibilita, pois, a ampliagdo de horizontes,
o0 questionamento do ja dado, o encontro da sensibi-
lidade, a reflexdo, enfim, um tipo de conhecimento
diferente do cientifico, j& que objetivamente ndo pode
ser medido (BRASIL, 2006: 55).

14



As OCNEM apresentam, portanto, uma reflexdo mais ampla sobre
a presenca da literatura no curriculo do ensino médio, reconhecendo-a
como agente humanizador e como um bem simbélico de que o aluno deve
apropriar-se. Por isso, ela desfruta da condi¢ao de disciplina obrigatéria
no ensino médio e perpassa todo o ensino fundamental ndo como con-
tetdo, mas como objeto a partir do qual se pode ensinar um conjunto de
saberes pertencentes a outras areas do conhecimento humano. Entretanto,
isso ndo lhe confere status elevado em meio as demais disciplinas tam-
pouco a coloca no rol das disciplinas menos detestaveis entre os alunos.

Como professor, cansamos de ouvir que literatura é chata, enfado-
nha, detestavel e magante. Esse desgosto, misto de decepgao e de aversao
a literatura, incialmente fomentou, em nosso pais, em um primeiro
momento, trabalhos de cunho diagndstico, como, em um segundo
momento, trabalhos cuja natureza interventiva apontou que nem tudo
estava perdido quando o assunto era o ensino de literatura ou, mais
especificamente, a formacao de leitores de literatura na educag¢ao basica.
Para termos ideia de como, academicamente, as relacdes entre literatura
e ensino vém sendo pensadas, reportamo-nos, aqui, a Alves (2014), que,
ao discutir algumas das alternativas na formagao de leitores, faz um apa-
nhado de obras basilares na reflexdo sobre leitura, literatura e formacao
de leitores na educacéo basica.

Um dos primeiros trabalhos foi Literatura/ensino: uma problemd-
tica, de Maria Teresa Roco, que “diagnosticou varias questdes relativas
aos conteudos ministrados na escola basica, bem como apontou ques-
toes de ordem metodoldgica” (ALVES, 2014, p.7). Na esteira dessa obra,
discutindo problemas inerentes ao ensino de literatura e, a0 mesmo
tempo, propondo uma metodologia adequada ao trabalho com o texto
literario, aparece A invasdo da catedral: literatura e ensino em debate, de
Ligia Chiappini Leite. Entretanto, ¢ com a obra A formagdo do leitor:
alternativas metodoldgicas, de Maria da Gléria Bordini e Vera Teixeira
de Aguiar, que vamos, pioneiramente, encontrar uma sistematizagao de
métodos que, tomando o trabalho com o texto literario como eixo cen-
tral, procuram contribuir para a formacao de leitores a partir de uma
metodologia propria para a leitura de literatura em sala de aula.

Dentre as dissertagdes, teses e artigos pioneiros acerca da leitura
literaria e ensino, Alves (2014) destaca Crénica de uma utopia, de Maria
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Helena Martins, que, embora nao tenha se pautado na vivéncia escolar,
se assenta em um método que “privilegia ndo um saber a ser ensinado
as criancas, [mas] antes [se centra no] acompanhamento e discussdo do
modo como [elas] se envolvem com determinadas obras e as significam”
(ALVES, 2014, p. 9). O quadro delineado por Alves (2014) encerra-se
com mengao aos Pardmetros Curriculares Nacionais e as Orientagoes
Curriculares para o Ensino Médio, os quais, assim como os livros a que
nos referimos acima, sdo frutos de, e/ou tém fomentado, pesquisas que
procuram compreender como se da o processo de formagao de leito-
res na educagao basica, quais as praticas de leitura e as metodologias
empregadas em tal processo.

No computo geral, os trabalhos desenvolvidos tém se centrado no
diagndstico da “faléncia do ensino de literatura como contribui¢do para
a formagdo de leitores”, nos problemas inerentes aos materiais pedagd-
gicos, especialmente os livros didaticos “que servem de suporte para o
ensino” ou na realizagdo de interven¢des que almejam “experimentar
praticas mais dialdgicas com o texto literario, o contexto escolar” ou
visam diagnosticar “as leituras dos jovens — que acontecem a revelia dos
conteudos escolares” (ALVES, 2014, p.10). Em meio a esses trabalhos,
vamos encontrar muitos que sinalizam para a realizacdo de praticas
exitosas de leitura literaria. Todavia, acreditamos que boa parte deles
ndo superou o discurso da queixa, da descrenga, do desgosto, pois ainda
reverberam uma mesma nota: o fracasso da escolarizagdo da literatura.

Embora saibamos que existem entraves para que essa escolariza¢do
aconteca de maneira eficaz, ainda assim, acreditamos que precisamos
superar o discurso da queixa e passar a compartilhar praticas exito-
sas que, mesmo diante das mais diversas adversidades, tém provocado
reflexos na educagdo basica e formado leitores de literatura, sujeitos
para quem o texto literario nao é simples pretexto, mas, sim, alimento,
espécie de pao que nutre nao mais as necessidades do corpo fisico, mas,
sim, do espirito. Assim como o pdo é um alimento universal “que se
encontra em todos os povos ao longo da histéria” (BETTO, 2013, p.14)
e que nos alimenta, independentemente, se feito de “trigo, milho, man-
dioca, centeio, cevada ou qualquer outro grao ou tubérculo’, a literatura
¢ um alimento universal que ndo pode faltar a nenhum ser humano.
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Talvez, por isso, que, no poema abaixo, Violeta Formiga (1983, p.51),
poeta paraibana, assassinada aos 31 anos, tenha escrito:

Vivéncia

Fag¢o poema
Como quem faz pao:
Faminta e necessdria.

A leitura do poema acima evidencia que, para o eu lirico a litera-
tura é uma necessidade tao vital como o ¢ o ato de comer. Por isso, se
literatura é pao, ela deve ser consumida diariamente sem enjoar. Se o
pao é nosso em cada dia, ndo nos pode, pois, faltar a dose diaria de lite-
ratura, que, a nosso ver, esta dentro “dos bens que imprimem dignidade
e felicidade a nossa existéncia” (BETTO, 2013, p.16). Ela assim o faz
porque propicia ao seu leitor uma dupla experiéncia: como libertagdio,
a literatura o faz esquecer, mesmo que por um momento efémero, os
problemas e preocupagdes de sua existéncia; e, como preenchimento,
ela possibilita ao seu leitor modificar o olhar sobre as coisas, sobre o seu
proprio entorno. Enfim, reajustar as lentes a partir das quais até entdo
o mundo era visto e permitir que o leitor enxergue esse mundo e a si
mesmo a partir de 4ngulos outros que apontem para formas de ser e de
existir até entdo desconhecidas.

Considerando o exposto, o presente estudo é fruto de um con-
junto de agdes que temos desenvolvido como coordenador da drea
do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia (PIBID)
no curso de Letras do Centro de Ciéncias Humanas e Exatas (CCHE)
da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) na cidade de Monteiro.
Nosso objetivo ¢ apresentar como algumas de nossas agdes tém contri-
buido para que o trabalho com o texto literdrio seja, para os alunos com
quem mantivemos contato, o amdlgama entre saber e sabor. A partir
dai, vamos refletir como as a¢cdes empreendidas por noés contribuem
para que passemos do que, no inicio do presente texto, chamamos da
fase de lamentagdes para os momentos de vivéncias exitosas na for-
macao de leitores na educagdo basica. Procuraremos, pois, evidenciar
0s nossos “acertos” na busca por formar leitores de literatura e, mais
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especificamente, professores que possam, efetivamente, atuar e contri-
buir na formagédo desses leitores.

Leitura, poesia e escola: apontamentos para a sala de aula

Antes de apresentarmos as a¢des que vimos realizando nas escolas
colaboradoras, faremos um breve panorama do cendrio que tem moti-
vado o desenvolvimento de trabalhos como o nosso a fim de promover
mudang¢as no modo como vem se dando a escolarizagao da leitura lite-
raria, em especial da leitura de poesia.

Pelo que expusemos na introdu¢do, depreende-se que as relagdes
entre literatura e escola nem sempre foram amigaveis. Marcadas por
protocolos e convengdes que fazem do texto literario pretexto para se
testarem os elementos intelectivos, a racionalidade e o esquema mecé-
nico de compreensao, tais relagoes sdo caracterizadas, sobretudo, pela
perda de elos entre as instancias do conhecimento no prazer e o prazer
no conhecimento (MARTINS e VERSIANI, 2005). Nesse cendrio, mar-
cado por antili¢des, a poesia aparece como o género menos prestigiado.
Para José Paulo Paes, o modo como se dava a presenca e a circulacdo
do texto poético na época em que ele era aluno passava a ideia de “ser
a poesia um tipo de linguagem enfeitada, obrigatoriamente rimada
e metrificada, que nada tinha a ver com as coisas da realidade e que
sO servia para aborrecer a paciéncia dos alunos ou ser recitada, mao
espalmada no peito, nas festas civicas” (PAES, 1996, p.10-11). O lugar a
margem ocupado pelo texto poético no ambiente escolar é, consoante
Averbuck (1986), decorrente do preconceito que atinge todas as esferas
sociais e que, estendendo-se a escola, se revela com mais evidéncia no
trabalho com a poesia:

Esta postura liga-se, igualmente, ao desconhecimento
nao so6 das possibilidades de exploragdo da literatura
em geral, através da descoberta da poesia, como do
proprio papel da arte em desenvolvimento da perso-
nalidade humana. Por outro lado, apoia-se na propria
situagdo da arte no contexto da sociedade, no precon-
ceito oriundo do seu papel modificador, subversivo,
em relacdo a mediania, a tradigdo, ao continuismo das
normas. Ao excluir a arte de seus roteiros pragmaticos,
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a escola apenas espelha a atitude da sociedade em
geral (AVERBUCK, 1986, p. 66).

A esses elementos que fomentam o silenciamento ou as abordagens
errdneas do texto poético em sala de aula, devemos acrescentar mais
alguns: a) o privilégio de que desfruta a prosa em nosso cenario edu-
cacional; b) o fato de o docente ndo se sentir preparado para abordar a
poesia em sala de aula, uma vez que tal género é muito “dificil’, argu-
mento esse que serve para o ndo trabalho por parte do professor e a ndo
leitura por parte dos alunos; ¢) o fato de, mesmo quando trabalhada em
sala de aula, a poesia ser lida e/ou interpretada a partir de abordagens
que nao conseguem ir além dos limites da tradicional e questionavel
interpretagdo de textos.

A negligéncia para com o texto poético no universo escolar per-
manecera até que se compreenda que “a poesia tem um valor, que nao é
mero joguinho ingénuo com as palavras” (ALVES, 2001, p.60) e que ela
possui um lado ontolégico que se volatiza entre as paredes de varias salas
de aula. Enfim, é preciso compreender que a poesia, assim como todas
as demais formas de expressao cultural, nao ¢ adorno, algo supérfluo ou
verniz do processo educacional. A poesia goza de um lugar central, por-
que, devido a sua propria natureza, “se apresenta como a instancia que
permite flagrar algumas diferengas cujo enfrentamento terd consequén-
cias nada previsiveis na formagdo do aluno” (OSAKABE, 2005, p.49) e
também porque, quando ndo se constitui ela mesma uma experiéncia
sempre renovada, produz no leitor uma percepg¢do nova sobre determi-
nada experiéncia nova e fundante nesse sujeito.

A experiéncia estética, advinda do contato com a poesia, propi-
cia ao leitor uma gama de sentimentos que, gestados e desvendados
pela criagdo poética, libertam o sujeito de uma teia de preconceitos e
utilitarismos “que, como dados de sua experiéncia diaria, clamam por
sua superac¢do’. Como assinala Osakabe (2005), em uma época em que
critérios como utilidade e eficacia se impoem como determinantes dos
valores de prestigio, nada mais fecundo, para embasar o exercicio cri-
tico e a perspectiva transformadora e para propiciar uma experiéncia
nova na e pela linguagem, do que a poesia, que, assim como toda arte, ¢
dotada do poder de emancipar o sujeito das amarras ideoldgicas, sociais,
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religiosas. Entretanto, a escola ndo consegue desenvolver um espago de
vivéncia significativa a partir da convivéncia com textos poéticos.

A auséncia de uma vivéncia efetiva com textos poéticos é decorrente
de dois fatores principais: o primeiro diz respeito a falta de entusiasmo
por parte do professor para trabalhar com tais textos, pois, se ele ndo
for sensivel ao texto poético, permeavel a comunicacdo do artista e,
consequentemente, for indiferente e fechado ao apelo da arte, “a des-
carga emocional provocada pela sensibilizagdo a um texto poético [terd]
seu circuito interrompido antes de chegar ao aluno [...]” (AVERBUCK,
1986, p.69). O segundo fator esta relacionado as atividades que serdo
desenvolvidas com o texto poético nos dominios da escola onde uma
das primeiras atividades desenvolvidas ¢ a leitura silenciosa para um
reconhecimento do texto. De acordo com Gebara (2002), essa ativi-
dade, na maioria das vezes, funciona como preambulo para a resolugao
de exercicios gramaticais. A essa abordagem utilitaria e mecanicista,
seguem-se, as vezes, atividades de leitura oral, as quais sao realizadas,
em sua grande maioria, pelo proprio professor e raramente contam com
a participagdo do aluno.

Outra forma de abordagem do poema em sala de aula é a dra-
matizagao, individual ou em jogral. Essa atividade, quando nao é bem
pensada e preparada, reduz as possibilidades do texto a um simples
recitar, pratica bastante recorrente quando é preciso desenvolver ativi-
dades alusivas a datas civicas ou comemorativas. A dramatiza¢cdo de um
poema ndo é facil, pois depende do poema, de suas caracteristicas e da
carga dramatica que ele possui. Além disso, existem outros fatores que
contribuem para o sucesso ou o fracasso do trabalho com a poesia em
sala de aula: quem escolheu essa atividade, como ela foi encaminhada,
qual a reagdo que o texto produziu, como foi o contato dos alunos com
o texto escolhido. Tudo isso funciona como indice na hora em que o
professor for avaliar as atividades desenvolvidas pela turma.

Outra possibilidade de abordagem do texto poético em sala de aula
¢ a leitura expressiva, atividade cujo objetivo consiste em aproveitar a
carga expressiva do texto, valorizando alguns de seus elementos estrutu-
rais e potencializadores de sentidos (a pontuagao, o tratamento grafico,
a tipologia, o ritmo, a rima, as aliteragdes, as assondncias etc.). No
entanto, nos livros didaticos, os textos selecionados para tal atividade
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sao apresentados como suplementares, para recitar ou simplesmente
para ler. Apresentados dessa forma, tais textos ndo recebem a devida
atencao do professor que esta preocupado em dar conta da enorme
carga de contetdo programado em relagdo inversa com o tempo dispo-
nivel para desenvolvé-la. Sendo assim, quando nédo esquecido, o texto
poético que aparece na sala de aula é, em sua maioria, somente os que
sao selecionados pelos manuais didaticos.

A essa homogeneizagdo, seguem-se problemas relacionados a
qualidade estética e a quantidade de poemas. Como se nao bastasse a
descaracterizagao da poesia utilizada para fins ortograficos ou gramati-
cais, perdendo-se, assim, a intera¢ao ludica, ritmica com os poemas, o
que poderia levar o aluno a percepgdo do poético e ao gosto pela poesia
(SOARES, 2003), os manuais didaticos recorrem sempre aos mesmos
autores e as mesmas obras ou até mesmo aos mesmos fragmentos, o que
impossibilita o aluno de ter acesso a um niimero maior e mais expres-
sivos de autores e obras. A esses agravantes, some-se o fato de que nas
séries iniciais nota-se a presenca recorrente de poemas, mas, a medida
que se avanga no ensino fundamental, a poesia vai se tornando ausente:

Principalmente na alfabetiza¢do, [0 nimero de poe-
mas] é grande, pois ha um aproveitamento ‘do pendor
infantil para o ritmo tanto sonoro quanto corporal’
Nas séries seguintes, os poemas sdo selecionados em
fun¢do d uma utilidade que possam vir a ter na apre-
sentagdo de um contetdo exigido pelo curriculo. Por
essa razao, da 5° Série em diante, quando o espago
lddico do aluno é diminuido, os poemas também o
sdo porque ‘a poesia, via de regra, é percebida ape-
nas como uma atividade Iudica. A escola é o lugar da
seriedade, assim ndo se pode perder tempo com uma
linguagem que ndo pertence ao mundo da pratica’
(GEBARA, 2002: 146).

Nesse processo, a relagdo entre poesia e conteudo programatico
¢ uma das responsaveis pelas distor¢des ndo s6 no momento da esco-
lha dos textos, como também na elaborac¢do de atividades posteriores,
as quais tratam o texto poético como um texto em prosa ou como um
pretexto para a realizacao de exercicios gramaticais que, em sua maio-
ria, apresentam alteracdes graficas, fragmentacdes com o objetivo
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de trabalhar um conteudo sem se importar com a natureza do texto
utilizado.

Além da qualidade e da quantidade dos textos oferecidos como tex-
tos poéticos, outro aspecto bastante discutivel é a apresentacao desses
textos que, muitas vezes, chegam aos alunos sob a forma de fragmen-
tos. Nesse caso, como afirma Soares (2003), nao ha uma preocupagio
em fazer com que esses textos apresentem textualidade: eles nao se
apresentam como um texto coerente e significativo. Pelo contrario, con-
figuram-se como pseudotextos que funcionam como modelo de textos
exemplares para os alunos.

Pelo exposto até agora, entende-se por que o texto poético passa a
ser visto pelos alunos como mero passatempo ou como texto sem maior
elaboragdo, uma vez que as atividades de leitura e interpretacao apresen-
tadas aos alunos ndo desvendam nenhum dos elementos da estrutura
do texto poético. E preciso, entdo, fazer com que os alunos cheguem
a0 poema, processo esse que acreditamos ter conseguindo por meio do
projeto Unidade de Poesia Intensiva (UPI), cujas agdes e metodologia
passaremos a descrever na sec¢do abaixo.

Literatura, poesia e escola: apontamentos de sala de aula

A Unidade de Poesia Intensiva (UPI) nasceu de nosso compro-
misso com a ressignificagdo das praticas de leitura na educagao basica
de forma que as aulas de lingua materna passassem a primar por uma
educagdo literaria mais sdlida e significativa para os alunos. Para tanto,
aos professores em formacao inicial, envolvidos no projeto da UPI, era
cobrado ndo s6 empenho necessario, mas, também, iniciativa e criati-
vidade nas abordagens, na selegdo dos contetdos e na preparagdo das
atividades que seriam levadas para a sala de aula. Néo tirando deles a
autonomia na escolha dos contetidos bem como na abordagem a ser
emprestada, reiteravamos que, qualquer que fosse o contetdo, ele tinha
de ser bem pensado e planejado considerando-se os alunos com quem
cada um dos professores iria trabalhar. A figura abaixo é o registro da
dinamica realizada como primeira atividade:
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Figura 1- Realizac¢do da dindmica

Denominada de Oréculo, essa atividade de motivagdo consistiu em
levar um pote com alguns poemas de autores distintos e com os mais
variados temas. A insercdo de um objeto estranho a dinamica cotidiana
da sala de aula gera a curiosidade dos alunos e pode impulsiona-los a
participar espontaneamente das atividades. No caso de nossa dinamica,
cada aluno era convidado a retirar um poema e lé-lo em voz alta. Em
seguida, o poema lido deveria ser entregue a um colega com o qual, na
opinido do aluno que havia retirado a poesia do pote, se parecia o texto.

O objetivo dessa dinamica, do qual decorre o seu nome, era nao
s6 propiciar ao docente conhecimento sobre a turma, mas também
criar uma aproximacao entre os alunos e verificar até que ponto eles se
conheciam entre si mesmos, visto que a entrega do poema a um aluno
da turma nao deveria ser feita de maneira aleatoria, mas, sim, de forma
deliberada, o que exigia ndo s uma compreensao do texto lido, mas, em
especial, um conhecimento, por parte de quem estava entregando, do
colega que estava recebendo o texto.

Findada a dinamica, perguntamos aos alunos se eles tivessem o
poder de curar os males que assolam a humanidade, quais desejariam
curar. Dentre os males apontados pelos alunos estavam: citime, tristeza,
saudade, desilusdo, preconceito, inveja, depressdao, amor, entre outros.
Pedimos que eles nos trouxessem poemas que fizessem men¢ao a um
desses “males”. A ideia era perceber, a partir dos poemas que deveriam
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ser trazidos na aula seguinte, como os alunos percebiam o que para eles
eram doengas que precisavam de cura. Além disso, a ideia era escolher
um conjunto de poemas dos quais pudéssemos extrair alguns versos
que contivessem imagens que sintetizassem a ideia de amor, de citime,
tristeza, saudade, desilusdo, inveja, raiva. Enfim, que pudessem ser con-
vertidos no contetido poético das capsulas que iriam ser confeccionadas
a fim de curar os males apontados pelos alunos.

Trazidos os poemas para a sala de aula, juntamente com outros que
levamos também, iniciamos a leitura oral de boa parte deles. Esse foi o
momento de corpo a corpo com o texto poético, processo esse marcado
pela leitura-fruicdo por meio da qual todas as impressdes e emogdo
estética afloram. Depois, prosseguimos com um debate para que as
impressoes de leitura pudessem ser socializadas e as interpretagdes
fossem expostas. Nesse momento, procuramos, por meio de perguntas
previamente elaboradas, estimular os alunos a refletirem mais detida-
mente sobre os poemas lidos.

Acerca desse procedimento, esclaregamos que as perguntas fei-
tas, ao contrario das que comumente aparecem nos livros didaticos,
ndo visaram a obten¢ao de uma resposta unica, mas a instauragao de
um espago de discussdo a partir do qual as experiéncias de leitura dos
alunos pudessem ser postas em confronto. Com isso, objetivavamos a
valorizagdo das diferengas individuais, do repertdrio de cada aluno e das
diferentes realidades em que vivem e a partir das quais eles atualizam
o texto no momento de leitura. Além das perguntas, levamos os alu-
nos a elaborarem paréfrases dos textos lidos, atividade que os auxiliou
a levantar indicios para a analise dos textos lidos. Em seguida, esco-
lhemos alguns poemas e passamos a decomposi¢do deles em diversos
niveis, conforme sugere Gebara (2002):

- visual, da composi¢do do poema no espago;

- fonico.da organizacao dos sons (assonancias, alite-
ragoes etc.);

- léxico, dos termos usados (técnicos, neologismos
etc.), do nivel da linguagem etc.;

- morfossintatico, das classes de palavras e de suas
combinac¢des (predominio de substantivos, adjetivos
etc.; quais os tipos de verbos; frases coordenadas ou
subordinadas etc.);
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- semantico, dos efeitos de sentido, as figuras de lin-
guagem (GEBARA, 2002, p. 153).

O ultimo momento dessa etapa que visava a aproximacao do aluno
ao texto poético foi ser dedicado a uma sintese que procurou, a partir da
analise de todos os constituintes do poema, apresentar uma leitura cri-
tica do texto ndo baseada apenas nas impressoes iniciais. Depois desse
momento de contato com o texto poético, em que imagens e sons, além
do contetido poético, foram o mote da aula, passamos a uma atividade
ludica que visou preparar os alunos para captarem as imagens de outros
poemas que iriam circular em sala de aula. Realizamos o que denomi-
namos de jogo da memoria poética:

Figura 2 - Jogo da Memdria Poética

Essa atividade, aos moldes do jogo da memoria tradicional, apre-
sentou aos alunos varias fichas espalhadas que deveriam ser unidas a
partir da formacao de pares. No lugar de imagens pictdricas, o que havia
em cada carta eram imagens poéticas. Entao, o aluno tinha de ler o verso
de uma carta e verificar se esse verso combinava com o da carta seguinte
a ser retirada do jogo. Como as cartas traziam versos dos mais distintos
poemas, as possibilidades de combinac¢do eram inumeras, mas isso ndo
quer dizer que todas fossem validas. O aluno tinha de justificar por que
um verso se encaixava em outro. Findado o jogo, voltamos a leitura dos
poemas trabalhados em aula passada e estimulamos os alunos a selecio-
nar os versos de que mais gostaram. O objetivo era que eles captassem
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as imagens poéticas que tinham lhes falado & emo¢ao. Uma vez tendo
essas imagens em maos, passamos a digitacao delas, impressao e recorte,
conforme ilustra imagem abaixo:

Figura 3 Recorte dos versos para as capsulas poéticas

Antes de partirmos para a produ¢io das pilulas poéticas propria-
mente ditas, ja que estdvamos “criando um novo remédio”, achamos
pertinente o estudo do género bula a fim de que os alunos se aproprias-
sem dos tragos estilistico-formais desse género bem como refletissem
sobre as esferas de producao e de circulagdo. Como os géneros ordenam
e estabilizam “as atividades comunicativas do dia-a-dia” (MARCUSCHI,
2003, p.19), ¢ importante que ndo sé estejamos expostos aos mais diver-
sos géneros textuais, como também saibamos 1¢-los e escrevé-los, uma
vez que “género é uma categoria sociopsicoldgica que usamos para
reconhecer e construir agdes tipificadas dentro de situagoes tipificadas.
E uma maneira de criar ordem num mundo simbélico sempre fluido”
(BAZERMAN, 2011, p.60). Isso nao quer dizer que os tragos textuais
recorrentes que permitem singularizar um género em relagao a outro
sejam fixos. Pelo contrario, como mostraremos quando formos anali-
sar as bulas produzidas pelos alunos, os tragos textuais, além de ndo
serem fixos, “ndo se restringem apenas as aparéncias formais na pagina.
Os tragos formais sdo apenas as maneiras pelas quais as relagdes e as
interagdes mais fundamentais sdo realizadas no ato de comunica¢ao”
(BAZERMAN, 2011, p.60).
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Para iniciar o estudo do género bula, realizamos a dindmica “forca
médica’, que consistia em fazer com que os alunos adivinhassem as
palavras que tinham sido por nds pensadas, mas apenas sinalizadas
com os espagos vazios no quadro, cada um dos quais correspondia a
uma letra da palavra que deveria ser adivinhada. Salientemos que todos
os vocabulos pensados pertenciam a um mesmo campo semantico: o
farmacéutico. Para a realizacdo de mais essa atividade ludica, algumas
regras foram estipuladas, tais como: a cada acerto de uma letra do com-
posto, o grupo pontuaria o valor referente de um ponto; ao acerto da
palavra completa, seriam somados cinco pontos para a equipe. Caso um
grupo errasse a palavra na hora da resposta final, ele seria automatica-
mente eliminado. Existindo a possibilidade de elimina¢ao de todos os
grupos, um sorteio decidiria dois grupos para voltarem ao jogo e terem
mais uma tentativa de acertar a palavra.

Apos essa dindmica, foram entregues aos alunos algumas bulas a
fim de que, por meio da comparagio entre textos diversos de um mesmo
género, eles pudessem identificar tragos recorrentes, fungdes e usos sociais
do género em estudo. Posteriormente, considerando-se que ja eram conhe-
cidos os tragos estilisticos da bula, assim como o tipo de linguagem a ser
empregada, o destinatdrio a que se destina tal género textual, as esferas
de producéo e de circulagao, nés cobramos dos alunos a produgio tex-
tual de uma bula para o medicamento poético que estavam produzindo.
Nesse caso, eles deveriam, valendo-se da criatividade, pensar do titulo do
medicamento a estrutura da bula que possuiria alguns tracos diferentes
dos medicamentos que, cotidianamente, podemos ser levados a fazer uso.

Figura 4 Producio e socializa¢ao das bulas pelos alunos
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A figura acima ilustra a seguinte agdo: depois de escritas as bulas,
cada equipe socializou-as. Nos casos em que houve necessidade, em
conjunto, os alunos ajudaram a reescrever as bulas produzidas. Nessa
reescrita, objetivamos que eles realizassem uma atividade de “explora-
¢do das possibilidades de realizagao linguistica” (JESUS, 2004, p. 100), o
que implicava ndo circunscrevé-los apenas a eliminagdo das impurezas,
geralmente desvios de concordancia, de ortografia e/ou pontua¢ao, mas,
sobretudo, atinar para as relagdes de sentido emergentes na interlocu-
¢do. Por isso, os alunos foram orientados a observar ndo s6 a adequagao
linguistica como também os seguintes itens: composi¢do, informagoes
ao paciente, posologia, como usar o medicamento, quando suspender o
tratamento, prazo de validade, efeitos e contra indicagoes.

O nosso trabalho com a escrita das bulas procurou propiciar as
condi¢des necessarias para que os alunos se assumissem como autores
de seus textos, isto é, estivessem comprometidos com aquilo que iriam
dizer. Para tal, ao longo das atividades propostas, sempre procuramos
criar condigdes para que eles soubessem, claramente, 0o que queriam
dizer, assim como tivessem claros os objetivos por que escreviam, o
que lhes auxiliou nas escolhas das estratégias adequadas para tornarem
concreto o que queriam dizer. Outro aspecto que ndo ficou de fora de
nossas reflexdes foi o leitor para quem escreviam os nossos alunos e que,
a principio, eram os colegas de outras turmas da escola, mas depois,
dada a proporgdo que tomou a atividade, passou a ser pessoas para além
da comunidade escolar.

Se é necessario pensar no que se tem a dizer, no motivo por que
se dizer, no para quem dizer, é também relevante que se reflita sobre o
meio por onde vai circular o que se quer dizer. Apds essas reflexdes, eis
algumas das produgdes de nossos alunos:
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Figura 5 Bulas produzidas pelos alunos

As bulas acima sdo produtos finais de um processo em que foi pre-
ciso que os alunos entendessem que, além dos aspectos sinalizados no
paragrafo anterior, era necessario haver um tempo para eles mesmos
avaliarem o que haviam escrito, reavaliassem-no e reescrevessem-no.
Ous seja, na produgdo de tais bulas, criamos condi¢des para que houvesse
“tempo para pensar, escolher, rascunhar, escrever e reescrever, produ-
zido varias versdes, na busca da melhor forma” (EVANGELISTA et al.,
2008, p.124). E na produgdo dos alunos a melhor forma foi a que permi-
tiu que eles expressassem o que queriam com o género que produziram.

Observando as bulas acima, perceberemos que os tragos textuais
do referido género se fazem presentes e que os alunos puderam acumu-
lar uma experiéncia textual que os permitiu produzirem uma bula e ndo
uma receita ou um bilhete. Ademais, o que nos chamou a atengéo foi a
criatividade com que preencheram cada sec¢do que compde o género
que eles produziram e com que os alunos nomearam os remédios que
criaram. Além dos nomes acima, outros remédios produzidos foram:
odioclorotiazida, medoprofeno, apaixonadina, amorcapril, amorvita,
tristilin, cloridrato de sadadina, poesidina. Por esses nomes, percebe-
mos que os alunos recorreram a processos de formacgao de palavras que,
sem sairem do campo semdantico farmacéutico, permitiram a criagao de
“vocabulos” que pudessem atender as necessidades de comunicac¢ao e
produzissem os efeitos de sentido pretendidos.
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Uma vez ja sabendo os nomes dos remédios, passamos a confec¢ao
das capsulas, etapa essa que consistiu em inserir os versos recortados
em pequenos tubos de plastico com tampa acoplada chamados de

eppendorf:

Figura 6 Montagem das Capsulas Poéticas

Como ultima atividade, antes da socializagdo das atividades da
UPI para toda a comunidade escolar, uma vez montadas as capsulas, os
alunos passaram a confeccionar as embalagens para os remédios.
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Figura 7 Embalagens para as capsulas poéticas
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Figura 8 Embalagens dos remédios poéticos

Com a confec¢ao das embalagens acima, os remédios poéticos
foram produzidos e a turma passou a organizar o que chamamos de dia
D de cura pela poesia, atividade de socializagdo das acdes que foram
desenvolvidas nas aulas de Lingua Portuguesa, unindo contetdo de lin-
gua e de literatura, a partir de atividades de leitura e de produgao textual.

swwifienPoesiding

Figura 10 Socializagdo das atividades realizadas em sala de aula

Em linhas gerais, o trabalho acima apresentado pautou-se pelos
seguintes aspectos tedrico-metodoldgicos que podem servir como guia
geral para uma abordagem do texto literario em sala de aula.
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Primeiro, houve sempre a realiza¢ao de dindmicas que pudessem
preparar o aluno para as atividades de leitura. A presenga de dindmicas
possibilita a criagdo de um clima de descontracao que favorece o traba-
lho em sala de aula, uma vez que desperta a atencao dos alunos para a
atividade a ser realizada posteriormente e prepara-os para adentrar no
texto de maneira prazerosa e interativa (COSSON, 2006).

Segundo, nunca deixamos de priorizar o contato efetivo com os
textos diante dos quais a primeira coisa a ser feita era sempre o ler, ainda
que esse ler fosse “o ler por ler”. Esclarecamos que “esse ler por ler” é uma
pratica importante para a formagdo do leitor, principalmente se levar-
mos em consideracdo que, para a maioria de nossos alunos, a escola
¢ 0 “tnico” lugar onde eles entram em contato com as mais variadas
praticas de leitura. Todavia, o trabalho com a leitura nao deve circuns-
crever-se apenas a essa fase inicial.

Terceiro, sendo “o ler por ler” o primeiro passo para um trabalho
mais sistematico com a leitura, era preciso, todavia, que tivéssemos em
mente como abordar o(s) texto(s) que levamos para sala de aula a fim de
que as nossas atividades transcendam “o ler por ler”.

Quarto, é preciso nao so selecionar os textos tendo em vista o gosto
dos alunos, mas, também, é necessaria a elaboracao de questdes interes-
santes e desafiadoras para os/as alunos/as.

Quinto, é preciso pensar nao s6 em atividades a serem realizadas
pelos alunos/as, mas nas formas como elas podem e devem ser divul-
gadas na escola, o que pode motivar os/as alunos/as para a leitura
e produgdo de textos. Por fim, é necessario que cada professor leia e
conhega minimamente bem os textos que pretendem levar para sala de
aula e verificar a adequagdo deles aos/as alunos/as. Essa talvez seja a pri-
meira recomendagdo que, por ser 6bvia demais, tem sido esquecida em
muitos casos, razao por que ela, no intuito de nao ser mais esquecida,
encerra esta secgao.

Consideragoes Finais
Para finalizar, a experiéncia apresentada aqui tem trazido as

seguintes implicagdes para nds, professores em formagdo continuada e
professores em formacdo inicial. Primeiro, em meio a um discurso de
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descrenga que ja se tornou uma espécie de lugar comum, um cliché que
ainda ndo perdeu a sua for¢a imobilizadora, a UPI e as demais experién-
cias que vimos realizando, a frente do PIBID, evidenciam para nds que
a nossa escola publica ainda pode dar certo. Ou melhor, ela vem dando
certo e mostrando que ¢ possivel realizar agdoes que sejam significati-
vas tanto para os alunos quanto para os professores. Atividades em que
temos aprendido a conjugar saber e sabor porque os/as alunos/as, para
lembrar as palavras de Geraldi (2000), comprometem-se com o que tém
a dizer e possuem a clareza do que tém a dizer porque sabem a razdo
para dizer bem como para quem dizer o que tém a dizer. Tudo isso faz
com que os/as alunos/as com quem temos trabalhado mobilizem estra-
tégias, as mais diversas, para realizar a escolha do que dizer, da razdo
para dizer e dos interlocutores para quem dirao o que tém a dizer.

Segundo, em se tratando do ser professor, o cotidiano de sala de
aula e a vivéncia de situagdes reais de ensino nos apontam que esse
profissional estd sempre em processo. Nunca esta formado, porque se
encontra em constante processo de mutagio, de reconstrucao de si, dos
saberes sobre si e sobre a disciplina que leciona. Terceiro, ainda ligado a
natureza do ser professor, eis uma implicagdo que sempre fazemos ques-
tao de repetir: “Mestre ndo é quem sempre ensina, mas quem de repente
aprende” (ROSA, 2001, p.326).

Por tltimo, dessas aprendizagens, fica-nos certa utopia em busca
de um ensino que, lembrando o pensamento de Freire (2001), realmente
seja uma pratica social que possa conseguir promover mudangas sociais.
Por isso, sempre que vamos a sala de aula, sempre naquelas ocasides em
que os eventos fugiram ao planejado e a descrenga toma conta de nos,
fazemos questdo de lembrar os seguintes versos de Adélia Prado: “Eu
sempre sonho que uma coisa gera/nunca nada estd morto./O que nio
parece vivo, aduba./O que parece estatico, espera” (PRADO, 2011, p.22).
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POSSIVEIS DIALOGOS ENTRE A LITERATURA E OUTROS
SABERES, NO ENSINO MEDIO, DE ESCOLAS PUBLICAS DE
GUARABIRA/PB

Juarez Nogueira Lins'

Resumo

A complexidade do mundo exige das institui¢des de ensino novas pers-
pectivas de construgao do conhecimento, além do classico paradigma
disciplinar. Nesse cendrio, diminui o espago para o ensino fragmen-
tado, dividido entre disciplinas estanques que impedem o (a) aluno (a)
de ter uma ideia da totalidade dos conhecimentos e realizar conexdes
para isto (FAZENDA, 2013). No entanto, a maioria das institui¢des de
ensino (dentre elas, a escola publica) resiste e minimiza a importan-
cia de propostas de ensino-aprendizagem centradas na interconexao
entre os saberes escolares: Lingua Portuguesa (LP), Geografia, Historia,
Matematica, Biologia, Sociologia, Fisica e outras. Dentre estes sabe-
res, tomou-se como objeto de estudo, a Literatura, disciplina de viés
interdisciplinar, para realizar praticas interdisciplinares. Diante dessa
perspectiva objetivou-se analisar a realidade das praticas interdiscipli-
nares (Literatura e Geografia, Literatura e Historia) no Ensino Médio,
em escolas publicas de Guarabira. E, a partir desta andlise, contribuir
para a efetivacao de um ensino partilhado por vérias disciplinas — mais
estruturado, ampliado e produtivo. A discussdo tedrica ancorou-se nos
estudos de Fazenda (2013), Bakhtin (2003/2006), Santos (2007), Morin
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(2003), Santomé (1998), PCN (1998), PCNEM (2000), Tuan, (1983),
Japiassu, (1992), Foucault (2007), Coimbra (1970) e outros. Quanto a
metodologia, optou-se por uma pesquisa qualitativa de carater descritivo
e interpretativista, apoiada por um levantamento de dados — amostra 04
professores (as) e 02 escolas, os instrumentos da pesquisa 01 questiona-
rio e anotagdes da observacgao de aulas 04 horas/aula de cada professor
(a). Os resultados enfatizaram a presenca de poucas praticas interdis-
ciplinares, a consciéncia de que elas sdo necessarias para cada uma das
disciplinas, a presen¢a da multidisciplinaridade no lugar da interdisci-
plinaridade e, ainda, um ambiente pouco favoravel as articulagoes.
Palavras-chave: Interdisciplinaridade. Literatura. Geografia. Historia.
Escola Publica.
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1 Introducao

ensino disciplinar encontra-se em crise — crise que atinge o

magistério nacional e o ensino de LP (Lingua Portuguesa). As

mudangas ocorridas no mundo, em todas as dreas, nas ultimas
décadas, exigem novas perspectivas para a constru¢ao do conhecimento.
Hoje, se faz necessario que o ensino fragmentado, dividido entre dis-
ciplinas estanques, desacelere, diminua seu ritmo, pois o (a) aluno (a)
necessita ter uma ideia da totalidade dos conhecimentos e realizar cone-
x0es para isto (FAZENDA, 2013). No entanto, a maioria das institui¢des
de ensino (dentre elas, a escola publica) ndo deu a devida importancia
as propostas de ensino-aprendizagem centradas na interconexao entre
as disciplinas — a interdisciplinaridade, mesmo aquelas de viés interdis-
ciplinar, como € o caso da Literatura.

Diante deste cenario, duas questdes despertaram interesse: O ensino
de Literatura, no Ensino Médio, dialoga com os outros saberes* das
escolas’? De que forma esse dialogo acontece? Uma hipétese se colocou
a prova: as praticas interdisciplinares existem, mas de forma esporadica
e as vezes equivocada’ nas escolas pesquisadas, até mesmo quando das
tentativas de articulagao entre Literatura, Historia e Geografia.

A partir dessa hipdtese, objetivou-se analisar a realidade das prati-
cas interdisciplinares (envolvendo a Literatura, a Histdria e a Geografia)
em 02 (duas) escolas publicas de ensino médio de Guarabira/PB, para
assim, contribuir para a efetiva¢ao de um ensino partilhado por vérias
disciplinas — mais estruturado, ampliado e produtivo. Para atingir esse
objetivo, algumas contribui¢des tedricas foram necessarias: Bakhtin
(2003/2006), PCN (1998), PCNEM (2000), Fazenda (2013), Santos
(2007), Santomé (1998), Tuan (1983), Japiassu (1992), Foucault (2007),
Coimbra (1970) e outros.

Do ponto de vista da metodologia optou-se por uma pesquisa,
segundo a sua natureza, qualitativo-descritiva, desenvolvida por meio

2 Geografia e Histdria.

3 Escolas Publicas de Ensino Médio da Cidade de Guarabira — PB. Nestas escolas, atuamos,
através do PIBID, PIBIC e Estagio Supervisionado.

4 Praticas interdisciplinares dao lugar as praticas multidisciplinares.
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da pesquisa bibliografica, de campo e de observagao de aulas. De acordo
com Trivifios (1987), a pesquisa qualitativa é essencialmente descritiva.
E as descri¢oes dos fendmenos estdo impregnadas dos significados que
o ambiente lhes oferece, produtos de uma visao subjetiva. Utilizou-se
ainda o levantamento bibliografico acerca do tema, que serviu como
base, producgdo e ampliagdo de conhecimento em relagao a pesquisa
desenvolvida. Foram utilizados como instrumentos de pesquisa: 01
questionario com questdes abertas e fechadas.

A pesquisa foi realizada em 02 (duas) escolas estaduais de
Guarabira/PB (onde estido presentes trés frentes de ensino/pesquisa:
PIBID, PIBIC e Estagio Supervisionado) e os sujeitos, 04 professores
(as), sendo 02 (dois) de literatura, 01 de historia e 01 de geogratia. Apds
a realizagdo da pesquisa seguiu-se o tratamento estatistico dos dados
da pesquisa, apresentac¢ao, analise e discussdo dos resultados. A orga-
nizagdo e a apresentaciao das informagdes provenientes de pesquisa se
deram em forma de categorias de analise, constituidas a partir das res-
postas obtidas e dos estudos tedricos.

2 Fundamentagao Tedrica

(...) se, por nao sei que excesso de socialismo ou barba-
rie, todas as nossas disciplinas devessem ser expulsas
do ensino, exceto uma, é a disciplina literaria que
devia ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes
no monumento literario. (Roland Barthes, 1978).

Na epigrafe acima, Barthes (1978) apresenta uma visdo interdis-
ciplinar da Literatura, talvez um pouco dacida, mas coerente com as
potencialidades da literatura, enquanto arte/disciplina que dialoga
com o mundo. Mas essa visao articuladora da literatura com outras
areas do conhecimento (Linguistica, Historia, Filosofia, Geografia,
Matematica...) ainda precisa ser mais difundida no espago escolar. O
texto literario é plural, marcado pela inter-relacao entre diversos cédi-
gos (tematicos, ideoldgicos, linguisticos, estilisticos etc.) e o aluno deve
compreender a interagdo entre literatura e outras areas que se inter-re-
lacionam no momento da elaboragdo de género textual - um poema,
um conto, um romance. Nestes géneros, se presentificam os sentidos
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do linguistico, do literario, do histérico, do geogréfico, do psicoldgico,
enfim, os sentidos do mundo - que é parte de uma totalidade — mas
que em virtude de ser tao grande e complexo, ele foi didaticamente
fragmentado em partes para facilitar a compreensao. Isso facilitou a
compreensdo do conhecimento cientifico, mas por outro lado, difi-
cultou a compreensdo de fendomenos mais complexos. Durante muito
tempo essa divisao de certa forma atingiu os seus objetivos. Porém, hoje
vivemos outro paradigma sdcio/econdmico/cultural, novos tempos; em
que as informagoes surgem em grande quantidade e rapidamente, uma
nova ordem do discurso (FOUCAULT, 2007).

Hoje, ha pouco lugar para efetuar divisdes, o homem deve ter
uma ideia da totalidade dos conhecimentos, e realizar conexdes para
isto. Uma possivel solugdo para o problema é inter-relacionar as varias
disciplinas - a interdisciplinaridade’. Muito se discutiu e se experimen-
tou, mas na verdade, a pratica interdisciplinar nio se efetivou, ainda,
na escola brasileira. As vezes é experimentada e esquecida e, em grande
parte, transformada em a¢des multidisciplinares®. Para evitar que o tra-
balho com praticas interdisciplinares se transforme em simples acdo
multidisciplinar, em que ndo ha reciprocidade entre as disciplinas os
PCNEM (2000, p.88) recomendam que:

A interdisciplinaridade deve ir além da mera justa-
posi¢do de disciplinas, e, a0 mesmo tempo, evitar a
diluigdo delas em generalidades. De fato, serd prin-
cipalmente na possibilidade de relacionar disciplinas
em atividades ou projetos de estudos, pesquisa e agdo,
que a interdisciplinaridade podera ser uma pratica
pedagodgica e didatica pedagogia adequada aos obje-
tivos do ensino médio.

5 O objeto deste estudo - a interdisciplinaridade — ndo possui um conceito definido, aca-
bado. Segundo Japiassu (1992) trata-se da intercomunicagao entre as disciplinas, no nivel
de conceitos e métodos. Nos a vemos como um didlogo reciproco entre as disciplinas/
ciéncias.

6 Praticas em que ndo ha reciprocidade (troca de saberes) entre as disciplinas/cién-
cias. Entdo, cada uma delas fragmenta um objeto comum, o isola e para estuda-lo
separadamente.
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Realizada essa inter-relagdo, acreditamos que o ensino - em
qualquer etapa - baseado na interdisciplinaridade proporcionaria
uma aprendizagem muito mais estruturada, ampliada e rica, pois os
conceitos serdo organizados em torno de unidades mais globais, de
estruturas conceituais e metodoldgicas compartilhadas por varias dis-
ciplinas (FAZENDA, 2013).

No entanto, o ensino centrado em disciplinas ainda é uma carac-
teristica da escola brasileira, onde os contetdos das diversas disciplinas
sdo apresentados sem que se expliquem a relagio que uns guardam
com os outros (JAPIASSU, 1992). Dessa forma o processo pedagogico
tem um carater fragmentdrio, passando para o aluno a ideia de uma
realidade estavel, em que ndo ha relagdo alguma entre os seus diversos
aspectos. Este tipo de ensino fragmentado nio leva em consideragao
que a realidade é dindmica e complexa, assim como o conhecimento
(MORIN, 2002), por isso, deveria considerar a teia de relagdes existen-
tes entre os diversos campos do conhecimento.

Essas relacdes podem se efetivar, por exemplo, entre os sabres
literarios e geograficos ou entre os saberes literarios e histéricos. E a
obra literaria (objeto da literatura) se apresenta com potencial para a
apreensdo da produgdo espago/temporal ao permitir a compreensdo
das relagdes socio/histdrico/espaciais tanto no plano do pensamento
objetivo/racional como no plano da subjetividade. E ainda, que o
tempo e o espago, objetos de estudo respectivamente da Historia e da
Geografia podem ajudar os docentes e discentes de literatura a com-
preender o contexto de produgdo da obra e a producao de significagdo
da mesma.

De acordo com Moisés (2001) a Literatura se constitui enquanto
uma forma de conhecer o mundo e os homens. E, carrega em sua
esséncia a missdo de contribuir para o desenvolvimento daquilo que
o0 homem buscou compreender durante sua existéncia, ele mesmo. O
homem, seus sonhos, suas limitagdes, suas realizacdes e possibilidades
estdo presentes no literario. Para Pesavento (2002) a literatura é tanto
resposta quanto meio de representacao e formacao da sociedade. Enfim,
um relato das formas de sentir, de ver e de sonhar a sociedade, um pano-
rama da vida social e cultural dos seres humanos, presentes, em toda
literatura.
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Para os geodgrafos, principalmente aqueles da perspectiva da
Geografia Cultural, essa articulagdo reciproca entre Geografia e
Literatura é possivel, proficua e deve avangar em meio a resisténcia de
um modelo disciplinar de ensino-aprendizagem que ainda permanece
em atividade nas institui¢des escolares.

[..] é uma nova geografia que ha que inventar,
rompendo ainda divisérias entre disciplinas, com
geografos abertos a literatura e a arte homens de letras
a par da geografia, mas que ainda nio avan¢ou quanto
aos aperfeicoamentos, afinal, as especializa¢des atuais
progridem muito pouco neste sentido. (FREMONT,
1980, p. 262).

Para o autor ha uma convic¢do de que as praticas interdisciplina-
res entre Literatura e Geografia e entre Geografia e Literatura, devem
ser firmadas com beneficios para os estudos geograficos e literarios. No
entanto, uma certeza emerge de suas palavras, a interdisciplinaridade
vai demorar a se efetivar no ensino, haja vista, o crescimento das espe-
cializagbes, da visao disciplinar.

Para os historiadores da Historia Cultural na relacdo entre a
Historia e a Literatura ha mais pontos em comum do que pontos de
distanciamentos. Ambas sdo linguagens, portanto, se aproximam, dia-
logam entre si. Cada uma, por caminhos e propostas metodoldgicas
diferentes, produzem suas narrativas, constroem seus enredos e tornam
inteligiveis suas percepgdes de mundo. Cada um desses saberes tenta
representar o mundo em sua volta, interpretd-lo, compreendé-lo, sig-
nifica-lo. Enfim, constroem sentidos para o real, para as experiéncias
com o real, a partir da linguagem. Para Santos (1999) o pensar histéria
articulada com a literatura situa-se no projeto, também histdrico, de se
desconstruir as garantias e as certezas dos métodos e analises constitui-
dos pela for¢a da tradigdo do discurso oficial.

Diante destes pressupostos acredita-se que seja possivel entdo, a
interacdo entre disciplinas aparentemente distintas como ¢ o caso da
Literatura, Historia e Geografia. Esta interagdo ¢ uma maneira com-
plementar ou suplementar que possibilita a formulagao de saberes
criticos e reflexivos, tendo em mente as dificuldades inerentes a tal
processo e a necessidade de persistir. Conforme Santomé (1998),
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interdisciplinaridade é um objetivo nunca completamente alcangado e
por isso deve ser objeto de busca permanente.

3 Resultados e discussoes

Neste topico apresentam-se os dados da pesquisa realizada com 04
professores (as) sobre praticas interdisciplinares, em 02 escolas publi-
cas de Guarabira/PB, sobre: concepgoes, articulagdes entre Literatura,
Histéria e Geografia, contribui¢des, dificuldades. Reflexdes sobre o
fazer interdisciplinar na Escola de Ensino Basico.

3.1 Apresentacao e discussao dos dados da pesquisa

Seguem-se apresentagdo de 03 tabelas e 02 quadros com as res-
pectivas discussdes sobre as categorias propostas para analise e, deste
modo, para a efetivagdo dos objetivos da pesquisa. Inicialmente, o con-
ceito de interdisciplinaridade que para Santomé (1998) implica em uma
vontade e compromisso de elaborar um contexto mais geral no ensino,
no qual cada uma das disciplinas em contato com outra, ou outras, sio
por sua vez modificadas, e passam a depender claramente entre si. Além
dessa concepgdo, ha outras, como as que se seguem e, dentre estas, se
busca a mais préxima da concepgao docente.

Tabela 01 - Qual o conceito de interdisciplinaridade que mais se aproxima do seu?

Topico Q %
A articulagdo entre disciplinas distintas. 02 50
E a relagdo de trocas reciprocas entre duas ou mais discipli- i -
nas.
E a unido de varias disciplinas para estudar determinado o1 25
objeto. Cada disciplina busca aspectos que lhe interessam.
Total 04 100

Fonte: Pesquisa de Campo: Questionario. 02/2017.

Para 50% dos (as) docentes a interdisciplinaridade apresenta um
movimento de mao Unica - a contribuigdo é de uma disciplina para
outra, e ndo, uma relagdo de reciprocidade, conforme asseverou Japiassu
(1992). Apenas um (a) docente, 25% sinalizou para a cooperagdo mutua
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entre as duas ou mais disciplinas que se articulam em busca de uma
visdo mais proxima da realidade. Os outros 25% apontaram a opg¢ao
que definiria tal pratica. Embora se saiba que o “vocabulo interdisci-
plinaridade apresenta-se despretensioso na sua origem, ambiguo na
sua acep¢ao, corrente e complexo na sua aplicagdo” (COIMBRA, 1970,
p.54), Tais resultados evidenciam mais incertezas do que certezas,
docentes, sobre interdisciplinaridade e praticas interdisciplinares, nas
escolas pesquisadas. O interdisciplinar parece se aproximar da nocdo
de multidisciplinaridade: um conjunto de disciplinas que estudam de
maneira simultdnea, um determinado objeto, mas sem a necessidade de
estarem relacionadas entre si. O multidisciplinar busca basicamente um
aspecto quantitativo, sem que haja um nexo necessario entre as aborda-
gens, assim como entre as diferentes areas do conhecimento. A prética
multidisciplinar ¢ mais comum nas escolas e vista como trabalho inter-
disciplinar, entretanto ela se afasta do dialogo necessario com as outras
disciplinas (as outras vozes), com suas teorias, metodologias, certezas
e incertezas, conflitos. Para Bakhtin (2003) somente a tensao entre as
multiplas vozes que participam do didlogo da vida, do conhecimento,
pode dar conta da integridade e da complexidade do real.
Tabela 02 - Participou nos altimos 02 anos, de praticas interdisciplinares (envolvendo

uma das articulagdes: Literatura/Historia, Literatura/Geografia, Geografia e Literatura e
Historia e Geografia)?

Topico Q %
Nenhuma 00 00
01a02 01 25
Entre 03 e 05 03 75
Entre 06 e 10 00 00
Mais de 10 00 00
Total 04 100

Fonte: Pesquisa de Campo: Questionario. 02/2017.

A maioria dos professores (as) 75% afirma ter realizado entre 03 e
05 praticas interdisciplinares, nos ultimos anos. Um niimero que eviden-
cia o distanciamento entre aquilo que defendem os documentos oficiais,
a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais (1998) e PCNEM
(2003) e os estudos sobre a efetividade de praticas interdisciplinares no
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ensino fundamental e médio. Se para Santomé (1998) a realizacio des-
tas praticas ¢ um objetivo dificil de alcancar, nas escolas pesquisadas,
esse pressuposto encontrou respaldo: foram menos de 05 tentativas em
dois anos letivos. Pouco, para a escola que através dessas praticas, espe-
ram superar a fragmentagdo entre as disciplinas (FAZENDA, 2013) e
oferecer uma nova postura diante do conhecimento, uma mudanga de
atitude, em busca do ser enquanto pessoa integral. E assim, visa garan-
tir a constru¢ao de um conhecimento globalizante, rompendo com os
limites das disciplinas. Para avaliar as praticas destes professores (as) foi
solicitado um breve relato, conforme o Quadro 01.

Quadro 01 - Relato de Praéticas Interdisciplinares

| Questio 01 - Poderia fazer um breve relato de uma de suas praticas?

Professor (a) de Literatura I - “Fomos chamados a participar de
um trabalho interdisciplinar na cidade de Sapé. Visitar a Casa de
Augusto dos Anjos. Fomos juntos com o professor de Histdria,
Geografia, Matemdtica, Biologia e outros. Cada um trabalhou uma
questdo. Eu trabalhei com a poesia de Augusto dos Anjos, o pro-
fessor de matematica com a casa construida, Geografia a drea em
que se encontrava a casa, Biologia a vegetacdo... Depois cada um
montou uma exposi¢ao sobre as temdticas abordadas”.

Professor (a) de Literatura II — Nio respondeu a questio.

Professor de Geografia — “Eu participei de uma aula de campo a
cidade de Sapé com varios professores de outras disciplinas. Rea-
lizamos uma atividade de reconhecimento da drea em mapas da
cidade e imagens do Google”.

Professor (a) de Historia — A professora de Portugués me convi-
dou para participar de uma aula dela, para discutir com os alunos
e esclarecer o contexto histérico da obra Os Sertdes de Euclides da
Cunha, abordando a Guerra de Canudos e a professora foi na aula
sobre a primeira Republica, sobre as obras literdrias que retrataram
aquela época.

Fonte: Pesquisa de Campo: Questionario. 02/2017.

Quadro 02 - Questao para os Professores (as)

QUESTOES

Questdo 02 - As articulagdes entre Literatura e Histdria e entre Literatura e Geografia
trazem/trouxeram/poderiam trazer que contribui¢des para seu componente curricular?
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Respostas dos (as) professores (as): para questao 02.

Professor (a) de Literatura A
“A Histdria ajuda os alunos a entenderem o contexto histérico de
um periodo literario. Eu sei que ele vem no nosso livro didatico,
mas ele ndo é completo de informagdes histdricas, e a presenga de
um professor (a) de Historia, na sala, explicando, pode ser melhor

[.]”

Professor (a) de Literatura B
« . N L
Na verdade, tudo o que vier de outra disciplina pra ajudar a nos-
sa, é bem vindo. Tanto a geografia quanto a histéria podem nos
situar no mundo, no mundo real e no mundo da imaginagao. Até
mesmo porque as histdrias da imaginacdo também precisam de

»

um lugar e um momento para parecer verdade [...].

Professor (a) de Geografia A
“Para mim, a literatura traz um mundo de emocdes, de sentimen-
tos, que a Geografia tenta, mas ndo pode apresentar com tanta
fidelidade. E também uma forma de dinamizar a aula, com uma
historia, com um filme sobre essa histdria, com a literatura de
cordel [...]”

Professor (a) de Historia A
“Nao s0 a literatura, que eu uso muito em sala de aula, mas outras
fontes artisticas como as letras de musicas sdo interessantes para
discutir um assunto da histdria na sala de aula. Num é todo dia
que se faz isso, mas é uma boa pratica para incrementar a aula e
atrair a atengdo dos alunos [...]”

Fonte: Pesquisa de Campo: Questiondrio. 02/2017.

Os (as) professores (as), de modo geral, destacam a importancia do
outro na construgdo de sua disciplina, assim demonstram consciéncia
da incompletude do conhecimento e da necessidade de buscar ajuda em
outras dreas. A interacdo com o outro também denuncia as precarias
condigdes das teorias que buscam, através de uma linguagem, represen-
tar a totalidade da experiéncia do homem no mundo (BAKHTIN, 2006).
Os (as) professores (as) de Literatura destacam as contribui¢des do
outro, sem, no entanto, destacar as contribuigdes do texto literario para
as outras duas disciplinas, embora, o (a) segundo (a) docente aponte os
objetos comuns entre as trés areas “um lugar” e “um momento’, ou seja,
o tempo e 0 espago, objetos respectivamente, da Histdria e da Geografia,
presentes na obra literaria, ficcionalizados. Da mesma forma, os (as)
professores (as) de Historia e Geografia também enfatizam as contribui-
¢oes recebidas, sem se referir as contribui¢des possiveis para a Literatura.
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A interdisciplinaridade que se estabelece enquanto pratica de interco-
municagdo e enriquecimento reciproco (JAPIASSU, 1992) ainda néo se
concretizou enquanto conceito para os (as) docentes entrevistados (as).
Ha alusoes as dinamicas de aula, a ampliacdo do conhecimento, mas o
(a) professor (a) ainda ndo conseguiu efetivar um pensamento interdis-
ciplinar e, segundo Santomé (1998) porque esse (a) docente realizou
toda a sua aprendizagem dentro de um curriculo compartimentado. E,
sabedores de que o outro ¢ o lugar da busca de sentido, mas também,
da incompletude e do desconhecido, pouco se aventuram em busca de
praticas interdisciplinares. Mas além desses dois aspectos, ha outros
entraves que contribuem para a realizagdo de tais interconexdes, no

interior das escolas. Na Tabela 03, abaixo, se apresentam algumas dessas
dificuldades.

Tabela 03 - Que dificuldades afetam a realizagdo de praticas interdisciplinares na escola,
nas dreas citadas.

Topico Q %
O pouco conhecimento sobre tais praticas 01 00
A auséncia de incentivos por parte da coordenagao/gestao. 01 25
Falta de tempo para se dedicar ao estudo de outras 4reas. 02 75
O desinteresse dos colegas em relagao a tais praticas 00 00
Total 04 100

Fonte: Pesquisa de Campo: Questiondrio. 02/2017.

Mesmo diante da necessidade de construir didlogos interdiscipli-
nares nas escolas eles sdo raros e ainda sdo poucos os (as) professores
(a) que se aventuram na inter-relacao entre as disciplinas. Para 50% dos
docentes falta tempo para realizar tais praticas. Ja para 25% hd certo des-
conhecimento metodolédgico para efetuar tais praticas. Para os outros
25% falta o incentivo por parte da dire¢ao, da coordenagdo e também,
dos colegas. Mas também hd o medo de se aventurar por “lugares des-
conhecidos’, ou seja, entrar em contato outras disciplinas.

Culpados a parte, Os professores devem ser os protagonistas na
implantacao de praticas interdisciplinares na escola. Como afirma
Morin (2002, p.35) “a reforma deve se originar dos proprios educadores
e ndo do exterior” De pouco adianta esperar incentivos, se nao houver o
desejo de mudangas entre aqueles que protagonizam o ensino nas salas
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de aula: os (as) professores (as). E claro que ndo se pode esquecer que
os docentes de Ensino Fundamental e Médio, muitas vezes, encontram
dificuldades no desenvolvimento de projetos de carater interdisciplinar
em fungdo de terem sido formados dentro de uma visdo fragmentada
do conhecimento conforme postulam (KLEIMAN e MORAES, 2002).
De qualquer modo, se faz urgente a construgao de praticas interdiscipli-
nares (integrar, articular e trabalhar em conjunto), inicialmente entre aquelas
disciplinas em que se ha uma afinidade tedrica ou metodoldgica, a exemplo
da literatura, historia e geografia que tem em comum, o tempo e o espago.

Consideracoes Finais

Conclui-se que ha, entre os (as) professores (as) entrevistados, certo
conhecimento sobre interdisciplinaridade. Nao enquanto uma forma de
superar a fragmentacgao entre as disciplinas, mas enquanto possibilidade
de dinamizar, experimentar, trazer novidades para a sala de aula. Poucos
veem essas praticas como uma grande oportunidade de didlogo entre
saberes escolares. Mesmo assim, ha tentativas, poucas e mais proximas
das praticas multidisciplinares. Mas era de se esperar, pois para Santomé
(1998), as praticas interdisciplinares na escola exigem do professor (a)
planejamento, acompanhamento, continuidade e, principalmente, uma
atitude reflexiva diante do saber, enfim, um ambiente e um clima de
aprendizagens coerentes com tais praticas e com as necessidades dos
docentes e da instituicdo onde estdo inseridos.

Em virtude disso, na pratica da sala de aula, os professores apresen-
tam dificuldades de se envolver em didlogos interdisciplinares, mesmo
que os contetudos das disciplinas Literatura, Historia e Geografia propi-
ciem aberturas para que essas praticas acontegcam como ja se destacou
anteriormente. Assim, nas escolas, os didlogos entre as disciplinas
acontecem esporadicamente, as praticas ndo apresentam resultados
consistentes em virtude da descontinuidade, a maior dificuldade é a
inser¢do em outras areas. Mas os (as) professores (as) sdo conscientes da
importéancia de tais praticas e da necessidade de maior aprofundamento
desta tematica, na sala de aula, a fim de fortalecer a ideia de interacdo
reciproca entre os conhecimentos.
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ACOES PIBIDIANAS ENTRE A FILOSOFIA, 0 COTIDIANO
E A FORMACAO DOCENTE

Valmir Pereira’

Resumo

Este texto apresenta e discute um conjunto de agdes do Pibid de filo-
sofia, desenvolvido por alunos do Ensino Médio e pelos bolsistas do
programa. Estas acoes estdao fundamentadas nas questdes relacionadas
entre a filosofia e o cotidiano. Resultado de trabalho de campo e sala de
aula, as agOes refletem dialeticamente as tensdes entre a teoria e a pra-
tica e o trabalho docente. Por fim, sao apresentados os resultados desse
processo efetuado por meio das agdes resultando no aprofundamento
das reflexdes filosdficas sobre o cotidiano dos individuos.
Palavras-chave: PIBID. Cotidiano. Filosofia. Emancipa¢do humana.

1 Professor da Universidade Estadual da Paraiba. Coordenador de area do subprojeto de
Filosofia do campus I - Campina Grande/PB.
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Introducao

m um mundo de lutas intensas a vida cotidiana é marcada pelas

tentativas de sobrevivéncia, seja em maior ou menor grau. Em um

mundo de divisdo de classes, pelo contrario, cada particular s6
tem acesso a parcelas da totalidade social. Ou seja, integra-se de forma
parcial ao todo social, ficando alheio a diversas parcelas da sociedade,
o que se configura uma aliena¢io. Esta ndo permite que o particular se
aproprie do maximo de desenvolvimento do seu momento historico e
de seu mundo imediato. Com a alienag¢do da esséncia humana, a relacdo
entre particular e sua vida cotidiana torna-se diferente.

Ao se apropriar das condi¢des concretas de um mundo onde ha
divisdao do trabalho e consequentemente divisao de classe, o individuo
aliena-se, pois, o labor dividido cinde o homem e a totalidade da vida
cotidiana, tendo em vista que o individuo s tera acesso ao seu mundo
imediato, que é relativo a fun¢do que ele exerce na sociedade. Assim,
este individuo particular ndo sera um membro genérico de sua socie-
dade, pois ele carrega consigo apenas uma parcela da integragao social,
por ndo ter se apropriado de todo o desenvolvimento humano alcan-
¢ado em seu mundo.

Necessariamente, os homens particulares possuem um cotidiano,
ja que estao sempre reproduzindo atividades, conscientemente ou néo.
Tal reprodugéo, desde seu nivel mais basico, a saber, a reproduc¢ao biolo-
gica, esta sempre voltada a sociedade, no sentido de que, em geral - “[...]
na medida em que desenvolva uma func¢io na sociedade” (Heller, 1987,
p. 20) -, a reprodugdo do particular é a reproducdo da propria socie-
dade. Esta relagdo direta entre a vida cotidiana e a propria sociedade é
perceptivel, ndo somente em altera¢des radicais sobre a vida cotidiana,
mas também na medida em que as mudan¢as nos modos de produ-
¢do se expressam primeiramente nela. Neste sentido, a vida cotidiana se
torna um meio para a avaliagdo da sociedade.

Com esta compreensdo da vida cotidiana, estruturamos algumas
acoes que pudessem pensar o cotidiano filosoficamente. Fizemos o per-
curso no campo da filosofia e mapeamos algumas questdes que mais
preocupam aqueles individuos em particular, especialmente com a con-
solidacdo da filosofia no curriculo.

54



A volta da filosofia nas escolas tem sido tema de estudos, observa-
¢Oes e criticas, bem como as andlises sobre a sua finalidade no ensino
médio. Sua importancia nas primeiras fases da formagdo do individuo
se acentua contribuindo para o seu desenvolvimento intelectual e social,
e ainda como na proposi¢do marxista como coloca DANELON (2010),
da filosofia como meio de mudanca da realidade material do homem.

A filosofia teve seus momentos histéricos na escola acentua-
damente marcantes. No entanto, deixou de ser obrigatéria em 1961,
excluida oficialmente em 1971 pela Ditadura Militar e mais tarde, em
1996, por determinagdo do MEC, todos os alunos ao concluirem o
ensino médio haveriam ter dominio dos contetidos de filosofia, neces-
sarios para o exercicio da cidadania.

No que diz respeito aos objetivos do Programa Institucional de
Iniciagdo a Docéncia (PIBID), pode-se considera-lo como um pro-
grama que tem como objetivo a formagao dos futuros docentes, nao se
limitando ao convencional. O programa procura inserir o professor em
formacao dentro da sala de aula e desse modo, saindo das perspectivas
tedricas vista no meio académico para uma realidade objetiva e con-
creta, de forma colaborativa. Assim,

A pesquisa colaborativa une professores da educagédo
bésica, professores universitarios e professores em
formagdo, a fim de criar na escola um ambiente de
analise de suas praticas e efetuar transformacdes. A
pesquisa é feita junto a escola e nido sobre a escola.
(PIMENTA, 2001)

Pensando pelo ponto de vista de como a filosofia é agregada ao
projeto, pode ser um conhecimento duradouro e continuo na vida do
estudante. A presencga efetiva do PIBID na escola agrega além de sua
tinalidade, incentivo ao futuro professor, uma maneira ambigua de
ver o ambiente escolar como ser ativo e passivo no que se refere a sua
convivéncia semanal. Tirando-o do ambiente padrio académico e inse-
rindo-o paralelamente em dois mundos: o do aluno e o do professor. No
entanto, quando se observa os resultados na formagao do graduando,
percebe-se quao importante é a observagao desses resultados como pra-
tica do ano letivo no cotidiano do aluno.
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A interacao entre diversos niveis educacionais tende a resultar em
produgdes continuas voltadas ao ambito educacional. O evento anual
como conclusdo do projeto é o resultado da parceria e colaboragao
entre a escola e a universidade. E neste acontecimento que os alunos do
ensino médio se percebem como protagonistas e veem em si mesmos
seres causadores e participantes do projeto.

Metodologia

Esta producédo consiste em um agrupamento de algumas das agoes
realizadas pelo Programa Institucional de Iniciagao a Docéncia (PIBID),
da Universidade Estadual da Paraiba - UEPB, desenvolvido na Escola
Nenzinha Cunha Lima, através de coleta de material resultante do tra-
balho de campo.

Para o desenvolvimento da pesquisa foram necessarias duas etapas
principais. O primeiro momento ocorreu com a leitura de alguns teé-
ricos procurando compreender as relagdes de interagao social, dentro
do ambiente escolar, assim como também observar como tais teorias
aconteciam durante as aulas de Filosofia na escola onde o projeto PIBID
acontece. A compreensio desses tedricos foi importante para dar suporte
as discussoes e debates que geraram as agdes que posteriormente foram
desenvolvidas tanto na escola quanto fora dela.

No segundo momento o foco foi a elaboragao e a execugdo das
acoes, bem como o acompanhamento e seu desenvolvimento no campo,
até seu fechamento durante a terceira semana de filosofia, o Filosofarte.

Destacaremos a seguir as atividades desenvolvidas pela area de filo-
sofia na Escola Estadual Nenzinha Cunha Lima, em Campina Grande,
por meio de a¢des de toda a equipe e dos alunos do Ensino Médio.

Esse conjunto de agdes fazem parte do projeto desenvolvido pelo
Pibid de filosofia, como culminancia da Semana de Filosofia, intitulada
FilosofArte. Esse evento tem como intuito oferecer uma diversidade de
propostas pensadas e praticadas dentro e fora do ambiente escolar, uti-
lizando-se das habilidades dos estudantes como formas de expressao do
pensamento, registradas através da escrita, da argumentagdo logica e de
apresentacdes ludicas.

56



Acoes desenvolvidas e discussao

A caverna dos nossos conceitos foi uma a¢do elaborada por um
grupo de alunos do Ensino Médio e acompanhamento da equipe, com
intuito de revisarem seus conceitos, que tem como forma educativa
repassar informagdes da Alegoria da Caverna, do fildésofo grego Platao
(427 a.C. - 347 a.C.), inserindo problematicas do nosso cotidiano com
o objetivo de refletir sobre seus pensamentos, ideias e conceitos, para
compreenderem a verdadeira realidade conforme a filosofia mostra,
formando argumentos consistentes.

Os estudantes foram com a equipe do Pibid discutir a caverna dos
nossos conceitos com os alunos do EJA, abordando questdes e proble-
mas do dia-dia, explicando para eles o sentido de cada mensagem que
o filésofo Platao queria dizer, utilizando exemplos. Em seguida abor-
daram questdes como: “O que é a caverna para vocés?” e “O que os
aprisionam?”

Inicialmente as questdes foram debatidas com certa timidez, com
poucas reflexdes da sala. Em seguida, houve um periodo de didlogos mais
concretos entre eles, e os estudantes conseguiram responder as questdes
de forma clara e objetiva, expressando suas opinides de maneira passiva
e aos poucos, as atividades com os alunos ficaram mais dindmicas com
ajuda de exemplos mais faceis do cotidiano deles.

Os alunos mostraram interesse, devido as tematicas abordadas
serem sempre de conhecimento dos mesmos, onde foram destacados
temas como religido e seus dogmas, politica, midia, preconceitos, cultu-
ras, bebidas alcodlicas, drogas, entre outros.

Com base nas experiéncias obtidas pelo grupo, puderam entender
o verdadeiro sentido do mito da caverna por meio do pensamento filo-
sofico, tornando-se um aprendizado importante para suas vidas, para
enxergarem além da caverna, a verdadeira realidade, as atrocidades que
o homem realiza, as verdades ocultas e as algemas que nos aprisionam?

2 Apresentagdo do Mito da Caverna no Instituto dos cegos, com participagao e acolhida
acima da média.
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Concluiram que essa a¢do nao teve como unico objetivo informar
as pessoas sobre a alegoria, mas também de ajuda-los a avaliar suas opi-
nides e conclusdes, tentando aperfeicoa-las de modo correto.

Sendo assim, levando em considera¢ao os didlogos expostos
pelos alunos, pelas opinides e pela devida atencao que eles nos deram,
podemos ter a certeza que a mensagem que foi passada na alegoria foi
compreendida e levada dentro de si, para que possam expressar suas
ideias com mais relevancia.

Uma segunda agdo, intitulada a culpa é da Pandora, teve como
objetivo principal, levar a filosofia onde ela ainda nao chegou. Depois
de conhecerem o mito da caixa de Pandora e apresentarem em sua sala
de aula para os demais colegas, assumiram a proposta de levar para
outra escola, para criangas que desconhecem a filosofia.

Depois de planejarem com a equipe do Pibid, levaram a agdo para
a Escola Municipal Gracita Melo com o objetivo de narrar “O Mito da
Caixa de Pandora” para os alunos do 3° Ano do fundamental. Neste dia
s6 haviam apenas 18 alunos em sala de aula. No primeiro momento
apresentaram a proposta do nosso projeto, narraram o mito e entrega-
ram caixinhas relacionadas ao mito.

Observaram inicialmente, que assim como Pandora, as criancas
estavam muito curiosas para saber o que tinha dentro das caixinhas
entregues a elas’.

3 A Imagem abaixo registra o momento da apresentagdo do mito e as caixinhas sobre as
carteiras.
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O grupo concluiu que a curiosidade nao tem idade e que é exata-
mente ela que nos impulsiona e nos faz conhecer o mundo, a vida e as
coisas.

A terceira agdo do PIBID foi organizada e desenvolvida por meio
das asas da Liberdade. O tema trata de inveja, desobediéncia, morte,
liberdade entre outros fatores que acontecem no nosso cotidiano, con-
tribuindo muito para mostrar a importincia de nio sermos como Icaro
querendo ser totalmente livre e cair nas armadilhas da vida.

O objetivo dessa agio foi debater sobre o mito de Dédalo e Icaro
com as criancas da escola e verificar o conhecimento delas sobre o tema
e depois apresentar o conhecimento do grupo sobre o mito e analisar as
reflexdes sobre o assunto.

A metodologia foi usando imagens e questionario, ilustrando a
histéria e colhendo as informagdes sobre o que tinham entendido da
historia contada, de forma interativa com as criangas.

A agdo aconteceu na Escola Municipal Gracita Melo por meio de
um debate sobre o mito de Dédalo e Icaro com os alunos de uma classe
de 4@ série. Inicialmente foi narrado o mito e em seguida foram feitas
perguntas sobre o que elas tinham entendido sobre o assunto. As respos-
tas foram impressionantes, mostrando que a crianga em contato com a
filosofia tem a oportunidade de se maravilhar com o mundo, sendo um
ser de mente aberta, desenvolvendo habilidades e novas formas de ser e
Ver as coisas.
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O mito de Dédalo e Icaro é um dos mais famosos da mitologia
Grega. Apesar deste mito apresentar detalhes bastante interessantes, é
sempre dada especial relevincia as asas usadas pelos dois heroéis, dando
a sensac¢ao de liberdade.

A liberdade é concebida pela filosofia, como a independéncia do
ser humano, o poder de ter autonomia e espontaneidade. Assim, liber-
dade é opgao de escolhas, livre arbitrio, sabendo dosar as atitudes e as
emocdes em sociedade. Controlando seus atos a liberdade ¢ algo fre-
quente em sua vida, pois até para errar vocé é livre. Porém, se esse erro
atingir terceiros, sua conduta serd reprovada pela sociedade, e esta,
podera contestar sua preciosa liberdade.

A importéancia de falar sobre o mito de Dédalo e Icaro para as crian-
cas serviu para alerta-las sobre as consequéncias que a desobediéncia, a
inveja, a curiosidade e a sabedoria trazem para suas vidas, seja positiva
ou negativamente.

Percebe-se também que o mito retrata varios pontos da antiguidade
que estdo vivos na atualidade como os avancos da ciéncia, desobedién-
cia, curiosidade juvenil, inveja, teimosia e a prudéncia.

A quarta agdo tem como tema central o enigma da morte. Ele
nasceu de inquietagdes dos debates e orientagdes dos bolsistas com os
alunos do Ensino Médio, tentando responder a seguinte questdo: Como
falar de algo que ainda nao foi experimentado pelo homem enquanto
vivo e nenhum morto voltou para falar?

Essa acdo busca levar informagdes para que as pessoas nao vejam a
morte como um assunto tenebroso, e a0 mesmo tempo, para que possam
aceitar com mais naturalidade. Para isso o grupo analisou opinides diversi-
ficadas sobre o0 assunto, podendo assim através dos dados colhidos chegar a
conclusdo sobre os diferentes modos de lidar e ter nogdo deste tema.

Para tentar responder essa questao os alunos e os bolsistas foram a
campo, entrevistando criancas e coveiros e posteriormente analisaram
as opinides de cada um sobre este assunto mortal. Um dos locais visita-
dos foi o cemitério, onde tudo parece terminar.

Ao falarem com o coveiro perguntando se ele acreditava que tinha
algo a mais depois da morte, especialmente como a sua religido protes-
tante difunde, se existe mesmo um paraiso? Ele respondeu que nao, pois
tudo acabava ali no chao.
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Em outro momento, ao falarem com as criangas* fizeram a mesma
pergunta. Percebeu-se que a resposta foi completamente diferente.
Concordaram com a ideia de que havia um paraiso, o céu e que Deus
estaria esperando com varios anjinhos ao seu redor. A unica concordan-
cia entre os dois pontos foi que todo mundo um dia morre. No entanto,
ficou claro que algumas das criangas afirmaram ter medo da morte ao
passo que os coveiros ja ndo a temem mais. Nesse sentido, pode-se bus-
car em Epicuro (341a.C - 271 ou 270a.C) a seguinte afirmagdo sobre a
morte:

E pois, tolo quem afirma temer a morte, nio porque
sua vinda seja temivel, mas porque é temivel espe-
ra-la. Tolice afligir-se com a espera da morte, pois
trata-se de algo que, uma vez vindo, ndo causa mal.
Assim, o mais espantoso de todos os males, a morte,
ndo é nada para nds, pois enquanto vivemos, ela ndo
existe, e quando chega, ndo existimos mais.

Viver, ¢ de fato um espetaculo, e por isso as pessoas, em geral, tem
bastante medo da morte. Nascemos, crescemos e morremos, como ciclo
natural da vida e morrer é inevitavel.

4 A imagem indica os alunos abordando criangas e debatendo os enigmas da morte.
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Resultados

Os resultados alcangados baseiam-se na analise dos dados coleta-
dos, indicando que o Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a
Docéncia — PIBID - contribui ndo apenas com os professores em for-
macao, no que diz respeito a coloca-los no ambiente de sala de aula.
A atuagdo dos alunos evidenciou que as agdes desenvolvidas também
refletem em suas vidas, tanto no ambito intelectual como social.

Observando as consideracdes de NOVOA (2009), entende-se a
questdo docente como compreender os sentidos da instituigdo escolar,
procurando integrar-se na profissdo e aprender através da experiéncia
de outros docentes. A escola e o didlogo com outros professores servem
como subsidio para o acumulo de experiéncia e troca de convivéncia
acerca da docéncia.

No que se refere a inovagdo, pode-se destacar a importancia da
vivencia da pratica docente procurando sempre aprender através das
mais variadas praticas, métodos e reflexao sobre o trabalho desenvol-
vido, pois os pontos centrais de uma boa docéncia estdo ligados as
questdes e agdes como a pratica e a reflexdo, por exemplo.

Com essa iniciativa, o Pibid faz uma articula¢io entre a edu-
cagdo superior, através dos Cursos de Licenciatura, a escola e os
sistemas estaduais e municipais, aproximando o académico com profes-
sores experientes, oportunizando praticas integradas, dialogo, reflexdo
e avaliacdo tao necessarias para avancar na profissao. Isso fica evidente
quando percebemos que

[...] Comprometer-se com sua formacdo e com as ins-
tituigcdes educacionais a sua volta; Envolver-se com as
politicas publicas educacionais; Promover a inclusao
social: de jovens, adultos e idosos, de indios, de porta-
dores de necessidades especiais; Relacionar-se com as
diversas tecnologias que estdo a servigo da educagio;
compreender a necessidade de formagado continuada
ao longo de sua vida profissional; fomentar o espirito
investigador e de pesquisa; estimular a leitura critica e
reflexiva de mundo. (CNE/CP009/2001).
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Ressalta-se que o PIBID levou alegria e dinamismo para o
ambiente escolar, tornando a escola mais alegre, atraente e acolhedora.
O acolhimento que foi dispensado aos bolsistas, também foi retribuido,
assumindo junto com a escola os desafios de aliar teoria e pratica no
processo de ensino e de aprendizagem com vistas a ampliar um pro-
cesso de uma educagdo de qualidade para todos.

Para NOVOA (2009, p. 44), cinco disposi¢es sdo essenciais para a
formacédo de professores e podem inspirar uma renovagao dos progra-
mas e das praticas de formagao:

1. O conhecimento. O trabalho do professor deve
construir praticas que conduzam os alunos a apren-
dizagem. 2. A cultura profissional. Ser professor é
compreender a escola, integrar-se na profissao apren-
dendo com os mais experientes. E na escola e no
didlogo com os outros professores que se aprende a
profissdo. Registrar as préticas, refletir sobre o traba-
lho e avaliar sdo rotinas que “fazem avancar a profissao.
3. O tato pedagogico. Capacidade de relacionar-se e
de comunicar, ndo é possivel separar o profissional do
pessoal. “Serenidade de quem é capaz de se dar ao res-
peito, conquistando os alunos para o trabalho escolar.
4. O trabalho em equipe. A profissionalizagdo docente
implica em agdes coletivas e colaborativas, do traba-
lho em equipe e da interven¢ao conjunta nos projetos
educativos. O exercicio profissional organiza-se, cada
vez mais, em torno de comunidades de pratica, no
interior de cada escola, mas também no contexto de
movimentos pedagdgicos que nos ligam a dindmicas
que vao para além das fronteiras organizacionais. 5.
O compromisso social. A educa¢do deve convergir
no sentido dos principios, dos valores, da inclusio
social e da diversidade cultural. Hoje, a realidade da
escola obriga-nos a ir além da escola. Comunicar com
o publico, intervir no espago publico da educagio, faz
parte do ethos profissional docente.

Acreditamos que o Projeto Integrado das Licenciaturas, formag¢ao
docente e compromisso social, que integra o PIBID esta sintonizado
com 0s cinco itens acima citados, na medida em que realiza praticas
interdisciplinares que estiao contribuindo com a aprendizagem dos
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alunos da educagdo basica, que integra o académico dos cursos de licen-
ciatura nas escolas exercitando a sua futura profissao e aprendendo com
os professores mais experientes.

Nesse sentido, criam-se espacos para desenvolver as habilida-
des pessoais de relacionamento e de comunicagdo com serenidade
conquistando os alunos para o trabalho escolar. Assim, trabalhar em
acoes coletivas e de interveng¢do conjunta em projetos diversos, inspira
veementemente uma educagao pautada em principios e valores que res-
peitam a diversidade e defendem a incluséo social.

Decorre do acima exposto que podemos afirmar que as ativi-
dades desenvolvidas pelos professores em formagdo nao acabavam
caindo na obviedade de “refor¢o” da disciplina trabalhada, mas sim
numa pratica que se proponha a levar os alunos a refletirem sobre seu
cotidiano e transformarem sua realidade, como destaca a ALMEIDA
(2007, p. 163):

O propésito da prética educativa é promover inter-
vengdes na forma de o aluno pensar o conteudo de
ensino e o mundo, levando-o a compreender como
ser social particular que se forma na relagio com o
mundo e que, dependendo da qualidade dessa rela-
¢d0, pode, ao transformar-se, transformar as relagdes
sociais do ambiente que lhe é circundante.

A proposta central das agdes desenvolvidas girou em torno da ideia
de trabalhar com os alunos do ensino médio as mais variadas questdes
propostas pela filosofia, sempre evidenciando a relevincia dessas ques-
tdes na vida social do individuo, contextualizando as problematicas
propostas pela filosofia com o cotidiano. Dessa forma e com essa com-
preensao, o conhecimento da sala de aula pode refletir na maneira como
os alunos observam e interagem com o seu meio social.

Conclusao
As anadlises apontadas no presente texto desencadeiam uma refle-
xao sobre os objetivos tragados pelo Programa Institucional de Iniciagdo

a Docéncia - PIBID - e seu reflexo paralelo com as praticas educativas
escolares.
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Ressalta-se a organizagao e participagao dos alunos que participam
deste programa e, sobretudo os pontos positivos deixados no desenvol-
vimento de seres em processo de transforma¢ao e humanizagao.

Sabe-se das dificuldades latentes que a educagdo bésica/publica
enfrenta ao longo do tempo. E nesta perspectiva, métodos alternativos
conseguem driblar parte dessas dificuldades, atingindo e conseguindo
resultados surpreendentes com novos atores se tornando sujeitos da sua
propria histéria.

As agdes acima apresentadas mudaram a maneira de existir e a
razao de ser do Pibid na Escola. Professores, bolsistas e alunos, somos
todos atores desse processo de emancipacao humana que cotidiana-
mente acontece com cada individuo.

Com rela¢io aos bolsistas, as a¢des trouxeram novos desafios, um
novo alento e uma nova esperanga para prosseguir na docéncia.

O desafio é a Universidade, separada do cotidiano escolar, levara
muito tempo para compreender que a escola muda mais rapido que ela.
Com o tempo, podera ser atropelada pela realidade.
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0 ENSINO DE PRONUNCIA NA FORMACAO
DO ALUNO DE LETRAS

Lebnidas José da Silva Jr!

Resumo

O ensino de pronuncia na sala de aula de Lingua Estrangeira (LE) sem-
pre constituiu uma questao controversa, sendo, muitas vezes, erradicado
da pratica dos professores. Ainda que ja haja um relevante nimero de
pesquisas sobre a importancia do ensino dos aspectos fonético-fono-
légicos, tais como: Roach, (2009), Celce-Murcia et al, (2010), Avery
& Ehrlich, (2012a) dentre outros e no Brasil, Alves (2012) e Silva Jr &
Scarpa (2013), tal questdo ainda nao tem o destaque que merece nas
universidades e/ou escolas de ensino regular na rede publica de educa-
¢a0 basica. Percebe-se que ndo ha interagao significante da pronuncia
as outras habilidades linguisticas como leitura e escrita. Se a fonética
da LE ndo for trabalhada adequadamente, pode gerar ndo-compreen-
sao de um enunciado durante uma troca conversacional por causa das
transferéncias que fazemos a partir da lingua materna (LM). Existem
varios tipos de transferéncia LM-LE que podem afetar o grau de inteli-
gibilidade da produgao oral na lingua-alvo. Essas transferéncias podem
ocorrer tanto no nivel segmental (SE) quanto no suprassegmental (SU).
O presente trabalho foi desenvolvido como parte das atividades do
subprojeto PIBID/CAPES/UEPB/Inglés em Guarabira-PB. Este tem

1 Professor Adjunto do Departamento de Letras na UEPB-CH. Coordenador do subpro-
jeto PIBID/CAPES/UEPB/Inglés em Guarabira-PB. Atua na drea de Teoria e Analise
Linguistica com énfase em Estudos da Acustica e Ciéncias da Fala - Linguistica Aplicada
ao Ensino de Linguas com énfase em Fonética Aplicada ao Ensino de Lingua Inglesa e
Ensino de Pronuncia. Email: leonidas.silvajr@gmail.com
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como objetivo mostrar que o ensino e da prontncia é uma ferramenta
bastante eficaz no curso de Letras durante as aulas de lingua inglesa
(LI) e que é capaz de transformar o graduando em um sujeito atuante
e critico enquanto professor de LI tronando-o/a capaz de refletir e
manipular sons da lingua-alvo ao invés de apenas trabalhar escrita orto-
grafico-gramatical. Para nossa metodologia, utilizamos uma turma do
curso Letras-Inglés/UEPB-CH. Com um total de quinze informantes,
conduzimos os momentos de aula falando apenas em lingua inglesa
durante vinte e quatro aulas divididas em seis semanas com o auxilio de
material didatico de dudio. Selecionamos um corpus a partir do material
didatico de dudio e o aplicamos durante as seis semanas. Em seguida, os
alunos produziam foneticamente nosso corpus de forma contextuali-
zada. Analisamos o corpus na primeira e sexta semana e tragamos uma
linha de tendéncia para cada uma destas semanas. Como resultados,
verificamos que as produc¢des fonéticas na ultima semana de aplicag¢ao
demonstraram maior indice de acerto em relacdo a primeira semana.
Concluimos que a utilizagao das habilidades orais; listening e speaking,
antecedendo habilidades como leitura e escrita se mostraram mais sig-
nificativa no tocante ao processo percepgao-producdo dos sons da LI.
Palavras-Chave: Pronuncia, Fonética & Fonologia, Lingua inglesa,
Ensino/aprendizagem.
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1. Introducao

ensino de pronuncia na sala de aula de lingua estrangeira (LE)

sempre se mostrou uma questdo controversa, sendo, muitas

vezes, erradicado da prética dos professores. Embora haja um
consideravel nimero de pesquisas sobre a importancia e mediagao do
ensino dos aspectos fonético-fonoldgicos, tais como: Jenkins, (2000),
Celce-Murcia et al, (2010), Avery & Ehrlich, (2012a) e no Brasil, Alves
(2012), Silva Jr & Scarpa (2013), tal questdo ainda nao tem o destaque
que merece nas universidades e/ou escolas de ensino regular na rede
publica.

Nao ha interagdo da pronuncia as outras habilidades linguisticas
como leitura e escrita porque, por estimulo de tais habilidades, havera
um processo chamado transferéncia fonoldgica (TF) (cf: Mascherpe,
1970) do portugués para a prontncia do inglés. Esta se d4 em fungéo
das diferengas de sistemas de som da LE e a transferéncia grafo-fonico-
fonoldgica, que se dd em fungao da forma grafada conforme Alves
(2012), Avery & Ehrlich (2012a).

Segundo Almeida Filho (2007), o papel da pronuncia nos diversos
métodos e abordagens de ensino de linguas, por um longo periodo, teve
seu ensino pouco destacado, em detrimento de estudos da gramatica e
do vocabuldrio - tanto nas escolas publicas como nos cursos de letras
com habilitagdo em inglés no que toca a condugao das aulas e praticas
realizadas pelos docentes. Com a presenga da Abordagem Comunicativa
nos anos 80, este cendrio comec¢ou a mudar e, atualmente, os profissio-
nais da area atribuem grande importéancia ao seu ensino, visto como um
componente a ser desenvolvido no processo produgido-compreensio da
oralidade satisfatéria na LE.

Para alguns estudiosos, como Cagliari (1978), por exemplo, ¢é fun-
damental que antes de aprender a escrever, o aluno passe por exercicios
fonéticos de percepc¢ao-producao dos sons da lingua a ser estudada.

Corroborando o pensamento de Cagliari (1978), Silva Jr & Silva
(2014) em sua pesquisa sobre o ensino de pronuncia destaca a impor-
tancia de levar o aprendiz a ouvir, antes das demais habilidades. Deste
modo, suavizara a ocorréncia da TE, de LM->LE, pois uma vez que somos
expostos antes de qualquer outra habilidade ao listening, no processo de
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aquisicdo de uma LE, nos familiarizamos cada vez mais dos fonemas
que ndo fazem parte de sua LM.

Assim, o presente trabalho foi desenvolvido como parte das ativi-
dades do subprojeto do Programa Institucional com Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID) - PIBID/CAPES/UEPB/Inglés em Guarabira-PB, e
tem como objetivo mostrar que quando o aluno é exposto as atividades
envolvendo percepgao (listening) antes de observarem aspectos morfos-
sintaticos da LE, sua producao (speaking) durante a prondncia é bem
mais efetiva; mesmo na fase adulta. Isso faz com que o professor em
progresso / futuro profissional de lingua inglesa tenha autonomia no
processo de oralidade para que, seu letramento se dé em interface sin-
taxe-fonologia da lingua-alvo.

Para tal, precisamos entender como o processo de percepg¢ao-pro-
dugao funciona; como se da em sua forma fisica e abstrata. A partir dai,
a fonética e a fonologia — sobre as quais veremos alguns conceitos em
seguida - ocupam um papel de destaque no ensino de LE.

2. Fundamentacao tedrica
2.1 Fonética

Os estudos de Hirakawa (2007), apontam a fonética enquanto
disciplina componente para o estudo de linguas estrangeiras a partir
do fim do século XIX com o Movimento de Reforma, com a funda-
¢do da Associagao Internacional de Fonética, em 1886, e a criagdo do
Alfabeto Fonético (IPA). Segundo a estudiosa, as antigas técnicas de
ensino perderam um pouco do seu prestigio com o Método Direto
(Direct Approach), voltando com um pouco mais de intensidade com o
Método Audio-lingual (Audio-lingual Method) e passaram a ser margi-
nalizadas com o advento da Abordagem Comunicativa (Communivative
Approach).

De acordo com Massini-Cagliari & Cagliari (2001, p.105), “a prin-
cipal preocupacdo da Fonética é descrever os sons os sons da fala”. Ou
até mesmo descrever os fatos fisicos que caracterizam linguisticamente
os sons da fala (cf: CAGLIARI, 2002). Os autores acrescentam que a
partir da fonética é possivel descrever:
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(...) a maneira como os sons sdo produzidos (ou seja,
mostrando que os movimentos do aparelho fonador
estdo envolvidos na produgdo dos sons da fala); (...)
a maneira como eles sao transmitidos (isto ¢, a partir
das propriedades fisicas — actisticas — dos sons que se
propagam através do ar); (...) a maneira como eles sdo
percebidos pelo ouvinte (p, 106).

Nesta visdo, Matzenauer (2005) e Small (2005) corroboram
Massini-Cagliari & Cagliari (2001) colocando que a fonética visa ao
estudo dos sons da fala do ponto de vista articulatério - verificando
sua producao via aparelho fonador; do ponto de vista actstico - anali-
sando as propriedades fisicas da produc¢ao e propagacdo dos sons; ou
ainda do ponto de vista perceptual; parte responsavel pela recep¢ao
dos sons.

A importancia de se aprender a fonética ao se estudar uma LE
deve-se ao fato de, geralmente, pensarmos na palavra como ela é escrita
e nao como ela é dita ou percebida por um ouvinte. Ao estudar a foné-
tica, o aluno brasileiro vai perceber que a maneira como ele acredita
que seja o som de uma palavra pode ndo corresponder ao seu som
verdadeiramente. Isto acontece primeiramente porque os alunos estdo
intimamente ligados ao sistema de escrita do PB ser transparente opon-
do-se a opacidade do sistema de escrita do inglés. Tal fato torna a nogao
dos sons das palavras em lingua inglesa equivocada (cf: ALVES, 2012).

Ao tratar das dificuldades dos alunos, em seu trabalho, Alves,
(2012) apresenta os problemas encontrados por aprendizes brasileiros
na aquisi¢ao da pronuncia da lingua inglesa. O autor expde que as lin-
guas mudam e que, por isso, ¢ impossivel uma correspondéncia perfeita
entre a pronuncia e a escrita. Roach (2005), Celce-Murcia et al (2010) e
Alves (2012) acrescentam que nao correspondéncia fonema-grafema no
inglés e, segundo Alves (op. cit.) cabe aos alunos brasileiros interpretar
a opacidade da ortografia e perceber o som adequado para produgio.
Caso nao haja familiaridade com a lingua alvo, certamente cometera
erros de pronuncia.

Para que esses sons sejam produzidos de forma programada e
inteligivel ao interlocutor, ou seja, seguindo critérios neurocognitivos
arbitrarios em sua organizagdo a ciéncia responsavel para dar conta

71



desta etapa do processamento é a fonologia sobre a qual veremos alguns
conceitos a seguir..

2.2 Fonologia

Segundo Hayes (2001) e Roach (2005), a fonologia esta diretamente
relacionada a fonética. Ela estuda a organizacao sistematico-mental dos
sons da fala na lingua. A maior distingdo entre fonética e fonologia é
que a fonética, como ja fora visto anteriormente, detém-se ao estudo
dos sons, suas caracteristicas acusticas e perceptuais e como eles sdo
produzidos sem fazer men¢ao a maneira como os sons sao combinados
e usados na lingua. A fonologia, por sua vez, tem como foco as regras
fonotdticas — regras linguistico-fonoldgicas usadas para especificar a
maneira na qual os sons sdo organizados e combinados em unidades
significativas para formar silabas, palavras e frases.

A interagdo entre a fonética e a fonologia mostra como se da a
pronuncia de um individuo através da organiza¢io de sua fala em ter-
mos sonoros. Ao professor, cabe o desafio de instruir explicitamente o
aluno uma vez que nem todos os discentes que estdo no curso de letras
tem dominio perceptual e/ou articulatério dos elementos fonéticos que
compdem a LI. Sendo assim, o professor tem um papel fundamental
em sala de aula na hora de transmitir este conteitdo como veremos na
proxima segao.

2.3 0 papel da proniincia na sala de aula

De acordo com Avery & Ehrlich (2012b), se transpusermos a base
fonolodgica do portugués brasileiro (PB) — nossa LM como influenciador
na aquisi¢do do inglés como LE, teremos uma forte marca de sotaque
incidindo sobre o inglés. Os autores ainda afirmam que a natureza do
sotaque estrangeiro ¢ determinada pela influéncia que a LM exerce
sobre a LE.

Steinberg (1985) ja destacava que a proximidade articulatoria entre
os fonemas de uma lingua e outra é uma das primeiras dificuldades que
os estudantes encontram ao tentar imitar um som estranho ao de sua
LM. Como ndo vé diferencas entre os fonemas, usam um fonema de sua
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lingua materna que seja proximo daquele que ouviu podendo causar
assim um problema no momento da comunicagao.

Conforme apontam Alves & Silva Jr (2015), normalmente, as aten-
¢Oes sobre as transferéncias fonicas de uma LM a uma LE adquirida
depois da infancia, voltam-se para as propriedades segmentais, articu-
latérias dos sons. Assim, um dos fatores ativados por influéncia da LM
que contribui para o sotaque estrangeiro vincula-se a ma articulacao
dos sons considerados “dificeis”. O sotaque estrangeiro, no que diz res-
peito a transferéncia indevida de aspectos articulatérios da LM para a
LE, pode ser caracterizado como o produto da ativacio de padroes da
LM em lugar daqueles da LE, uma vez que o aprendiz trata os novos
itens lexicais como se fossem compostos de sequéncias de unidades
acustico-articulatérias da LM.

Segundo Stampe (1973), um som com essa propriedade “dificil”
em termos articulatorios seria substituido por algum outro com um né
de ponto igual, todavia, desprovido dessa propriedade que o tornaria
mais complexo para o falante. Assim em se tratando do falante de inglés
como LE, podemos exemplificar o uso da consoante fricativa interden-
tal surda /6/, tanto no ataque quanto na coda silabica como mostram (1)
e (2) respectivamente.

Sendo um som de dificil produgao, o falante podera adotar varias
estratégias, como a substituicdo de uma fricativa interdental surda por
uma fricativa labiodental surda e/ou uma oclusiva alveolar surda como
mostra (1), bem como uma re-operacionalizagdo em que a coda passa a
ser onset de uma nova silaba com surgimento de uma vogal epentética
[i] ou mesmo um apagamento da coda final tornando a silaba, que antes
era fechada (CVC), aberta (CV) como mostra (2):

(1) thanks — [tenks] - [feenks]

18/ > [t], [f]

(2) bluetooth — [blu’tu:fi] - [blu’tu:]
10/ > [f], [2]

De acordo com Cagliari (1978), ensinar uma pronuncia adequada

¢ tornar o aluno consciente das posturas fonéticas que devem reali-
zar, a fim de articular corretamente os sons, respeitando a “empatia
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entre os interlocutores’, ou seja, no ato da fala, quem ouve acompanha,
reproduzindo fisiologicamente, sensa¢des semelhantes as usadas por
quem fala; o ouvinte confirma a percep¢ado auditiva com pistas de con-
textualizagdo equivalentes a produgao do que esta ouvindo (feedback
articulatdério). Da mesma forma, quem fala, sincroniza a produgio
articulatdria com a sensagao acustico-auditiva do produto da fala (fee-
dback auditivo).

Desta maneira, o autor acredita ser importante que o professor
apresente uma pronuncia correta* da lingua que ensina, uma vez que,
do contrario, fard com que o aluno reproduza e internalize formas tidas
como “erradas” e tenha maior dificuldade em reconhecer a mesma
palavra ou locugdo quando dita corretamente, por falta de empatia
fonética.

De acordo com os postulados de Cagliari (1978), desenvolvemos o
presente trabalho com alunos do curso de Letras-inglés quando - assim
como o autor - defendemos que em sala de aula, o professor exerce um
papel fundamental para a aprendizagem da prontincia de lingua inglesa.
Todavia, o aluno também deve participar ativamente de seu aprendi-
zado. Para isso, Cagliari (1978) acredita ser fundamental que, antes de
falar, o aluno seja exposto a um treinamento para falar corretamente e
ter consciéncia do que diz e de como diz. Em outras palavras, o aluno
precisa ter consciéncia fonoldgica (CF) na LE no intuito de atingir pro-
nuncia satisfatéria dos sons da lingua-alvo.

A obtencao de CF na aquisi¢do e/ou processo ensino-aprendigem
de prontncia é essencial uma vez que ha uma tendéncia natural de o
aluno transportar os habitos linguisticos de sua L1 para a L2 como ja
fora anteriormente exposto. E por causa da CF que os alunos, em termos

» 7

2 O conceito de “pronuncia correta/incorreta” é bastante polémico. Alguns teéricos como
Kramsch (1993, 1998), Jenkins (1998, 2000), Gilbert (2010), Celce-Murcia et al (2010)
dentre outros, defendem um processo chamado de Interlingua - ou Interfonologia — na
qual o individuo deve a manter inteligibilidade da fala, e ndo, necessariamente, priorizar
a pronuncia de elementos fonéticos identicamente aos nativos de lingua inglesa; seja em
sua forma padrdo, seja em dialetos nao-padrio.

O objetivo da presente pesquisa é verificar se os sujeitos pesquisados evoluiram no
tocante a prontncia de palavras e frases do inglés tornando-as inteligivel.
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de prontncia, adquirem maturidade neuro-muscular no trato vocal para
produzir sons da fala bem como, habilidades neuro-sensoriais auditivas
da fala para perceber sons da lingua e de seu valor fonoldgico, ou seja,
¢ importante que o aluno saiba das realidades fonético-fonoldgicas da
lingua que se pretende aprender e ensinar.

Com o propdsito de trabalhar elementos fonético-fonologicos
segmentais (SE) e suprassegmentais (SU) da lingua inglesa, as figuras
1 e 2 mostram fonemas de consoantes e vogais respectivamente desta
lingua.

Place of articulation

o 5= 3 T =
= c = s a = 8 - 5 8
= 25 5 = ZZ 3 o] °
£ Lot kS| = e= = > B0
nasal (stop) m n 1
g
‘£ stop p b t d k g|?
=
-
- fricative f v|[0 o|s z | [ 3 h
o
o
£ (central)
S (centra .
= approximant (w) ! w
lateral ]
(approximant)

Figura 1: The English Consonants (Ladefoged & Johnson, 2011, p. 43).
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back

low

Figura 2: The vowels of Standard American Newscaster English (Ladefoged & Johnson,
2011, p. 90).

A partir dos elementos contidos nas figures 1 e 2, foi desenvol-
vido o corpus de nossa pesquisa como pode ser visto nos procedimentos
metodolégicos a seguir.

3.Metodologia

Nossa pesquisa foi realizada a partir de aulas em uma turma do
curso Letras-inglés - 2014.2/manha - na UEPB/CH/Campus III -
Guarabira-PB. Houve um total de 24 h/aulas divididas em seis semanas
sendo 04 aulas/dia. Um total de 15 alunos e 07 experimentos compds
nosso corpus. Todas as 24 aulas foram conduzidas apenas em inglés.

Durante as primeiras 16 aulas, ou seja, da 1* — 4* semana, os alunos
foram expostos a diversas sequéncias conversacionais tais como: “gree-
tings”, “my countr and hometown”, “family” e “likes & dislikes” apenas
partindo de exercicios de listening (faixas do audio do material didatico
e a condugdo do professor) e speaking (producao fonética dos alunos
quando solicitados). O material didatico que utilizamos para montagem
do corpus foi o American Headway: student book 1 e cd 1 de autoria de
Soars & Soars, (2001).
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Nas tdltimas 08 aulas — 5* e 6* semana - utilizamos duas frases-
veiculo - extraidas do material didatico - para estender ao maximo as
respostas dos alunos na lingua-alvo. Vejamos as frases em (3):

3)
- What are you going to do on your vacation?
- I am going to A to B

Em “A”, 0 aluno deveria colocar o nome de um pais - de uma lista
de 05 paises (Mexico, Japan, Italy, Russia, Brazil) em “B’, o aluno deve-
ria completar com alguma informagao, como por exemplo, a resposta
sublinhada: “I am going to Japan to visit my family”. Para assegurar nossa
hipétese de que o aluno aprende mais eficazmente ouvindo ao invés de
lendo, as frases-veiculo nao foram mostradas aos alunos para leitura.
Eles as ouviam a partir do material de dudio e as utilizaram em suas
produgdes. Retiramos para analise 02 frases “going to do” e “on your
vacation”.

Para a pronuncia dos paises e frases acima citados, utilizamos o
critério de grau de dificuldade a partir de elementos da fonologia SE e
SU. O grau de dificuldade dos eventos foi baseado nos postulados de
Selkirk (1984), Hayes (1995) e Avery & Ehrlich (2012b) e medidos nesta
pesquisa em uma escala de 1-7 sendo “1”, o mais facil e “7”, o mais dificil.

O grau de dificuldade esta elencado nos itens abaixo:

o Silabas (CV) portadoras de acento [+1] como [me] em
“MExico” sao melhor produzidas por falantes de linguas silabi-
cas — o PB, por exemplo;

o Aumenta-se o grau de dificuldade quando:

- ha alternéncia ritmica fraco-forte (w-s) como em jaPAN,

- hd onset com ‘flapping” alveolar [r] substituindo a oclusiva
coronal [t] como em ITALY,

- hd onset simples (C) retroflexo e onset complexo (CC) com-
posto por grupo consonantal (cluster) do tipo {+ bilabial] [+
rético/central] respectivamente em “RUSSIA” e “BRAZIL;
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o Frases fonoldgicas (¢) sao mais dificeis de produzir do que
palavras fonoldgicas (w) por envolverem aspectos SU da lingua
como em going to do e on your vacation.

Vale salientar que nossa analise se deu sob o ponto de vista fonético
-perceptual e as transcrigdes fonéticas foram feitas de acordo com o IPA
(International Phonetic Alphabet) — (ct: LADEFOGED & JOHNSON,
2011, p, 43-44). A partir desta analise, verificamos os seguintes
resultados.

4, Resultados e discussao

No gréfico 1 a seguir, podemos observar a quantifica¢ao na produ-
¢do0 dos alunos nas palavras e frases analisadas deste trabalho em que,
o eixo das ‘ordenadas (eixo Y’) representa o percentual da quantidade
de acerto / erro na producdo dos alunos e o eixo das abscissas (eixo X)
representa nosso corpus. No grafico. 2, vamos observar uma linha de
tendéncia (LT) para as realizagdes na 1* semana e no grafico. 3 para a
6* semana. A LT representa a quantidade de alunos que produziu os
eventos em fungdo do grau de dificuldade dos experimentos, ou seja,
quanto maior a dificuldade das palavras/frases, menos alunos tendem
a produzi-las.

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

% de Alunos

H12semana

W62 semana

Dificuldade

Gréfico 1: Porcentagem das produgdes dos alunos na 1* e 6* semana.
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Grifico 2: Curva de tendéncia para o grau de dificuldade dos alunos nas produgées na 12
semana.

y=-0,4643x+12
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Grafico 3: Curva de tendéncia para o grau de dificuldade dos alunos nas produgées na 6
semana.

A partir da 6* semana, a produgdo de palavras e frases fonoldgicas
(respectivamente ‘w’ e ‘¢’) como: “MEXICO” ['meksoko]w, “JAPAN”
[d3o'pen]w “ITALY” [1rali]w, “RUSSIA” [‘rA,Jo]w, “BRAZIL” [bid’zil]
w e “ON YOUR VACATION” [vpnjaveykey:fon]e, “GOING TO DO”
[gonodu:]¢, foram realizadas de modo que a linha de tendéncia, ape-
sar de ainda estar decrescendo, tende a ficar mais constante. Tal fato
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se reflete em nossos resultados matematico-estatisticos em que, o coe-
ficiente angular ( “a” em y = ax+b) é bem maior na 1* semana do que
na 6% o que demonstra que desnivel da percepcdo e produgido dos alu-
nos em fun¢ao do grau da dificuldade fonético-fonoldgica dos eventos
diminui de forma significativa.

Os processos de sandi / junturas - interno como em “GOING TO
DO” [gonoadu:]g e externo como em “ON YOUR VACATION” [pnjo--
vey key:fon]¢ - sdo consideravelmente destacados comparando-se a 12
a 62 semana.

Apontamos aqui para uma boa realiza¢ao dos aspectos SU da LE,
muito provavelmente, por nao ter havido interferéncia lexical durante
a etapa experimental desta lingua-alvo. Vale frisar que ainda encontra-
mos TF da LM incidindo sobre a LE durante as produgdes.

Verificamos e atestamos a hipdtese de que, se estimulados de modo
a trabalharem via processo de percepc¢io-producio, o aluno/falante de
inglés como LE pode produzir resultados mais eficazes do que se utili-
zarmos a leitura ortografico-lexical ou frasal como primeiro estimulo
em sua vida académica.

5. Consideracoes Finais

Concluimos a partir desse estudo - de modo preliminar - que o
ensino de pronuncia bem como, input e output fonéticos devem ser
mais explorado nas aulas de lingua inglesa do 1° ao 8° ciclo do curso de
Letras-inglés por se mostrarem como organismo estdvel na aquisi¢do
de aspectos fonético-fonolégicos da LE - tanto da fonologia SE quanto
da SU.

Bauer & Alves (2011) em consonancia com Ellis (2005) acreditam
que a instru¢ao pedagodgica é uma ferramenta muito importante, possi-
bilitando ao aprendiz a forma¢ao de um conhecimento explicito acerca
dos detalhes necessarios para a aquisicdo da LE. Esse conhecimento
explicito ¢ de grande validade, uma vez que salienta aspectos linguisti-
cos que correm o risco de nao serem notados sem a chamada de atengao
por parte do professor. Assim, a explicitagdo dos aspectos formais da
LE faz com que haja, por parte do aprendiz, uma intengdo consciente
de aprendizagem e dessa forma, os aspectos formais presentes no input,
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aos quais os aprendizes ndo necessariamente sao submetidos de forma
explicita, poderdo ser também, notados.

Por esse motivo, o papel do professor caracteriza-se pela necessi-
dade de que o mesmo saiba distinguir as principais dificuldades de seus
alunos no que tange a prontincia com o intuito de selecionar os aspectos
a serem ensinados, de discernir em qual ordem os mesmos devem ser
apresentados, bem como, escolher de que maneira serdo ensinados.

Sugerimos também que, para a obtencao de resultados mais acura-
dos em estudos futuros, fazem-se necessarias pesquisas com um corpus
mais consistente tal qual, com um nimero de experimentos mais sig-
nificativo a serem testados bem como, a analise de procedimentos sob
o ponto de vista fonético-actistico uma vez que esta pesquisa se deu no
nivel perceptual.

81



Referéncias Bibliograficas

ALMEIDA FILHO, J. C. P. Dimensdes comunicativas no ensino de lin-
guas. Campinas, SP: Pontes Editores, 4 ed, 2007

ALVES, A.; SILVA Jr,, L. A Transferéncia Fonologica no Ensino do
Inglés como L2. In: Anais do II CONEDU. Disponivel em: http://www.
editorarealize.com.br/revistas/conedu/trabalhos/ TRABALHO EV045_
MD1_SA16_1ID5409_23082015200627.pdf, 2015

ALVES, U. K. Consciéncia dos aspectos fonético/fonoldgicos da L2. In:
LAMPRECHT, R. R.; BLANCO-DUTRA, A. P; SCHERER, A. P. R;;
BARRETO, F. M.; BRISOLARA, L. B;; SANTOS, R. M.; ALVES, U. K.
(Org). Consciéncia dos sons da lingua: subsidios tedricos e praticos para
alfabetizadores, fonoaudidlogos e professores de lingua inglesa. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2009, p. 201-231.

AVERY, P; EHRLICH, S. Problems of Selected Language Groups. In:
AVERY, P; EHRLICH, S. Teaching American English Pronunciation. New
York, Oxford University Press, 2012b, pp 111-157

AVERY, P; EHRLICH, S. Common Pronunciation Problems. In: AVERY,
P; EHRLICH, S. Teaching American English Pronunciation. New York,
Oxford University Press, 2012a, pp. 96-109.

BAUER, D.; ALVES, U. K. O ensino comunicativo de prontncia nas aulas
de inglés (L2) para aprendizes brasileiros: analise de um livro didatico.
Linguagem & Ensino, Pelotas, v.14, n.2, p. 287-314, 2011.

CAGLIAR]I, Luiz Carlos. Analise fonoldgica - Introdugio a teoria e a pra-
tica com especial destaque para o modelo fonémico. Campinas: Mercado
de Letras, 2002.

CAGLIARI, L. C. A fonética e o ensino de lingua estrangeira. Campinas,
UNICAMP, 1978.

CELCE-MURCIA, M.; BRINTON, D. M.; GOODWIN, J. M. Teaching
pronunciation: a reference for teachers of English to speakers of other
languages, 2 ed . Cambridge: Cambridge University Press, 2010.

ELLIS, R. Measuring implicit and explicit knowledge of a second language
- a psychometric study. Studies in Second Language Acquisition, v. 27, p.
141-172, 2005.

82


http://www.editorarealize.com.br/revistas/conedu/trabalhos/TRABALHO_EV045_MD1_SA16_ID5409_23082015200627.pdf
http://www.editorarealize.com.br/revistas/conedu/trabalhos/TRABALHO_EV045_MD1_SA16_ID5409_23082015200627.pdf
http://www.editorarealize.com.br/revistas/conedu/trabalhos/TRABALHO_EV045_MD1_SA16_ID5409_23082015200627.pdf

GILBERT, J. B. Pronunciation as orphan: what can be done? In: IATEFL
Pronunciation Special Interest Group Newsletter Issue NN, 2010.

HAYES, B. Introductory Phonology. Oxford, Wiley-Blackwell, 2001.

HAYES, B. Metrical Stress Theory: Principles and Case Studies. Chicago,
University of Chicago Press, 1995.

HIRAKAWA, D A. A fonética e o ensino-aprendizagem de
linguas estrangeiras: teorias e praticas. Dissertacao de mes-

trado, 2007. Disponivel em: www.teses.usp.br/teses/.../
DISSERTACAO_DANIELA_AKIE_HIRAKAWA,pdf..

JENKINS, J. The phonology of English as an International Language.
Oxford, Oxford University Press, 2000.

JENKINS, J. Which pronunciation norms and models for English as an
International language? ELT Journal, 52 (2), 119-126, 1998.

KRAMSCH, C. Kramsch, C. Language and culture. Oxford: Oxford
University Press, 1998.

KRAMSCH, C. Context and Culture in Language Teaching. Oxford,
Oxford University Press, 1993

LADEFOGED, P,; JOHNSON, K. A Course in Phonetics 6th ed.
Wadsworth, Boston, 2011.

MASCHERPE, M. Analise comparativa dos sistemas fonoldgicos do
Inglés e do Portugués.

Assis: Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Assis, 1970.

MASSINI-CAGLIARI, G.; CAGLIARI, L. C. Fonética. In: MUSSALIM,
Fernanda & BENTES, Anna Christina (orgs). Introdu¢ao a Linguistica:
dominios e fronteiras. Sao Paulo: Cortez, 2001.

MATZENAUER, C. L. Introdugéo a teoria fonoldgica. In: BISOL, Leda
(org). Introdugéo aos estudos de fonologia do portugués brasileiro. Porto
Alegre: EDIPUCRS, 4 ed., 2005

ROACH, P. English Phonetics and Phonology, Cambridge, Cambridge
University Press, 2005.

83


http://www.teses.usp.br/teses/.../DISSERTACAO_DANIELA_AKIE_HIRAKAWA,pdf
http://www.teses.usp.br/teses/.../DISSERTACAO_DANIELA_AKIE_HIRAKAWA,pdf

SELKIRK, E. Phonology and Syntax: The relation between sound and
structure. Cambridge: MIT Press, 1984.

SILVA Jr, L.; SILVA, R. N. O ensino de pronuncia na formacio do aluno de
letras: contribui¢des da habilidade “listening”. IN: Anais IV ENID, 2014.
Disponivel em: http://www.editorarealize.com.br/revistas/eniduepb/anais.

php.

SILVA Jr, L.; SCARPA, E. Choques de acento e interferéncias ritmicas do
portugués brasileiro na aquisi¢cdo do inglés como L2: consideragdes preli-
minares. Revista Prolingua, Vol. 8, n° 2, 2013, pp 93-106.

SMALL, L. H. Fundamental of Phonetics: a pratical guide for students. 2.
ed. Boston:

Bowing Green State University, (2005).

SOARS, J.; SOARS, L. American Headway: student book & cd 1. New
York, Oxford University Press, 2001.

STAMPE, D. A dissertation on natural phonology. (Tese de Doutorado),
Chicago University, Chicago, 1973.

STEINBERG, M. Prontincia do inglés norte-americano. Sio Paulo: Atica,
1985.

84


http://www.editorarealize.com.br/revistas/eniduepb/anais.php
http://www.editorarealize.com.br/revistas/eniduepb/anais.php

0 PIBID E A APROXIMACAO ENTRE UNIVERSIDADE E
ESCOLA: IMPLICACOES NA FORMACAO DE
PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA

Maria Goretti da Cunha Lisboa'
Jozilma de Medeiros Gonzaga®

Resumo

Este artigo tem o objetivo de apresentar e discutir as implicagdes na
formacao de professores de Educacao Fisica, através do PIBID e, ainda
trata da aproximacido entre a Universidade e a Escola de Educacdo
basica. Assim, se faz importante destacar que O Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia — PIBID tem o objetivo de incentivar
a formagdo de professores para a atuagio na educagio basica, elevando
assim, a qualidade das agdes académicas voltadas para a formagao inicial
de professores nos cursos de licenciaturas. Neste sentido, o subprojeto de
Educagao Fisicabusca proporcionar aos bolsistas uma relagao entre a teo-
ria e pratica priorizando uma formagao critico reflexiva. E, para alcangar
os objetivos do subprojeto Educagéo Fisica as agdes foram direcionadas
nos seguintes pontos: O PROJETO PEDAGOGICO: A PERSPECTIVA
COLABORATIVA; PLANEJAMENTO E ELABORACAO DE
ACOES DIDATICAS DE EDUCACAO FISICA; EFETIVACAO
DAS PROPOSTAS DE INTERVENCAO DE EDUCACAO FISICA;
ACAQO INTERDISCIPLINAR; GRUPOS DE ESTUDO: CORPO EM
MOVIMENTO. Diante do desenvolvimento de tais agdes, o PIBID

1 Professora do Departamento de Educagio Fisica da UEPB, Coordenadora de Area do
PIBID-Educagio Fisica

2 Professora do Departamento de Educa¢io Fisica da UEPB, Colaboradora do PIBID-
Educagdo Fisica
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possibilitou aos bolsistas ter uma concep¢ao mais real do que é o espa¢o
escolar, proporcionando aos licenciandos uma vivéncia da realidade
articulando o saber, o pensar e o agir na pratica pedagdgica do professor
de Educagdo Fisica. Ainda é importante destacar a elevacao da quali-
dade do ensino nas escolas envolvidas, sendo este um ponto a ressaltar,
pelo fato do mesmo ser resultado de um trabalho pautado na inovagao,
interdisciplinaridade, mas acima de tudo, um trabalho que visa supe-
rar os diversos problemas existentes no cotidiano escolar. Entretanto,
os resultados do contato do graduando com a pratica docente, a partir
das proposi¢des do PIBID deixam resultados positivos, materializando
a ideia da eficacia do método da praxis intrinseca ao programa, com
acoes voltadas a qualifica¢ao educacional por meio da cultura corporal,
bem como da abordagem critico superadora dos contetidos.
Palavras-Chave: Educagdo Fisica, Formagdo de professores, PIBID-
Educacéo Fisica
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Introducao

Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia -

PIBID tem o objetivo de incentivar a formagao de professores

para a atuagdo na educagdo basica, elevando assim, a qualidade
das agdes académicas voltadas para a formagdo inicial de professores
nos cursos de licenciaturas. Neste sentido, o subprojeto de Educacéo
Fisica busca proporcionar aos bolsistas uma relagao entre a teoria e pra-
tica priorizando uma formagao critico reflexiva e, ainda, contribuir para
formacao de professores que utilizem dos conhecimentos da Educacao
Fisica para formacao de individuos holisticos, respeitando suas indivi-
dualidades e a realidade encontrada no ambiente escolar.

Neste, contexto, para alcangar os objetivos do subpro-
jeto Educagdo Fisica as agdes foram direcionadas em cinco
pontos, a saber: O PROJETO PEDAGOGICO: A PERSPECTIVA
COLABORATIVA; PLANEJAMENTO E ELABORACAO DE
ACOES DIDATICAS DE EDUCACAO FISICA; EFETIVACAO
DAS PROPOSTAS DE INTERVENCAO DE EDUCAGCAO FISICA;
ACAO INTERDISCIPLINAR; GRUPOS DE ESTUDO: CORPO EM
MOVIMENTO. O inicio das atividades do PIBID/Educacéo Fisica nas
escolas teve inicio com a identificagdo e conhecimento do cotidiano das
escolas pelos bolsistas e espagos utilizados para as aulas de Educacdo
Fisica.

O PIBID possibilitou aos bolsistas ter uma concepg¢do mais real do
que € o espago escolar, proporcionando aos licenciandos uma vivéncia
da realidade articulando o saber, o pensar e o agir na pratica pedagogica
do professor de Educagao Fisica. Ainda é importante destacar a elevacdo
da qualidade do ensino nas escolas envolvidas, sendo este um ponto a
ressaltar, pelo fato do mesmo ser resultado de um trabalho pautado na
inovagdo, interdisciplinaridade, mas acima de tudo, um trabalho que
visa superar os diversos problemas existentes no cotidiano escolar.

E imperiosa a compreensio do cardter multidisciplinar que carac-
teriza a formagdo e agdo profissional/académica na Educagao Fisica
(TAFFAREL, 2012). Corroborando com a autora, é que buscamos
desenvolver as agdes no subprojeto de forma integrada com outros
conhecimentos e demais ciéncias que permeiam o curriculo escolar.
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Em conjunto com o professor supervisor das escolas participan-
tes, visamos um trabalho inicial pautado na observagdo das aulas,
contribui¢do nas atividades nos momentos de planejamento, dialogo,
participagdo, sugestao para as possiveis agdes, e principalmente, um tra-
balho voltado para a inser¢ao da cultura corporal nas aulas de Educacao
Fisica. Foi realizado o estudo do Projeto Pedagdgico das escolas; a loca-
lizagao/identificagdo da Educagdo Fisica no Plano Estadual de Ensino e
o plano de ensino do componente curricular nas escolas. Inicialmente,
observamos e participamos dos planejamentos das aulas, em seguida as
intervengoes junto as turmas.

Taffarel (2012) enfatiza que a Educacao Fisica se caracteriza histo-
ricamente pelo trabalho pedagégico da docéncia no campo da cultura
corporal, ou seja, a agdo pedagdgica no trato com o conhecimento da cul-
tura corporal. Em qualquer campo de trabalho, a agao pedagogica é a base
da formacdo académica e do trabalho. Isto nos aponta a necessidade de
considerarmos o principio de estruturacdo do conhecimento cientifico no
curriculo. A docéncia, entendida como trabalho pedagdgico, ¢, portanto,
a identidade profissional do professor de Educagdo Fisica e isto pode
ser verificado pelos fatos, quando nos reportamos a agao profissional e
identificamos seu sentido, significados, finalidades, meios e métodos ao
longo da histéria. Assim, se faz importante dar énfase as agoes desenvol-
vidas pelo PIBID, que fortalecem a formagao académica/profissional do
professor de Educacéo Fisica. E, ainda, mais o PIBID d4 um maior emba-
samento ao licenciando para a construgdo da sua pratica pedagdgica.

Para alcancar os objetivos das agdes propostas foram realizadas
atividades como aulas expositivas, oficinas de produgdo de cartazes,
avaliacoes de atividades, festivais esportivos, vivéncias dos conteudos
e mostras pedagogicas de conhecimento. O PIBID possibilitou aos
bolsistas uma concep¢ao concreta do que é o espago escolar, propor-
cionando aos alunos de Inicia¢do a Docéncia uma vivéncia da realidade
escolar. As acdes do PIBID/Educagéo Fisica geraram varias produgdes
como publica¢do e apresentacdo de trabalhos cientificos em forma de
banner e comunicagao oral no V Encontro de Inicia¢ao a Docéncia da
UEPB (V-ENID), a realiza¢do de oficinas geradas a partir de agdes do
subprojeto de Educagao Fisica nas escolas, a publicagdo de trabalhos no
Congresso Nacional de Educagdo (CONEDU), além de apresentagdo de
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Trabalhos de Conclusao de Curso (TCC) a partir da vivéncia/experién-
cia dos bolsistas no PIBID.

E importante ressaltar a grande influéncia do PIBID na formagio
docente, tendo em vista que este implementa e transforma o ensino,
renova as experiéncias e conhecimentos, proporciona o desenvolvi-
mento critico, social e criativo dos alunos da educa¢ao basica e dos
licenciandos envolvidos nas a¢des e, ainda, busca a melhoria das aulas
de Educagao Fisica, trazendo conhecimentos que agreguem a experién-
cia dos bolsistas (supervisores e universitarios) a vida e a formagdo do
aluno da educagéo bésica que é contemplado com as agdes do PIBID.

Ressaltamos que incentivar a formac¢ao de professores para a edu-
cagdo basica; valorizar o magistério, incentivando os estudantes que
optam pela carreira docente; inserir os bolsistas de Iniciacao a Docéncia
no cotidiano de escolas da rede publica de educacao, promovendo a
integragdo entre educagdo superior e educagio basica; proporcionar
aos futuros professores participagdo em experiéncias metodologicas,
tecnoldgicas e praticas docentes de cardater inovador e interdisciplinar
que busquem a supera¢do de problemas identificados no processo de
ensino e aprendizagem; incentivar escolas publicas de educagdo basica,
tornando-as protagonistas nos processos formativos dos estudantes das
licenciaturas, mobilizando seus professores como co-formadores dos
futuros professores e; contribuir para a eleva¢ao da qualidade da escola
publica sio objetivos do PIBID. E importante destacar que as discussdes
acerca da formagao de professores vém sendo um assunto debatido em
todo o cendrio educacional brasileiro (CAPES, 2012)

Se faz importante ressaltar que a Educagao Fisica encontra-se num
momento de transformac¢des no mundo do trabalho docente. Tais trans-
formacdes estdo relacionadas, a criacao de novos cursos de bacharelados
em Educagdo Fisica com uma pulverizagdo e descontextualizagdo de
disciplinas fragmentadas (VAZ et al., 2002).

Assim, com relagao a formacao de professores de Educacao Fisica
também tém ocorrido debates internos sobre esta tematica pelos profis-
sionais da area. O mesmo tem ocorrido na propria Universidade Estadual
da Paraiba (UEPB), na qual o Departamento de Educagao Fisica na atual
conjuntura, discute a criagdo e implementagao do Curso de Bacharelado
em Educacéo Fisica. E, entdo, se faz importante questionar-se: sera que
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a Educacido Fisica encontra-se fundamentada numa base tedrica que
possa dar suporte académico/cientifico a graduandos destes cursos?

Mais uma vez, afirmamos que o curso de Licenciatura em Educacgdo
Fisica da UEPB tem almejado uma formacao critico reflexiva para os
seus licenciandos, estabelecendo uma relagio entre a teoria e a pratica,
através dos seus componentes curriculares. Também se faz necessario
destacar a importancia do PIBID, que esta proporcionando de forma
articulada o ensino, a pesquisa e a extensdo universitdria objetivando
fundamentar e fortalecer a docéncia em toda a sua amplitude.

Assim, existe a necessidade de se estabelecer relagdes entre os
saberes teoricos, discutidos e apreendidos em sala de aula, e as praticas
docentes através da interagdo entre a triade: escola de educagdo basica
(através dos alunos e do professor supervisor), professor universitario e
granduandos. De modo que o contato com a docéncia proporcione aos
alunos da licenciatura a troca de experiéncias, bem como a constru¢io
do conhecimento através das vivéncias e experiéncias compartilhadas
no ambito das escolas publicas, o que é considerado de extrema rele-
vancia no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem dos
licenciandos, onde teremos a escola e o professor supervisor atuando
como co-formadores nesse processo.

E, diante do exposto, concordamos com o Coletivo de Autores
(2009), que entende a Educagao Fisica como uma disciplina que trata,
pedagogicamente, na escola, do conhecimento de uma area denomi-
nada de cultura corporal. Esta se configura com temas ou formas de
atividades corporais, como por exemplo: o jogo, o esporte, a gindstica,
a danga, as lutas, entre outros. Estes temas constituirao o contetdo da
Educagao Fisica escolar e o estudo desse conhecimento objetiva apreen-
der a expressdo corporal como linguagem.

Contudo, é necessario enfatizar, ainda, que alguns estudantes da
licenciatura em Educagao Fisica encontram-se desestimulados com a
acao docente, essa falta de estimulo se d4, principalmente, pelas realida-
des encontradas nas escolas publicas; pelo dificil acesso a tais instituicdes,
uma vez que este acesso s6 ocorre através de concursos publicos e, muitas
vezes, a maioria ndo tem essa oportunidade. Diante da trajetéria pro-
fissional e educacional, que tem se dado em um contexto de constante
transformacéo e estas transformagoes estdo em um continuo processo de
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evolugdo, buscando compreender melhor o significado para o pensar e o
agir pedagogicos do professor de Educagdo Fisica, acreditamos que um
programa como o PIBID possa alavancar a trajetoria docente dos alunos
da Licenciatura em Educagao Fisica da UEPB, o que ja vem acontecendo
desde o momento que o Programa foi implantando no Curso.

Diante deste contexto, é importante promover uma discussao em
torno do “educador reflexivo’, pois a escola necessita de educadores com
este perfil em todas as areas de atuacio perspectivando efetivas mudan-
¢as e melhorias no cenario educacional. O que mais se fala no contexto
da escola é sobre a necessidade de promover a formagao integral do
individuo e para isso ¢ indispensavel a participacao de todos os envol-
vidos neste processo.

Santos e Cruz (2010) destacam que educar ndo se limita a transmis-
sdo de informac¢do ou a mostrar o caminho que o professor considera
o mais correto. Educar ¢ ajudar a pessoa a tomar consciéncia de si, dos
outros e da sociedade. E aceitar-se como pessoa e saber aceitar os outros.
E oferecer varias ferramentas para que a pessoa possa escolher entre
varios caminhos, o que mais é compativel com os seus valores, sua visao
de mundo e com as circunstincias adversas que cada um encontrard.
Assim, educar é preparar para a vida. E, é nesta perspectiva que o subpro-
jeto PIBID Educagao Fisica vem desenvolvendo as suas agdes, agregando
e relacionando os seus conhecimentos a vida dos que estao envolvidos em
todo o processo de aprendizagem, aproximando a universidade da escola.

Desta forma, é imprescindivel repensar os cursos de formacgao
de professores que se preocupam, exclusivamente, com uma forma-
¢d0 tedrica. Estes necessitam ser alicer¢ados por uma boa formacao
profissional, com a qual concordamos, pois os cursos de licenciaturas
tém se preocupado somente com a formagao teérica e com a formagédo
pedagogica. Santos e Cruz (2010) sugerem uma inovagao na formagéao
de professores com a chamada formagéo ludica. A qual ainda é pouco
explorada nos cursos de formagao do educador, porém, destacam
algumas experiéncias bem sucedidas. Assim, afirmamos que tal possi-
bilidade pode ser adotada com os cursos de formacao de professores de
Educagio Fisica para a educagdo bésica, uma vez que a Educagéao Fisica
dispoe de conhecimentos extremamente ludicos e, ainda, de um pro-
grama de inovagdo educacional como o PIBID.
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Enfatizamos, ainda, que a produ¢io do conhecimento como ati-
vidade docente ndo significa que o professor realiza as atividades de
ensino, pesquisa e extensdo, mas significa pensar o ensino como pro-
cesso permanente de investigacdes e de descobertas individuais e
coletivas (FONSECA, 2003). Compreendemos, portanto, que a tarefa
docente nunca estara concluida, visto que a riqueza da realidade ultra-
passa sempre a compreensdo do momento vivido, uma vez que, através
deste vivido, descobrir a esséncia das coisas ¢ uma aventura e um desa-
fio constantes, na busca de uma compreensido do fendmeno educativo
em geral e em particular na drea da Educagao Fisica.

Deacordo com os PCN’s (2001) a visao legal, quando comparada com
a realidade do ensino da Educa¢ao Fisica, nos apresenta um paradoxo: a
nossa pratica pedagogica em pouco tem contribuido para a compreensao
dos fundamentos, para o desenvolvimento da habilidade de aprender ou
sequer para a formagao ética. Assim, a Educagao Fisica precisa buscar sua
identidade como area de estudo fundamental para a compreensao e enten-
dimento do ser humano, enquanto produtor de uma cultura.

E importante enfatizar que essa discussdo nio se da unicamente
no Brasil. Educadores de diversos paises tém se preocupado com essas
questoes e buscado alternativas para supera-los. Contudo, pensemos no
jovem educando de hoje, atuante, critico, conhecedor dos seus direi-
tos, exposto a toda espécie de informagoes veiculadas pelos meios de
comunica¢io; e apresentamos o maior desafio do professor: elaborar
um planejamento envolvente e coerente com os objetivos educacionais
do seu trabalho, e é exatamente ai que podemos destacar a valiosa con-
tribui¢do do PIBID para a Educagéo Fisica.

Neste mesmo contexto, enfatizamos que a metodologia aplicada
deve disponibilizar subsidios adequados aos educandos, através do pro-
cesso de abstracao, a compreensdo da esséncia dos contetidos a serem
estudados, objetivando estabelecer ligacdes especificas desses contetudos
com a realidade integral, com o conjunto da pratica social e histérica
(GASPARIN, 2002).

Seguindo esta proposi¢do os educandos passam do conheci-
mento empirico ao conhecimento teérico - cientifico, reconhecendo
elementos essenciais da pratica adjacente do conteudo e situando-o na
conjuntura social. Quando voltamos nossas observagoes para formacao
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de professores remetemo-nos a pensar a escola como espago privile-
giado de formagéao, onde o professor tera a oportunidade de progredir
profissionalmente.

Se nas institui¢des formais de ensino, o professor realiza sua for-
magao inicial, seja a nivel médio ou superior, na escola, ele encontrara
um espago que promove sua forma¢ao de modo a contribuir para toda
a comunidade escolar devendo, este, implicar na busca, pela escola, de
formas institucionais que favorecam processos coletivos de reflexdo e
interacdo; a oferta de espacos e tempos para os professores dentro da
propria escola; a criagdo de sistemas de incentivo a sua socializagdo; a
consideragdo das necessidades dos professores e dos problemas do seu
cotidiano. O exercicio da docéncia permite um processo de reflexdo na/
sobre/para a pratica, a fim de que se possa aprimora-la, tendo como
objetivo principal a aprendizagem do aluno (COSTA, 2015).

A prética docente pode ser vista como um processo de apren-
dizagem por meio do qual os professores traduzem sua formagao e a
adaptam a profissao, eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato
ou sem relagdo com a realidade vivida e conservando o que pode servir-
lhes de uma maneira mais concreta (TARDIFE 2007).

Como destaca Oliveira (2014), é possivel encontrar no PIBID a ini-
ciativa de aproximac¢ao da Universidade com a escola através de uma
relagdo de troca mutua de saberes, baseada na construgdo coletiva de
novos conhecimentos e com o objetivo de encontrar solug¢des para os
problemas educacionais observados em nossa realidade. Neste formato,
instala-se na escola um novo método de planejamento, no qual nos
permitimos aprender e ensinar, utilizando o projeto como ferramenta
pedagogica em nossa formagao.

A partir da relagdo de troca de saberes entre o professor supervisor
(professor da educagdo basica) e alunos bolsistas (iniciagdo a docén-
cia), é possivel estabelecermos uma dinamica de atuacao nas aulas de
Educagao Fisica, onde conseguimos aperfeicoar a relagao entre profes-
sor e aluno da educagdo basica nas aulas de Educacao Fisica. Com isso,
os alunos licenciandos puderam desfrutar de uma formagdo mais con-
sistente, uma vez que sua formagao inicial ja incluiu-se no cotidiano da
realidade escolar.
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Acreditando na Educagdo Fisica enquanto componente curricu-
lar responsavel pela formagao do ser humano de forma integral que
se iniciou no ano de 2012 o primeiro PIBID para Educa¢io Fisica da
Universidade Estadual da Paraiba, em parceria com escolas publicas da
cidade de Campina Grande. Agregados a esta iniciativa identificam-se
valores que contribuem para o crescimento dos envolvidos no mesmo,
através de uma troca constante de ricas experiéncias capazes de somar
na vida académica e profissional. Contribuindo também para forma-
¢ao social do préprio aluno que é constantemente incentivado a buscar
novos caminhos ou novas alternativas, causando, assim, um impacto no
ambiente escolar, bem como, nas Institui¢des de Ensino Superior que
sao contempladas com o PIBID nas mais diversas areas.

Portanto, a Educagdo Fisica apresenta como um de seus objetivos
o desenvolvimento omnilateral dos educandos, e para que o mesmo
seja alcangado é preciso reconhecer a importancia de uma formagao
de qualidade considerando que as a¢des docentes refletem diretamente
no processo ensino/aprendizagem. E, neste contexto, a participagdo
de estudantes das licenciaturas no PIBID é um incentivo na busca por
meios que solidifiquem um processo educacional consciente capaz de
concretizar efetivamente a formagdo omnilateral. Com a unido entre a
teoria e a pratica é possivel entender o ambiente educacional como um
lugar onde o individuo se desenvolve, em todas as suas contradigoes,
ambiente este rico em saberes a serem desvendados, explorados ou apri-
morados, lugar onde se estabelece uma relagdo mutua na construgio do
conhecimento (COSTA, 2015).

Contudo, os resultados do contato do graduando com a pratica
docente, a partir das proposi¢cdes do PIBID deixam resultados positivos,
materializando a ideia da eficacia do método da praxis intrinseca ao pro-
grama, com agdes voltadas a qualificagdo educacional por meio da cultura
corporal, bem como da abordagem critico superadora dos conteudos.

Com a participagao no PIBID, é possivel ressaltar a importancia
da participagdo no Programa como sendo de grande relevancia para
formacao profissional, relacionando tal fator com a aproximac¢ao dos
mesmos com a realidade da escola publica. Esta experiéncia possibilitou
uma percepcao aprofundada a respeito da pratica docente, interferindo
ainda na postura diante dos componentes curriculares.
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INICIACAO A DOCENCIA: EXPERIENCIAS VIVENCIADAS
POR BOLSISTAS DO PIBID, SUBPROJETO LETRAS -
CATOLE DO ROCHA/PB

Eliene Alves Fernandes'

Resumo

O presente trabalho propde um exercicio de reflexdo sobre os sabe-
res docentes na formagao inicial de professores que, somados a outros
saberes, formam a especificidade da profissao do professor. O inicio da
docéncia tem-se revelado como uma etapa importante no processo de
aprender a ser professor. O Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo
a Docéncia (PIBID) tem sido objeto de muitas praticas, no sentido de
elevar a qualidade das acdes académicas voltadas para a formagao ini-
cial de professores nos cursos de licenciatura. A a¢ao dessas praticas, na
graduagdo e na vida profissional do egresso, pode contribuir, sobrema-
neira, para a otimizagdo e incentivo a carreira do magistério nas areas
da educagao basica com maior caréncia de professores com formacao
especifica, objeto de atuagdo do Programa, cujo financiamento é feito
pela Coordenagdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). Neste sentido, objetivando suscitar discussdes pertinen-
tes a vivéncia dos alunos bolsistas no Programa, destacamos algumas
questdes no que se refere a organizagdo do ensino por competéncias
e habilidades no Ensino Médio, cujo aporte tedrico estd pautado no
campo da formagao docente, mais especificamente, na area das praticas

1 Professora do Departamento de Letras e Humanidades e Coordenadora do PIBID,
subprojeto de Letras do Campus IV da UEPB (Universidade Estadual da Paraiba).
Cajueiro, s/n, Zona Rural, Catolé do Rocha - PB, CEP: 58884-000. E-mail: ajlnalves@
hotmail.com
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pedagdgicas. Os procedimentos metodoldgicos adotados por este traba-
lho constituem-se da descri¢do e breve analise das atividades realizadas
pelo PIBID/ UEPB - Campus IV, Catolé do Rocha, intersticio 2015, com
um grupo de doze bolsistas: dez alunas matriculadas no curso de Letras;
um supervisor, professor de uma das escolas da rede estadual de ensino,
parceira do Projeto e uma professora, coordenadora do subprojeto. Para
realiza¢ao das atividades, o total de bolsistas se dividiu em cinco grupos
a fim de dinamizar as a¢des previstas; o desenvolvimento das atividades
partiu de um diagndstico do contexto escolar, seguido por observacao
de aulas de Lingua Portuguesa. O curso das aulas interventivas que
compuseram 0s mini projetos possibilitou o contato com a pratica e a
teoria docente, além de um processo constante de reavaliacao e reelabo-
racio de praticas e métodos, o que fortalecem e embasam de maneira
mais eficaz a formag¢do académica, humana e tedrica de cada um dos
participantes do subprojeto Letras Catolé do Rocha.

Palavras-chave: Formacdo académica. PIBID. Ensino. Iniciagdo a
docéncia.
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Introducao

s produgdes acerca da tematica dos saberes docentes tém se

destacado na formacao de professores. As discussdes trans-

cendem a abordagem puramente académica, envolvendo os
aspectos pessoais, profissionais e organizacionais da profissao docente.
Tardif (2002, p. 36) define o saber docente “[...] como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriun-
dos da formagao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais’.

Em “O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia
como profissdo de interacdes humanas” Tardif e Lessard (2007. p. 08)
esclarecem que a docéncia é compreendida como “[...] uma forma par-
ticular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que o
trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que é justamente um
outro ser humano, no modo fundamental da interacao humana”

Para analisar os saberes necessarios a formacio docente cou-
be-nos, inicialmente, inserir esta discussdo no contexto das reformas
educacionais, especificamente dos cursos de formagao que definem um
determinado perfil de educador, bem como suas competéncias e habili-
dades para ensinar.

Neste sentido destacam-se o Parecer CP/CNE n° 09/01 e a
Resolugao CP/CNE n° 01/02, que instituiram as Diretrizes Curriculares
para a Formagao Inicial de Professores para a Educag¢ao Basica em cursos
de nivel superior. Estes documentos tratam das competéncias e habili-
dades necessarias ao professor; acrescentam requisitos indispensaveis
ao professor no tocante a formacdo inicial e continuada, flexibilidade,
produtividade e eficiéncia no fazer pedagdgico, visto que:

o professor, como qualquer outro profissional, lida
com situagdes que ndo se repetem nem podem ser
cristalizadas no tempo. Portanto, precisa permanen-
temente fazer ajustes entre o que planeja ou prevé e
aquilo que acontece na interagdo com os alunos. Boa
parte dos ajustes tem que ser feitos em tempo real ou
em intervalos relativamente curtos, minutos e horas
na maioria dos casos — dias ou semanas, na hipdtese
mais otimista — sob o risco de passar a oportunidade
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de intervenc¢ao no processo de ensino-aprendizagem.
Além disso, os resultados do ensino sdo previsiveis
apenas em parte. O contexto no qual se efetuam ¢é
complexo e indeterminado, dificultando uma ante-
cipagdo dos resultados do trabalho pedagogico.
(BRASIL, 2002, p. 35).

Além das Diretrizes Curriculares destinadas a Formagdo Inicial
de Professores para a Educagdo Basica, destacamos outras orientagdes
expressas em documentos oficiais, divulgados na década de 1990, con-
siderados norteadores da reorganizagao do curriculo escolar do Ensino
Médio, entre eles a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
(1996); Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1998);
Pardmetros Curriculares — Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, (1999);
Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais - Ensino Médio (PCN +) (2002); Orienta¢des Curriculares
para o Ensino Médio (OCEM) (2006). Nestes documentos as competén-
cias e habilidades estdo entre os principios organizativos recomendados.

Os saberes da docéncia na formacao inicial

As mudancas propostas para a Educac¢ao Basica no Brasil trazem
enormes desafios a formagdo de professores. Cotidianamente, o papel
do professor esta sendo questionado e redefinido de diversas maneiras.
As discussdes em pauta incidem sobre as novas concepg¢oes de educa-
¢do, a necessidade de revisoes e atualizagdes concernentes as teorias de
desenvolvimento e aprendizagem, o impacto da tecnologia da informa-
¢do e das comunicagdes sobre os processos de ensino e de aprendizagem,
metodologias, técnicas, condi¢des de trabalho e, sobretudo dos saberes
necessarios a pratica docente.

O saber profissional, de acordo com Tardif (2002, p.60) é aprendido
na pratica, pela experiéncia, em contato com a realidade do trabalho e
com os demais atores sociais, no interior de um grande processo que é a
socializagdo profissional.

O autor ressalta a importincia da forma¢ao docente e dos
conhecimentos praticos do professor, elementos esses, segundo ele, fun-
damentais, pois possibilita ao futuro profissional discernir os impasses
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do dia-a-dia em sala de aula, visto que o que é ensinado na academia
nem sempre retrata a realidade vivida.

Sobre a questdo especifica dos saberes docentes, Tardif, Lessard
e Lahaye (1991, p. 25-26) enfatizam que estes saberes originam-se de
quatro fontes: saberes disciplinares; saberes curriculares e saberes
da experiéncia e argumentam sobre a necessidade dos programas de
formagao darem maior relevancia aos saberes da experiéncia, pois os
mesmos constituem-se fonte de referéncia para a pratica docente. E
a soma destes saberes que formulam a especificidade da profissao do
professor que ¢é a da articulagdo do ensino-aprendizagem e é meio de
interacdo de todas as experiéncias vividas e compartilhadas.

Essa prerrogativa legal constitui-se como critério de avaliagdo dos
cursos de formacao de professores e como critério de valida¢ao de novas
propostas institucionais e pedagogicas.

Na universidade é comum o debate e a defesa da ideia de mudancas
e melhorias na educac¢io e na escola. Esse debate é de suma importan-
cia, pois incide sobre as condi¢des do trabalho docente que nio deve
se restringir a adaptacdo de normas, regras, que na maioria das vezes
impossibilita o professor aperfeicoar e atualizar seus conhecimentos.
Freire (1996, p. 38) nos mostra a postura que o aluno em fase de apren-
dizagem da docéncia deve assumir.

Na pratica de formacgio docente, o aprendiz de edu-
cador assuma que o indispensavel pensar certo nio
¢ presente dos deuses nem se acha nos guias de pro-
fessores que iluminados intelectuais escrevem desde
o centro de poder, mas, pelo contrario, o pensar certo
que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo
proprio aprendiz em comunhido com o professor
formador.

Neste sentido, o professor deve ser antes de tudo um movedor da
acao pela construgdo do conhecimento, visando ao pleno desenvolvi-
mento das potencialidades tanto intelectuais como afetivas e criativas
de cada individuo. Mas para que isso se torne possivel é necessario que
o professor deixe para trds os modelos prontos, como por exemplo, a
copia, a reprodugio e transmissdo pura do conhecimento como se o

r . «,r
professor fosse o unico detentor do mesmo e o alunado uma “tabua
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rasa’ sem levar em consideragao seu conhecimento prévio ou experién-
cias vividas. Popper (1975, p.74) analisa esta questao da seguinte forma.

A teoria da tdbua rasa ¢ absurda: em cada estagio
da evolugdo da vida temos de supor a existéncia de
algum conhecimento sob a forma de disposi¢oes e
expectativas. Posto isso, 0 aumento de conhecimento
consiste na modificagio do conhecimento prévio,
quer alterando-se, quer destruindo-o. O conheci-
mento niao parte nunca do zero, pressupde sempre
um conhecimento basico-que se dé por suposto num
momento determinado. Surgem do choque entre as
expectativas inerentes ao nosso conhecimento basico
e algumas descobertas novas, como observagdes ou
hipéteses sugeridas por eles.

E, portanto, explicitado pelo autor duas vertentes: a do aluno, que
nunca deve ser desconsiderado perante suas experiéncias e a do profes-
sor como unico detentor de conhecimento, pois ao usar esse método, a
pratica pedagdgica centra-o como fonte inica de conhecimento criando
e mantendo um vinculo de dependéncia pressupondo a tarefa da escola
que ¢ a constru¢ao do conhecimento auténomo.

Morin (2002, p.39) esclarece que a escola ndo deve ignorar o
conhecimento prévio que as criangas vao construindo no convivio com
os familiares, nas relagdes com amigos, no contato com as tecnologias
de comunica¢io que hoje esta no auge e que é mais uma ferramenta de
conhecimento, pelos quais formam conhecimentos por meio de suas
observagdes dentre outras experiéncias.

A pratica docente e as experiéncias vivenciadas por bolsistas do
PIBID, subprojeto de Letras — Catolé do Rocha PB

Para iniciarmos o presente relato, ¢ mister que fagamos alusdo ao
que norteia o ensino de Lingua Portuguesa: ensina-se sobre uma lin-
gua materna aos falantes nativos dela para que eles possam desenvolver
(quando ndo plenamente, parcialmente) suas habilidades e compe-
téncias linguisticas (TRAVAGLIA, 2009). Por esse pressuposto pratico
e teorico, as atividades do PIBID Lingua Portuguesa do CAMPUS IV
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da UEPB em Catolé do Rocha/PB sao pontes indispensdveis ao ama-
durecimento dos saberes tanto dos discentes atendidos pelo programa
quanto (e em maior amplitude) dos bolsistas que, por meio das ativida-
des diversas, experienciaram a sala de aula e os desafios de se ensinar
sobre a Lingua de um pais.

Nesse sentido, em consonancia com os pressupostos tedrico-meto-
doldgicos que sdo os vieses de direcionamento de nossas praticas, as
reunides primais para a elaboragdo dos projetos do ano de 2015 do
PIBID contaram com a leitura apreciativa e critica dos PCN’s de Lingua
Portuguesa (BRASIL, 1997), os quais elencam os pilares do ensino de
Lingua (oralidade, leitura e interpretacao e escrita). Tais reflexdes e
direcionamentos derrubaram as primeiras barreiras no que tange aos
porqués e “‘comos” do ensino, ora nos mostrando como agir para for-
mar solidamente um leitor da sociedade (através dos textos e discursos
nos mais diversos contextos de uso), ora para nos dar as técnicas e
métodos que possivelmente trariam eficacia no processo de mediacdo
da escrita. Convém salientar que, mediante execugdo de diversifica-
das atividades, o subprojeto de Letras do Campus IV, UEPB - Catolé
do Rocha, contribuiu de maneira significativa tanto para o desenvol-
vimento da proficiéncia em Lingua Materna dos discentes da E.E.E.M.
Inovador Obdulia Dantas quanto para o aprimoramento dos conheci-
mentos e estratégias de ensino-aprendizagem dos discentes do campus
que, através da vivéncia cotidiana em sala de aula, além de aperfeicoar
suas metodologias, tém sido motivados a prosseguirem no magistério.

A parceria com a Universidade, a teoria e a pratica, que aconte-
cem ha trés anos, alterou o cotidiano da Escola parceira, uma vez que
apresenta metodologias de cardter inovador, através da abordagem de
uma diversidade de géneros textuais associados a temas transversais,
fazendo com que sejam concretizados os objetivos e metas estabeleci-
dos no Projeto Politico Pedagdgico da Escola, baseado nos Pardmetros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa e de Temas Transversais
que propdem a contribui¢do de todas as disciplinas na formagao inte-
gral do aluno.

Depois da realizagdo de uma analise dos PCNs de Lingua
Portuguesa e PCNs de Temas transversais, do PPP, do Plano de Metas e
do livro didatico de Lingua Portuguesa, foram realizadas observagoes e
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monitorias com a finalidade de obter um levantamento das agdes elei-
tas como prioridade em contetidos e metodologias a serem aplicados
nos mini projetos a serem desenvolvidos com as turmas. As reunides e
atividades de sondagem foram consideradas produtivas, posto que con-
taram com a participagdo ativa de todos os integrantes nos debates e
na defini¢ao do plano: dos temas, das metas e das estratégias a serem
realizadas.

Os contetudos elencados no projeto geral e nos subprojetos sur-
giram da reflexdo sobre as dificuldades encontradas pelos alunos em
relacdo a proficiéncia na leitura, na produgdo textual oral e escrita.
Foram considerados, também, aspectos relacionados a situagdes coti-
dianas que envolvem problematicas enfrentadas pelos alunos em suas
relagdes sociais e interpessoais.

A equipe de trabalho que atuou diretamente na sala de aula da
Educagio Basica 3 contou com a participagdo de dez alunos bolsistas,
organizadas em cinco duplas de trabalho, distribuidas para cinco salas
de aula onde foram apresentados dois subprojetos especificos; um para
cada semestre, cuja tematica transversal foi escolhida através de suges-
toes apresentadas pelos alunos para quem seriam destinadas as agdes:
turmas 1* séries A, B, C, D e 2% série C.

As agoes desenvolvidas pelos bolsistas do PIBID, Campus IV,
UEPB, sob orientagdo da supervisdo e coordena¢io, coadunaram com a
proposta inovadora apresentada para o ensino de Lingua Materna, posto
que todo o processo observou, prioritariamente, o desenvolvimento das
competéncias e habilidades relativas ao pleno exercicio da comunicagao
como fator determinante para as relagdes interpessoais o que, conse-
quentemente, implicou uma melhoria expressiva do convivio social.

O processo de ensino-aprendizagem promovido através dos mini
projetos desenvolvidos pelo PIBID observa como base os quatro pila-
res da educacdo da UNESCO?* “aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a conviver e aprender a ser”. Neles, foram inseridas praticas
que concebem o aluno de maneira integral, compreendendo que a

2 Disponivel em<http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf> Acesso
em 27.11.2015
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linguagem é mediadora das relagdes sociais e construtora de formas de
pensar individuais e coletivas.

Através de um ensino de lingua materna que proporcionou a inte-
ragdo entre pensamento, realidade e conhecimento, colocando o aluno
como agente dentro do processo de expressdo-comunicagio, os bolsis-
tas demonstraram a compreensdo de que é através do uso da linguagem
que esses pilares encontram sua plenitude, desenvolvendo metodolo-
gias que estdo em conformidade com objetivos que regem os PCN’s* do
Ensino de Lingua Portuguesa.

O dominio da lingua tem estreita relacdo com a possi-
bilidade de plena participacao social, pois é por meio
dela que o0 homem se comunica, tem acesso a infor-
magao, expressa e defende pontos de vista, partilha ou
constroéi visdes de mundo, produz conhecimento.

Assim, ¢ possivel afirmar que os mini projetos demonstraram total
compromisso com a democracia, proporcionando aos alunos o acesso
ao saber e a participa¢ao na constru¢do do préprio conhecimento, bem
como o despertar para o fato de que ele é agente transformador da
sociedade em que esta inserido. Esse incremento se deu por intermédio
de atividades que, além de ampliar a visdo de mundo desses alunos, for-
taleceram sua auto-estima enquanto cidadaos integrantes de uma nagéao
democratica.

Tal abertura para democracia foi experimentada com constancia,
em sala de aula, posto que todas as agdes pré-supunham debates que,
além de desenvolverem no aluno a competéncia comunicativa na orali-
dade, também despertavam o pensamento critico acerca das tematicas
abordadas.

Todasasagdesapresentaram metodologias que promoviam o desen-
volvimento da produgdo textual oral, posto que, durante o processo de
sondagem, foi uma das mais relevantes dificuldades apresentadas pelos
alunos. Para amenizar tal deficiéncia, os bolsistas adotaram a estraté-
gia de debates com niveis de formalidade que iam intensificando-se ao

3 Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/livro02.pdf>. Acesso em
27.11.2015
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longo do processo. Tais debates estenderam-se para produgao textual
escrita em sites e aplicativos de relacionamento.

O Facebook e o WhatsApp tornaram-se fortes aliados no desen-
volvimento da habilidade de reflexdo e argumentagdo sobre temas
polémicos que envolvem o contexto histdrico-cultural dos educandos,
mostrando a democratizacao dos suportes para veiculacao dos mais
variados géneros textuais.

Hoje, ¢é possivel observar os frutos dessas agdes: alunos mais par-
ticipativos, engajados em debates, cujos temas sdo propostos por eles
mesmos segundo o que consideram relevante para sua formagao.

O PPP da escola Obdulia Dantas, atualizado em janeiro de 2015,
traz, para o Ensino de Lingua Materna, o seguinte objetivo geral:

“Desenvolver e refletir acerca das competéncias

\

linguisticas relacionadas & leitura, interpretagio,
producio oral e escrita de textos dos mais diversos
géneros, literarios e néo literarios, proporcionando a
reflexdo acerca do sistema linguistico a fim de pro-
mover a comunicagio efetiva dentro de propdsitos
definidos” (pag. 22)

Os mini projetos desenvolvidos no ano letivo de 2015 acordaram
plenamente com o objetivo apresentado, tendo em vista o fato de que,
além do trabalho de associagdo entre os géneros escolhidos e os temas
apropriados, foram abordados contetidos referentes ao estudo de regras
que analisam o uso da gramadtica normativa, assim como de outras
variedades que envolvem a expressdo coloquial, realizando as adequa-
¢Oes necessarias as mais diversas situa¢des de comunicacéo.

Tal processo mostra conformidade com a visdo apresentada por
Marcuschi (2008, p.151) quando afirma que “o estudo dos géneros tex-
tuais é hoje uma fértil area interdisciplinar com atenc¢ao especial para
a linguagem em funcionamento para as atividades culturais e sociais”

O trabalho de abordagem das regras da gramatica normativa nao
foi dispensado dentro das agdes desenvolvidas, pois houve o reco-
nhecimento de que alguns géneros textuais de expressao escrita e/ou
oral envolvem em seu conceito de competéncia o conhecimento dessa
variedade. Temos como exemplo o texto dissertativo-argumentativo
proposto no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) que atribui
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pontuacgao especifica para a demonstragiao de conhecimento das regras
da norma padrao formal. E necessério considerar também que o desco-
nhecimento dessas regras pode trazer prejuizos a comunicagdo que se
pretende, bem como a compreensido e, consequentemente, interpreta-
¢do de textos orais e escritos.

Segundo Bagno (2004, p. 157), a variedade padrdao nao deve ser
excluida de abordagem considerada inovadora, posto que, além das
necessidades apontadas anteriormente, essa variedade também implica
status social, do qual o aluno pode ser excluido pelo fato de nao utiliza
-la em determinados contextos.

“...¢ preciso ensind-la - as regras da norma-padrao_
aos alunos, para que eles se apoderem de ferramen-
tas lingliisticas que ndo conhecem e que gozam de
prestigio em determinadas camadas da sociedade, em
determinadas ocasides de uso da lingua, justamente
as consideradas de maior prestigio, além de serem
também férmulas com que algumas pessoas procu-
ram exercer poder sobre as outras, como fica evidente
no caso da burocracia”.

Em geral, as metodologias utilizadas para a exploragdo da inter-
pretagdo e produgao dos mais variados géneros textuais contaram com
a andlise da estrutura da linguagem adequada a cada género, conside-
rando sua inser¢ao em determinado contexto situacional.

No primeiro semestre/2015 foram desenvolvidos os seguintes mini
projetos:

Na turma da 1° série A: As bolsistas Milla e Amanda trabalharam
o projeto intitulado “A exposi¢ao excessiva nos meios de comunica¢ao”.
As agdes desenvolvidas tomaram como base situagdes que envolviam
o cotidiano dos alunos, a forma como eles faziam uso do suporte vir-
tual para expor informagdes pessoais que poderiam comprometer a sua
seguranga e integridade moral. O trabalho suscitou produgdes de relatos
orais e escritos, bem como a analise de géneros textuais digitais divulga-
dos em sites e aplicativos de relacionamentos. Tais agdes contribuiram
para compreensdo da utilizagdo adequada dos géneros textuais vir-
tuais no que tange a linguagem, gramatica e expressdo de pensamentos
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individuais e coletivos, direcionando o ensino de lingua materna para
formacao do uso produtivo das tecnologias da comunicagao.

A escola deve estar adequada ao atual contexto de inser¢ao dos
alunos. As tecnologias da informagao tém lugar privilegiado nesse con-
texto. Todos os dias, os professores mantém contato com alunos que
estdo conectados constantemente a internet, dentro e fora do ambiente
escolar. Por tanto, falar de formagao integral inclui, de maneira rele-
vante, falar em formagdo para o acesso ao ambiente virtual. Quevedo e
Crescitelli (2005, p. 47) afirmam que “para o ensino de lingua, a Internet
¢ uma porta de entrada as inimeras possibilidades de usos linguisticos,
que variam de acordo com os géneros textuais digitais”

No segundo semestre/2015 as referidas bolsistas desenvolveram o
mini projeto que apresentava o seguinte titulo: “Literatura de Cordel em
sala de aula: a compreensao de criticas sociais em rimas’, cuja temdtica
possibilitou a acessibilidade dos alunos aos géneros literarios. Foram
observados estrutura da linguagem regionalista e criticas sociais contex-
tualizadas a realidade do Brasil e, mais especificamente, da comunidade
em que se encontra o aluno. Os cordéis produzidos como atividade final
também mostraram que as agdes foram relevantes como atividades pro-
motoras de produgio e frui¢ao das artes.

Os bolsistas Klébio e Erica, no primeiro momento, atuaram na
turma da 1*série B, com o mini projeto “Preconceito racial em sala de
aula”. O trabalho mostrou-se relevante para conscientizac¢ao acerca dos
males promovidos pelo racismo, concretizando o real papel da escola de
formar cidaddos aptos a viverem em sociedade de maneira harmonica,
respeitando uns aos outros, observando os limites propostos pela lei que
ja adverte em Art. 1°, de maneira geral, que “Serao punidos, na forma
desta Lei, os crimes resultantes de discriminagdo ou preconceito de
raga, cor, etnia, religido ou procedéncia nacional (Redagdo dada pela
Lei n° 9.459, de 15/05/97)* e pela moral, a fim de que todos possam ter
uma melhor qualidade de vida.

O mini projeto “A banaliza¢ao da figura feminina no forr¢ ele-
tronico’, desenvolvido no segundo semestre, na referida turma, levou

4 Disponivel em <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/17716.htm> acesso em
20/07/2015
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os alunos a reflexdo acerca da degradagao da identidade feminina cons-
truida através dos textos produzidos para as musicas apresentadas pela
modalidade “forré eletronico’, contrapondo-as com outras musicas bra-
sileiras que exaltam a beleza e a integridade humana da mulher.

A equipe formada por Ana Paula e Beatriz que atuou na 12 série C,
no 1° semestre, também desenvolveu atividades relacionadas as varieda-
des linguisticas. Com o trabalho, proporcionaram o contato, em sala de
aula, com textos das mais diversas variedades, bem como estabeleceram
a associagdo entre essas formas de expressao da linguagem e as formas
utilizadas cotidianamente pelos alunos, dando-lhes a oportunidade de
obter mais op¢des de expressdes da linguagem para as mais variadas
situacdes de comunicagéo.

O trabalho também trouxe esclarecimentos em relagdo as influén-
cias sociais, histdricas e geograficas por que passa a linguagem, ajudando
aromper com o preconceito linguistico que, segundo Bagno (1999, p.18)

“E preciso, portanto, que a escola e todas as demais
institui¢oes voltadas para a educagéo e a cultura aban-
donem esse mito da “unidade” do portugués no Brasil
e passem a reconhecer a verdadeira diversidade lin-
gliistica de nosso pais para melhor planejarem suas
politicas de a¢éo junto & populagdo amplamente mar-
ginalizada dos falantes das variedades nao-padréao”

No 2° semestre, a dupla optou pelo trabalho com o texto disserta-
tivo-argumentativo. As estratégias de debates que foram apresentadas
em sala de aula e no WhatsApp, contribuiram para o desenvolvimento
do pensamento critico e das habilidades de pesquisa que culminaram
no aprimoramento de competéncias de argumentagdo e, consequente-
mente, na escrita do género abordado.

Izaias e Alex ficaram responsaveis pelo projeto “O amor na pds-
modernidade a as relagdes interpessoais no século XXI”, semestre
2015.1, turma 12 série D. A proposta viabilizou o trabalho de leitura,
interpretagdo e produgdo do género literario conto, bem como pro-
moveu a reflexdo acerca do tratamento dado as relagdes afetivas na
atualidade. Os bolsistas conduziram os debates pautados nos argumen-
tos autorizados pelo socidlogo Zigmund Bauman.
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Em 2015.2, os bolsistas passaram a orientar atividades na 12 série
B, explicitadas no mini projeto “O consumo como priética de cidadania”.
A tematica sugerida para este trabalho coaduna com a proposta apre-
sentada para o projeto Escola de Valor, escolhida em assembléia entre
os membros da comunidade escolar, cujo tema é “Meio ambiente, qua-
lidade de vida e desenvolvimento sustentavel”.

A proposta apresentada englobou atividades que visaram a ana-
lise critica acerca das propagandas veiculadas na midia, seu poder de
persuasdo e sua indugdo ao consumo desnecessario, que, além de gerar
o mal estar causado pela constante insatisfagdo e pela exclusdo social,
também provoca danos ao meio ambiente, afetando de diversas for-
mas a qualidade de vida da comunidade. Trés pontos foram elencados
dentro da temadtica: a relagdo entre consumo e meio ambiente, a orga-
nizagdo econdmica e manipulagao por parte propaganda e as relagdes
interpessoais.

As atividades desenvolvidas, além de proporcionarem o desen-
volvimento da proficiéncia em Lingua materna, também induzem os
alunos a estabeleceram uma leitura critica sobre a sociedade de con-
sumo que, atualmente, confunde-se com as relagdes interpessoais, pois
a publicidade, solicitada pelo mercado de consumo, dissemina o dis-
curso de que, para fazer o outro feliz, ou seja, para estar de bem com o
proximo, é preciso oferecer-lhe produtos como demonstragdo de afeto.
Acerca desse contexto afirma Debord (1997, p. 18)

“A primeira fase da dominag¢do da economia sobre a
vida social acarretou, no modo de definir toda reali-
zagdo humana, uma evidente degradagido do ser para
o ter. A fase atual, que a vida social esta totalmente
tomada pelos resultados acumulados da economia,
leva a um deslizamento generalizado do ter para o
parecer, do qual todo “ter” efetivo deve extrair seu
prestigio imediato e sua fungdo ultima. Ao mesmo
tempo, toda realidade individual tornou-se social,
diretamente dependente da forga social, moldada por
ela. S6 lhe é permitido aparecer naquilo que ela ndo €.

Em um contexto de escandalos de corrupgdo politica, os bolsis-
tas Adriana e Rodolfo optaram por um projeto que veio dialogar com
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esse cendrio, intitulado: “Os aspectos politicos e sociais na obra Dom
Quixote”. As atividades giraram em torno da figura do herdi patético
“Dom Quixote” que teve sua identidade construida a partir da leitura
da adaptagdo do livro escrito pelo espanhol Miguel de Cervantes y
Saavedra (1547-1616), mostrando o estreito lago entre a literatura apre-
ciada e a realidade politica brasileira.

As leituras, interpretagdes, debates e produgdes dos géneros conto
e dissertativo-argumentativo conduziram os alunos a uma analise mais
critica sobre literatura e sobre a atual conjuntura politica no Brasil.

No 2° semestre, os bolsistas optaram por atividades que envolveram
o género relato pessoal, abordado dentro da temadtica “A problematica
das relagoes afetivas na pds-modernidade” A produgido de um diario
proporcionou aos membros da escola o conhecimento da “dificil” rea-
lidade socio-afetiva entre os alunos. Nos textos, a maioria dos alunos
revelou seus conflitos familiares, sociais, suas perdas, suas frustracdes
e esperan¢a em um futuro melhor para suas convivéncias. Os textos
foram expostos para membros do corpo docente, da dire¢ao e para a
coordenagao pedagdgica da escola, ja que, através deles, vieram a tona
situagdes de preconceito racial e homofobia dentro da sala de aula e
durante os intervalos das atividades.

E importante destacar que os temas desenvolvidos no primeiro
semestre, resultaram na producao de artigos com vistas a participa-
¢ao de todos os alunos\bolsistas no V ENID (Encontro Nacional de
Iniciagdo a Docéncia), realizado pela UEPB em Campina Grande.

Por ocasiao do encerramento das atividades letivas de 2015, pro-
cedeu-se a uma enquete entre os alunos e os bolsistas, cujo objetivo foi
identificar elementos do percurso que pudessem contribuir, no sentido
de tornar a pratica docente inicial mais dinamica e eficiente, bem como
perceber aspectos positivos e/ou negativos que se mostrassem relevan-
tes ao inicio da docéncia. Eis algumas impressoes:

(AB) aluno bolsista; (ABP) aluno beneficiario do projeto.

(AB) “é pertinente frisar o qudo substancial ¢ o investimento
da CAPES/CNPq na formagdo de docentes (nos englobamos
nisso), pois s6 postos em confronto com a pratica e com as
teorias cabiveis é que teremos professores aptos a agir nos
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contextos tanto de classe quanto extraclasse de seus alunos,
possibilitando a formacao cidada e humana deles”

(AB) “O resultado dessas atividades de intervengao foi muito
importante para nds docentes, pois nos envolvemos em ativi-
dades que nos levaram a adquirir experiéncias como planejar
aulas, corrigir atividades e interagir com os alunos em sala
de aula”

(AB) “As experiéncias vivenciadas no decorrer do projeto,
sao bastante ricas em nossa formacao profissional e de cida-
dania. Na graduagdo universitdria percebemos os beneficios
trazidos pelo PIBID, uma vez que nos auxilia em vérias disci-
plinas, pois, por vezes, os conteudos que precisamos lecionar
para os alunos podem ser assuntos em que nés também apre-
sentamos dificuldades.

(AB) “A propor¢do em que estuddvamos e pesquisavamos
para a culminancia dos mini projetos, também percebiamos
que esta conscientizagdo era relevante tanto para os alunos
quanto para nos bolsistas, pois nos possibilitava a troca
de experiéncias por passarmos por diversas situagdes do
cotidiano”

(AB) “Em relagdo aos trabalhos no ano de 2015, fica senti-
mento de dever cumprido, pois mais uma vez foi possivel
trabalhar o que é curricular, ajudando no desenvolvimento
cognitivo do aluno, atentando para o social, visando ao
seu desenvolvimento como cidaddo consciente, capaz de
viver e se desenvolver em sociedade, atuando criticamente,
posicionando-se, opinando e,sobretudo, respeitando seu
semelhante.”

(ABP) “Eu que eu gostei nas aulas de vocés... foram as expli-
cagdes, dia de filme, da leitura de cordel na praga, e do dia
que a gente falou sobre redes sociais”

“.. e a produgio textual... que eh um dos melhores. E as ativi-
dades valendo ponto.”

(ABP) “o trabalho que vocés realizaram foi 6timo, aprendi
muitas coisas que tinha dificuldades, como: redigir um texto
dissertativo argumentativo de qualidade, obedecendo todas
as regras impostas. Aprendi também sobre varia¢do lingiiis-
tica, entre outros assuntos muito importantes sobre lingua
portuguesa.”



(ABP) “ As aulas, de um modo geral, contribuiram muito
com minha aprendizagem em lingua portuguesa. Nos ensi-
naram o conteudo de modo bem detalhado e foram bastante
atenciosas. Gostei da forma que vocés trabalharam!”

(ABP)

Consideracoes finais

Pdde-se constatar que os trabalhos realizados durante o ano letivo
de 2015 contribuiram positivamente para o desenvolvimento das com-
peténcias para as quais se propde o ensino de Lingua Materna, engajado
a proposta de educa¢do para formacao da cidadania, cumprindo o
que se observa nas Diretrizes e Bases da Educagdo e nos Pardmetros
Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa no seu Art.
1° “A educagao abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas institui¢oes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade
civil e nas manifestacdes culturais.®

As atividades desenvolvidas nos mini projetos foram coerentes
com o que se espera de um ensino de Lingua Materna de carater inova-
dor que traz propostas acordadas com as apresentadas nas Diretrizes e

5 Disponivel em <http://www.cp2.g12.br/alunos/leis/lei_diretrizes_bases.htm> acesso em
21.07.2015
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Bases da Educagdo e nos PCN’s e com o projeto geral e pelos subprojetos
do PIBID. Por fim, os resultados deste subprojeto parecem confirmar a
necessidade de que sejam disponibilizados programas de inicia¢ao ao
ensino, a exemplo do PIBID, para professoras principiantes que respon-
dam “[...] & concepgdo de que a formacdo de professores ¢ um continuo
que tem de ser oferecida de um modo adaptado as necessidades de
cada momento da carreira profissional” (Marcelo Garcia, 1999, p. 119).
Entendemos, dessa forma, que o professor constroi sua pratica docente
na inserc¢ao didria com a Escola; oportunizar que esse professor antecipe
suas experiéncias ainda na fase de formacao, é fazé-lo viver um processo
imprescindivel em que sua condi¢ao de mediador do conhecimento, o
que fara diferenga no percurso formativo docente.
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0 PIBID NO CURSO DE LETRAS PORTUGUES DO
CAMPUS 111/UEPB: CONTRIBUICOES PARA 0S
PROCESSOS DE LETRAMENTOS

Maria de Fatima de Souza Aquino’

Resumo

Este estudo apresenta a contribuigio do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) para as praticas sociais de ora-
lidade, leitura e escrita dos graduandos bolsistas — futuros professores
da escola basica, dos professores e dos alunos das escolas envolvidas no
projeto. Assim, o objetivo deste artigo é refletir acerca das implicagdes
do Subprojeto de Lingua Portuguesa do PIBID/UEPB no Campus III
para os processos de letramentos dos envolvidos no projeto. As reflexdes
tém como base tedrica os estudos do letramento (SOARES, 2003, 2004;
ROJO, 1998, 2000, 2009; KLEIMAN, 1995 entre outros). Ao oportuni-
zar discussoOes acerca de teorias, como a do letramento e a dos géneros
textuais/discursivos, em consonincia com as transformagdes por que
passam as areas do conhecimento, o projeto do PIBID proporciona
mudangas significativas na pratica dos professores em sala de aula, o
que, consequentemente, reflete positivamente no processo de ensino e
aprendizagem. Fato que justifica a relevancia do PIBID para a educagio
brasileira, em especial a educagao basica no municipio de Guarabira.

1 (Coordenadora do Sub-Projeto de Lingua Portuguesa PIBID/UEPB/CH)
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1. Introducao

importancia social da leitura e da escrita revela-se a partir

dos valores que a pratica dessas atividades adquiriu na socie-

dade moderna. A habilidade do falante com a adequagdo da
linguagem nos varios atos discursivos, nas interagdes comunicativas,
pressupde seu acesso aos diversos codigos e variedades de linguagem
e aos diversos géneros textuais/discursivos presentes nos variados con-
textos sociais.

Com o advento das novas tecnologias, as demandas de leitura e
escrita se ampliam no espago digital. Fato que nao sé tem modificado o
cotidiano dos alunos, mas também desafiado o docente no que concerne
a sua pratica pedagdgica em sala de aula. Na era digital, professores e
alunos deparam-se com tecnologias que proporcionam amplas possi-
bilidades de interagdo, produgéo coletiva e acesso rapido a informacao.

Diante dessas novas demandas, criar condi¢des para o aluno des-
vendar o mundo e interagir de maneira critica por meio da leitura e da
escrita deveria ser o objetivo principal das agéncias de letramento, e,
portanto, da escola, visto que essa, na nossa sociedade, ¢ a instituicdo
responsavel por promover oficialmente o letramento. No entanto, o que
se constata é que nem sempre o resultado esperado ¢ atingido, justa-
mente pela forma como a pratica da leitura e escrita é operacionalizada,
muitas vezes acontecendo de forma artificial e particularizada.

Cientes da importancia do trabalho, em sala de aula, com a leitura
e a escrita, por meio de variados géneros textuais, os bolsistas PIBID
de Letras Portugués da UEPB Campus III desenvolveram, nas escolas
parceiras, projetos voltados para atividades de leitura e de escrita com
diversos géneros textuais envolvendo os recursos digitais.

2. 0s letramentos e 0 espaco escolar

O ingresso no mundo da leitura e da escrita é um processo com-
plexo, em que habilidades linguisticas orais e escritas se articulam,
embora a leitura e a e escrita exijam habilidades e usos diferentes, como
bem coloca Soares (2003). Para a autora, essas diferentes habilidades
se referem “tanto aos processos psicoldgicos quanto linguisticos, tanto
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aos aspectos sociais quanto aos histdricos e culturais” (SOARES, 2003,
p.51). Assim, as habilidades de leitura incluem tanto a mera decodifi-
cagdo de uma palavra quanto a critica ao que ¢ lido, ja as habilidades
de escrita incluem “tanto o apenas desenhar no papel as letras do alfa-
beto quanto o escrever longos textos dissertativos ou argumentativos.”
(SOARES, 2003, p.51).

Na nossa sociedade letrada, a escola é o lugar por exceléncia do
processo de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, ela é a insti-
tuicao criada por essa sociedade letrada para transmitir determinados
conhecimentos e formas de agdo no mundo. Portanto, essa representa
a instituicao responsavel por promover oficialmente o letramento,
embora o processo de letramento também acontega, algumas vezes
de forma até mais eficiente, em outros ambientes fora do contexto
escolar.

A esse respeito, Kleiman (1995) afirma que a escola preocupa-se
apenas com um tipo de letramento, o académico, processo concebido
em termos de uma competéncia individual, mas nao se preocupa com
o letramento pratica social; ja outras agéncias de letramento (igreja,
familia) apresentam orientagdes de letramento diferentes. Desta forma,
o letramento adquire fungdes e significados diversos, dependendo do
contexto em que é desenvolvido, isto é, da agéncia que o promove.

Nessa perspectiva, podemos falar de modos de letramento: indivi-
dual e social. Ou, como coloca Soares (2004), dimensdes do letramento:
dimensao individual e dimensao social. Na primeira dimensao, leitura e
escrita sdo concebidas como capacidades linguisticas e psicoldgicas que
os individuos possuem, desde a simples decodifica¢ao até a constru-
¢do de textos complexos; ao passo que a segunda concebe o letramento
como as praticas sociais de leitura e de escrita utilizadas pelos indivi-
duos em contextos sociais especificos, e ndo um atributo essencialmente
pessoal. Assim, para que o aluno conclua o ensino basico com um nivel
de letramento suficiente para sua inser¢do nas diversas praticas letradas
do cotidiano, é imprescindivel que as atividades escolares contemplem
as duas dimensdes do letramento destacadas anteriormente.

No percurso dos estudos sobre letramento, no Brasil, uma das
defini¢des mais usuais de letramento é a apresentada por Soares (2004,
p. 39), para quem letramento “é o estado ou condi¢do que adquire um
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grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se apropriado
da escrita e de suas praticas sociais” Neste contexto, a autora explica a
diferenca entre apropriar-se da escrita e aprender a ler e escrever, no
primeiro caso “é tornar a escrita ‘propria”’; no segundo, “significa adqui-
rir uma tecnologia, a de codificar em lingua escrita e de decodificar a
lingua escrita”. (SOARES, 2004, p. 39).

Com o objetivo de estabelecer diferenca entre as praticas escolares
de ensino da escrita e da leitura e a dimenséo social das varias manifes-
tagdes escritas em cada comunidade, Kleiman (1995, p. 19), explica o
letramento como “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita,
enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, em contextos espe-
cificos, para objetivos especificos”

Com o advento das Tecnologias da Informag¢do e Comunicagdo
(TIC), os estudos do letramento pressupdem a inclusio de novos
géneros textuais, novas praticas sociais de leitura e de escrita que até
entdo ndo eram concebidas pela escola. Nessa perspectiva de letra-
mento, devem ser incluidos para o trabalho com a leitura e a escrita,
em sala de aula, novas categorias de textos da vida cotidiana, os textos
multissemioticos ou multimodais, os quais vém tendo um uso cada
dia mais frequente nas atividades sociais cotidianas com o avanco da
tecnologia e a democratizagao de seu uso. Em fungao desse panorama
de ampliagao continua de acesso as tecnologias, Rojo (2009, p. 105)
aponta quatro mudancas importantes na reflexao sobre os letramen-
tos: “a vertiginosa intensificacdo e a diversificagdo da circula¢do da
informacao”; “a diminuicdo das distincias espaciais”; “a diminui¢ao
das distancias temporais ou a contra¢ao do tempo”; e “multissemiose”
A autora ressalta que,

essas mudancas fazem ver a escola de hoje como
um universo onde convivem letramentos multiplos
e muito diferenciados , cotidianos e institucionais,
valorizados, locais, globais e universais, vernacula-
res e autbnomos, sempre em contato e em conflito,
sendo alguns rejeitados ou ignorados e apagados e
outros constantemente enfatizados (ROJO, 2009,
p.106-107).
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Nessas circunstancias, a autora afirma que a escola deve ter como
um de seus objetivos possibilitar que seus alunos possam participar
das varias praticas de letramento de “maneira ética, critica e democra-
tica’, para tanto “é preciso que a educag¢ao linguistica leve em conta, de
maneira ética e democratica”: os multiletramentos ou letramentos mul-
tiplos (considerando os letramentos locais e colocando-os em contato
com os letramentos valorizados); os letramentos multissemidticos (de
grande importancia no mundo atual dominado pelos avangos tecnold-
gicos); e os letramentos criticos e protagonistas (requeridos para o trato
ético dos discursos) (ROJO, 2009, p. 107-108).

Sobre o uso da tecnologia no processo de leitura e escrita, Soares
(2002) defende que esse novo espago traz significativas mudangas nas
formas de interacdo entre escritor e leitor, entre escritor e texto, entre
leitor e texto, fato que acarreta consequéncias sociais, cognitivas e
discursivas, configurando um letramento digital. A autora define o letra-
mento digital como “um certo estado ou condi¢ao que adquirem os que
se apropriam da nova tecnologia digital e exercem praticas de leitura e
de escrita na tela, diferente do estado ou condig¢do — do letramento — dos
que exercem praticas de leitura e de escrita no papel” (SOARES, 2002,
p. 151). Esse contexto digital, de informacdes fluidas, exige o dominio
de variados géneros textuais e suportes e da multiplicidade semidtica de
constitui¢do dos textos.

Ao se conceber a escola como espago importante para o exercicio
da cidadania e, portanto, um espago de interagao, esta deve promover o
desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita de modo a propor-
cionar condi¢des adequadas de uso da linguagem para que os alunos
participem efetivamente da sociedade letrada em que estdo inseridos.
Nessa linha de entendimento, Kleiman (2006, p. 82-83) preconiza a
no¢ao do professor como agente de letramento, ou seja, como “respon-
savel pela insercao dos alunos nas praticas de letramento em contexto
escolar”, como “promotor das capacidades e recursos de seus alunos
e suas redes comunicativas para que participem das praticas sociais
de letramento, as praticas de uso da escrita, das diversas institui¢oes”
Seguindo essa linha de raciocinio, ¢ que foram desenvolvidos os proje-
tos nas escolas atendidas pelo PIBID.
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3. 0 PIBID e os projetos desenvolvidos nas escolas

Na atualidade, a maioria dos alunos vive cercada por recursos tec-
nolégicos diversificados: o uso da Internet (em casa, na lan house ou no
proprio aparelho celular), a comunicagao via MSN, Facebook, WhatsApp
etc. Assim, esta geragdo de adolescentes e jovens transita espontanea-
mente pelo mundo digital e dele se serve para as diversas atividades
comunicativa do cotidiano. Esse contexto exige que a escola esteja pre-
parada para receber esses alunos e, mais do que isso, que proporcione
um processo de ensino e aprendizagem que leve em consideragao essas
novas demandas. Assim, faz-se necessario investimento na formacao
letrada digital de todos os envolvidos nesse processo de ensino e apren-
dizagem, especialmente os professores, por serem estes os agentes da
formacao letrada do estudante.

Nessa perspectiva, as tecnologias possibilitam aos educadores e
aos alunos diversas oportunidades para aprender, para se informar e
buscar o conhecimento, nao se restringindo apenas ao espago esco-
lar fisico. Foi pensando nessa realidade que os projetos desenvolvidos
nas escolas parceiras no ano de 2015 voltaram-se para as atividades de
leitura e escrita com variados géneros textuais/discursivos e o uso das
tecnologias. Assim, foram desenvolvidos os seguintes projetos: Praticas
de Letramento Midiatico e Jornalistico na Escola e Web Site como
Mediador de Leitura e Letramento

O projeto Praticas de Letramento Midiatico e Jornalistico na
Escola foi desenvolvido na Escola Estadual de Ensino Fundamental e
Médio Monsenhor Emiliano de Cristo e teve como objetivo dar con-
tinuidade a segunda edigdo do Jornal Escolar “Polivalente Noticias”.
Como bem coloca Bonini (2011, p 150), “o jornal escolar se revela um
dos instrumentos mais apropriados para o desenvolvimento da meto-
dologia dos projetos didaticos” em virtude de sua importancia social
e por exigir uma tecnologia relativamente simples para sua implemen-
tagdo, e as “possibilidades de autoria e protagonismo que ele oferece a
alunos, professores e comunidade escolar de modo geral”

No decorrer das atividades desenvolvidas no projeto, foram trabalha-
dos diversos géneros textuais que fazem parte do dominio jornalistico, com
autilizagao de variados recursos midiaticos e tecnoldgicos disponibilizados
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pela escola e também os de uso didrio dos alunos, como celulares, tabletes,
cameras digitais, notebooks entre outros. Estes foram utilizados tanto para
as atividades em sala como para as atividades externas ao espago escolar
(atividades de campo). Todos os alunos envolvidos no projeto participa-
ram ativamente de todas as atividades desenvolvidas, o que contribuiu de
forma significativa para o processo de ensino e aprendizagem e, conse-
quentemente, para a ampliacdo do universo de letramento dos alunos,
uma vez que as atividades voltaram-se para as praticas de leitura e escrita
de textos multimodais em diversos contextos sociais.

O projeto Web Site como Mediador de Leitura e Letramento foi
desenvolvido na Escola Estadual José Soares de Carvalho, com o pro-
posito de utilizar os recursos tecnoldgicos existentes na sala de aula, de
forma produtiva, incentivando a leitura e a escrita no ambiente digital.
Foram destacados os seguintes objetivos para o projeto: (i) dinamizar
a relagdo da turma atendida pelo projeto com a equipe do PIBID e a
professora; (ii) compartilhar conteidos de forma dindmica, propondo
exposicao de opinido, debates e incentivando a aprendizagem,; (iii) con-
ferir o retorno acerca dos assuntos trabalhados em sala.

Com os projetos nas escolas assistidas pelo PIBID, os alunos bolsis-
tas puderam vivenciar experiéncia importantes para sua formacéo inicial,
como, por exemplo, a consciéncia de que, diante do contexto atual, cabe
ao professor nao apenas conhecer os diversos géneros textuais/discur-
sivos, inclusive os da linguagem digital, mas, sobretudo, saber usar os
recurso tecnoldgicos para o trabalho com esses diversos géneros em sala
de aula e na vida cotidiana. Nessa perspectiva, professores e alunos pre-
cisam apropriar-se critica e criativamente das ferramentas tecnoldgicas
para o sucesso de seu uso em sala de aula. E importante, portanto, que
o docente compreenda a tecnologia como recurso complementar a sala
de aula, e a assuma de forma transformadora, ndo apenas como consu-
midor passivo. Como bem afirma Ribeiro (2011, p. 92),

0 que se procura é o desenvolvimento geral dos sujei-
tos escolares, quer seja no estabelecimento de novas
relagdes, quer seja na capacidade de sintese, de orga-
nizagdo e sistematizagdo, expressando-se mediante
multiplas linguagens (incluindo-se a linguagem das
novas tecnologias), numa situagio ativa e critica com
o meio fisico e social.
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Seguindo essa linha de pensamento, buscamos implementar um
contexto de ensino que promovesse a construgao coletiva do conheci-
mento através da interagdo entre os participantes do processo educativo.
Durante o desenvolvimento dos projetos, os graduandos puderam
perceber a relagdo entre a teoria, vista até entao nas aulas teéricas da
Universidade e a pratica no cotidiano de sala de aula. As experiéncias
vivenciadas levaram os graduandos a refletirem sobre a sua pratica na
sala de aula e a sua escolha pela carreira docente.

4. Consideragoes finais

O atual cenario de uso das tecnologias vem exigindo o dominio de
novas competéncias de leitura e escrita, fator que ndo pode ser descon-
siderado pela escola e pelos professores. Nesse contexto, ¢ fundamental
ampliar o universo de letramento dos alunos, considerando, também, o
letramento digital. Assim, é premente a necessidade de redimensionar
as praticas de ensino de lingua portuguesa, no sentido de focalizar pro-
dutivamente a leitura e a escrita na sala de aula, de modo a despertar o
interesse dos alunos pela leitura de textos de diversos géneros textuais/
discursivos e a expo-los a situagdes efetivas de uso da escrita.

Nesse sentido, o PIBID tem contribuido significativamente para
a formagdo dos graduando, futuros professores de lingua portuguesa,
ao proporcionar sua inser¢do em situagdes reais de ensino de lingua
materna, fazendo-os refletir criticamente sobre a pratica do professor
como agente de letramento, o que ¢ extremamente relevante para sua
formagao.
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PROFESSORES DE HISTORIA EM PROCESSO DE FORMACAO:
EDUCACAO, EXPERIENCIAS E VIVENCIAS NO PIBID

Jodo Batista Gongalves Bueno'

ste artigo tem como objetivo discutir algumas das préticas de for-

magao de professores de Historia que foram desenvolvidas pela

area de Histdria do Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢ao
a Docéncia (PIBID), no ano de 2015. Este projeto ¢ financiado pela
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
e faz parte da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), Centro de
Ciéncias Humanas, campus III, no municipio de Guararabira-PB. A
pesquisa procurou fazer estudos sobre as teorias e as praticas relativas
as agdes docentes nas escolas basicas. Estas tiveram por finalidade o
aprimoramento da formagédo de alunos da graduagdo do curso de licen-
ciatura em Historia e dos professores de Histdria das escolas basicas.
Para tanto, propusemos que as praticas de ensino-aprendizagem desen-
volvidas neste projeto produzissem entrelagamentos entre a produgao
dos discursos e das teorias de Histéria com as experiéncias didaticas e
de formacéo de professores. Dentro desta perspectiva, também incenti-
vamos os alunos bolsistas do PIBID para a elaboracao de atividades de
ensino interdisciplinares. Assim os bolsistas puderam estabelecer dia-
logos entre os conteudos histdricos, bem como, fizeram relagdes com
diferentes linguagens, com diversos tipos de fontes histéricas e com

1 Professor adjunto do curso de Licenciatura em Histéria da Universidade Estadual da
Paraiba, membro do PPGFP da UEPB, membro do PPGH da UFPB. Coordenador da
area de Historia do PIBID.UEPB,CH, Campus III, Guarabira- PB. E.mail: joaobgbueno@
hotmail.com
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outros conhecimentos cientificos produzidos por diferentes areas de
conhecimento.

Desde o século XIX até os dias de hoje, na segunda década do século
XXI, as praticas didaticas e metodologias utilizadas para a transmissao
dos contetidos histdricos sofreram muitas alteragdes, no entanto ainda
encontramos muitas permanéncias. No ensino de Historia, em particu-
lar ocorreram atualiza¢des de contetido, bem como foram introduzidas
novas abordagens historicas e tematicas que se aproximam do cotidiano
dos alunos. Além disso, os materiais didaticos melhoraram suas formas
de apresentagdo, tornando-se mais atrativos e coloridos, pois foram
introduzidas novas formas de abordagem tematicas, novas imagens
visuais e os textos explicativos passaram a ser adaptados as linguagens
das diferentes faixas etarias dos estudantes. No entanto, apesar dessas
mudangas significativas, ainda existem professores que permanecem
presos a algumas praticas de ensino tradicionais. Estas praticas valori-
zam somente a leitura do texto do livro didatico e a posterior resolucdo
de questiondrios sobre o tema desenvolvido. Além disso, os conteudos
da disciplina de Histdria, ainda hoje, sdo tidos como conhecimentos que
necessitam ser memorizados pelo estudante. Por acreditarmos que estas
praticas educativas tradicionais sdo passiveis de mudangas, neste projeto,
propusemos que os bolsistas do PIBID procurassem utilizar as metodo-
logias de ensino-aprendizagem ativas. Propomos isso, pois, entendemos
que os professores de histéria utilizam normalmente os conteidos dos
livros didaticos, mas também podem buscar novos documentos, utili-
zar-se de diferentes linguagens e lancar mao de praticas educativas e de
metodologias que estimulem a participagdo criativa dos estudantes.

Este projeto inscreve-se nos eixos principais de estudos que vem
sendo desenvolvidos na drea de Ensino de Histdria, os quais tém se con-
centrado nas investigagdes sobre as praticas escolares que estabelecem
“o que ensinar? E “como ensinar?” (CERRI, 2007, BITTENCOURT,
2009). Ao mesmo tempo, associamos as praticas que serdo desenvol-
vidas no percurso desse projeto com o conceito de “educagio politica
dos sentidos”, que permeia as reflexdes de Walter Benjamin, Ed. Palmer
Thompson e Peter Gay; pois acreditamos que este conceito é nuclear
para o desenvolvimento de atividades de ensino-aprendizagem e de
formacao de professores. A partir dessas concep¢des potencializamos

128



o alargamento da nogdo de educagdo, tanto no que respeita aos sujei-
tos envolvidos, como no que se refere as relacdes concebidas entre os
sujeitos abarcados nas atividades de formagao. Entendemos que estas
atividades podem abrir perspectivas de ensino-aprendizagem que se
expressam de maneira dindmica e/ou contraditéria (de dominagao e/
ou de resisténcia), e que produzam imbricagdes entre praticas e sentidos
sobre as diferentes dimensdes socioculturais. Acreditamos também, que
este tipo de abordagem potencializa a construgao de atividades interdis-
ciplinares, possibilitando a cooperagao e o didlogo entre as diferentes
disciplinas do curriculo escolar, as quais se integram a partir de escolhas
de eixos tematicos e podem dar oportunidade para a produc¢ao de novos
conhecimentos e saberes escolares.

Desta maneira, percebemos a escola como um espago que possi-
bilita o entendimento de diferentes significados, bem como um espago
onde coexistem interesses individuais, publicos ou privados. Além disso,
0 espago escolar ¢ também um lugar de conflitos onde as mudangas
se expressam de imediato, em todos os niveis do curriculo, reconfigu-
rando sujeitos e papéis sociais. Essas questdes podem ser percebidas
no cotidiano escolar quando os alunos do ensino basico cada vez mais
questionam a escola de formas diferentes, resistem aos processos de
ensino dirigido pelos professores ou tomam atitudes que questionam
seus atos em sala de aula. Isso impde, a nds professores, buscar respos-
tas para questdes que também temos dificuldade em responder. Como
fazer com que a construgao dos conhecimentos escolares ganhe signifi-
cado para os nossos educandos? Como fazer com que os estudantes das
escolas publicas no Brasil e, no nosso caso, da Paraiba, vejam na escola
um espaco de formagdo importante para a vida presente e futura?

Outra questdo que se coloca tanto por parte dos alunos do Ensino
Basico quanto por nossos bolsistas, é a seguinte: para que serve estu-
dar Histéria? Entendemos que essa duvida representa, na verdade, uma
objecdo ao sentido e forma de construgao de como conhecimento his-
torico é trabalhado nas escolas na atualidade. Na verdade, os futuros
professores ao chegarem as escolas, encontram muitas dificuldades para
desenvolver um trabalho de ensino-aprendizagem. E comum nos dias
de hoje encontrarmos professores e alunos desmotivados, com baixa
autoestima, falta de perspectiva sociocultural, entre outros problemas.
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Além dessas questdes, juntam-se as dificuldades chamadas estruturais,
vinculadas ao campo escolar e ao trabalho docente. Tudo isso acarreta
um sentimento de desestimulo para o desenvolvimento da carreira
docente e pode desencantar esta atividade. Muitos estudantes de licen-
ciatura pensam em desistir ou mesmo em concluir a universidade para
apenas terem um diploma de curso superior. O projeto PIBID ndo
pretende dar solugdes para todos esses problemas, mas esperamos por
outras vias, buscar alguns caminhos que contribuam para a renovagdo
do sentido da escola. E mais especificamente, no nosso caso, despertar
nos estudantes de licenciatura o sentido do ensino de Historia.

Para Lucien Febvre, a Historia “recolhe, sistematicamente, classifi-
cando e agrupando os fatos passados, em fungao das necessidades atuais.
E em funcdo da vida que se interroga a morte. Organizar o passado em
funcao do presente: assim se poderia definir a fungao social da Histéria”
(FEBVRE, 1997, p. 276). Portanto, um dos sentidos da Historia se refere
a importancia do passado para compreender o presente, o direito a
memdria para que os sujeitos possam se identificar como cidadaos.

As discussoes na area da pratica de ensino de Histéria por meio do
PIBID também nos levaram a pensar sobre as diferentes dimensodes das
relagdes existentes entre a universidade e a comunidade escolar. Qual o
nosso papel para o desenvolvimento das licenciaturas? Como dialoga-
mos? E, se dialogamos? E de que maneira isso ocorre com as escolas?

Considerando estas inquietagdes, temos buscado abrir perspec-
tivas para criarmos condi¢des de trabalho nas escolas de Guarabira,
uma vez que existem necessidades mutuas de troca de conhecimen-
tos, informagdes, espago para pesquisa e ensino. Sao estas as questdes
que permeiam e guiam nossa proposta de trabalho. Concordamos com
BARREIRO; GEBRAN (2006), quando este entende que a experiéncia
dos estudantes de licenciatura, quando dentro das escolas estdo partici-
pando dos processos de ensino-aprendizagem. E, por isso, desenvolver
atividades formativas no campo de trabalho ¢ de suma importéncia para
a formagdo da identidade profissional dos estudantes de licenciatura.
Segundo os autores:

[...]a formagdo inicial e o estagio devem pautar-se
pela investigacdo da realidade, por uma pratica inten-
cional, de modo que as agdes sejam marcadas por
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processos reflexivos entre professores-formadores e
os futuros professores, a0 examinarem, questionarem
e avaliarem criticamente seu fazer, o seu pensar e sua
pratica” (BARREIRO; GEBRAN,2006, p. 21).

Assim, esse projeto procura, na medida em que pretende desenvolver
estudos e estratégias de trabalho docente, contribuir para enfrentar alguns
problemas acima referidos nas escolas basicas. Além disso, possibilita, a
partir das reflexdes e agdes aqui propostas ampliem a visio dos estudantes
de graduacao e da propria universidade sobre o ensino de Historia.

Outro aspecto importante a considerar neste tipo de iniciativa é o
aprimoramento da propria universidade por sua fun¢do formadora de
professores. Na medida em que, por meio deste projeto, procuramos
agregar discussoes e auto avaliagdes sobre o desafio da necessaria rela-
¢do teoria e pratica do saber historico. Assim, nosso objetivo principal
¢ incentivar os alunos do curso de histdria a continuar sua caminhada
como professores, acreditando em sua importancia como ator social,
além buscar a melhoria do ensino nas escolas basicas.

Ao longo do andamento do projeto, propusemos didlogos com
professores da rede publica de ensino de Guarabira, para a criagio de
situagdes de aprendizagem por parte de alunos e professores no desen-
volvimento de novas possibilidades tedrico-metodologicas na e para
a escola. O desenvolvimento de analises reflexivas sobre as mudan-
¢as histdricas e metodologicas ocorridas no ensino de Histéria foi um
dos primeiros passos que realizamos para a compreensdo dessas trans-
formagoes e sua importancia para a nossa atuagdo como educadores e
professores de Historia. Essas reflexdes desencadearam propostas de a¢ao
junto aos jovens estudantes quando organizamos grupos de estudos e
oficinas envolvendo professores da universidade, estudantes bolsistas e
supervisores de area das escolas publicas. Apos as realizagdes das ofici-
nas ampliamos as agdes e estratégias para atuarmos nas escolas propondo
também atividades de planejamento e de elaboragdo de material didatico.

As agdes na escola foram organizadas levando-se em conta o curri-
culo de Histéria destas, bem como, com o diagnostico realizado a partir
dos encontros do grupo de trabalho e das pesquisas realizadas. Foram
agoes conjuntas e balizadas no didlogo e na troca de experiéncias respei-
tando-se os espagos e os sujeitos envolvidos.
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Ap6s a fase inicial de mapeamento de dados da escola, da partici-
pacao no planejamento do projeto pedagodgico da escola, das reflexdes
e discussdes sobre os processos de ensino-aprendizagem e dos referen-
ciais tedricos relacionados ao ensino de Histdria por parte da equipe
envolvida (agdo permanente); enriquecemos os planos de aula, intro-
duzindo metodologias ludicas, oficinas, sugestao de temas e textos a
serem trabalhados sob perspectivas diferenciadas. Fizemos também
reunides com outros professores de disciplinas diferentes, preferencial-
mente disciplinas que tinham projeto PIBID na escola, para elaboragao
de atividades interdisciplinares. Para cumprir essas metas organizamos
reunides periddicas de acordo com o andamento do projeto. A partir
de entdo passamos a fazer o levantamento das infraestruturas da escola
que implicariam problemas para o desenvolvimento das a¢des, e que
se relacionavam ao contexto educacional da escola. Foram levantadas
aso condi¢oes de uso dos diferentes espacos escolares, das salas de aula,
dos laboratdrios, das bibliotecas, dos espagos recreativos e desportivos,
dos ateliers e das secretarias. Essas atividades tiveram como objetivo
o desenvolvimento de agdes que valorizassem o trabalho coletivo,
compreendendo atividades interdisciplinares que se relacionavam ao
processo de ensino —aprendizagem. Além disso, planejamos e executa-
mos atividades de formacgao que extrapolaram as praticas tradicionais
de sala de aula e que utilizavam diferentes recursos didaticos, tais como:
computador, video, celulares, I-pod, tablets etc. Todo esse trabalho foi
registrado posteriormente por meio da confecgdo de didrios de pes-
quisa, de portfdlios ou instrumentos equivalentes de acompanhamento.

As avaliagoes dos bolsistas e do andamento do projeto como um
todo foram realizadas periodicamente, com a reavaliagdo dos planos de
trabalho que nortearam as a¢des subsequentes de cada etapa proposta.

Oficinas desenvolvidas durante o projeto PIBID
Durante o ano de 2015 foram implementados diversos projetos que
buscavam desde novas formas de trabalho pedagégico, como o uso de

diferentes metodologias e recursos técnicos e informacionais. A seguir
descreveremos sucintamente alguns deles:
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a) Oficina: Na era digital: o ensino de Histéria em perspectiva’.

Este projeto partiu da ideia de que é possivel utilizar novas tecno-
logias em sala de aula, pois equipamentos da sociedade de informacao
como a televisio, o0 DVD, o Datashow, os quadros digitais, os celula-
res e os computadores ja possuem mecanismos de acesso a internet, as
redes sociais, a sites de geracao de contetido (blogs/féruns de discussao)
e outros softwares de diversos tipos e finalidades.

Segundo as autoras:

E visivel a cada dia que novas ferramentas tecnoldgicas
sdo criadas para beneficio da sociedade. Na educa¢io
elas ganham forca para facilitar o processo de ensino
e aprendizagem, mas também podem tornar-se um
vildo entre os docentes, quando estes ndo sdo esti-
mulados a conhecerem, entenderem e usufruirem
dos seus beneficios. Contudo, quantos professores
as conhecem? A instituicao de ensino dispde desses
recursos? Incentiva seu uso? (GOMES et.all, 2015).

Partindo destas questdes os professores e alunos passaram a
selecionar diferentes recursos que estavam disponiveis nas escolas pro-
duzindo reflexdes sobre seus usos didaticos. Em seguida apresentamos
trés experiéncias que foram realizadas com essas novas tecnologias.

2 Este projeto foi desenvolvido pelas trés professoras supervisoras do PIBID de Guarabira,
bem como por cada equipe de cinco alunos que faziam parte do projeto. As professoras
sd0 as seguintes: Severina Gomes, professora de Historia do E.E.E.EM Mons. Emiliano
de Cristo, Guarabira - PB; Maria de Fatima Améncio dos Santos, professora de Histdria
do E.E.E.EM José Soares de Carvalho; Miriam Solange da Costa Freire, professora de
Histéria E.E.E.EM José Soares de Carvalho. Participaram também os alunos bolsistas
do PIBID: Eliane de Campos Viegas; Jedicleison Pereira da Silveira; Lidiara Thalita
Ferreira Costa; Rosana do Nascimento Gomes; Velbiane Luzia da Silva; Lenise Maria da
Silva; José Tiago da Silva Santos; Maria Aldeizy Ferreira Silva; Mirelly Maciel da Silva;
Sandeilson Beserra Nunes; Emanuella Bezerra de Oliveira Aratjo; Jardel Pereira da
Trindade; Bruno Barreto Alves da Silva; Jéssica Natane Pessoa de Lima; Carla Nayara
Vasconcelos. Ver o artigo sobre esse projeto em: GOMES,S; SANTOS,M. E. A; FREIRE,
M.S.C;NUNES, S.B. Anais do V ENID. Campina Grande- PB: Editora realize. http://
www.editorarealize.com.br/revistas/eniduepb/trabalhos/TRABALHO_EV043_MD4_
SA6_ID639_01072015105631.pdf (acesso 11/11/1015)
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o Criagdo de Foruns e Chats para serem acessados via computa-

dor e pelos celulares.

O uso destas técnicas possibilitou que tanto professores das esco-
las basicas, como os alunos bolsistas conhecessem as possibilidades de
explora¢ao de atividades didaticas via web. Por meio delas os professores
puderam avaliar como se dava a participa¢do dos alunos no processo de
criagdo dos foruns e chats, além de avaliar como se davam as discussoes
relativas as tematicas propostas. Isto foi um processo de aprendizagem
importante para a formacao dos novos professores, pois, eles puderam
conhecer como os estudantes do ensino médio produziam suas mani-
festagoes e qual o nivel de participacao sobre determinados assuntos ou
temas relativos aos contetidos de Histéria. Além disso, os bolsistas do
Pibid perceberam como era possivel motivar grupos de estudantes das
escolas basicas utilizando as novas tecnologias. “Normalmente esta téc-
nica envolve muito os participantes e a velocidade com que acontecem
as contribuigdes ¢ surpreendente, exigindo um acompanhamento muito
atento por parte do professor” (Gomes, et.all., 2015) .

« BlogseListas de Discussao utilizando computadores e celulares.
O objetivo dessa pesquisa foi propor a coparticipa¢ao dos estu-
dantes do ensino médio na produgao dos blogs e na proposicao de temas
relativos ao tempo presente.
Segundo as autoras:

Seu objetivo é fazer uma discussdo que avance os
conhecimentos, as informagdes ou as experiéncias,
para além da somatdria de opinides, de tal forma que
o produto desse trabalho seja quantitativamente supe-
rior as ideias originais. Nao se trata de uma situagao de
perguntas e respostas entre os participantes e o profes-
sor, mas sim de uma reflexdo continua, de um debate
fundamentado de ideias com intervengdes do profes-
sor a fim de incentivar o progresso dessa reflexio e,
como membro do grupo, também trazer contribui-
¢Oes, sem nunca fechar o assunto (Gomes, et.all.2015).

« Redes Sociais utilizando computadores e celulares
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Através desta investigagdo os professores e bolsistas perceberam
que é possivel explorar o desenvolvimento da escrita dos alunos, bem
como proporcionar uma reflexdo sobre a qualidade de informagées que
sao veiculadas nas redes. Além disso, foi analisado como educadores e
estudantes se utilizavam das redes para trocar informagdes sobre suas
experiéncias, e como eles avaliavam os conteudos das informagoes.

Foi por meio da criagdo de comunidades que os estudantes do
ensino médio criaram comunidades de aprendizagem. Ao serem dividi-
dos em grupos e coordenados pelos bolsistas, eles puderam desenvolver
temas como: a revolugdo francesa, a segunda guerra mundial, o golpe
no Brasil de 1964, entre outros. Nas postagens destacavam-se desde
fotos, trechos de textos, indica¢do de sites e filmes, bem como ocorriam,
por vezes, discussdes acaloradas sobre os temas que haviam divergén-
cias de opinides. Feitas essas atividades, foram elaborados relatdrios de
pesquisa, resultando na sistematiza¢ao dos conhecimentos adquiridos,
tanto pelos estudantes do ensino médio como pelos professores e bol-
sistas do PIBID.

b) Oficina: Cores e olhares no Brasil oitocentista: o ensino de
historia através de imagens®.

Nesta oficina foram analisadas as obras de Debret e Rugendas com
alunos dos primeiros anos do ensino médio do E.E.E.EM Mons. Emiliano
de Cristo. Os bolsistas do PIBID elaboraram os planejamentos de aula
e trabalharam em equipe com a professora na organizagdo da oficina.
Inicialmente foram realizadas discussdes dentro da sala de aula problema-
tizando questdes relativas a tematica da escravidao no Brasil. Neste caso,
foram disponibilizadas para os estudantes do ensino médio diferentes
reprodugdes de litografias elaboradas por estes viajantes durante a Missao
Artistica Francesa, no século XIX. A partir dessa primeira observacao foi

3 Oficina desenvolvida pela turma da Professora Severina Gomes junto com cinco alunos
do PIBID. Este trabalho foi relatado em artigo de: NUNES, Sandeilson Beserra; SILVA;
Mirelly Maciel da, Bueno, Jodo Batista Gongalves. Cores e olhares no Brasil oitocentista:
o ensino de historia através de imagens. IN: Anais do V ENID, UEPB. Campina Grande-
PB: Editora Realize, 2015. http://www.editorarealize.com.br/revistas/eniduepb/trabalhos/
TRABALHO_EV043_MD1_SA6_ID237_01072015111646.pdf (acesso, 15/12/2015).
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proposto que os estudantes analisassem as formas que estavam represen-
tadas nas iconografias, o que era reconhecido, e como eles imaginavam
que era avida desses sujeitos no Brasil do século XIX. Ao instigar nos
estudantes um olhar mais detalhado sobre as imagens, foi possivel notar
que eles puderam ultrapassar a simples identificagdo iconografica, pas-
sando entao a expressar as opinides que as imagens suscitavam neles. A
partir dai, foram elaboradas questdes que partiam do presente dos alunos
e que envolviam desde o conceito de escraviddo até é o racismo.

Entrevistas e relatorios foram realizadas ao decorrer das ativida-
des. Abaixo apresentamos uma reflexdo produzida por um estudante
em relagdo a leitura que ele produziu através das imagens:

A imagem nos mostra atitude, é interessante como os
pintores mostram a realidade daquele tempo e como
era dificil pintar naquela época, pois as imagens nos
mostram detalhes bem interessantes do cotidiano da
época apesar de o negro sofrer muito, 0 mesmo era
muito importante para toda relacio econémica da
coldnia no inicio do século XIX. (Relato da Aluno
ADM 2¢ EPT da E.EEEM Mons. Emiliano de
Cristo) (Grifos nossos).

() Oficina: 0 tema género e diversidade no antigo Egito*

Esta oficina prop6s um tema transversal que assumiu um cara-
ter interdisciplinar. Para o desenvolvimento dessa atividade didatica foi
proposto um recorte com base nos estudos de género. A ideia inicial da
oficina era desmistificar concepgdes e preconceitos que se cristalizaram
com o tempo e que sdo reproduzidos historicamente.

A oficina foi desenvolvida a partir das seguintes propostas:

4 Oficina desenvolvida sob a coordenagao da professora Miriam Solange da Costa Freire
e sua equipe de bolsistas do PIBID, na E.E.E.EM José Soares de Carvalho, Guarabira —
PB. As discussdes sobre esta oficina foram relatadas no artigo de: ARAUJO, Emanuella
Bezerra de Oliveira, BUENO, Jodo Batista Gongalves. Problematizando olhares sobre o
ensino de histdria e o Pibid: oficina sobre o tema género e diversidade no antigo Egito
. IN: Anais do V ENID. Campina Grande -PB: Editora Realize, 2015. http://www.
editorarealize.com.br/revistas/eniduepb/trabalhos/TRABALHO_EV043_MD1_SA6_
ID176_05072015123158.pdf (acesso em 12/12 2015).
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Resolvemos abordar o tema do Egito pelo viés da his-
toria cultural, por isso nao valorizamos o estudo dos
nomes dos faraés, e ndo concentramos todos os estu-
dos apenas na construgao de visdes sobre a organiza¢ao
econdmica do periodo. Ao invés disso, nos concentra-
mos em abordagens que trouxessem também sentidos
socios culturais. Inicialmente produzimos questiona-
mentos sobre o tema da morte no Egito. No entanto,
0 que mais despertou a curiosidade dos alunos foi a
forma como os egipcios viviam, como era a sexuali-
dade num tempo tdo distante. Percebemos que eles
(as) queriam saber sobre como aqueles homens e
mulheres se relacionavam e como eram suas vidas
cotidianas. Entdo propusemos trabalhar com os estu-
dos de género na escola, utilizando para isso diferentes
tipos de documentos histéricos como filmes, imagens,
impressas e projetadas e documentos escritos forne-
cidos pelo Cadernos SECAD, editados pelo MEC.
[...] Para compreendermos as relagdes de género e o
papel feminino na sociedade egipcia sugerimos que os
alunos estudassem a organizagdo social, suas hierar-
quias e quais eram 0s segmentos sociais que existiam
naquela época e como elas se diferenciavam das que
temos atualmente.|...] Ap6s desenvolvermos atividade
baseadas em perguntas e problemas que partiam do
tempo presente, langamos mao de filmes de época e
de documentos escritos e de representagdes iconogra-
ficas para que os alunos pudessem reconhecer que as
figuras femininas apareciam em pé de igualdade as
figuras masculinas. Isso fez com que as turmas refle-
tissem sobre o “porque” eles deviam estudar historia,
e qual o significado para as suas vidas a historia tinha.
Para problematizar mais essas reflexdes propusemos
que eles discutissem as seguintes expressoes: “estudar
histéria é bom para conhecer o passado” “¢ importante
estudar histéria para saber o que aconteceu com nos-
sos antepassados” “estudar histdria é importante para
sabermos os acontecimentos importantes, as datas”
(ARAUJO; BUENO, 2015).

Finalmente, foram produzidos relatérios de pesquisa, a partir de
pesquisas na internet e apresentagao de slides em Power point.

137



Imagem da sala de aula. Alunos desenvolvendo pesquisas sobre o Egito antigo e uma das
atividades de discussdo sobre a temética.

d) Oficina: Trabalhando com fontes na construcao do saber
historico’

Esta oficina propos estudar o periodo da Ditadura Militar e as per-
manéncias de suas ideias ainda os dias de hoje, como as dificuldades de
liberdade de expressao, as visoes politicas, como a arte pode produzir
novas formas de pensar e sentir e como se da a influéncia midiatica.
Além disso propusemos trabalhar com a critica sobre os meios de
comunicagdo como as televisdes, os jornais e as redes sdcias que podem
transformar ou formar a opinido dos individuos na sociedade moderna.

Para desenvolvermos esta oficina em sala de aula partimos, ini-
cialmente, da definigdo das tematicas que seriam trabalhadas. Apds
feito isso, estimulamos os alunos na coleta e cotejamento de diferen-
tes documentos, entre os quais destacaram-se a gravagao de videos nas
televisoes e internet, recortes de jornais e revistas e a selecdo de diferen-
tes iconografias. Sabemos que estes tipos de documentagao ja sao muito
utilizados nas pesquisas historiograficas. Além disso, muitos livros dida-
ticos trazem iconografias e textos escritos provenientes desses tipos de
fontes e a partir deles propusemos abordagens historicas que pudessem

5 Esta oficina foi desenvolvida pela professora Maria de Fatima Amancio dos Santos e por
sua equipe de bolsistas na E.E.E.EM José Soares de Carvalho. Para ver mais detalhes
sobre a oficina, ler o artigo de: SILVEIRA,Jedicleison Pereira da; BUENO, Jodo Batista
Gongalves; SANTOS, Maria de Fatima Amancio. Trabalhando com fontes na construgao
do saber histérico. IN:Anais do V ENID - UEPB. Campina Grande - PB, 2015. http://
www.editorarealize.com.br/revistas/eniduepb/trabalhos/TRABALHO_EV043_MD4_
SA6_ID559_01072015012803.pdf ( acesso em 13/12/2015).
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contribuir para a produgio de significados para o ensino de Historia.
Para que esses documentos fossem utilizados para fins didaticos, algu-
mas informagdes basicas foram associadas, dentre elas destacamos: a
investigacao das suas condi¢des de produgdo? Como se deu a sua difu-
sa0? Quais foram as motivagdes que estavam por traz da divulgacdo de
tais noticias? Entre outras possibilidades de questoes que esses tipos de
fontes podem suscitar.

Apesar da utilizagao desses tipos de fontes histéricas ja serem
aceitos pela academia como fontes para a produ¢ao de conhecimentos
histdricos, nas escolas basicas estes documentos ainda sdo pouco utili-
zados para a produgdo de conhecimentos escolares (JULIA, 2001). Por
isso, a producdo de conhecimentos sobre o uso didatico dessa docu-
mentagdo expandiu as formas de entendimento do fazer historiografico
nos alunos.

Além disso a oficina teve como finalidades:

1. Estimular a critica do aluno;

2. Leva-los a usarem recursos tecnologicos que auxiliam no pro-

cesso de aprendizagem;

3. Preparar os alunos para debates em sala de aula;

4. Trabalhar com recursos (fontes) fotografias, jornais, documen-

tos e relatos orais;

5. Debater assuntos do nosso cotidiano com o sentido de relacio-

nar com o passado;

6. Proporcionaraoalunoum saber do queé o oficio do historiador;

7. Trabalhar conceitos de verdade mostrando que a histéria é um

construto;

8. Mostrar as diferencas da intencdo midiatica para a do

historiador;

9. Proporcionar um debate interdisciplinar que venha a interagir

com outras disciplinas;

10. Produzir trabalhos, textos, resenhas, artigos, assim auxiliando

o aluno para concursos, redagdes de vestibulares, bem como
contribuir para uma formacao discente critica. (SILVEIRA,
BUENO, 2015).
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Cartaz produzido por alunos, propondo uma narrativa por meio de imagens visuais
impressas em meios de comunicagao.

Consideracées finais

As pesquisas desenvolvidas pelo PIBID partiram do pressuposto
de que ja é senso comum entre os pesquisadores do ensino de Histdria
que as produgdes dos conhecimentos historicos nas escolas basicas nao
podem, apenas, concentrar-se em atividades que valorizam os con-
teudos apresentados pelos livros didaticos. Sabemos também, como
ja afirmamos anteriormente, que ainda existem muitos professores de
Histoéria que permanecem planejando e realizando suas aulas tendo
como base somente os livros didaticos. A maioria desses professores
de Histéria justifica que fazem isso, devido a carga horaria elevada e a
ndo existéncia de materiais didaticos alternativos que poderiam poten-
cializar diferentes visdes sobre os conteudos dos livros didéticos. E de
conhecimento publico também, que quando o professor ministra suas
aulas de Historia baseando-se apenas nas atividades de leitura do livro
didatico, sdo restringidas as possibilidades de um ensino significativo
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(AUSEBEL,1980), pois suas metas educacionais consistem apenas em
desenvolver um processo de ensino-aprendizagem de forma racional,
estrutural e objetiva.

Por outro lado, este projeto procurou desenvolver junto aos
professores e aos bolsistas do PIBID diferentes processos de ensi-
no-aprendizagem, as quais consideram que as teorias e praticas sdo
indissociaveis. Por isso, fundamentamos nossas atuagdes em concepgdes
educacionais construtivistas. Nestes casos, propusemos que os profes-
sores e estudantes bolsistas utilizassem diferentes recursos, alterassem
as abordagens tematicas, utilizassem documentos histéricos em sala de
aula e trabalhassem com diferentes linguagens. Assim, todas as oficinas
e atividades concentraram-se nas propostas de resolu¢iao de problemas,
articulados ao conhecimento prévio dos estudantes e que tinham como
origem o espago-tempo presente. No desenvolvimento das oficinas
notamos que os estudantes das escolas basicas puderam levantar uma
ou mais hipoteses para demonstrarem ou rejeitarem os problemas pro-
postos, construindo, portanto, explicagdes sobre o tema sugerido para o
ensino da Histdria. Neste processo de ensino, os estudantes construiram
explicagoes histdricas que foram baseadas em causalidades e fundamen-
tados nas fontes historicas.
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LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS: PERSPECTIVA HISTORICA

Silvio César Lopes da Silva'
Paula Almeida de Castro®

Resumo

A historia dos surdos esta entrelacada a histéria da humanidade, das
minorias, dos discriminados, com episodios de gldria e sofrimento. Um
marco importante que deixou sequelas para a comunidade surda foi o
Congresso de Milao, no ano de 1988, mas que aos longo das décadas
ampliou o debate acerca da Lingua de sinais e por conseguinte fossem
pensadas agdes que sanasse essas lacunas e abrisse caminho para novas
perspectivas. Assim, em 24 de abril de 2005 um fato marcou a histéria da
comunidade surda brasileira, a regulamentagao da Lei n° 10.436, mais
conhecida como Lei de Libras, a qual reconhece a LIBRAS - Lingua
Brasileira de Sinais como meio legal de comunicagio e expressdo. E
inquestionavel os avangos na educagdo de surdos do pais, contudo,
os problemas ainda sdo muitos, dentre os quais uma inclusao efetiva,
havendo assim a necessidade de melhorias para a comunidade surda.
Com isto, este artigo tem por finalidade refletir os avangos e retrocessos
na educagdo de surdos do Brasil. A pesquisa se deu a partir de revi-
sao bibliografica e reflexdes. Os resultados da pesquisa apontam para
necessidade de uma educagdo que priorize além das questdes linguis-
ticas, os aspectos sociais, culturais, politicos, histdricos e cognitivos
dos surdos. Sendo assim, deve ser repensado o papel das escolas ditas

1 Mestre em Formagao de Professores. Professor de Filosofia na rede estadual da Secretaria
de Estado de Educagio da Paraiba.

2 Doutora em Educagio, Professora do Centro de Educagao e do Programa de Pos-
Graduagao em Formacio de Professores da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB).
Coordenadora Institucional do Programa de Bolsa de Iniciagio a Docéncia da
Universidade Estadual da Paraiba (PIBID/UEPB).
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especiais, regulares e de surdos, pois, estas institui¢goes tem o dever de
formar cidadaos capazes de refletir, analisar, participar e interagir com o
meio em que vive, modificando-o em prol de uma sociedade mais justa
e igualitaria.

Palavras-chave: Comunidade Surda. LIBRAS. Incluséo.
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Introducao

ensar os avangos e conquistas que a comunidade surda veio adqui-

rindo nas ultimas décadas, nos faz refletir que esta nao é uma luta

recente e constituida apenas de conquistas. E preciso destacar que
as discussdes e debates da época giravam entorno das questdes bioldgi-
cas e fisicas. Foucault (2006) assinala que a medida que o capitalismo
avangava no século XIX, cresce as formas de produgdo e com isso a for¢a
e o trabalho, para tanto o destaque se d4 a partir do corpo. E ele quem
produz. Assim, o controle dos sujeitos nao se da apenas pela ideologia
ou consciéncia, mas tinha seu inicio com o corpo.

E nesse cendrio que as discussdes sobre oralizagio e gestualismo
figuram o debate que vai repercutir diretamente na comunidade surda.
E aqui que acontece o Congresso de Mildo em 1880. Este se torna um
marco terrivel para a comunidade surda, nele os surdos passaram a ser
concebidos como seres que ndo tinham dificuldades para falar, isso
decorrente da ilusao criada neste congresso de que os surdos nao tinham
problemas fisioldgicos no que tange o aparelho fonador e emissao de
som/voz. Com tais premissas os cientistas da época baniram a lingua de
sinais, ou linguagem gestual dos ambientes educacionais e da sociedade,
adotando-se assim o método de oralizagdo (BAALBACK, et al 2011).

Essas questoes nos chamam a atencgdo pelo fato que nao se pen-
sam nos sujeitos enquanto seres pensantes e com potenciais, e tais agoes
sinalizam para as questdes de controle dos corpos. Nesse contexto Skliar
(2010) saliente que:

Ainda que seja uma tradigdo mencionar seu cardter
decisivo, o Congresso de Mildo, de 1880 - onde os
diretores das escolas para surdos mais renomadas da
Europa propuseram acabar com o gestualismo e dar
espaco a palavra pura e viva, a palavra falada- ndo foia
primeira oportunidade em que se decidiram politicas
e préticas similares. [...] Apesar de algumas oposigdes,
individuais e isoladas, o referido congresso constituiu
ndo o comego do ouvintismo e do oralismo, mas sua
legitimacdo oficial. (SKLIAR, 2010, p. 16).
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Caracterizando com maiores detalhes o eventual congresso, Lulkin
(2005) dira que:

O Congresso de Mildo, em 1880, também é um marco
na histéria da politica institucional de erradicagdo
da lingua de sinais, e do afastamento radical dos
profissionais surdos do meio escolar. Nesse evento
internacional, onde se reunem profissionais dedi-
cados a educagdo de surdos, dois tercos dos 174
congressistas sdo italianos. Os outros sdo franceses,
ingleses, suecos, suicos, alemdes, e americanos. De
todos os congressistas, somente um é surdo! Com
exce¢do de Edward Gallaudet, delegado norte-ameri-
cano, o Congresso celebra a vitéria do oralismo sobre
a inferioridade da lingua gestual. As manifestacdes
em favor da supremacia da lingua oral, em favor da
pureza natural da palavra falada, traduzem o espirito
da época, marcado pela racionalidade em oposigdo a
emogdo [...]. (LULKIN, 2005, p. 37)

Com isto, torna-se claro que sao historicas e culturais as dicoto-
mias entre a linguagem oral e gestual, como se uma fosse a boa e a outra
a ma, neste caso a linguagem visual gestual, sendo banida da sociedade.
Por isso até os dias atuais a Lingua de Sinais ainda tem dificuldades em
se difundir e firmar-se socialmente, como também a LIBRAS, alids, nao
s6 a Lingua de Sinais, mas também a cultura surda. Frente a isso, o surdo
¢ estigmatizado e rotulado como incapaz.

Mesmo diante das diversas dificuldades, apos lutas e varias mobili-
zagdes da comunidade surda, com o passar do tempo a Lingua de Sinais,
foi sendo reconhecida, ganhando espago na sociedade, tornando-se a
primeira lingua dos que dela dependem para se comunicar.

No Brasil, no ano de 2002, mais precisamente no dia 24 de Abril
um fato marcou a histéria da comunidade surda brasileira, a regula-
mentac¢do da Lei n® 10.436, mais conhecida como Lei de Libras, a qual
reconhece a LIBRAS- Lingua Brasileira de Sinais como meio legal de
comunica¢io e expressao (BRASIL, 2002). Apos trés anos, teremos mais
avangos nas Leis voltadas para a garantia dos direitos dos surdos, como
acessibilidade e equidade. Como o decreto n° 5.626 de 22 de dezembro
de 2005 no Artigo 3° o qual dispde sobre a inclusao da Libras como
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disciplina curricular obrigatéria em alguns cursos, como cursos de for-
magao de professores (curso de Pedagogia, Licenciaturas e de Educacgao
Especial) para o exercicio do magistério, em nivel médio e superior, e nos
cursos de Fonoaudiologia, de instituigdes de ensino, publicas e privadas,
do sistema Federal de ensino e dos sistemas de ensino dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios. Sendo optativa nos demais cursos de
educagdo superior e na educagao profissional.

Ja faz 15 anos que a Lei de libras foi sancionada, e 12 anos o Decreto
supracitado, ¢ inquestionavel os avangos na educagdo de surdos do pais
apos tais Leis, contudo, os problemas ainda sdo muitos: a inclusao de fato
e de direito dos surdos em escolares regulares, a constru¢ao de escola
bilingiies para surdos, os espagos sociais e oportunidades que tornem o
surdo protagonistas de sua histdria e a efetivagao da lei enquanto direito
social. Considerando a importancia de tais Leis e sua atuagdo na educa-
¢do, esse artigo buscou trabalhar os avangos e retrocessos na educagao
de surdos do Brasil a partir desse contexto histdrico. A pesquisa se deu
a por meio da revisao bibliografica e reflexdes feitas através das leituras
e discussdes propostas pelos autores e das conclusdes e inferéncias que
fomos fazendo ao longo do processo.

Libras enquanto lingua e comunicacao

Entende-se por Lingua de Sinais a comunicagao entre pessoas a
partir de gestos visuais, que sdo utilizados pela comunidade surda
para se expressar e comunicar. Nao somente usada pelos surdos, ela é
direcionada também para surdos-cegos e pessoas surdas que nao pos-
suem bragos. Cada pais possui sua prépria lingua de sinais, como por
exemplo, a British Sign Language utilizada na Inglaterra e a Langue des
Signes Francaise usada na Franga e a Lingua Brasileira de Sinais, usada
no Brasil. Assim como qualquer outra Lingua, a Libras possui suas pré-
prias regras gramaticais. Conforme Schliinzen et al “devemos pensar
a Libras como um idioma de mesmo estatuto que o inglés, francés ou
qualquer outro, sendo, assim, utilizada e reconhecida em seu pais de
origem” (SCHLUNZEN et al s/d p. 45).

Nesse contexto, Honora (2009, p. 41) enfatiza que:

147



As linguas de sinais sdo naturais, pois surgiram do
convivio entre as pessoas surdas. Elas podem ser
comparadas a complexidade e a expressividade das
linguas orais, pois pode ser passado qualquer con-
ceito, concreto ou abstrato, emocional ou irracional
[...] Trata-se se linguas organizadas e ndo de simples
jun¢do de gestos. Por este motivo, por terem regras
e serem totalmente estruturadas, sdo chamadas de
LINGUAS. [...] As linguas ndo sdo universais. Cada
uma tem sua propria estrutura gramatical, sendo
assim, como ndo temos uma tnica lingua oral, tam-
bém ndo temos apenas uma lingua de sinais.

Tal afirmagao destaca a importéncia da Lingua de sinais e que a
mesma ndo pode ser concebida como um simples gesto ou mimica, sdo
formas de comunicagdo com regras gramaticais especificas. Se desta-
cam pela comunicagdo gestual-visual, pois o responsavel em emitir a
comunica¢do é as maos a partir dos sinais, e o receptor sdo os olhos, que
atentamente vai interagindo com o emissor no processo comunicativo.

Regulamentada pela Lei 10.436, a Libras ¢ inserida em alguns cur-
sos e passa a ser reconhecida como meio de comunicagdo dos surdos.
Uma lingua como qualquer outra, porém, possuindo como canal comu-
nicativo os gestos visuais manuais, cddigos linguisticos® que permitem
a comunicagdo entre surdos e surdos, surdos e ouvintes. Cabe destacar
que este ¢ um dever social que envolve nao s os 6rgao publicos e priva-
dos, mas a sociedade como um todo, assim “Art. 2° Deve ser garantido
[...], formas institucionalizadas de apoiar o uso e difusdo da Lingua
Brasileira de Sinais - Libras como meio de comunicagdo objetiva e de
utilizagdo corrente das comunidades surdas do Brasil” (BRASIL, 2002)

Cabe destacar que a Libras, como qualquer outra lingua, possui
alfabeto e nimeros manuais, dai a comprovagdo de que existe uma
comunidade de usudrio que interage e se comunica.

3 Em relagdo ao signo lingtiistico Fiorin (2006) destaca que estes sdo formas de apreender
a realidade e 0 mundo. Uma vez que a atividade linguistica, na condigdo de atividade é
simbolica, dai entende-se que aquilo que vai significar as palavras criam conceitos e esses
conceitos é o que ordena a realidade e categoriza o mundo. Os signos nesse processo defi-
nem-se em relagao uns aos outros nesse contexto. In: FIORIN, J. L (Org.). Introdugéo a
Linguistica. v. 1. Sao Paulo: Contexto, 2006.
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Imagem 1: Alfabeto e nimeros em LIBRAS
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Fonte: FELIPE, 2006.

De acordo com Castro Junior (2011), tanto o alfabeto manual
quanto as expressoes faciais, ambos estdo inseridos na lingua de sinais.
Por tanto, o alfabeto manual nao é apenas um “mecanismo” alternativo
para a tradug¢ao de uma lingua oral para uma lingua de sinais, mas sim,
faz parte da lingua de sinais. “Pois a lingua de sinais ndo é produzida
apenas manualmente, com as maos, mas também emprega meios nao
manuais, que incluem expressoes faciais, movimentos da boca, a dire-
¢d0 do olhar, etc” (SVARTHOLM, 1999, p. 16).

Com o passar dos anos a Libras vai adquirindo varia¢des linguis-
ticas, isso decorrente dos novos gestos adotados pelos usuérios. Vale
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destacar que a Libras possui varia¢des em todo territdrio brasileiro,

estas variagdes sdo chamadas de variagdes regionais e variagdes sociais,

sendo a primeira, as varia¢des de sinais de uma regido para outra e a

segunda, refere-se as variagdes na configura¢ao das maos e/ou nomo-

vimento, ndo modificando o sentido do sinal (STROBEL et al, 1998).
De acordo com Felipe (2007, p. 20)

Pesquisas sobre as linguas de sinais vém mostrando
que estas linguas sdo comparaveis em complexida-
dee expressividade a quaisquer linguas orais. Estas
linguas expressam idéias sutis, complexas e abstratas.
Os seus usudrios podem discutir filosofia, literatura
ou politica, além de esportes, trabalho, moda e uti-
liza-la com funcio estética para fazer poesias, contar
estorias, criar pegas de teatro e humor.Como toda lin-
gua, as linguas de sinais aumentam seus vocabuldrios,
com novos sinais introduzidos pelas comunidades
surdas, em resposta as mudangas culturais e tecnolo-
gicas, assim a cada necessidade surge um novo sinal
desde que ele se torne aceito, sendo utilizado pela
comunidade.

Conforme as ilustrag¢oes abaixo:

Imagem 2: Variagdo Regional da cor verde

VERDE
Rio de Janeiro Sao Paulo Curitiba

Fonte: STROBEL E FERNANDES, 1998.
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Imagem 3: Variagao Social

CONVERSAR

Fonte: STROBEL E FERNANDES, 1998.

Como podemos ver nas imagens acima, a palavra verde ¢ repre-
sentada por gestos distintos em regides diferentes, ou seja, os gestos
mudam para a mesma palavra. Ja na imagem dois, a palavra conversar
s6 muda a movimentagio das maos. Castro Junior (2011, p. 55) dira que
“essa diversidade de sinais, aliada ao processo de elaborac¢ao, formagao e
criagao de sinais, gera uma grande confusao, entre os proprios Surdos”.

Entretanto, outros autores defendem que a variabilidade linguis-
tica da Libras ndo afeta de forma alguma a aprendizagem da lingua de
sinais pelos surdos. Conforme Felipe (2007, p. 20):

Embora cada lingua de sinais tenha sua prépria estru-
tura gramatical, surdos de paises com linguas de
sinais diferentes comunicam-se com mais facilidade
uns com os outros, fato que nao ocorre entre falantes
de linguas orais, que necessitam de um tempo bem
maior para um entendimento. Isso se deve a capa-
cidade que as pessoas surdas tém em desenvolver e
aproveitar gestos e pantomimas para a comunicagao
e estarem atentos as expressoes faciais e corporais das
pessoas e devido ao fato dessas linguas terem muitos
sinais que se assemelham as coisas representadas.

Talvez a resisténcia de alguns grupos de surdos a mudangas na
lingua de sinais usadas na comunidade local seja a resposta para essa
variabilidade regional e social da Libras. Como exemplo podemos citar
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a variabilidade na prépria lingua portuguesa no Brasil*. A grande exten-
sdo territorial, diversidade cultural, politica e social contribuem para
tais variagdes, dessa mesma forma acontece com a lingua de sinais bra-
sileira, porém, Castro Junior (2011, p. 57 apud SCHEMER; HARDER,
1986); Timerman; Mans (1990 apud BRENNAN; BRIEN, 1995) vai bem
mais além:

A ocorréncia de variagdo, vista principalmente por
fatores geograficos ou regionais, ¢ desmistificada pelos
autores, pois apontem para outras formas variantes
como as relacionadas as produ¢des de individuos
com diferentes formagdes académicas, indicando,
inclusive, possiveis diferencas em relagio a status lin-
guistico, e as relacionadas a grupos que pertencem a
grupos minoritarios que compartilham determina-
dos sinais, como grupos de individuos pertencentes a
diferentes religides (Catdlicos, Judeus, Muculmanos,
Protestantes) e de diferentes identidades sexuais.

A junc¢ao de todos esses fendomenos proporciona todas as variagdes
linguisticas da Libras no Brasil, em casos mais especificos, os surdos
criam seus proprios gestos para se comunicar com 0s pais, parentes e
amigos mais proximos. Sdo poucos os casos, mas ainda existe. Dai surge
a necessidade do ensino de Libras nas escolas e em todas as institui¢oes
educacionais que trabalham com cursos de formacao de professores e
magistérios.

4 Bagno (1999) traz uma reflexdo bastante pertinente quanto ao preconceito lingtistico e
chama-nos a atengio para o fato que a lingua é viva. E no caso do portugués falado no
Brasil, é preciso considerar que a lingua falada pela maioria da populagio tem um alto
grau de diversidade e variabilidade, que na sua esséncia ¢é rica, dada pelas diferengas e
particularidades regionais. Ou seja, por mais que se ensine a norma culta ou padrao,
a qual na maioria das vezes se adequada a qualquer ambiente, é de suma importancia
considerar também as variagdes lingiiisticas, uma vez que é possivel refletir e pensar a
lingua como algo dindmico e vivo e ndo apenas pelo viés gramatical. In: BAGNO, M.
Preconceito lingiiistico - o que ¢é, como se faz. Sao Paulo: Edigdes Loyola, 1999.
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Breve historico da Lingua de Sinais nos ambientes educacionais e o
Bilinguismo

De acordo com Falcao (2007), a historia dos surdos esta entre-
lagada a historia da humanidade, das minorias, dos discriminados,
com episodios de gldria e sofrimento. Sao muitos os surdos que fize-
ram histéria na humanidade, tornando-se exemplos humanos para
o mundo. Dentre eles podemos citar Thomas Edison, o criador da
luz elétrica, que adquiriu uma infec¢do no ouvido, sem tratamento aca-
bou ficando surdo; outro personagem famoso que era surdo, o principe
Gastao de Orléans, genro do imperador D. Pedro II entre varios outros
(STROBEL, 2007).

Foi no ano de 1864 que foi criada a primeira institui¢ao supe-
rior para surdos, nesta época, a lingua de sinais justificava-se para o
ensino do surdo a escrever e a falar, contudo, tais métodos nao tiveram
sucesso, dai se da o ensino da lingua de sinais, mas com o Congresso
de Mildo, conforme ja foi abordado, a lingua visual gestual foi banida,
sendo excluida em detrimento da oralidade. Foi a partir de 1960 que
psicologos, estudiosos e historiadores criaram a Comunicagao Total,
que consistia no uso de quaisquer alternativas para comunica¢ao com
os sujeitos surdos (FALCAQ, 2007).

Tratando da comunicagdo total, Lélis (s/d) afirma que:

A Comunicagéo Total é uma proposta flexivel no uso
de meios de comunicagéo oral e gestual. Consolida-se
mais como filosofia do que como um método de edu-
cagdo. Fundamenta-se no respeito as diferencas, e em
uma maneira propria de entender o surdo como pes-
soa e ndo como portador de uma patologia de ordem
meédica. Enfatiza que as linguas de sinais e as linguas
orais sdo linguas auténticas, equivalentes em niveis
de qualidade e importancia. Privilegia a comunica-
¢do e a interacdo e ndo apenas a lingua (ou linguas).
Defende a utiliza¢do de qualquer recurso linguistico,
seja a lingua de sinais, a linguagem oral ou os codigos
manuais, bem como o uso de aparelhos de amplifi-
cagdo sonora, trabalho de desenvolvimento de pistas
auditivas e leitura orofacial para facilitar a comunica-
¢do com as pessoas surdas.
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Ou seja, a comunicagao total consiste na utilizagdo de quaisquer
recursos linguisticos para se comunicar com os surdos. Dentre os vérios
métodos adotados para a educagdo de surdos, é importante destacar o
método desenvolvido pelo abade LEpée, na Franga, que associava sinais
a figuras e palavras escritas, através de um interprete que se comunicava
por sinais, a partir desse método que consistia na unido da lingua nativa
de sinais com a gramatica francesa, foi possivel ensinar aos alunos sur-
dos a leitura, tendo como consequéncia o acesso ao conhecimento e a
cultura. A primeira escola para surdos surgiu na Franga, por meio do
método de LEpée, o qual fundou a mesma com auxilio publico, em 1755
(FALCAO, 2007, p. 38).

Hoje, de acordo com Falcdo (2007, p. 38), “o método de educagao
mais aceito pela comunidade surda é o Bilinguismo, que privilegia a
Lingua de Sinais como primeira lingua (L1) e a lingua da comunidade
ouvinte local como segunda lingua (L2)”. Para Sa (2015), o Bilinguismo
deve considerar além de duas linguas, privilegiando e priorizando a
lingua natural dos surdos. Além disso, uma educagdo bilingue deve
reconhecer a identidade e cultura surda. Com isto, devemos entender a
educagdo de surdos como uma educagio que priorize além das questdes
linguisticas, priorizando “os aspectos antropoldgicos, sociais, culturais,
politicos, histéricos e cognitivos que o orientam” (SA, 2015, p. 183).

Dessa forma, deve ser repensado o papel das escolas ditas especiais,
regulares e de surdos, pois, estas instituicdes tém o dever de formar
cidaddos capazes de refletir, analisar, participar e interagir com o meio
em que vive, modificando-o em prol de uma sociedade mais justa e
igualitaria.

Sobre as escolas definidas como bilingues, Sa (2015, p. 184) tecera
uma critica, onde:

Sabemos de escolas que estdo se definindo com “bilin-
gues” pelo simples fato de permitirem e incentivarem
a comunicagdo por sinais entre surdos e professores.
No entanto, ndo tém uma proposta pedagogica defi-
nida para a aquisi¢do precoce da lingua de sinais a
fim de possibilitar a introdugdo dessa como primeira
lingua, com todas as implica¢des para o cotidiano da
escola e para o delineamento dos objetivos pedagd-
gicos. Nao estdo atentas para a questao do modelo
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linguistico necessario para uma aquisi¢do linguistica
(e nao para uma aprendizagem da lingua), para a
questdo da identidade surda que precisa ser formada
em interface com a comunidade surda, enfim. Essas
propostas entendem que, por aceitarem a lingua de
sinais, ja resolvem a questao pedagogica, o que é, ape-
nas, mais uma iluséo.

Para Perlin (2015), o bilinguismo contribui para uma negagdo da
cultura surda, pois mascara normas, como se a cultura surda fosse inco-
moda, na tentativa de tornar o surdo em ouvinte, como se ele fosse dois
ao mesmo tempo.

Novos desafios de um cenario presente

Apesar dos avancos e das conquistas a da Lei N° 10.436, DE 24
DE ABRIL DE 2002, é preciso ter em mente que muito ha por fazer
quando o assunto ¢ Libras e inclusdo. Pois ambos temas, vem pautando
os debates que envolvem as politicas publicas educacionais e chamando
a atencdo da sociedade para uma questdo pontual e necessaria, pois
envolve nao so6 o sujeito surdo, mas a sua familia e todos que convivem
direto ou indiretamente com o mesmo.

E preciso perceber que o discurso sobre a inclusio de pessoas com
necessidades especiais tem mudado no decorrer dos tempos em fun¢ido
de determinadas transformacdes sociais, culturais, politicas, econdmi-
cas e etc. (FARIAS, SANTOS E SILVA, 2009)

Segundo o memo raciocinio, as autoras destacam que:

Nos dias atuais, a inclusdo vem sendo amplamente dis-
cutida e ressignificada. Os meios de comunica¢io de
massa tém trazido, através de novelas, de comercias,
por exemplo, situacdes para promover a reflexdo de
como as pessoas com necessidades especiais podem
exercer seus direitos de cidadas. Tanto no contexto
escolar, quanto fora dele, os discursos sobre a incluséo
estdo acontecendo cotidianamente, potencializando
assim um repensar sobre a forma de tratar o tema
da diversidade e das diferengas (FARIAS, SANTOS;
SILVA, 2009, p.42).
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Ou seja, ndo da para ficar inerte a todas as discussoes que envol-
vem a inclusdo uma vez que estd ¢ uma realidade social. E no caso por
exemplo, de escola com o objetivo inclusiva, é de suma importancia
o envolvimento da comunidade para que todos assumam o seu papel
nesse processo, uma vez que a escola sozinha nao conseguira dar conta
de todas as demandas sociais que esta recorrem.

E preciso um debate mais proficuo para que tabus possam ser
quebrados e o individuo surdo ou deficiente sinta-se acolhido em
qualquer ambiente. Mais que acessibilidade, cabe formacao social em
todos os niveis visando um maior preparo social quanto a aceitagao do
“diferente” frente aos “iguais™ Cremos ser necessario superar as diver-
sas rampas barreiras que foram criadas ao longo dos anos, para que a
inclusao ndo seja apenas uma agdo mecanica, mas uma realidade e con-
quistas concretas.

Consideragoes Finais

Esse trabalho foi elaborado a partir de uma analise da literatura
disponivel sobre a Lingua de Sinais Brasileira e, acrescido, de outras lin-
guas de sinais espalhadas no mundo. O conhecimento adquirido com
as leituras feitas a partir das reflexdes dos autores que dedicam e dedi-
caram suas vidas sobre a comunidade surda, possibilitou a elaboragao
desse texto. As ponderagdes realizadas sao frutos dos achados da pes-
quisa, a qual tornou possivel analisar a lingua de sinais em um contexto
histdrico e atual, através de revisao bibliografica em livros, artigos e sites
governamentais.

Os resultados da pesquisa apontam para necessidades de inter-
vengoes pedagodgicas nos ambientes educacionais, fortalecendo uma
educacdo igualitaria, social e com resultados além dos profissionais,
mas também, sociais e pessoais. E necessidade urgente de se refletir o
verdadeiro papel da inclusdo ndo apenas no contexto escolar mas na
sociedade como um todo.
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0 AMOR BATE A PORTA DA SALA DE AULA:
UMA EXPERIENCIA NO ENSINO MEDIO

Janaina Aires da Silva’
Marcelo Medeiros da Silva?

Resumo

Este artigo é fruto de nossa participagdo, como bolsista, no Programa
Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia (PIBID) do curso de
Letras do campus VI da Universidade Estadual da Paraiba (UEPB).
Considerando-se que o PIBID tem como finalidade valorizar e incen-
tivar a formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério, o
presente trabalho apresenta como nossas agdes foram realizadas tanto
no ambiente académico, em que foram realizadas discussoes e reflexdes
de textos tedricos acerca do ensino de Lingua Portuguesa, quanto na
escola publica que foi alvo da realizacao de nossas atividades, no caso
a Escola Estadual de Ensino Médio Integrador José Leite de Sousa.
Nossas intervengdes foram guiadas a partir do que os alunos, em res-
posta as perguntas de um questionario, disseram que queriam que
circulasse em sala de aula. A maioria gostaria que fossem trabalhados,
em sala de aula, textos cuja tematica estivesse centrada no amor. Diante
disso, decidimos trabalhar com textos poéticos. Considerando as refle-
x0es sobre o ensino de lingua materna, realizadas nos ultimos anos,

1 Graduadaem Letras, ex-bolsistado PIBID- Letras- Campus VIe mestranda em Linguistica
pelo Programa de Pds-Graduagao em Linguistica (PROLING) da Universidade Federal
da Paraiba. E-mail: janaaires@hotmail.com

2 Doutor em Letras pela Universidade Federal da Paraiba. E-mail: marcelomedeiros_
silva@yahoo.com.br
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utilizamos, para este momento, como embasamento as orientagdes teo-
rico-metodolodgicas propostas por Queirds (2005), OCEM (2006), PCNs
(1999), Alves (2012) e por Cosson (2006). Em nossas interveng¢oes, per-
cebemos que os alunos sentem grande dificuldade de interpretagdo de
textos, de interagir e de se posicionar de acordo com suas impressoes,
0 que, talvez, seja decorrente da permanéncia de praticas erréneas no
ensino de lingua materna. Por fim, reiteremos que atua¢do no PIBID
tem contribuindo bastante para a nossa formac¢ido como estudantes de
Letras e futuros professores, uma vez que tem nos propiciado o con-
tato e o conhecimento da realidade em que, futuramente, vamos atuar,
fazendo-nos refletir sobre as praticas desenvolvidas em sala de aula;
promovendo, assim, situagdes que possam acarretar possiveis melho-
rias no ensino.

Palavras-Chave: PIBID; Literatura; Ensino.
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Introducao

Programa Institucional de Bolsa de Iniciag¢do a Docéncia

(PIBID) tem como objetivo incentivar e valorizar o processo

de formagao de docentes para a educagdo basica. Para tanto,
oferece bolsas para que os estudantes das licenciatura possam exercer
atividades pedagogicas nas escolas de rede publica com a orientacdo
de coordenadores da drea e de supervisores. Os primeiros sdo docentes
vinculados as universidades, os segundos, docentes da rede publica de
ensino. O PIBID pretende, pois, contribuir para a associagdo entre teo-
ria e pratica, a melhoria da educac¢ao brasileira e a aproximagao entre
escola publica e universidade.

No presente trabalho, vamos apresentar algumas de nossas agdes
como bolsista do referido programa em uma escola publica do munici-
pio paraibano de Monteiro. Nossa presenca na escola, especificamente
na turma 1° B do ensino médio, composta por 38 alunos com faixa eta-
ria entre 14 a 20 anos, aconteceu em dois momentos: um de observacdo
e o outro, mais longo, de interven¢ao. No primeiro momento, ficamos
atentos as agdes e reagdes dos alunos frente aos contetidos que eram
ministrados na disciplina de Lingua Portuguesa. Objetivavamos saber
como eles se portavam diante das atividades de leitura, escrita, inter-
pretagdo, entre outras. No decorrer das nossas observagdes, sentimos
a necessidade de fazer uma pesquisa, com aplicagdo de questionario,
tendo por escopo identificar as praticas de leitura mais frequentes, os
textos mais lidos, os locais onde se encontra material de leitura e as
motivagoes que levavam os alunos da referida turma a ler.

No segundo momento, quando ocorreram as atividades de inter-
veneao, guiamos nosso trabalho a partir do que os alunos, em resposta
as perguntas do questiondrio, disseram que queriam que circulasse em
sala de aula. A maioria gostaria que fossem trabalhados, em sala de
aula, textos cuja temadtica estivesse centrada no amor. Com isso e de
acordo com as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (2006),
notadamente a parte que reflete sobre os conhecimentos de Literatura,
achamos conveniente trabalhar com textos poéticos, ja que percebemos
também a necessidade de exploragao das potencialidades da linguagem
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poética no ensino médio, como também a importéncia de inserir a poe-
sia na vida cotidiana dos alunos.

Nossas intervengdes na turma em foco foram planejadas, minu-
ciosamente, tendo em vista despertar a sensibilidade dos alunos para a
leitura do género lirico. As aulas desenvolvidas foram pensadas a partir
das agbes e reagoes dos alunos. A cada encontro realizado com eles,
fomos percebendo a necessidade de rever alguns pontos essenciais para
o melhor desenvolvimento literario dos adolescentes, pensando sempre
na formacao de sujeitos criticos frente a cultura de seu pais. Esperamos
que a experiéncia apresentada aqui possa vir a auxiliar no exercicio de
uma pratica de leitura que prime pela aproximagao do leitor e do texto
em um processo a partir do qual, a cada leitura, o aluno se redescubra
como sujeito.

Antes da sala de aula: apontamentos tedricos

Sabendo das dificuldades que giram em torno do ensino, principal-
mente de escolas publicas, antes de realizarmos as a¢des interventivas,
fez-se necessario discutir entre os integrantes do PIBID textos tedricos
que pudessem servir como subsidio para as nossas propostas de ativida-
des de forma que estas estivessem em sintonia com o que se espera do
papel da disciplina de Lingua Portuguesa na forma¢ao humana e cidada
do alunado, conforme apregoam os PCNs (1999, p.139):

Integrada a area Linguagens, Codigos e suas tecno-
logias, por sua natureza basicamente transdisciplinar
de linguagem entre as linguagens que estrutura e é
estruturada no social e que regula o pensamento para
certo sentido, o estudo da lingua materna deve, pela
interagdo verbal, permitir o desenvolvimento das capa-
cidades cognitivas dos alunos. Apenas considerando-a
como linguagem, a¢do em interagdo, podemos atender
a comunicabilidade esperada dos alunos.

Para que a disciplina de Lingua Portuguesa possa cumprir com
tal objetivo, é preciso que algumas mudancas sejam implantadas,
sobretudo para que se saiba o que é essencial e o que é acessorio no
rol dos conteudos, os quais permanecem ainda centrados em aspectos
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gramaticais. De acordo com Antunes (2003), dentre as praticas nega-
tivas presentes no ensino do Portugués, estdo: a omissdo da fala no
trabalho escolar, por ser vista como o lugar da violagao das regras
gramaticais; a pratica de uma escrita centrada na produgdo de sinais
graficos e na memorizagdo de regras ortograficas; a atividade de lei-
tura centrada na decodificagdo da escrita, cuja interpretagdo se limita a
recuperar elementos explicitos na superficie do texto; o estudo da gra-
matica desvinculada dos usos reais da lingua escrita ou falada. Para que
essas praticas sejam alijadas, faz-se necessario que a escola promova
acoes que, buscando a ampliagdo das competéncias comunicativo-in-
teracionais dos alunos, envolva todos aqueles que participam da vida
escolar, inclusive no empenho em refletir, constantemente, sobre as
praticas didrias das atividades pedagdgicas.

Considerando, pois, as dificuldades presentes no ensino médio,
as Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCEM,
2006) surgem com o objetivo de orientar as praticas de ensino e apren-
dizagem de lingua materna com vistas a possibilitar que o estudante do
ensino médio possa estar preparado para prosseguir com os estudos,
inserir-se no meio social de forma critica e reflexiva, exercendo assim
sua cidadania, bem como ter oportunidades de inserir-se no mundo
do trabalho. Com isso, as orientagdes propdem que o ensino de Lingua
Portuguesa, no contexto do ensino médio, deve propiciar aos alunos
meios eficazes para o desenvolvimento da leitura, escrita, fala e escuta,
fazendo com que o aluno amplie seus conhecimentos sobre os cami-
nhos que o texto pode percorrer e reflita sobre as concepgdes de lingua
e linguagem a partir dos seus usos sociais, o que implica, dentre outras
coisas, levar em conta que a lingua nao é um bloco monolitico e, sim,
um organismo marcado por variagdes:

Defendia-se, portanto, que o planejamento, a execu-
¢do e a avaliagdo dos resultados das préticas de ensino
e de aprendizagem levassem em conta fatores como
classe social, espaco regional, faixa etdria, género
sexual. Tais fatores, dizia-se, deveriam, ainda, ser con-
siderados em relacgdo as situacdes de uso da lingua que
determinam tanto o grau de formalidade e o registro
utilizado quanto a modalidade de uso, se falada ou
escrita (OCEM, 2006, p.19.20).
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Essa mudanga no escopo do ensino de Lingua Portuguesa na edu-
cagdo basica parte da importancia da linguagem para a constitui¢ao do
homem como sujeito ativo no mundo que o rodeia, uma vez que ¢é atra-
vés das nossas vivéncias e praticas de linguagens que vamos constituindo
nossas ideias, criticas e reflexdes sobre o mundo e a nés mesmos como
seres de linguagens. Nesse sentido, as OCEM reiteram que as atividades
humanas sdo mediadas pelas atividades de linguagem e que a relacao
entre mundo e lingua é convencional e nasce das necessidades e trans-
formacodes da sociedade, razdo por que nao se pode centrar o ensino de
lingua portuguesa em uma concepgao segundo a qual lingua é sinénimo
de gramatica. Até porque ensinar gramdtica ndo ¢ o mesmo que ensi-
nar lingua assim como ensinar lingua nido é a mesma coisa que ensinar
gramatica, consoante licdo de Possenti (2012). Ainda que, consoante
o referido estudioso, o objetivo da escola seja ensinar a lingua padrao,
“ou mais exatamente, o de criar condigdes para que ele seja aprendido”
(POSSENT]I, 2012, p.17), nao podemos esquecer que ¢ na interagdo com
diferentes institui¢des sociais que o sujeito tem conhecimento das formas
de funcionamento da lingua e das varias manifestagdes da linguagem.

Essa discussdo sobre lingua(gem) também foi inicialmente apre-
sentada pelos PCNs (1999), que enfatizam a importancia da linguagem
no meio social e o conhecimento de suas especificidades, dai por que
reiteram a importancia de o aluno ter conhecimento das varias manifes-
tagdes da linguagem para que ele possa respeita-las e preserva-las tendo
em vista a grande diversidade historica existente; como também para
que ele possa elaborar seu proprio ponto de vista com mais objetividade
e consciéncia acerca dos multiplos sentidos presentes no ato interlocu-
tivo. Dentro dessa perspectiva, o ensino de lingua materna deve servir
como um meio pelo qual o sujeito interage socialmente, definindo-se
como pessoa entre pessoas. Mas essa ideia nem sempre é difundida
entre os muros das escolas. Como sabemos, algumas praticas tradicio-
nais desconsideram o uso social da lingua, entendendo-a apenas como
um conjunto de regras gramaticais para o bem falar e o bem escrever.
Consequentemente, faz-se necessario, como ja dissemos, distinguir
o que ¢ essencial e o que é acessorio no ensino de lingua materna, de
maneira que se deixe claro que ensinar lingua materna nao ¢ sindbnimo
de ensinar gramatica.
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Se o ensino de lingua materna apresenta os impasses e incoeréncias
que o inviabilizam tornar os alunos sujeitos competentes que saibam
fazer uso social da leitura e da escrita, em se tratando do ensino de
Literatura, os problemas sé se avolumam. A presenca do texto literario
no ambiente escolar, quando ndo é um pretexto, é marcada por aborda-
gens inconsistentes donde avultam perguntas literais que “inviabilizam
um mergulho mais profundo na obra literaria [e que] ndo habituam o
aluno a esse movimento de andlise mais profunda. Assim, nao percebem
0 prazer que proporciona esse envolvimento com a leitura [literaria],
ficando apenas na superficialidade de respostas formais” (TAVARES,
2003, p. 108). Como se nao bastasse tornar a leitura literaria pretexto
para o ensino de outras coisas, exceto o de literatura, a escola, “por
ser servil, quer transformar a literatura em instrumento pedagdgico,
limitado, acanhado, como se o convivio com a fantasia fosse um bem
menor” (QUEIROS, 2002, p. 160), o que tem sido conseguido princi-
palmente no ensino médio onde, ao priorizar a historiografia literaria,
a escola alijou dessa ultima fase da educagdo basica, a presenca da lite-
ratura e, consequentemente, a sua leitura, uma vez que o importante é o
aluno aprender um rol de datas, autores e obras (SILVA, 2005).

Essa abordagem, por sua vez, tornou o ensino de literatura, com
ténues variagdes nos niveis fundamental e médio, marcado por uma
dispersao, pois, “ao longo das aulas, ensina-se sobre o cenario da litera-
tura, a vida dos autores que se tornam personagens e nao sobre o ser da
literatura — o texto literario enquanto tal” (CAMPOS, 2003, p. 13). Esse
ensino tdo adverso a literatura é haurido de praticas pedagdgicas que,
além de nao facilitarem o acesso ao livro e a textos de qualidade, ndo
tém contribuido para formar o gosto pela leitura, mas tém contribuido,
no caso da literatura, para fazer com que os alunos saiam da escola,
quando ndo odiando, pelo menos completamente indiferentes aos valo-
res que a leitura literaria pode suscitar.

Essas praticas alternam-se entre a alegria e o desdnimo, uma vez
que ainda seguem uma metodologia dogmatica e historicizante que
reduz a literatura a uma sequéncia de fatos, autores e obras, descar-
tando o contato com o texto literario. Assim, texto e aluno permanecem
calados e a aula de literatura ou de leitura literaria torna-se mondtona
e monologica, pois os unicos que falam sdo o livro e o professor. Em
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outros termos, tais praticas contribuiram para a esteriliza¢ao do aspecto
mais vivo e formativo da literatura, para torna-la algo enfadonho e apa-
tico, algo que provoca raiva nos alunos, mas que deveria ndo so6 lhes
fomentar a promoc¢do do debate e da reflexdo critica como também sen-
sibiliza-los para desvendarem as dimensoes da palavra (literaria), a qual
pode nao s¢ falar de situagdes que lhes interessem como principalmente
altera-los, transforma-los, po-los diante de novas formas de ser e existir,
pois a palavra literdria trabalha, segundo Queirds (2002), com os senti-
mentos que fundam o homem: a busca, a perda, o desencanto, o medo,
a esperanga, o luto, o amor, o citime, a fraternidade.

Como contraponto a essa letargia que envolve a leitura literdria no
espacgo escolar, é preciso que o ensino de literatura esteja centrado na
leitura de textos e sustentado por teorias literarias e praticas pedagdgicas
que contemplem a interacdo do leitor com o texto e, s6 assim, possibi-
litar-se-4 aos alunos o desenvolvimento do prazer do texto, do prazer
estético. Nesse processo, ensinar a leitura do texto literario exige mostrar
aos alunos que a literatura se produz num constante didlogo entre textos
e sensibiliza-los para reconhecer os sentidos, a decifracao de signos e a
reconstru¢do de uma linguagem que guarda todas as dores e emogoes do
mundo e que, por isso mesmo, é “uma confissdo de que a vida nio basta”

Todavia, o que se percebem, conforme afirmam as OCEM (2006),
é que, na transicao do ensino fundamental para o ensino médio, ha um
declinio da experiéncia efetiva com os textos literdrios, os quais sdo
selecionados apenas para o estudo dos estilos literarios, ocorrendo a
fragmentacao das obras, visto que apenas trechos delas sao utilizados
em sala de aula e, apenas, com o intuito de servir para a exemplifica-
¢d0 de aspectos de determinados estilos. Percebendo esse problema, as
OCEM mostram a insuficiéncia do livro didatico na contribuigao da
formacdo do leitor da literatura; como também o qudo grande ¢ a res-
ponsabilidade do professor em selecionar livros que os alunos devem
ler, além dos manuais didéticos. Livros esses que devem contribuir para
uma formagdo mais critica e reflexiva dos leitores para que esses nio
aceitem de forma passiva tudo o que ¢ difundido pela midia e o contexto
social em que estao inseridos.

Como proposta de ensino, coadunando-se com o que 0s nos-
sos alunos apontaram no questionario aplicado com eles, as OCEM,
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percebendo que a leitura de poemas fora da escola é minima, atentam
para a necessidade de exploracao das potencialidades da linguagem
poética no ensino médio, como também para a importancia de inserir a
poesia na vida cotidiana dos alunos. Para isso, elas afirmam que:

A exploragao dos efeitos de sentido produzidos pelos
recursos fonoldgicos, sintdticos, semanticos, na lei-
tura e na releitura de poemas podera abrir aos leitores
caminhos para novas investidas poéticas, para muito
além desse universo limitado- temporal e espacial-
mente -de formagdo. O ensino médio constituiria,
entdo, uma etapa da escolaridade em que se olharia
para a arquitetura do poema e suas diferentes dimen-
soes. (OCM, 2006, p. 74).

Essa proposta de trabalhar com o género poema também ¢ apon-
tada por Pinheiro (2012), para quem o ensino de literatura deve fugir
do estudo da historia dos géneros literarios e o aluno deve ter o contato
direto com a obra. Nesse sentido, ele propde o trabalho com o poema
em sala de aula, considerando que as praticas do ensino tradicional ndo
favorecem sua leitura mais interativa, pois elas atentam apenas para o
ensino do estilo de época, deixando de lado, assim, as peculiaridades
presentes no texto poético, tais como o imaginar possiveis situagdes que
poderiam ter dado origem aos poemas, identificar as diferencas for-
mais e tematicas ou observar semelhangcas e diferengas entre os poemas,
explorar os efeitos de sentido que o ritmo e musicalidade imprimem
a um texto poético. Pinheiro (2012) propde, pois, que a literatura seja
trabalhada a partir dos géneros literarios e nao a partir dos estilos de
épocas. Para isso ele sugere que:

No primeiro ano do ensino médio o professor poderia
organizar uma antologia de poemas de diversas épo-
cas, mas com predominédncia de autores modernos e
contempordneos para leitura semanal em sala de aula.
Poderia, inclusive, utilizar os préprios poemas pre-
sentes nos livros didaticos e propor uma leitura mais
livre, aproximando e/ou distanciando poetas de dife-
rentes épocas (PINHEIRO, 2012, p.89).

Procurando seguir tal sugestdo, é que desenvolvemos as atividades
que passaremos a descrever logo a seguir.
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Durante a sala de aula: praxis e reflexao

No primeiro contato com os alunos da turma do 1°B, levamos o
conto A moga teceld, de Marina Colasanti, e fizemos uma leitura cole-
tiva. Em relagdo a turma do 1°B, percebemos que os alunos gostavam
muito de ler, pois nem precisava indicar um para continuar a leitura que
eles mesmos tomavam iniciativa e comegavam a ler o texto que leva-
ramos. Logo que terminamos de ler o conto, comegamos a discuti-lo
com os alunos, os quais comegaram a responder a algumas perguntas
que fomos fazendo. Como o enredo do conto remetia aos contos de
fada, pedimos aos alunos que o relacionassem com outros textos que
conheciam nao s6 a fim de que pudéssemos saber se eles faziam men-
¢d0 aos contos de fadas, mas também para que assim pudessem ativar
seus conhecimentos extralinguisticos e interagir na aula de forma que
pudéssemos ter conhecimento dos horizontes de leituras deles. A partir
dai, os alunos foram percebendo alguns aspectos importantes do conto,
embora alguns sentissem dificuldades em entender o texto.

Depois das discussdes, entregamos algumas questdes acerca do
texto lido a fim de verificarmos qual a interpretacao dos alunos. As
questdes procuravam explorar a desde a importancia de um elemento
fundamental no texto, o tear, passando pela caracterizagdo das persona-
gens até os possiveis gostos dos alunos e os textos conhecidos por eles
que tivessem relacao com o referido conto. Percebemos que eles ja esta-
vam acostumados com a pratica de ler com a inteng¢ao de sempre fazer
alguma atividade, pois ficavam perguntando se aquela nossa proposta
de atividade era para ser entregue. Condicionar a prética da leitura em
sala de aula a atribuicdo de nota ou de pontos faz com que haja certa
resisténcia dos alunos a outras praticas de leitura que nao seguem essa
perspectiva.

Tendo em vista o objetivo de nosso projeto que é desenvolver as
habilidades basicas de leitura, escrita e oralidade no alunado de escolas
publicas, passamos a sondar a turma do 1° B a fim de sabermos quais as
leituras que os alunos ja haviam feito e quais as que mais gostavam de
realizar. Para tanto, aplicamos um questionario a fim de identificarmos
as praticas de leitura mais frequentes dos alunos, os textos mais lidos por
eles, os locais onde encontravam os material de leitura e as motivagoes
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que os levavam a ler. Ao analisarmos as respostas, percebemos que a
maioria gosta de ler e que estd sempre em contato com a leitura, embora
ela ndo seja realizada diariamente. Os que disseram que nao gostavam de
ler justificaram que ndo entendem o que leem, sentem preguica, acham
ruim e preferem fazer outras atividades. Percebemos que a maioria tem
acesso a textos varios e 1é, sobretudo, textos na internet.

Em relagdo a pergunta sobre sugestdes para as aulas de Portugués,
alguns alunos afirmaram que ndo precisava mudar nada, pois ja sdo
muito boas, outros sugeriram que fossem mais dindmicas, que fossem
realizadas mais leituras e que fossem encenadas pecas teatrais. Ja em
relagdo aos textos que eles queriam que fossem trabalhados em sala
de aula, os mais sugeridos foram os de amor e de terror e suspense.
Todavia, por conta da afinidade com o tema “amor”, optamos por tra-
balhar com essa temdtica, razdo por que pensamos um conjunto de
aulas que denominamos de “amor em prosa e verso’, com o objetivo de,
partindo do tema escolhido pelos alunos, despertar neles o gosto pela
leitura do texto literario mediante uma abordagem diferenciada da que
eles comumente veem em sala de aula.

Na segunda intervengdo, chegamos a sala de aula e falamos aos
alunos que irfamos fazer uma pequena dindmica. Como bem coloca
Rildo Cosson (2006), é importante realizar uma atividade de motiva-
¢do antes da realizagdo da leitura dos textos, pois essa pode despertar a
atencdo dos alunos para a atividade a ser realizada posteriormente. Para
o autor, a motivagdo consiste na prepara¢ao dos alunos para adentrar
no texto, de forma que esses sejam introduzidos de maneira prazerosa
e interativa. Considerando a importancia de despertar os alunos para
a participa¢do e intera¢do com os textos em sala de aula, optamos por
realizar uma atividade de motivagdo que envolvesse a tematica com o
qual haviamos decidido trabalhar em nossas intervengdes. Para tanto,
escrevemos na lousa a seguinte pergunta: Quando a palavra ¢ AMOR, o
que vocé tem a dizer? Demos um tempo para que pudessem responder.
Depois, pedimos que alguns alunos lessem suas respostas com o obje-
tivo de tornar a aula mais interativa. Percebemos que algumas respostas
foram bem criativas. Mediante as respostas apresentadas, os alunos
demonstraram que amam ou ja amaram e que esse sentimento mexe
profundamente com o ser humano. Alguns partiram apenas para o lado
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do relacionamento entre homens e mulheres, mas outros perceberam
que existe também o amor fraterno, o amor maternal, paternal, den-
tre outras modalidades de amar que sio comumente aceitas, conforme
atestam os excertos abaixo escritos pelos proprios alunos:

“E um sentimento de carinho com o seu préximo.
Quando vocé esta amando vocé esquece os problemas
do mundo e se dedica somente aquela pessoa, quando
vocé ama vocé faz de tudo pra aquela pessoa ficar feliz
e se ele esta feliz com certeza mesmo com as dificul-
dades vocé consegue ser feliz. O amor faz com que
tudo fique mais facil e bonito”

“Eu tenho a dizer que é um sentimento que atrai e
liga uma pessoa, a outra fazendo assim com que haja
alguns sentimentos como: querer ver a pessoa, querer
tocar, ciime, saudades, lembrangas ..”

“O amor nos fais sorrir, nos fais chora e as vezes doi
de mais”

“Muitas palavras pode significar sentimentos, mais o
amor e um sentimento que mexe com ser humano.
Amamos toda nossa familia mais sempre vai aparecer
a pessoa certa de vocé amala além do impossivel”.

“E uma palavra um pouco confusa que tem vérios
tipos de sentido o amor de um homem uma mulher
o amor de amigo e muito mais e essa palavra pode ter
tantos sentidos e s6 um sentimento inico”.

Nestas respostas, 0 amor aparece como um sentimento multiplo,
que vai desde ao amor que nutrimos pelos familiares, amigos, pelo pré-
Ximo, até o sentimento avassalador entre um homem e uma mulher, esse
que, segundo os alunos, mexe profundamente com as pessoas, fazendo
-as se sentirem mais felizes quando estdo amando. Para uma aluna, “o
amor faz com que tudo fique mais facil e bonito”. Essa é uma visdo bem
comum sobre o amor, pois, quando se esta amando e é correspondida,
a felicidade parece ser plena. Ainda percebemos que os alunos também
associaram o amor a dor, ao sofrimento. Este aspecto reaparecerd na
resposta de outro aluno para quem o amor é “felicidade e decepgdo”
Apesar de alguns alunos relacionarem o amor ao sofrimento, o que se
pode entrever nas respostas é que o amor ¢ um sentimento profundo
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e avassalador, um sentimento de apreco por toda vida e pelo mundo
inteiro, e, como tal, condensa em si mesmo varios aspectos: aprego,
satisfacdo, amizade, carinho, devogao.

Diante da diversidade de respostas para o significado do amor,
podemos perceber o quanto é dificil apresentar uma definicao precisa
para esse, ja que cada um o entende de uma maneira diferenciada, a qual
muda no tempo e no espago. Apesar do impasse em apresentar uma
defini¢do precisa sobre o amor, as respostas dos alunos reiteram certos
lugares comuns acerca do discurso amoroso, uma vez que apresentam o
amor como esse sentimento que mexe com o ser e nos faz se sentir mais
felizes e realizados, apesar de trazer-nos também tristezas e desilusoes.

Segundo Colasanti (1985), usamos a palavra amor de maneira
vaga, talvez porque seja o amor algo demasiado transcendental e amplo:
sentimento que impele as pessoas para o que se lhes afigura belo, digno
ou grandioso. Afei¢do, grande amizade, liga¢ao espiritual, carinho, ten-
déncia ou instinto que aproxima os animais. Desejo sexual. Apesar da
vaguiddo com que usamos a palavra amor e das inimeras defini¢oes
encontradas em diciondrio para ela, o amor nao deixa de ser um senti-
mento de bem-querer intenso, gerado por nossos desejos e projecdes:

O amor ¢ o mais exigente, o mais dificil de satisfazer
de nossos instintos. Temos fome e se podemos comer,
a fome desaparece. Temos sede e se podemos beber,
cessamos de ter sede. Temos sono e se dormimos
despertamos dispostos. Assim repousados, saciados,
despertos, ndo pensamos mais em comer, beber, ou
dormir, até que a necessidade de novo renasca. Mas
a necessidade de amar ¢ de uma tenacidade diferente.
Parece uma sede que ninguém poderd satisfazer total-
mente, nem mesmo pela posse fisica (BONAPARTE,
apud SANT’ANNA, 1993, p.07).

Depois da discussdo sobre o tema amor, entregamos a antologia
de poemas que ja haviamos selecionado e pedimos que os alunos esco-
lhessem o/os poemas de que mais gostaram. As escolhas foram bem
diversas. Todavia, devido ao pouco tempo, ndo foi possivel ler todos
os poemas escolhidos pelos alunos. Com isso, por trés alunos pedirem
muito que o primeiro poema a ser lido fosse “Uma for¢a nao sei qual’,
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de Socorro Xavier, foi iniciada a leitura desse poema por um aluno que
pareceu ter se identificado bastante com o texto. Esse aluno leu o poema,
mas quando terminou ndo conseguiu dizer o porqué de tal escolha,
postura bastante comum em algumas escolas cujos alunos nao sabem
justificar suas escolhas, uma vez que nao ¢ dado a eles o lugar de sujeito
de suas proprias escolhas. Isso acontece, a nosso ver, porque os alunos
estdo inseridos em um ambiente que nao propicia essa pratica, que inibe
o aluno de se posicionar e de formar suas proprias opinides. Os alunos
estdo acostumados a lerem um texto e ndo pararem para refletir, sendo
que o livro didético, e na maioria das vezes a metodologia do professor,
nao propicia a efetiva interagdo do texto-leitor.

Outro poema escolhido e lido em sala pelos alunos foi “Ciume”
também de Socorro Xavier. Esse poema foi um dos mais escolhidos
pelos alunos, apesar de mais uma vez eles sentirem dificuldades em jus-
tificar suas escolhas. Logo em seguida a leitura, perguntamos se eles
haviam percebido alguma semelhan¢a ou diferenca entre os poemas
lidos. Um aluno respondeu que sim, pois, apesar de os poemas abor-
darem a mesma tematica, eles apresentavam algumas diferencas, pois
no primeiro percebia-se que existia amor entre um casal que com as
magoas e decepg¢des da vida permitiram que se fomentassem as amar-
guras, mas o amor que eles sentiam era tdo forte que, apesar de tudo,
ainda permanecia acesso nos coragdes do casal. No segundo poema,
os alunos disseram que o que estava sendo representado era o ciime
obsessivo, o qual, em alguns casos, era comum quando alguém amava
demasiadamente outra pessoa. Na discussao sobre esse poema, os alu-
nos interagiram mais e conseguiram perceber algumas peculiaridades
do texto, apontando semelhancas e diferengas com o outro poema lido,
“Uma for¢a nao sei qual’, também de Socorro Xavier. Com isso, perce-
bemos que eles se sentiram mais a vontade para discutirem os textos
porque esses abordavam temas que estavam bem prdéximos a realidade
deles e porque, talvez, tenham se identificado com o que leram.

Na terceira intervengdo, pedimos que os alunos lessem os poemas
que ja haviamos escolhido previamente: “Quando ela fala”, de Machado
de Assis; “Cancdo’, de Alphonsus Guimaraes, e “Fanatismo’, de Florbela
Espanca. Primeiramente, pedimos que fizessem uma leitura silenciosa
para que pudessem ter um primeiro contato com o texto. Em seguida,
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fizemos uma leitura oral de cada poema, valorizando-o expressiva-
mente. Apoés a realizagdo oral dos poemas, abrimos uma discussao para
que os/as alunos/as pudessem interagir, posicionando-se acerca dos
textos lidos. Fizemos algumas perguntas orais a respeito dos poemas
e percebemos que a abordagem dada ao tema nesses poemas nao os
motivou, pois eles disseram que preferiam poemas que abordassem as
decepgoes amorosas. Eles afirmaram que na realidade nao existia esse
amor perfeito, pois para eles o amor estava relacionado a decepgdes. E
interessante que, apesar de os alunos relacionarem o amor a decepg¢des
e sofrimentos, a maioria ainda tem uma visao romantica desse senti-
mento, como percebemos nas respostas dadas por eles a pergunta sobre
o que tinham a dizer do amor.

Os alunos interagiram muito pouco nessa aula, e ndo conseguiram
perceber alguns aspectos dos poemas, como por exemplo, diferengas
e semelhancas, elementos presentes nos poemas que comprovassem o
sentimento que o eu-lirico expressava, entre outros. Alguns afirmaram
que estavam cansados por terem feito a prova do ENEM, ja que essa aula
ocorreu um dia apds o exame. Apesar de a aula nao ter rendido muito,
houve um momento em que eles interagiram quando comegamos a falar
das fases do namoro, mostrando como no inicio é tudo muito perfeito,
ja que existe a troca de carinhos entre os casais, os quais fazem uso
de varios adjetivos carinhosos para representar o ser amado, e depois
como isso vai mudando até chegar as decepgdes. Logo apds a discus-
sdo, entregamos uma atividade escrita aos alunos, com o objetivo de
haver um entendimento mais consistente sobre os poemas. A partir da
discussdo, eles individualmente comecaram a responder as perguntas
em sala. Alguns tiveram dificuldades com algumas questdes, principal-
mente as de perceber as diferencas e semelhancas entre os poemas, e as
de justificar suas escolhas em relagdo ao/aos poemas com os quais eles
haviam mais se identificado. Alguns conseguiram terminar a atividade,
mas outros deixaram para entregar na proxima aula.

Nesta quarta aula, retomamos a discussdo sobre os poemas que
haviam sido apresentados na aula anterior: “Cancao’, de Alphonsus de
Guimaraes, “Quando ela fala”, de Machado de Assis, e “Fanatismo”, de
Florbela Espanca. Discutimos a atividade sobre os poemas que havia
sido entregue aos alunos a fim de eles perceberem aspectos importantes

173



e terem um melhor entendimento sobre os textos poéticos. Fomos incen-
tivando-os para que interagissem, pois percebemos que eles tinham
certa resisténcia em expor suas opinides a respeito da temadtica dos
poemas. A discussdo foi se tornando mais interessante quando come-
¢amos a relacionar os poemas com situagoes da realidade. A partir dai,
os alunos comegaram a afirmar que o assunto dos poemas era apenas
uma idealizac¢do, pois, segundo eles, na realidade nao existia esse amor
perfeito que os poemas retravavam. Em nossa conversa, percebemos
que os alunos interagiam mais quando falavamos da realidade dos rela-
cionamentos dos dias de hoje, em que percebemos o enfraquecimento
do amor, a desestruturacao dos lagos afetivos e a rapida velocidade com
que eles surgem e desaparecem.

Em rela¢ao as respostas dos alunos, percebemos que eles tinham
dificuldades em interpretar os poemas, o que pode estar relacionado
com a pouca frequéncia com que esse género ¢ trabalhado em sala de
aula, sendo muitas das vezes trazidos apenas fragmentos no livro dida-
tico com o fim de demonstrar caracteristicas de estilos de épocas e nao
instigar os alunos a perceberem as peculiaridades do texto poético.
A esse respeito, Pinheiro (2005) afirma que os poemas ainda nao sdo
vistos com valor no ambiente escolar, pois esses sao tratados com um
género menor, inferior, marginalizado. Essa situa¢ao, segundo o autor,
permanecera até que se compreenda que “a poesia tem um valor, que
ndo se trata apenas de em joguinho ingénuo com palavras”

Depois da discussdo sobre a atividade de interpretagdo proposta,
ouvimos duas musicas de forrd: “So sei te amar’, da banda Garota
Safada, e “ O primeiro beijo’, da banda Magnificos, cujas letras foram
entregues xerografadas aos alunos, os quais, envolvidos com tais can-
¢Oes, comecaram a cantd-las. Resolvemos levar essas musicas para sala
de aula, por percebemos, através de conversas informais, e pela profes-
sora ter afirmado, que as musicas de forrd faziam parte do horizonte
dos alunos e que elas podiam ser instrumento para fisgar a atencdo e
o interesse deles paras as aulas de leitura. Apds a audigdo das musicas,
pedimos a dois alunos que lessem as letras. Logo em seguida, abrimos
uma discussdo para que os alunos pudessem interpreta-las. Eles foram
discutindo sobre o tema das musicas e fazendo relagdes com situagoes
amorosas da realidade.
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A ideia de trabalhar com musicas foi bem interessante, pois con-
seguimos que os alunos interagissem e expusessem suas concepgoes e
conhecimentos de mundo que estivam relacionados com a tematica das
musicas. Todavia, temos consciéncia de que o ensino nio deve pautar-
se apenas no género musica, considerando que esse ndo ¢ o suficiente
para a uma formacao cultural mais ampla do aluno, ja que existe uma
variedade de géneros no meio social dos quais os alunos precisam ter
conhecimento para poder exercer seu papel de cidadao ou simples-
mente para fruir esteticamente. Trabalhar com musicas foi satisfatdrio,
pois, como afirmam as OCEM, faz com que percebamos que ¢ preciso
pensar em atividades que despertem o gosto dos alunos para que sé
assim eles sintam-se motivados a realizar outras leituras a partir daquilo
com que eles se identificam, sem que essas leituras acontegam apenas no
ambito escolar. Ao término da aula, os alunos afirmaram que gostaram
das musicas e que queriam que fossem trazidas outras para serem tra-
balhadas em sala de aula.

No encontro posterior, pedimos que os alunos lessem trés poemas:
“Aqueles momentos” e “Uma forca ndo sei qual’, de Socorro Xavier, e “Do
amoroso esquecimento’, de Mario Quintana. A tematica desses trata-se
de lembrangas de um forte amor, cujos momentos ainda permanecem
vivos na memoria dos amantes, apesar de eles estarem separados, pois o
amor consegue ser mais forte do que qualquer outro sentimento. Depois
da leitura silenciosa, fizemos uma leitura oral e logo em seguida inicia-
mos uma discussao sobre os poemas. Nessa discussao, fomos fazendo
perguntas que direcionavam os alunos a fazerem relagdes dos poemas
com as musicas que haviam sido trabalhadas na aula anterior. Eles con-
seguiram relaciona-los e interagiram bem mais, fazendo comentérios e
expondo opinides a respeito das tematicas das musicas, como: arrepen-
dimentos tardios apds o fim de um relacionamento, recordagdes boas
vividas entre os apaixonados e o forte sentimento que ¢ despertado no
inicio do namoro, como também as mudangas que se sucedem na vida
a dois. Percebemos que eles conseguiram entender mais os poemas e
interagir nas discussdes a partir da comparagdo com as musicas, tal-
vez porque estas estavam mais proximas aos horizontes linguisticos e de
expectativas deles.
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Os alunos conseguiram perceber qual/quais poemas mais se apro-
ximavam das duas musicas, mostrando estrofes ou versos que podiam
comprovar as escolhas. Simultaneamente a essa discussao, seleciona-
vamos versos dos poemas, 0s quais apresentavam as contradi¢oes de
um relacionamento, para que os alunos pudessem expor suas impres-
sOes a respeito. Eles foram explicando e relacionando o tema tanto com
as musicas, quanto com a realidade de um relacionamento amoroso,
mostrando quais as fases do relacionamento em que o conteido dos
versos se encaixava melhor: inicio ou fim do namoro. Partindo dessa
discussdao, comeg¢amos a discutir sobre a realidade de um relaciona-
mento que, segundo eles, estava bem proxima do que os poemas e as
musicas retratavam, ja que, na maioria das vezes, depois da separacao,
ocorrem arrependimentos tardios por uma ou ambas as partes, devido
ainda existir amor. A discussao foi bem interativa entre os alunos, por
esse tema estar bem proximo da realidade deles, ja que sao adolescentes
e vivenciam, a seu modo e conforme a etapa da vida em que estdo, esses
sentimentos profundos e contraditdrios.

Apos a sala de aula: consideragoes finais

Tendo em vista as aulas observadas e as intervengdes feitas na
turma do 1° B, percebemos que os alunos sentem grandes dificulda-
des de interpretarem os textos e de se posicionarem conforme suas
impressoes. Essa foi uma das grandes dificuldades encontradas, ja que
em algumas aulas foi dificil fazer com eles interagissem mais, pois,
infelizmente, esse ¢ um problema comum nas escolas publicas e requer
muito empenho e dedica¢do nio sé por parte do professor, mas de toda
comunidade escolar. Outra dificuldade encontrada foi selecionar textos
e elaborar atividades que chamassem aten¢ao dos alunos para que eles
pudessem ter uma participa¢do mais ativa nas aulas.

O ensino muitas das vezes ndo propicia a forma¢ao de sujeitos
mais criticos frente a cultura e a memoria do seu pais. Com isso, as
OCEM (2006) propdem que o papel da escola deve ser selecionar textos
que contribuam para a formagao critica dos alunos, pois em algumas
praticas de ensino os alunos sao considerados, apenas, como meros
receptores que decodificam o contetido do texto apresentado em sala de
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aula sem haver nenhuma atividade de interpretagdo dos varios sentidos
que um determinado texto pode ter. Nas aulas ministradas na turma do
1° B, procuramos selecionar textos que atendessem ao objetivo proposto
pelas OCEM (2006), isto é, formar leitores criticos; como também elabo-
ramos atividades interativas que deram espago para os alunos exporem
seus pontos de vistas a respeito dos textos lidos em sala de aula.

As intervengdes que realizamos tém sido de fundamental impor-
tancia para a nossa formagao enquanto estudantes de Letras e futuros
professores, uma vez que tém nos propiciado o contato e o conheci-
mento da realidade em que, futuramente, vamos atuar, fazendo-nos
refletir sobre as praticas desenvolvidas em sala de aula; promovendo,
assim, situagdes que possam acarretar possiveis melhorias no ensino a
ser ofertado por nds quando estivermos como regentes de ensino. Esse
contato com a sala de aula, contato esse que, particularmente, nunca
haviamos tido, serviu para nos incentivar na nossa futura profissao, pois
¢ gratificante saber que um professor que realmente se dedica a sua pro-
tissdo contribui para a realizagdo dos sonhos de muitos dos seus alunos.
Esses que estdo na sala de aula em busca de um melhor futuro, embora
se saiba que muitos alunos nao visam a isso. Nesse sentido, o PIBID
tem contribuindo bastante para nossa formagdo docente: propicia nosso
contato com as escolas e os alunos, faz-nos identificarmos alguns pro-
blemas que afetam a vida escolar e instiga-nos a apresentar possiveis
solugdes; faz-nos pensar e planejar atividades que realmente despertem
o gosto dos alunos; contribui, de forma indireta, para a formagao con-
tinuada dos professores supervisores que ja atuam hd muito tempo nas
escolas.
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0 RISO BATE A PORTA DA SALA DE AULA:
UMA EXPERIENCIA COM A LEITURA DE CORDEIS

Thaisa Rochelle Martins!
Marcelo Medeiros da Silva?

Resumo

Este artigo ¢é resultado de nossa participagdo, como bolsista, no
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) do
curso de Letras do campus VI da Universidade Estadual da Paraiba
(UEPB). Nosso objetivo ¢ relatar o trabalho com a leitura de cordéis
em sala de aula e refletir ndo sé sobre a recepg¢ao pelos alunos da nossa
proposta de trabalho na disciplina de Lingua Portuguesa em uma escola
do ensino médio no municipio de Monteiro, mas também sobre os
impasses no processo de iniciar com esses alunos “o despertar para a
leitura do texto literario”. A partir do estudo sobre o ensino da leitura,
colocado por vérios autores, tentamos fazer abordagens em sala de aula
que fossem relevantes para a formac¢ao dos alunos como leitores cri-
ticos e assim, modificar a tradicional condi¢do de leitura existente na
maioria das escolas. Com o presente trabalho, esperamos estar contri-
buindo nao s6 para o compartilhamento das experiéncias e vivéncias
com o texto literdrio na forma¢ao do aluno na educa¢ido bésica, mas
também para mostrar a relevancia do PIBID no processo de alteragdo

1 Graduada em Letras, ex-bolsista do PIBID - Lingua Portuguesa — Monteiro, e mestranda
no Programa de Pds-Graduagdo em Linguagem e Ensino da Universidade Federal de
Campina Grande. E-mail: thaisarochelle@live.com

2 Doutor em Letras pela Universidade Federal da Paraiba. E-mail:marcelomedeiros_silva@
yahoo.com.br
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de determinadas praticas que, no lugar de propiciar a aproximagdo do
leitor com o texto literario, tém contribuido para o paulatino distancia-
mento entre um e outro.

Palavras-chave: Literatura; Ensino, Cordel, PIBID.
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Introducao

Programa Institucional de Bolsa de Iniciag¢do a Docéncia

(PIBID) é um programa que tem como objetivo incentivar e

valorizar o processo de formagdo de docentes para a educagdo
basica. O PIBID oferece bolsas para que os estudantes de licenciatura
possam exercer atividades pedagdgicas nas escolas da rede publica com
a orientacdo de coordenadores de area e de supervisores. Estes tltimos
sdo docentes das escolas onde os bolsistas exercerdo as atividades de
observagdo e interven¢ao. O PIBID contribui, assim, para a associacdo
entre teoria e pratica, para aproximar escola e universidade, colocando
os graduandos em situagdes concretas de ensino, fazendo com que estes
tenham uma vivéncia mais significativa com o contexto escolar dentro
do qual, futuramente, atuardo como regentes de ensino. O programa
promove também uma reflexdo acerca do magistério, fazendo com que
o graduando pense criticamente sobre o seu papel docente e suas agdes
no processo de ensino/aprendizagem. Dessa maneira, o PIBID atua
na promog¢ao de uma maior qualidade na formagéo do profissional de
ensino, contribuindo para uma melhoria na educag¢ao brasileira.

No presente artigo, serdo relatadas as atividades de intervencgdo
pedagogica que foram realizadas em uma escola da rede publica do
municipio paraibano de Monteiro, na turma do 9° ano, durante os pri-
meiros meses de implantagdo do PIBID. A partir da reflexdo de alguns
textos tedricos sobre o processo de ensino, procuramos elaborar ativida-
des com abordagens que pudessem, sobretudo, despertar o interesse dos
alunos para a leitura, como também contribuir para a formagao destes
como leitores criticos.

Ao longo do presente texto, procuraremos fazer uma reflexao sobre
as atividades realizadas na referida turma e sobre como essas ativida-
des contribuiram para ampliar os conhecimentos dos alunos no que
diz respeito ao exercicio da leitura como uma pratica ludica e prazerosa
de aprendizagem. Ademais, procuraremos também refletir sobre como
as experiéncias vivenciadas no PIBID, até agora, tém contribuido para
a formagdo docente do aluno bolsista do programa. Enfatizaremos os
aspectos mais importantes das intervengdes e os momentos geradores
de reflexdes, usando sempre como base alguns autores que apresentam
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importantes propostas para a educagao, sobretudo, para o ensino de
Lingua Portuguesa. Esperamos com isso que esse texto possa contribuir
para futuras praticas docentes a serem realizadas em sala de aula.

Antes da sala de aula: reflexdes sobre a pratica da leitura

Antes de iniciar o relato de nossas aulas, é importante destacar
alguns aspectos do lastro teérico que serviram para subsidiar as nos-
sas acdes, notadamente no que diz respeito a concepgao e ao trabalho
com a leitura em sala de aula. Para trabalhar com atividades de leitura, é
importante, consoante as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio
(2006), que a escola abra espaco para as diversidades, nao se atendo
apenas ao letramento da letra, e considere também as escolhas dos alu-
nos para, a partir delas, produzir efeitos favoraveis a aprendizagem.
Consequentemente, ¢ necessario ter em mente que o contexto onde o
aluno estd inserido, muitas vezes, influencia as suas escolhas textuais e
que o conhecimento internalizado que este mesmo aluno ja possui sera
utilizado como um mecanismo de compreensao de textos até porque no
processo de leitura o sujeito ativa um conjunto de saberes que perten-
cem as mais diversas ordem: linguistica, enciclopédica e textual.

De acordo com Amaral (2010), os conhecimentos linguisticos
dizem respeito ao conjunto de saberes que o falante tem acerca dos ele-
mentos semanticos, sintaticos, morfolégicos, fonologicos e ortograficos
da lingua. Os conhecimentos enciclopédicos, por sua vez, sio aqueles
mais especificos, tanto em termos culturais quanto em termos técnicos.
Por fim, os conhecimentos textuais sdo aqueles que possuimos acerca
dos tipos e géneros textuais. Esses trés tipos de conhecimentos sdo
essenciais para o exercicio de praticas de leitura, visto que, ao contrario
do que se pode pensar, os conhecimentos linguisticos ndo sao os tinicos
necessarios para a compreensdo de um texto. Por isso, como a lingua-
gem esta estreitamente ligada a outros conhecimentos, influenciando-os
e sendo influenciada por eles, o professor de Portugués jamais deve pen-
sar que a leitura é uma atividade exclusivamente linguistica. E preciso
estar sempre atento aos conhecimentos textuais e enciclopédicos dos
alunos para, assim, propor atividades de leitura que fagam parte da rea-
lidade desses alunos, facilitando o processo de compreensio textual.
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Um dos objetivos principais no trabalho com a leitura é transfor-
mar o leitor vitima em leitor critico, ou seja, transformar um leitor que
se interessa apenas em saber “o que o texto narra’ em um leitor que
vai além do escrito, interessando-se em saber “como o texto narra” Um
leitor capaz de pensar e posicionar-se criticamente sobre o que foi lido.
Acerca desse processo de transformagao do leitor vitima a leitor critico,
as OCEM (2006), conforme ja assinalamos anteriormente, reiteram que
¢ de suma importancia considerar as escolhas textuais dos alunos, uma
vez que eles ja fazem suas proprias escolhas, embora andrquicas, fora da
escola. A partir dessas escolhas, ja estabelecidas pelos alunos, pode-se
fazer uma reorientacgdo das atividades de leitura e incitar o leitor vitima
ao contato com os diferentes tipos de leituras, sejam de textos literdrios,
sejam de textos nao literdrios.

Todavia, os textos selecionados pela escola para trabalhar com a
leitura, em sua maioria, nunca partem da curiosidade ou desejo dos
proprios alunos. Pelo contrario, sdo apenas leituras impostas, aborda-
gens textuais que sao incapazes de propiciar uma relagao interlocutiva
entre o aluno e o texto. Isso acontece porque, assim como o produto
dos trabalhos cientificos passa a ser conteudos de ensino e solidifica-
se como verdades absolutas e ndo como hipdteses, alguns textos sio
incorporados nos contetdos de ensino e tornam-se verdades legitimas e
modelos para o aprendizado de linguas. Assim, aqueles alunos que leem
essas “leituras obrigatdérias” tornam-se “eruditos” porque leram o que
era necessario ler e, portanto, sao considerados escolarizados. E, mais
uma vez, o que poderia ser um didlogo em busca de respostas (ensino/
aprendizagem) torna-se apenas operagdes mentais. O aluno, ao estudar
o texto, sé satisfaz o desejo do professor ou do préprio livro didatico,
mas nunca o dele.

A leitura de um texto, ao contrario do que as abordagens tradicio-
nais de ensino fizeram perpetuar, supde uma relacao interlocutiva em
que o leitor participa ativamente na produgao de sentido. A leitura esco-
lar deve constituir-se ndo como um momento de reconhecimento de
sentidos, mas como um momento de producio de sentidos. E isso que
Geraldi (1997) coloca ao afirmar que as méaos dos leitores nao devem
estar amarradas. Pelo contrario, sdo maos carregadas de fios que tomam
e retomam o que foi dito através das varias estratégias de dizer. Mediante
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esses fios, o leitor se oferece para a tecedura dos mesmos ou para outro
bordado. E o encontro desses fios que produz a cadeia de leitura como
construcdo de sentido. A partir do texto, o leitor constrdi seus conhe-
cimentos, e o texto deve ser, portanto, o lugar em que o encontro se da.
Ainda segundo Geraldi (1997), as atitudes produtivas de leituras, que se
traduzem em construcdo de sentido pela mobiliza¢ao dos fios dos textos
e de nossos proprios fios, podem ser efetivadas a partir da recuperacao
da historia de leituras externas a escola. O texto ndo deve servir para
responder a perguntas previamente fixadas, antes disso, ele deve servir
principalmente para satisfazer aos anseios de seus leitores.

O grande erro da escola é apresentar atividades de leituras que nao
levam em conta o gosto do aluno, a familiaridade que ele possui com
determinados textos, propondo apenas as famigeradas “leituras obriga-
torias” acompanhadas, muitas vezes, de fichas de leitura ou de exercicios
que enfatizam somente questdes estruturais do texto. Essa postura da
escola se traduz apenas em mais um empecilho a formacao do leitor.
Ao invés de motivar o aluno para a leitura dos mais diversos textos, o
que deve ser o objetivo principal da escola, a adogdo de uma postura
marcada por protocolos e convengdes tem distanciado cada vez mais o
leitor do texto, fazendo com que o aluno crie certa resisténcia, quando
ndo verdadeira aversao, a qualquer tipo de leitura escolar.

Como exemplo desse descompasso entre o que se espera da escola
e o que ela tem efetivamente feito no processo de formagdo de leitores,
¢ a existéncia de abordagens que tomam o texto, sobretudo o literario,
como simples pretexto para o estudo de tdpicos gramaticais. Segundo
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM),
as acOes escolares se realizam sob a forma de textos dos quais, muitas
vezes, sdo deslocadas frases com o objetivo de trabalhar termos grama-
ticais, o texto é visto assim apenas como um emaranhado de estruturas
gramaticais e seu nico objetivo seria o de servir ao estudo da grama-
tica. Os PCNEM colocam que este é um estere6tipo educacional que
deve ser rompido, ja que o texto é unico como enunciado, mas multiplo
enquanto atribui¢des de significados, devendo ser entendido, portanto,
em uma dimensao dialégica, como objeto tnico de andlise. Quando o
texto é tomado apenas como pretexto para se tratar de aspectos gramati-
cais, 1é-1o se torna algo enfadonho, pouco estimulante. O que realmente
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¢ importante é fazer com que o aluno perceba que as palavras se articu-
lam no texto, fornecendo pistas para se construir o sentido. Um leitor
critico deve ter em mente que as palavras de um texto sio muito mais
que meras estruturas gramaticais, mais do que isso, elas estabelecem a
interagao leitor/texto e ainda se articulam dentro do contexto para cum-
prir determinados objetivos.

Para que o trabalho com a leitura contribua para a formagao da
criticidade do leitor, é necessario, portanto, eliminar praticas de leitu-
ras que por muito tempo foram enraizadas no ensino escolar. Antunes
(2003) define que essas praticas sao principalmente atividades de leitura
centrada apenas em habilidades de decodificacao da escrita, ou seja,
uma atividade centrada apenas no reconhecimento de determinadas
estruturas linguisticas e na qual nao existe leitura, pois, nao hd interacao
porque o que houve foi um “encontro” com ninguém do outro lado do
texto. Neste caso, o que ha é um conjunto de atividades de leitura des-
vinculadas dos diferentes usos sociais que se faz da leitura atualmente,
isto ¢, atividades de leitura como pretextos para futuras “cobrangas’; ati-
vidades que se limitam a recuperar elementos literais ou explicitos do
texto. Antunes (2003) ainda coloca outro problema: o da existéncia de
uma escola “sem tempo para a leitura’, pois, a visdo errdnea que se tem
da aula de portugués é que esta se resume ao aprendizado estrutural da
lingua, um estudo da lingua desvinculado de sua fungéo e usos sociais.
Assim, muitas vezes, “ndo ha tempo” para o estudo do texto, e, quando
ha, a leitura ¢ feita apenas como um estudo estendido da gramatica.

Diante de todos os problemas no trabalho com a leitura elencados
aqui, fica visivel a necessidade de modificar esse quadro e iniciar uma
abordagem que venha a ser relevante na construgdo de conhecimentos
dos alunos, uma abordagem capaz de transformar um leitor vitima em
um leitor que pensa criticamente sobre o que foi lido, um leitor que
extrapole o nivel estrutural do texto e que saiba enxergar certos mean-
dros que s6 um bom leitor consegue perceber. Como Antunes (2003)
bem coloca, é necessario, através do trabalho com a leitura, transformar,
pois, as aulas de portugués em encontros de intera¢ao, em encontros
de pessoas em atividades de linguagem, o que, apesar dos percalgos
existentes, procuramos fazer em nossas interven¢des como bolsista do
PIBID.
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Durante a sala de aula: o trabalho com cordéis

Em um primeiro momento, antes de iniciar de fato as intervengdes,
foi feita uma sondagem com os alunos da turma sobre as preferéncias de
leitura deles, bem como as atividades de leitura que foram desenvolvidas
com eles ao longo da vida escolar. Para tanto, foi aplicado um questiona-
rio com questdes objetivas e subjetivas. A aplica¢ao desse questionario
foi importante para o desenvolvimento de nossas atividades posteriores,
uma vez que precisavamos, antes de tudo, conhecer o perfil leitor dos
alunos da turma a fim de sabermos quais textos poderiamos levar para
a sala de aula, quais os temas que poderiam atender aos horizontes de
expectativas e que pudessem despertar o gosto dos alunos pela leitura
bem como pelas atividades que iriamos propor.

Com essa nossa a¢ao, tiramos uma primeira licdo que, acredita-
mos, ser imprescindivel no exercicio pedagdgico daqueles que se voltam
para a formacdo de leitores: ¢ sempre importante conhecer os horizontes
dos alunos e iniciar um trabalho partindo de textos que estdo proxi-
mos a realidade e aos interesses deles e que sejam oriundos das escolhas
dos proprios alunos. Aqui, lembremos que, segundo as Orientagies
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), é preciso buscar entender as
escolhas feitas pelos alunos e os efeitos que se podem produzir a partir
dessas escolhas na formagao deles como sujeitos criticos e portadores de
uma consciéncia como cidadao.

A partir das questdes presentes no referido questionario, foi perce-
bido que a maioria dos alunos desejava que as aulas de Portugués fossem
“mais engracadas’, descontraidas, enfim, que funcionassem como um
espaco ladico de aprendizagem. Assim, partindo do anseio dos alunos
de assistirem a aulas mais dinamicas e divertidas, propusemos um tra-
balho com textos de humor que recebeu a denominagao de “O humor
em prosa e verso’, ja que os textos que causavam o riso poderiam pro-
piciar uma maior interagdo entre professor e aluno e entre os proprios
alunos.

Dentre a vasta gama de textos nos quais o humor se faz presente,
depois de selecionamos coletdneas de textos de humor, optamos por
trabalhar com folhetos de cordel. Assim, quanto a temadtica, estaria-
mos atendendo ao que foi solicitado pelos alunos; e, quanto ao género,
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estarfamos trabalhando com um que, s6 de uns tempos para c4, tem
circulado com mais frequéncia no ambito escolar. O trabalho com
esse género representativo da cultura nordestina é importante ja que,
segundo as OCEM, ¢ dever da escola formar sujeitos criticos, partici-
pantes da histdria e cultura de sua regiao, de seu pais e, para que isso se
efetive, é importante que a escola privilegie textos que realmente sejam
representativos dessa histdria e dessa cultura.

Ademais, os Pardmetros Curriculares Nacionais enfatizam que é
necessario recuperar, mediante o estudo do texto literario, o patrimo-
nio representativo da cultura do meio onde o aluno esta inserido. Dessa
forma, vivendo em uma regido conhecida como um celeiro cultural com
nomes do porte de um Pinto do Monteiro, de um Flavio José, de uma
Zabé da Loca, de uma Sandra Belé, acreditamos que o texto de cordel
seria um género mais que apropriado para ser trabalhado com os alunos.

Na primeira intervengao, foi levado para sala de aula um cordel de
Maria Godelivie intitulado de Um Marido Duvidoso ou um Casamento
Interesseiro. Antes de comegar a leitura do texto, foi pedido que os alu-
nos colocassem suas opinides sobre o que significaria o humor para
eles, pois é sempre importante uma contextualizagao do tema a ser tra-
balhado antes de iniciar uma leitura do texto. Além disso, como eles
haviam colocado no questiondrio de sondagem que desejavam textos
engracados, querfamos saber o que, na concepgao destes alunos, signifi-
cava um texto com aspectos humoristicos. Queriamos compreender se
para eles 0 humor era apenas uma forma de provocar o riso fortuito ou
se era uma forma de compreender, pelo riso, criticamente a realidade
que envolvia cada um desses alunos.

Enfatizemos, aqui, que a no¢do de humor que esta bastante enrai-
zada na sociedade é daquele humor que provoca o riso imediato. Isso
ticou explicito em comentarios que alguns poucos alunos fizeram sobre
a concepgdo de humor. Alguns deles colocaram que riem muitas vezes
de alguma piada comum ou de fatos pouco convencionais como a queda
de um amigo ou qualquer outro momento constrangedor. Situagdes
incomuns, que estao fora dos padrdes sociais, sdo o que geralmente cau-
sam o riso imediato, assim, algumas minorias e estere6tipos sociais se
traduzem em alvo do humor.
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No cordel trabalhado nesse primeiro momento, existem alguns
personagens que representam esteredtipos sociais, Ricardo, o homos-
sexual que ndo assume a sua orientacao sexual, e Paula, a mulher
interesseira, a qual estd sempre em busca de um pretendente rico. Esse
pode ser um motivo que cause o riso imediato dos alunos, como de fato
aconteceu, porém, o nosso objetivo, no momento de discussao desses
textos, foi fazer com que o aluno percebesse que o humor tanto desse
como do outro cordel trabalhado nao estava centrado necessariamente
nas figuras dos personagens, pois, por exemplo, ndo ha nada comico em
ser homossexual, mas o humor dos cordéis centra-se nas situacdes nas
quais os personagens estdo inseridos, isto é, o desenrolar da histéria, os
acontecimentos que envolvem os personagens ¢ que irdo gerar o humor
do texto. E importante que ao trabalhar com o humor se tenha a nogio
de que, muitas vezes, o humor dialoga com os preconceitos sociais e
pode reforcar, ou nio, determinados estereodtipos. Por isso, é essencial
saber conduzir a discussdo de determinados textos que causam o riso
para que ndo corramos o risco de endossar a falta de respeito ao outro,
ao diferente.

Embora poucos tenham participado do debate inicial sobre a con-
cep¢ao de humor, alguns, inclusive, se mostraram até extremamente
desinteressados, os alunos, ao iniciarem a leitura silenciosa do cordel
Um Marido Duvidoso ou um Casamento Interesseiro, se mostraram bas-
tante envolvidos com o texto. Isso pdde ser percebido pelo fato de a
maioria dos alunos ter lido o texto atentamente e uma vez ou outra sol-
tarem risos. Os alunos também comentavam, uma vez ou outra, com
os colegas, sobre alguma estrofe que consideravam engracada. Nesse
momento, foi possivel perceber que o cordel lido, além de ter provocado
uma interacao entre os alunos, também provocou o que podemos cha-
mar de compartilhamento de leitura. Pudemos perceber assim, em uma
primeira impressao, que este cordel provocou efeitos positivos nos alu-
nos, pois a leitura se converteu em um momento prazeroso para estes.

Um aspecto relevante que vale a pena ser citado aqui é que, ao tér-
mino dessa aula, os alunos questionaram se a aula seria apenas a leitura
do texto. Para eles, a leitura do cordel nao tinha significado neces-
sariamente uma atividade de uma aula de Portugués. A partir dessa
indagacdo, pudemos perceber como esta enraizada a concepgio de que
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aula de Portugués s6 ¢ verdadeiramente considerada “uma aula” se hou-
ver exercicios, muitas das vezes, envolvendo o estudo metalinguistico
sobre a lingua, o qual consiste na observac¢ao/identificacao de elementos
gramaticais nos textos, isso faz com que se intensifique a imagem da aula
de Portugués como “chata’, uma aula na qual o aluno se vé obrigado a
estar presente, ou seja, ndo ha o “querer” ou o “gosto” de aprender por
parte dos alunos. Esses se tornam apenas um depdsito de informagoes do
professor, sujeitos que ndo participam ativamente no processo de apren-
dizagem. Como essa aula se resumiu basicamente na leitura do texto, ela,
embora tenha se revelado como um momento aparentemente prazeroso,
fugiu da concepgdo de aula de Portugués ja enraizada nos alunos, e, por
isso, estes ndo viram esse momento propriamente como uma aula.

E importante enfatizar que os professores precisam deixar bem
claro que um momento de leitura e discussdo de texto, sem centrar-se
apenas em elementos gramaticais, também ¢ aula, que o estudo e andlise
de textos sem objetivos puramente gramaticais também é uma aula e
que esses momentos de leitura com gosto de jogado fora podem con-
tribuir para a formagao intelectual do aluno, muito mais até que meros
exercicios repetitivos de gramatica. Essa visao acerca da leitura que teve
a sua razao de ser, mas que nao deve estar presente mais no ambiente
escolar é tributdria de uma concepgdo e de uma pratica pedagogica que,
erroneamente, acreditam ser a leitura uma atividade puramente escolar,
destituida de prazer e cujo fito ¢ apenas aferir, em momentos de treinos
e avaliagoes, se 0 aluno ¢ capaz de decodificar o cddigo linguistico.

Dentro dessa Optica, mesmo aquelas “leituras em voz alta” geral-
mente sdo realizadas com o objetivo de futuras cobrangas. Isso s6 ainda
se perdura porque, como ja foi colocado aqui, de acordo com Antunes
(2003), as nossas instituicdes escolares saio compostas por escolas sem
tempo para a leitura, ja que ddo como primazia do ensino de lingua
materna o estudo de uma metalinguagem gramatical que pouco diz e
significa para os nossos alunos.

Voltando ao momento de interveng¢do em sala de aula, ainda tendo
como objeto de leitura o cordel de Godelivie, foi realizada uma ativi-
dade de discussao a partir de dez perguntas feitas oralmente a turma.
Escolhemos realizar essas perguntas oralmente para tornar a aula um
pouco diferente das tradicionais aulas, as quais os alunos ja estavam
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acostumados. Foi percebido através dos questionarios aplicados que a
maioria dos alunos se sentiam insatisfeitos pelo fato de ter que copiar
bastantes atividades e por ndo ver uma razdo de ser em tais copias a ndo
ser a avaliacdo da professora e a obtenc¢ao de pontos ou de uma deter-
minada nota.

As perguntas geradoras da discussao estavam voltadas para a com-
preensdo global do texto, com o objetivo de identificar as opinides dos
alunos, as impressoes que tiveram sobre o texto bem como leva-los a
compreenderem os diversos aspectos que conferiram efeito humoristico
ao texto. A partir dessa discussao, os alunos foram induzidos a pensarem
sobre em como o texto foi construido, que elementos foram essenciais
para atingir o objetivo principal desse tipo de texto: provocar o riso.
Podemos dizer que essa atividade de estudo do texto se diferenciou do
trabalho com a leitura que geralmente ¢ feito nas aulas de Portugués,
porque ndo se limitou aos elementos explicitos na superficie do texto
ou em um simples exercicio de decodificagao. Além disso, o texto foi
colocado como objeto de estudo e nao como pretexto.

Ademais, lembremos que é importante abordar no ensino da lei-
tura questdes bastante subjetivas, tais como: “Vocé gostou do texto lido?
Por qué?” “Vocé mudaria o desfecho da historia?”. Essas indagagdes
feitas aos alunos podem, de inicio, contribuir para situd-los dentro do
texto, estabelecendo um didlogo leitor/obra e ainda induzir os alunos
a pensarem criticamente e a formarem suas proprias opinides sobre o
texto, assim, esses mesmos alunos passam a ter um papel ativo no pro-
cesso de leitura, o que nem sempre é facil de realizar, uma vez que a
passividade parece ser o signo que melhor define o tipo de aluno que o
nosso sistema de ensino estd acostumado a ter como modelo.

No caso da atividade que estamos relatando, embora ela tenha se
diferenciado das praticas a que os alunos estido acostumados a ter em
sala de aula, boa parte deles ndo participou do momento de discussao
do texto, por mais que se chamasse a atencao. Essa reagdo talvez seja um
sintoma de uma pratica muito recorrente em nosso ensino: a cultura do
siléncio mediante estratégias em que o direito a voz por parte dos alunos
¢ subtraido em favor do monopdlio que dele fazem nossos docentes.
Todavia, o que percebemos foi que, dentre aqueles alunos que se dispu-
seram a discutir o texto lido e a construir o seu sentido, eles o fizeram
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a partir de suas experiéncias de leitura e de ser e estar no mundo, de
forma que alguns alunos deram énfase a dimensao humoristica do texto
e outros, a dimensdo mais romantica.

Aqui ficou explicito que o processo de construcao de sentido do
texto é um acontecimento que envolve muito mais que as palavras
expressas. Os alunos, ao iniciarem esse processo de construcao de sen-
tido, buscaram em suas realidades e em seus conhecimentos de mundo
aspectos que pudessem ajuda-los a compreenderem o cordel. Como
aconselham as OCEM, a leitura do texto literario deve ser um acon-
tecimento que provoque reagdes e estimulos variados dependendo da
historia de cada individuo. Apesar de, no momento da aula, ndo termos
obtido a participagdo total dos alunos, pudemos notar que os alunos
fizeram uma leitura prazerosa do cordel, captando seus aspectos mais
importantes e fazendo com que texto e leitor se aproximassem a partir
das afinidades de seus horizontes de expectativas.

Partindo da ideia de que o texto anterior provocou reagdes positi-
vas nos leitores, prosseguimos com o trabalho com textos de humor e,
em outro momento de intervencao, o texto que foi levado para a sala de
aula foi o cordel O Casamento de um Boiola, de José Francisco Borges.
Primeiramente, incitamos os alunos a usaram suas estratégias de leitor
e fazerem inferéncias acerca do texto a ser lido. Essa atividade preli-
minar é, em determinados momentos, muito importante porque ativa
nos alunos os seus esquemas mentais, scripts, frames, instigando-os a
participarem ativamente do processo de leitura. A partir da observagéao
do titulo, cada aluno teria que escrever em uma folha algumas hipoteses
sobre o assunto de que o texto iria tratar.

Mais adiante, durante a leitura do texto, os alunos puderam
observar se as hipoteses que eles levantaram se concretizaram ou nao.
Segundo Amaral (2010), cabe ao professor, como mediador, a tarefa de
ajudar seus alunos a dominarem estratégias de leitura que lhes sejam
uteis para o exercicio de compreensdo textual. Levar os alunos a explo-
rarem o titulo, o subtitulo e as imagens de um texto para prever seu
contetdo é importante para conscientiza-los sobre um fator que geral-
mente esquecem: um texto ndo é construido necessariamente apenas
por palavras, pois pode possuir imagens e cores significativas para a sua
compreensao.
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Logo apds, pedimos que alguns alunos lessem as hipdteses que
haviam escrito no papel. Esse momento foi de grande interagdo. A maio-
ria dos alunos estava bastante participativa, pareciam ansiosos para ler
o que haviam escrito e escutavam atenciosamente o que o colega escre-
vera. A partir da socializagdo das hipéteses dos alunos sobre o assunto
do texto, foi percebido que muitos deles associaram o assunto tratado
no cordel anterior com o que seria tratado nesse outro. O que aconteceu
¢ que a experiéncia anterior de leitura dos alunos entrou em jogo nessa
tentativa de desvendar o assunto do novo texto.

Apds a inferéncia, os alunos realizaram uma leitura silenciosa do
cordel, e, posteriormente, cada aluno leu uma estrofe em voz alta. Essa
pratica de realizar mais de uma leitura do texto é importante para que
os alunos possam observar elementos que poderiam ter passado des-
percebidos na primeira leitura, contribuindo, assim, para uma melhor
compreensdo, bem como para instigar a participagdo de todos os alu-
nos. Nesse momento de leitura, nao foi necessario indicar alunos para
ler o texto, como normalmente ocorre. Os alunos se voluntariaram para
fazer a leitura das estrofes. Aparentemente, liam com bastante empolga-
¢d0. Muitas vezes, soltando risos.

De fato, os alunos se mostraram bastante participativos nesse
momento, inclusive a professora regente da turma enfatizou que foi a
primeira vez que observou os alunos “disputando” a leitura de um texto.
Os alunos se mostraram completamente envolvidos com a leitura do
cordel. Para discutir o texto, foi realizada uma dindmica para a qual
cada fileira de alunos formou uma equipe. Foram feitas perguntas orais
a cada equipe e o aluno encarregado de responder formulou a resposta
com a ajuda do seu grupo. Com essa dinamica, procuramos propiciar
um trabalho de compreensdo de texto em conjunto, levando os alunos
a compartilharem suas opinides sobre o texto lido e, assim, aumentar
seu horizonte de compreensao, pois, como recomendam as OCEM, o
diadlogo com o outro pode ser uma estratégia de compreensdo, uma vez
que é da troca de impressoes, de opinides partilhadas que vamos des-
cobrindo outros elementos da obra que ndo haviamos notado antes. As
vezes, nesse didlogo, mudamos de opinido e construimos outra dimen-
sdo para a obra e para nds mesmos como leitores.
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Mais uma vez, as questdes foram elaboradas pensando-se na com-
preensdo global do texto e de maneira que viessem a fazer com que o
aluno refletisse sobre a situagao, que, agora nesse cordel, causou o riso.
Como o cordel de Godelivie possui muitos pontos em comum com o
cordel de Borges, procuramos elaborar questoes que pudessem levar os
alunos a estabelecerem uma relagdo entre este cordel e o que foi traba-
lhado anteriormente, uma vez que a intertextualidade nao deve deixar de
ser abordada em sala de aula, para que os alunos possam, no momento
da leitura de um determinado texto, relacionar e confrontar os novos
conhecimentos com os conhecimentos adquiridos em textos anterio-
res. Segundo as OCEM, a nogdo de texto se amplia cada vez mais. O
que antes era considerado fixo e dado tornou-se espago de multiplas
dimensoes, de forma que se casam e se contestam escrituras variadas.
Nessa tltima intervencao realizada, os alunos expuseram suas opinides
sobre os textos trabalhados. Em uma intera¢do professor/aluno/texto,
pudemos perceber a imagem que estes alunos tiveram sobre os textos.
Eles afirmaram que gostaram bastante dos cordéis e que gostariam de
trabalhar com mais textos desse género.

Pelo fato de provocarem o riso imediato, os cordéis chamaram a
atencao dos alunos e esses se sentiram induzidos a participarem e expo-
rem suas diversas opinides no momento de discussdo do texto. E preciso
que o professor saiba selecionar os textos que mais se encaixem no perfil
da turma, que lhes chamem a ateng¢do imediata e que, a partir das esco-
lhas dos alunos, faga uma reorientagdo de leitura para outros diversos
textos a fim de que o aluno nio se torne um leitor de “um texto s6” E
preciso, pois, que os alunos estejam abertos as diversas experiéncias de
leitura. No caso do trabalho com textos de humor, é possivel partir de
textos que provoquem o riso imediato para posteriormente realizar um
trabalho com um humor de carater mais reflexivo, mas, antes, é neces-
sario saber explorar as escolhas dos alunos e, com isso, “conquistar”
futuros grandes leitores.

Consideracoes Finais

Essas primeiras intervengdes realizadas demonstraram a impor-
tancia de planejar aulas que, de alguma forma, possam contribuir para
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expandir os conhecimentos dos alunos. Aulas realmente significativas
que envolvam os discentes e despertem neles o desejo de participar,
de adquirir os conhecimentos que estdo sendo transmitidos naquele
momento. O professor de Portugués funciona como um mediador de
leituras e possui uma grande responsabilidade: formar futuros leitores.
Por isso, deve sempre estar atento a maneira como aborda certos textos,
deve saber explorar os conhecimentos que o aluno ja possui e, sobre-
tudo, precisa levar em consideragdo as escolhas possiveis dos alunos
sabendo explora-las. O professor é o responsavel por mostrar ao aluno
que o sentido do texto vai muito além das palavras ali escritas, que é
possivel criar multiplas dimensdes para um mesmo texto, que mergu-
lhar no mundo da leitura ¢ algo gratificante.

Em outras palavras, o professor de Portugués tem a importante
obrigacdo de “levar o aluno a gostar de ler’, e ficou claro, com essas
intervengodes iniciais, que tal tarefa ndo é uma muito facil, porém, nio
¢ impossivel, ja que foi perceptivel o interesse dos alunos nos textos
levados para a sala de aula e a intera¢do propiciada por esses textos.
Podemos, assim, considerar isso como algo conquistado, ja que é tdo
dificil derrubar aquela imagem que a prdpria escola criou, a da leitura
como obrigacao, a leitura como pretexto para futuras cobrangas, cobran-
cas essas que geralmente sao meros exercicios de repeti¢des gramaticais
que em nada contribuem para a formagao do intelecto do aluno, leituras
desse tipo sdo desestimulantes para os alunos e prejudicam seriamente a
formacao deste como futuro leitor.

Foi extremamente importante perceber que os alunos, até aque-
les que em um primeiro momento mostraram desinteresse pela leitura
dos cordéis, posteriormente, sentiram-se compelidos a participarem
das aulas, sentiram prazer em fazer a leitura dos textos. E importante
constatar que foi despertado algum gosto pela leitura, principalmente se
considerarmos que muitos alunos colocaram nos questionarios que nao
gostavam de ler nenhum tipo de texto. Todavia, esses mesmos alunos,
no momento de leitura dos cordéis, se mostraram bastante envolvidos.

Participar de programas como o PIBID intensifica a nogao de que
ser professor exige total dedicagdo e compromisso, pois o educador ¢é
sempre o responsavel pela formagdo do intelecto do sujeito, portanto, é
preciso ter total cuidado com certas abordagens de ensino que podem
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prejudicar gravemente a formacgao intelectual e critica do aluno. No
ensino, ainda ha grandes barreiras para serem quebradas, porém, é
vivenciando situagdes, como a que descrevemos aqui, que se intensifica
a vontade de interferir na educagao promovendo alguma mudanga, por
menor que ela seja. E importante saber que contribuimos para a for-
macao de leitores e atores sociais que poderdao também, através de seus
textos, sejam eles orais ou escritos, promover alguma mudan¢a no seu
meio social. Por fim, a partir do que foi exposto aqui sobre o ensino de
leitura, sobre as praticas escolares que precisam ser reformuladas para
que possam vir a contribuir verdadeiramente para o aprendizado do
aluno e, a partir do relato e da reflexdo sobre as nossas intervengdes
como bolsista do PIBID, esperamos contribuir para futuras praticas nas
aulas de portugués.
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ENTENDENDO 0 USO DOS DISPOSITIVOS MOVEIS E
FACEBOOK NO ENSINO MEDIO

Jessica Kelly Sousa Ferreira'
Paula Almeida de Castro?

Resumo

Este estudo busca descrever, analisar e refletir acerca de algumas aulas
de Inglés ministradas por uma professora de escola publica, no estado
da Paraiba, em uma turma de 2° ano do Ensino Médio, entendendo
como o uso das tecnologias da informagdo e comunicagio, neste caso,
do facebook através de dispositivos moveis, pode funcionar como ele-
mentos potencializadores ao processo de ensino e aprendizagem.
Baseados nos estudos de Moran (2012) propondo que a escola deve uti-
lizar a abordagem de informagdes dindmicas e reais promovidas pelo
uso dos dispositivos mdveis, Simon (2012) afirmando que estas novas
abordagens podem ser vistas como tecnologias culturais, visto que per-
mitem novas formas de trabalho e a¢des locais, e Patricio e Gongalves

(2010) quando diz que o facebook “é um ambiente informal em que os
estudantes se sentem a vontade para comunicar, partilhar e interagir”.
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Coordenadora Institucional do Programa de Bolsa de Iniciagio a Docéncia da
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Entendemos assim que o uso do telefone celular, através de grupos no
facebook pode ser ndo somente um caminho promissor para a abor-
dagem de conteudos na Lingua Inglesa, ja que favorece a interagao
alunos-alunos, alunos-professor, mas também o uso de midias diversas
que favorecam a assimilagdo e proporcionam o contato dos alunos com
informacgdes variadas e a transformacao cultural do processo de ensino
e aprendizagem. As analises aqui propostas foram realizadas a partir
dos pressupostos dos estudos etnograficos que permitem uma relagao
real entre pesquisa e cotidiano da escola e das salas de aula, para Mattos
e Castro (2011) através da etnografia educacional é possivel, inclusive,
repensar as praticas educativas a partir da perspectiva dos principais
interessados nela, os alunos.

Palavras-chave: Etnografia. Tecnologias. Ensino e Aprendizagem.
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Introducao

ste estudo busca analisar como a interacdo nas redes sociais,
especificamente, no facebook pode contribuir para a quebra de
paradigmas que permeiam o sistema educacional tradicional,
almejando assim a efetivagdo de um processo de ensino aprendizagem
inovador, real e eficaz, tanto para os professores, quanto para os alunos.

Nesta perspectiva, observamos que as escolas e os professores pre-
cisam quebrar paradigmas ja estabelecidos pelos processos de ensino
aprendizagem tradicionais e inserir o uso das novas tecnologias e
das redes sociais, neste caso, em especifico, do facebook nas salas de
aula, visando auxiliar no processo de ensino aprendizagem de forma
colaborativa, acompanhando assim as transformacoes sociais e tecno-
légicas, instigando a criticidade dos alunos e a construgao coletiva dos
conhecimentos.

Para Patricio e Gongalves (2010) o facebook, especificamente, “¢
um ambiente informal em que os estudantes se sentem a vontade para
comunicar, partilhar e interagir’, sendo assim, um local de constante
troca de informagdes entre os alunos, e de possiveis construgdes de
conhecimento.

Entendemos que esta proposta é, ainda, um desafio para escolas
e professores, mas se trabalhada de forma planejada e respeitando-se a
realidade das escolas e salas de aula diversas, permitira a implantacao de
novos caminhos para o fazer docente, em relagao ao processo de ensino
aprendizagem, objetivando, inclusive, que os alunos atuem de forma
ativa no compartilhamento de informagdes e na construgao coletiva do
conhecimento.

As analises aqui descritas foram realizadas através de estudos do
tipo etnografico em que o pesquisador se insere em uma realidade até
entdo desconhecida por ele com o intuito de desvendar a realidade a ser
estudada, dentro de determinado aspecto ou de forma geral.

Em educagao, as pesquisas etnograficas permitem, de acordo com
Genzuk (1993), o olhar de perto, baseando-se em experiéncias pessoais
e em participagdo, e envolvendo trés formas de coleta de dados, sendo
eles: a observacao, as entrevistas e os documentos, e trés tipos de dados,
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que sdo: citagdes, descri¢des, excertos de documentos, resultando no
que se caracteriza como descri¢do narrativa.

0 uso dos dispositivos moveis na sala de aula

Algumas iniciativas provenientes de politicas publicas ja ofere-
cem e garantem a inser¢ao de computadores nos ambientes das escolas
publicas. A maioria dessas iniciativas é posta em pratica através da a¢ao
do Programa Nacional de Informatica na Educagdo (PROINFO) que
organiza e tornam funcionais salas de informatica nas escolas.

Porém, algumas vezes essas propostas ndo se aplicam, na pratica,
da forma garantida nos documentos oficiais. Os laboratdrios tornam-se
inativos a medida que os computadores passam problemas técnicos e as
escolas ndo tem recursos nem possibilidades disponiveis para conserta
-los e coloca-los em uso.

De acordo com Bettega (2010) os computadores comegaram a
serem elementos auxiliares ao processo de ensino aprendizagem, sendo
inseridos nas escolas particulares, desde o comeco dos anos 1980,
nas escolas publicas as agdes comegaram a aparecer a partir dos anos
1990, mas ainda hoje passam por problemas estruturais (técnicos) e
pedagogicos.

Ao mesmo tempo, percebemos uma escola que se configura pelo
uso constante de dispositivos modveis, em sua maior parte celulares e
smartphones. Os alunos trazem seus celulares para o ambiente da escola,
e por vezes o utilizam na sala de aula, mesmo sem o consentimento e até
com a proibi¢ao por parte do docente.

Andreoli (2007) pontua que “o telemdvel atingiu uma tal omni-
presenca, que as novas geragoes o consideram um produto da natureza,
como o leite ou o tomate” (p. 23). Vale salientar ainda que o uso dos
dispositivos mdveis é uma realidade que ja faz parte do cotidiano de
muitos alunos e professores, mesmo fora do ambiente escolar.

Myers (et. al., 2003 apud MARCAL et. al., 2005) salienta ainda que
as tecnologias de computagdo mdvel encontram-se em franca evolugao.
Essa evolugdo pode estar relacionada ao facil acesso e aos baixos custos
desses dispositivos.
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A partir destes fatos, percebemos que a introdugdo e o uso das
novas tecnologias colaboradoras ao processo de ensino aprendizagem
ndo deve se restringir aos laboratérios com computadores. A rapida dis-
seminacdo dos dispositivos mdveis traz oportunidades para a criagdo de
novos contextos de aprendizagem.

No Estado da Paraiba, temos a Lei 8.949 de novembro de 2009 que
proibe o uso de celulares nas escolas publicas, porém, ha prerrogativas
quando as escolas incluem em seu Projeto Politico Pedagdgico a possibli-
dade de utilizar esses recursos como um subsidio ao trabalho do professor,
e consequentemente, a aprendizagem dos alunos (PARAIBA, 2009).

Podemos dizer que o uso consciente dos dispositivos moveis e das
interfaces que estas ferramentas oferecem, pode ser importante ndo somente
no ambiente da escola, mas permitir ainda que os alunos sejam capazes de
utilizar esses instrumentos na sociedade de forma cidada e responsavel.

Deste modo, o trabalho com dispositivos méveis no ambiente da
escola, neste caso, com alunos do Ensino Médio, é também um meio de
fazer com que estes avaliem e reflitam acerca da forma na qual utilizam
os telefones celulares e descubram diversas outras possibilidades que
facilitem a aprendizagem, como também agilizem a vida em sociedade,
quando utilizados de forma responsavel.

Legitimando com tais fatos, Moura (2012) afirma que “comeca a
ganhar for¢a uma nova tendéncia no uso de tecnologias na educagao
denominada “Bring Your Own Device” (BYOD), isto ¢, cada um traz o
seu proprio dispositivo” (p. 129).

Possivelmente, os celulares que os alunos levam para a sala de
aula podem ser recursos promissores na efetivagdo de um processo
de ensino aprendizagem inovador e dinamico, inclusive auxiliando no
acesso as redes sociais, como proposto neste trabalho, visto que estas
sao ferramentas de aprendizagem multifuncionais que desenham um
modelo de aprendizagem mais independente, e, consequentemente,
mais autdénoma, através da andlise, reflexdo e uso de informacgoes e
recursos diversos.

Neste novo paradigma, os alunos podem usar seus préprios dispo-
sitivos ndo somente para o lazer, mas também para o aprender.

O conceito de apropriagao firmado por Carroll (2005) é impor-
tante, visto que caracteriza a familiaridade e o dominio que os alunos
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tém com seus proprios dispositivos, o que facilita o trabalho em sala de
aula, e acentua as possibilidades no uso desses recursos agora com um
novo viés, o pedagogico.

Escolas e professores podem assim rentabilizar o uso dos disposi-
tivos mdveis no ambiente da sala de aula para que o processo de ensino
aprendizagem seja transformado, dentro das possibilidades, e acompa-
nhe a dindmica do novo tipo de sujeito formado e transformado através
das redes.

Sibilia (2012) considera que o uso dos dispositivos mdveis funcio-
nando em redes transforma os sujeitos ndo somente a nivel individual,
mas também a nivel coletivo, essa transformagao faz parte da condicao
de sujeitos histéricos contemporaneos que modificam e sdo modifica-
dos pelas inovagdes tecnoldgicas que marcam cada época. Visto que os
alunos/sujeitos de agora sdo compativeis com as tecnologias que carac-
terizam os aspectos socioculturais, econdmicos e politicos desta era.

Essas possibilidades dindmicas de aprendizado por meio dos dis-
positivos mdveis sao consideradas também pela UNESCO (Organizagao
das Nagdes Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura, 2014) quando
propde que as oportunidades educacionais podem ser expandidas e
enriquecidas em diferentes contextos, e que embora escolas e profes-
sores ainda nao tenham conseguido aproveitar de forma plena estas
inovagodes, todas as timidas iniciativas que forem colocadas em prética
sao sindnimos de impulso para as novidades vindouras, visto que é pos-
sivel que os dispositivos moveis tornem-se cada vez mais sofisticados, e
também mais populares.

E importante que tais iniciativas mostrem aos alunos as potencia-
lidades no uso dos dispositivos moveis, para que estes percebam que o
uso de seus celulares, tal como do facebook, vai além do lazer, podendo,
inclusive, aprimorar as relagdes sociais, auxiliar no mercado de traba-
lho, no aprendizado, e na atualiza¢do de informagdes.

Essas experiéncias sdo importantes a medida que dao importancia
a participagdo ativa dos alunos nao somente dentro, mas fora da sala de
aula, e/ou até fora da escola, redesenhando uma aprendizagem caracte-
rizada em desafios, reflexdo, analise e possiveis resolu¢des de problemas
e posicionamento critico.
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Para Moran (2013) tanto as escolas quanto os dispositivos moveis
lidam, potencialmente, com a informacao. A diferenga basica é que,
segundo ele, as escolas, em seus processos educativos ja vigentes e sis-
tematizados ainda privilegiam as informagdes estaticas, previstas no
curriculo. Enquanto isso, os dispositivos méveis fornecem informagdes
cada vez mais dinamicas, atuais e diversificadas, capazes de instigar o
senso critico e analitico dos alunos.

Por conseguinte, ressaltamos o uso dos dispositivos méveis neste
estudo, primeiro para sanar as lacunas ainda deixadas pela proposta e
implantagdo dos laboratérios de informatica, ndo tdo satisfatérias na
realidade, e ainda para acompanhar as transformagdes histdricas que a
sociedade tem sofrido, e em que as escolas e o processo de ensino apren-
dizagem estdo inseridos.

A andlise da escola e dos sujeitos que compdem a realidade espe-
cifica abordada neste estudo demonstra que, como propde Menezes
(2009) a escola e o professor ndo podem estar alheios as inovagodes
geradas pelo uso dos dispositivos mdveis e das redes sociais, visto que a
insercao e o uso dos dispositivos méveis ja fazem parte do cotidiano dos
alunos e, também, sao realidades encontradas nas escolas.

Sabemos que o uso dos dispositivos mdveis, tal como do facebook,
passou a ser frequente nos mais diversos ambitos sociais, inclusive, den-
tro dos muros da escola.

Moran (2012) defende que tanto os dispositivos méveis quanto a
escola lidam com informacéao, porém, para ele, a escola ainda privilegia
a informacio estatica, pronta, enquanto os dispositivos méveis, quando
conectados a internet, promovem o contato com informagdes mutaveis,
dinamicas, reais.

Percebemos assim que o uso didatico-pedagogico dos dispositivos
moveis e das redes sociais ainda ndo ocorre de forma efetiva, grande
parte dos professores nao se sente segura para a utilizagao destes recur-
sos, alguns sequer dominam as funcionalidades basicas das ferramentas,
porém, torna-se necessario que iniciativas sejam tomadas para melhoria
do processo de ensino e aprendizagem, como também para a garantia
nao somente do acesso dos alunos a escola, mas também a permanéncia.

Sabemos ainda que a propria formagdo do professor nao favorece
que este se sinta preparado para este novo paradigma, além disso, a
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estrutura curricular e escolar nao contempla, de forma satisfatoria, o
uso das novas tecnologias atreladas a educagao. Neste viés, é fundamen-
tal que os professores procurem trabalhar dentro de suas possibilidades,
organizando os recursos que estdo disponiveis e adequando suas pro-
postas a realidade e aos sujeitos envolvidos.

Dessa forma, o proprio professor, as estratégias a serem desenvol-
vidas e os objetivos a serem atingidos podem ser também considerados
o que Simon (2012) trata como tecnologias culturais, visto que o profes-
sor estrutura e governa novas formas de trabalho e a¢des locais, que, de
certa forma, rompam com o convencional, e proporcionem caminhos
promissores aos processos de ensino aprendizagem, sendo assim cola-
boradores para alunos e professores.

Novos caminhos pedagdgicos: o facebook

Dentre as mais utilizadas redes sociais, nos dias atuais, esta o face-
book, possuindo milhares de usudrios espalhados pelo mundo todo e
que compartilham informagdes interagindo acerca de temas diversos,
mesmo estando, por vezes, em tempos e lugares distintos.

O facebook foi criado em fevereiro de 2004 por Marck Zuckerberg
e ¢ uma das redes sociais mais utilizadas no mundo, sendo assim uma
forma de encontro, partilha, interagdo e discussao de ideias. Desde sua
criagdo, o principal objetivo foi e ainda tem sido a propor¢ao de um
local em que as pessoas possam se comunicar, partilhar informagoes,
enviar mensagens, publicar fotografias, etc. (PATRICIO; GONCALVES,
2010).

Por esse conjunto de razdes, essa rede social atua como um espago
de construcao coletiva do conhecimento, porém, com um viés auto-
nomo, permitindo que os alunos sintam-se cada vez menos dependentes
do professor e capazes de construir seus conhecimentos a partir de suas
proprias analises e reflexdes, viabilizando ainda que as informagdes
postadas sejam automaticamente compartilhadas e que uns possam
contribuir com as colaborag¢des do outro.

De acordo com Braga (2013) o facebook oferece diversos recursos,
tais como mensagens, publicagdes no mural, comentarios, postagem
e analise de videos, textos e materiais variados, interagdes em grupos,
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que viabilizam a publicagdo de textos multimodais e a formagdo de
redes interativas, facilitando ainda a categoriza¢ao e localizagdo de
informacoes.

Corroborando com a ideia supracitada, Patricio e Gongalves (2010)
ainda dizem que o facebook ¢ um ambiente informal em que os estu-
dantes se sentem a vontade para comunicar, partilhar, interagir, sendo
assim, atualmente, um local de constante troca de informagdes entre os
alunos, e de possiveis constru¢des de conhecimento. Vale salientar que
alunos e professores, em sua grande parte, ja utilizam essa rede social, e
ja realizam essa aprendizagem, mesmo que de forma inconsciente.

Sabemos ainda que o facebook ¢, atualmente, a rede social mais
utilizada pelos jovens, e, o contato com a imensidao de informagdes pre-
sentes na internet é inevitavel, visto que as informagdes a medida que
sao postadas, sao também compartilhadas com todos que tém acesso a
determinada pagina. Essas paginas sdo acessadas diariamente, em sua
maioria.

Spadaro (2013) defende que o nimero de usuarios do facebook
cresceu rapidamente nos ultimos anos, afirmando que em 2012 essa
rede social atingiu o numero de um bilhao de usudrios ativos e o Brasil
estava entre os cinco paises com maior nimero de usuarios cadastrados.
Segundo ele, o ponto forte do facebook é conectar as pessoas, visto que
“as estatisticas oficiais informam que 13 milhdes de usuarios atualizam
o0 préprio status no minimo uma vez por dia” (p. 97).

O acesso a informagao ja é garantido, através do uso da rede social,
mas somente uma abordagem didatico-pedagogica pode propiciar que
essas informagdes, quando sistematizadas, possam se transformar em
conhecimentos adquiridos.

A esse respeito Spadaro (op. cit.) contribui informando que desde
o principio “a ideia basica do facebook era, pois, muito simples: conectar
os estudantes, satisfazer um desejo difuso de socializagdo e de novos
conhecimentos no interior do &mbito juvenil e de estudos” (p. 94).

A utiliza¢ao de grupos no facebook pode sistematizar o que se
deseja abordar em relagdo ao processo de ensino aprendizagem e a ana-
lise de contetidos e temas diversos, ja que permite que os alunos sejam
alocados, em conjunto, em um ambiente com interesse de discussdo,
reflexdo, andlise e argumenta¢ao em comum.

207



Segundo Braga (2013), os grupos do facebook podem ser abertos
ou fechados, e favorecem a organizagao e interagdo de grupos de usua-
rios, viabilizando assim o trabalho em pequenos e/ou grandes grupos
na escola.

A formagao de grupos no facebook engloba os contetidos e temas
de preferéncia, ou até mesmo um acompanhamento dos contetdos
abordados em sala de aula, de forma mais inovadora, dindmica e real,
ja que os alunos utilizam esses recursos cotidianamente, e promove a
visualiza¢do dos temas a partir de midias diversas, tais como textos, ima-
gens, videos, musicas, etc. favorecendo ainda a sistematiza¢ao do que se
deseja abordar numa perspectiva de processo de ensino aprendizagem
que permita que alunos e professores trabalhem colaborativamente,
ajudando ainda na privacidade dos membros e dos temas, visto que os
grupos sao recursos mais restritos, onde o acesso s6 é permitido as pes-
soas que fazem parte dele.

Minhoto (2012) explicita que a interagdo entre os alunos e a fami-
liaridade com o contexto do facebook proporciona a construgdo ativa
de conhecimentos. Zancanaro (et. al., 2012) colabora com essa opinido
defendendo que a facilidade e familiaridade quanto ao uso do facebook
gera agregacdo de valor para os estudantes, como também motivagao.

Paulatinamente, percebemos que o contato cotidiano com essa
rede social funciona como um elemento contribuinte para que a abor-
dagem pedagogica fazendo uso desses recursos seja satisfatoria, ja que a
parte técnica no uso desta ja ¢ dominada pela maioria dos alunos, como
também por alguns professores.

Vale salientar ainda que uma abordagem didatico-pedagogica que
privilegie o uso do facebook como auxiliar no processo de ensino apren-
dizagem vai além da inser¢ao de TIC’s no ambiente das escolas e das
salas de aulas, mas promove também uma relacio entre escola e socie-
dade, entre curriculo e as competéncias necessarias para convivéncia e
sucesso na atualidade.

Na mesma perspectiva, Munoz e Towner (2011) concluem que o
facebook oferece oportunidades unicas para o processo educativo, tais
como facilitar a comunicagdo, promover uma comunidade de aprendi-
zagem e promover competéncias do século XXI.

208



Essas oportunidades tnicas conglomeram novas possibilidades
acerca dos temas abordados, visto que admitem que os alunos passem
a refletir de forma mais critica e reflexiva, em relagdo a elementos que
antes eram cotidianos e, algumas vezes, passavam despercebidos, como
também de abrem novos horizontes quanto a interpretagao de fatos, dis-
cussao de assuntos cotidianos, argumentagao de pontos de vista, etc.

Deste modo, Fernandes (2011) demonstra que o facebook, quando
utilizado como ferramenta pedagodgica, pode explorar e promover a
elaboragdo no processo educativo, permitindo ainda que sejam cons-
truidas criticas e reflexdes acerca de informacao e conhecimento.

Preocupagdes neste sentido demonstram que o impacto das tec-
nologias na educagdo nao depende mais simplesmente de se ter acesso
a elas, mas sim de como estas serdo utilizadas quando atreladas ao pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Entendendo que esses recursos nao sao
apenas ferramentas, mas elementos colaboradores na efetivagdo de um
processo de ensino e aprendizagem satisfatorio.

Moran (2013) profere que abordagens como esta abrem caminhos
para que os alunos sejam protagonistas de seus aprendizados, facili-
tando uma aprendizagem horizontal, ou seja, dos alunos entre si, e das
pessoas em redes de interesse, através da combinacao de ambientes
formais e informais (neste caso, escola e facebook) que permite a orga-
nizagdo e flexibiliza¢ao do processo educativo em relagdo a adaptacdo
de cada aluno, correlacionando o melhor do presencial e do virtual, em
multiplos espagos e tempos.

A partir destas discussoes cremos que as escolas e professores, em
sua maioria, ainda nao trabalham com tais recursos de forma satisfa-
toria, algo ja tem sido feito em relagdo a inser¢do das tecnologias nas
escolas, politicas publicas ja efetivam a inser¢cdo de computadores,
notebooks e tablets, mas a abordagem didatico-pedagdgica ainda deixa
precisa ser revisada em muitos aspectos.

Abordagem metodologica: a pesquisa e seus sujeitos

A escola abordada neste estudo estd situada em uma cidade do
interior da Parajba que tem uma populagio de aproximadamente
13.000 habitantes, onde a maior fonte de renda ¢ a agricultura, embora
o comércio tenha se desenvolvido com o passar dos tempos.
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Tal cidade possui apenas trés escolas publicas que oferecem o
Ensino Fundamental II, e apenas uma delas, especificamente a escola
onde realizamos essa pesquisa, oferece o Ensino Médio, por isso conta
com uma clientela mista de alunos da Zona Urbana, mas em sua maio-
ria, da Zona Rural.

A clientela escolar ¢ predominantemente de filhos de agricultores,
mas também atende a filhos de comerciantes, funcionarios publicos,
operarios, empresarios, funciondrios de empresas, profissionais liberais
e autonomos. O nivel socioeconomico das familias é bastante diferen-
ciado, tanto na drea urbana como na rural, variando desde familias com
bom poder aquisitivo, e outras que recebem o auxilio governamental
Bolsa Familia.

Sendo a unica escola do municipio que oferece também o Ensino
Médio, a Escola possui uma estrutura fisica abrangente, contendo 14
salas de aula, uma secretaria, uma sala de recursos, uma diretoria,
uma sala de informatica, uma sala dos professores, uma biblioteca, um
almoxarifado, seis banheiros, um refeitério/patio, uma cozinha, e duas
dispensas, contando com um numero de 55 professores e com um total
de 1165 alunos, sendo 456 deles do turno da manha.

A Escola é assistida pela Secretaria de Educagao do Estado da
Paraiba. Vale destacar ainda que os alunos moradores da Zona Rural
precisam se deslocar de suas respectivas comunidades, mas sao assisti-
dos por uma linha regular de transportes, que os conduzem para fazer
o Ensino Médio na Zona Urbana, dessa forma, a maioria dos alunos da
referida escola é proveniente dos sitios.

O uso dos dispositivos mdveis, das redes sociais, e de forma mais
acentuada, do facebook passou a ser frequente nos mais diversos ambitos
sociais, inclusive, dentro dos muros da escola. E normal observarmos
nos corredores da escola, e também dentro das salas de aula, os alunos
acessando as redes sociais, ouvindo musicas, tirando fotos, trocando
arquivos, etc.

No ano de 2013, a diregao percebeu que tal uso estava se tornando
desenfreado, visto que alguns professores reclamavam que o uso do
celular, e o acesso ao facebook estavam prejudicando o andamento das
aulas. Dessa forma, decidiu-se que seria proibido o uso do celular nas
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salas de aulas, e demais dependéncias da escola, quando nao utilizados
com objetivos pedagogicos.

Os sujeitos pesquisados eram alunos de uma turma de 2° ano do
Ensino Médio, turno manha, na referida escola. Esta turma continha 28
alunos frequentes, sendo 6 do sexo masculino e 22 do sexo feminino. A
média de idade variava entre 16 e 19 anos.

Do total de alunos, apenas 07 eram moradores da Zona Urbana da
cidade, os outros 21 eram provenientes dos diversos sitios pertencentes
a cidade, alguns deles gastavam cerca de 1 hora no percurso de casa
para a escola. Boa parte dos rapazes, e algumas mogas vindas do sitio
sobreviviam da agricultura, e demonstravam certo cansago no decorrer
de algumas aulas.

A maioria das mogas da turma eram dedicadas e participavam ati-
vamente das discussdes promovidas e das atividades desenvolvidas em
sala de aula, em contrapartida, alguns dos rapazes nao se concentravam
nas aulas e, por vezes, atrapalhavam o trabalho do professor e a partici-
pagdo dos colegas.

Nessa perspectiva, verificamos que quatro dos alunos pertencen-
tes a essa turma praticamente ndo frequentavam as ultimas aulas do
turno da manha, e, algumas vezes, também preferiam ficar fora da sala
de aula, mesmo em outros horarios, e mesmo com a solicitacao dos
professores.

Percebiamos, com frequéncia, os alunos utilizando os dispositivos
moveis, especificamente, os celulares, tanto nos corredores como nas
salas de aula, inclusive ap6s a proibigdao por parte da dire¢ao. Todos os
28 alunos da turma possuiam telefone celular, e apenas dois deles nao
permitia o acesso a internet e as redes sociais.

Alguns deles ouviam musicas em uma altura que chegavam a atra-
palhar outros alunos e outras turmas, e as preferéncias variavam entre
musicas nacionais e internacionais, nos mais diversos ritmos e estilos.

Por vezes, alguns alunos ainda se retiravam da sala de aula para uti-
lizar as redes sociais em outros ambientes, como por exemplo, banheiros
e corredores. Os professores e a gestdo percebiam a continuidade nas
postagens, nos comentarios dos alunos e na quantidade de alunos com
status “online”, mesmo em horario de aula.
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Porém, vale salientar ainda que a turma, de forma geral, obtinha
bons resultados nas avaliagdes desenvolvidas de forma continua, mas, a
falta de interesse que marcava algumas aulas da maioria dos professores,
nas mais diversas disciplinas, chegava a incomodar alguns docentes.

Esse incdbmodo se dava, também, pela clara divisdo que existia na
sala de aula, entre as mogas que prestavam atenc¢ao e participavam com
mais frequéncia, ocupando os lugares frontais e medianos nas aulas, e 0s
rapazes que ocupavam o final da sala, aglomerados no canto esquerdo.

Estudo do tipo etnografico

A opgao pela utilizagdo da abordagem qualitativa de pesquisa se
deu pela possibilidade de reflexao e o entendimento acerca das especi-
ficidades dos sujeitos, mostrando a contribui¢do que este pode trazer a
compreensdo do conhecimento humano, de maneira mais abrangente,
mesmo nao atingindo, por vezes, resultados universais e quantificaveis.

Nesse sentido, André (2005) afirma que a abordagem qualitativa
surge no final do século XIX como resposta a indagagdo dos cientistas
sociais quanto ao entendimento do método de investigacao das ciéncias
naturais como modelo para o estudo dos fendmenos humanos e sociais.

Observamos assim a preocupagdo com fendmenos sociais,
envolvendo sujeitos diversos, fendmenos estes que sdo dindmicos e com-
plexos, que ndo podem ser explicados através de leis universais. Ainda
de acordo com André (op. cit.), a abordagem qualitativa deve levar em
conta a interpretagao dos significados, as inter-relagdes, a compreensao
dos sujeitos e de suas agoes.

O universo das escolas, assim como de suas respectivas salas de
aula, professores, alunos e demais sujeitos que fazem o sistema educa-
cional estdo inseridos dentro das realidades que necessitam de pesquisas
em abordagens, majoritariamente, qualitativas.

Experiéncias como estas correspondem ao que Mattos (2011)
define como estudo etnografico, neste caso, em especifico, do tipo etno-
grafico, visto que trata da escrita do visivel, que depende das qualidades
de observacio, de sensibilidade ao outro, do conhecimento sobre o con-
texto estudado, da inteligéncia e da imaginagao do etnografo.

Para tal, descrevemos duas aulas de Inglés ocorridas em uma escola
publica, em uma turma de ensino médio, com o objetivo de descrever,
refletir e apreender significados referentes as experiéncias estudadas. Ja
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que, de acordo com Geertz (2008), a descri¢ao densa, no estudo etno-
grafico, se dd através da observacao, andlise e estudo denso de estruturas
superpostas de inferéncias e implicagdes, onde o etnografo constréi e
reconstroi seu caminho.

De forma sintética, Severino (2007) colabora afirmando que a pes-
quisa etnografica tem como objetivo a compreensao da cotidianidade, dos
processos do dia-a-dia em suas diversas modalidades. Tratando-se, assim
de um mergulho no microssocial, olhado com uma lente de aumento,
relacionando-se assim com o macro. Ocorrendo através da aplicagdo de
métodos e técnicas compativeis com a abordagem qualitativa.

Essa contribui¢ao nos permite observar a correlagdo entre a pes-
quisa etnogréfica e as pesquisas em educagao, visto que ambas tem
como objetivo principal a andlise minuciosa de situagdes e sujeitos em
especifico, e de suas caracteristicas que permitam a descrigao, interpre-
tacdo e analise dos dados.

Segundo Erickson (1990 apud BORTONI-RICARDO, 2008) os
etnografos que decidem pesquisar os contextos de escolas e/ou salas de
aula, devem procurar responder trés perguntas, que sdo:

1. O que esta acontecendo aqui?; 2. O que essas agdes
significam para as pessoas envolvidas nelas? Ou seja,
quais sdo as perspectivas interpretativas dos agentes
envolvidos nessas agdes?; 3. Como essas agdes que
tém lugar em um microcosmo como a sala de aula
se relacionam com dimensdes de natureza macros-
social em diversos niveis: o sistema local em que a
escola estd inserida, a cidade e a comunidade nacio-
nal? (ERICKSON, 1990 apud BORTONI-RICARDO,
2008, p. 41).

Dessa forma, a pesquisa etnografica em educag¢do niao pode se
valer apenas da observacgdo participante na busca de somente descre-
ver o ambiente e os sujeitos relacionados a sala de aula. E importante
compreender ainda que esse tipo de abordagem deve preocupar-se em
atrelar as descobertas de dentro da sala de aula, com o contexto socio-
cultural que cercam a escola e os sujeitos que fazem a educagao.

Observamos que a escola e a cultura ndo podem ser vistas de forma
separadas, ja que se relacionam constantemente, e assim sendo, sdo
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mutuamente influenciadas. Neste sentido, no tépico posterior veremos
como o ambiente da escola e a pratica docente podem ser redimensio-
nados, de forma a tornarem-se tecnologias culturais quanto a inser¢éo e
ao uso do facebook no processo de ensino e aprendizagem.

Discussoes sobre os processos de ensino e aprendizagem e o uso do
facebook

Através da percepgao e do incomodo gerado através das reflexdes
ocorridas a partir das aulas na turma em questao, a professora de Lingua
Inglesa percebeu que poderia utilizar o uso dos dispositivos méveis, e
das redes sociais, especificamente do facebook, como um elemento auxi-
liar e potencializador ao processo de ensino e aprendizagem, mesmo
que tais elementos sejam frequentemente vistos como um problema, na
escola em questao.

Ainda ha uma frequente reclamagdo por parte dos alunos quando
ndo conseguem ver funcionalidade quanto ao aprendizado de Lingua
Inglesa, além disso, grande parte dos professores na maioria das vezes
tem um reduzido nimero de recursos a seu favor para efetivar um pro-
cesso de ensino e aprendizagem que tenha um viés mais dinamico e
inovador. A maioria das escolas sé dispde do livro didatico enquanto
material didatico para o Ensino de Inglés.

Porém, o aprendizado de uma lingua estrangeira se torna mais efe-
tivo quanto se faz uso de materiais diversos que permita que o aluno
va além do que codifica e decodifica. Ou seja, recursos como audios,
videos, imagens, fotos e outros materiais podem funcionar como ferra-
mentas potencializadoras para que os alunos se motivem e se interessem
mais pelo aprendizado de Inglés, sendo capazes, inclusive, de compreen-
der a lingua como manifestagdo cultural e ndo apenas enquanto cédigo
linguistico.

Como ponto inicial, a professora sondou acerca da possibilidade
de trazerem seus celulares para a aula, e todos os alunos que possuiam
celular com internet se dispuseram a trazé-los, os dois que nao pos-
suiam foram informados que fariam suas atividades em duplas, com os
demais colegas. Quando questionados acerca das contas na rede social
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facebook, todos os alunos informaram que possuiam contas nesta rede
social.

Assim, a professora solicitou que os alunos trouxessem seus celula-
res para sala de aula na préxima aula de Lingua Inglesa, informando que
tal decisao havia sido informada com antecedéncia a gestao. Tal decisdo
foi essencial, visto que, Masetto (2000) ja afirma que “em educagéo ainda
hoje nao se valorizou adequadamente o uso da tecnologia visando tor-
nar o processo de ensino-aprendizagem mais eficiente e eficaz” (p.133).

A propostainicial focava no trabalho acerca da socializagdo baseada
em preferéncias musicais, sendo assim, na aula a professora pediu que
a turma acessasse a rede social em questdo, e procurasse pelo grupo
“Inglés com musica - Escola A”. A principio, a professora ndo deixou
claro quais seriam os objetivos da atividade, o que gerou especulagdes,
como se pode concluir nos fragmentos a seguir:

Situagao 01 - Aula 01:

A euforia era visivel na aula, os alunos ndo compreendiam exata-
mente o que a professora estava pretendendo com o uso dos celulares,
os quatro alunos que costumavam nao frequentar as tltimas aulas esta-
vam presentes com seus celulares em maos, os demais alunos, como
de costume, ocupavam as cadeiras da frente e do meio da sala. Os dois
alunos que nio possuiam dispositivos mdveis com acesso a internet,
porém, possuiam conta no facebook, foram colocados em duplas com os
colegas. Tratava-se da tltima aula do horario, mais curta que as demais,
com duragdo de 20 minutos. Vejamos o fragmento 01:

Professora: Bom dia, meninos, sentem-se, por favor...
Gente, por favor, vamos sentar. Psiu, oh... Se vocés nio
prestarem atengdo e ndo me ouvirem ndo vio entender
0 que faremos com os celulares.

Aluno 01: Eu jd to é no facebook.

Professora: Muito bem, aluno 01, nds vamos usar o
facebook mesmo na nossa aula de hoje.
(siléncio geral)

Professora: Gostaria que vocés procurassem ai um

grupo fechado que o nome é “Inglés com musica -
Otavia Silveira”.
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(A professora escreve o nome do grupo fechado no
quadro branco, os alunos focam suas atengbes nos
dispositivos moveis, a procura do grupo em questdio.)

Professora: Quando encontrarem o grupo e enviarem a
solicitagdo me avisem para que eu aceite aqui no meu
celular. Alidgs, alguém ndo sabe como procurar o grupo?

Aluno 02: Acho que ndo sei ndo.
(Alguns alunos ddo risadas)

Aluno 03: E s6 tu procurar naquele “quadradinho” que
a gente pesquisa as coisas, logo em cima.

Aluno 02: Sim, e depois?

Professora: Depois que vocé encontrar o grupo, aqui do
lado direito (professora aponta com o dedo, mostrando
no seu dispositivo) é s6 apertar em participar do grupo,
e eu vou aceitar aqui sua solicitagdo, entendeu “Aluno
027¢

Aluno 02: Consegui professora.

Aluno 04: O meu ndo abriu ainda ndo, affff, essa inter-
net é uo.

Professora: Paciéncia, “Aluno 047, a internet estd lenta
mesmo.

Alguns alunos (ao mesmo tempo): Consegui Professora!

(Professora aceita as solicitagcdes no seu dispositivo
movel avisando aos alunos que jd foram aceitos, e,
assim, jd participam do grupo).

Professora: Os que ja conseguiram enviar a solicitagdo
vejam a postagem que eu fiz

ai e vio tentando responder, individualmente, qualquer
divida me perguntem.

(A postagem questionava acerca das preferéncias
musicais, e solicitava que os alunos postassem os
nomes de artistas internacionais, de miisicas e/
ou até mesmo de trechos de miisicas preferidas, na
Lingua Inglesa).

Aluno 05: Pode ser qualquer miuisica né professora? Se
for em Inglés?

Aluno 02: Que legal! Amei!

Aluno 01: Quero colocar mais de uma, tem muito can-
tor internacional que é Fo----.



Aluno 01: Mas eu ndo sei escrever em Inglés ndo, como
é que vou responder isso?

Aluno 06: Procura no Google, otdrio!

Professora: Gente, “Aluno 06”, por favor, respeite seu
colega, evite esses tratamentos, por favor! Pessoal, vocés
podem pesquisar no Google, ou até mesmo em outras
pdginas ou grupos no face, caso ndo queiram errar na
escrita das palavras, ou do nome do artista.

Trés alunos (ao mesmo tempo): Eu jd fiz.../ Eu tam-
bém.../ Eu ja sabia o nome professora, gosto muito
dessa miisica, ndo precisei procurar nao.

Professora: Quem jd terminou, pode ir ajudando seus
colegas mais préximos, mas por favor, ndo fagam muito
barulho.

Aluno 05: Professora, sem ‘condig¢do”, a internet ndo
deixa fazer nada ndo, tu conseguiu “Aluno 047?

Aluno 04: Quase que ndo consigo, mas td indo.

Aluno 01: Professora, eu achei o video da miisica aqui
no youtube, posso postar também?

Professora: Claro que pode “Aluno 017, sé assim seus
colegas podem ouvir e ver a musica da sua preferéncia,
faga uma nova postagem, néo responda no mesmo post,
fica melhor pra visualizar.

Aluno 01: Ok prof.

(Nesse momento a aula toca e os alunos comegcam a
levantar e se direcionar a porta)

Aluno 05: Ah professora, vou fazer isso mais ndo, essa
m---- de internet ndo deixa, vou fazer mais ndo.

Professora: Hey, turma, esperemn um pouco. Olha sé,
quem ndo conseguiu terminar aqui, pode fazer a ati-
vidade em casa, vocés podem pesquisar outros recursos
da internet, caso ndo saibam escrever as palavras, pes-
quisem e treinem a escrita. Tchau. Até a proxima aula.

Percebemos que a interagado foi favorecida através do trabalho no
grupo do facebook, ndo somente a interagao virtual, mas também a inte-
ragdo social. Os alunos nomeados “Aluno 01” e “Aluno 06” eram dois
dos quatro alunos que se isolavam no canto esquerdo da sala, e algu-
mas vezes fugiam para nao assistir a ultima aula. Na maioria das aulas,
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estes alunos evitavam participar das discussdes, porém, foram capazes
de interagir e contribuir na aula através do uso do facebook.

Grande parte dos alunos demonstrou interesse e realizou as ati-
vidades com muita rapidez, expondo suas preferéncias musicais, sem
hesitar e sem pensar em criticas ou preconceitos. Dessa forma, foram
expostos os mais diversos géneros e estilos musicais, como também os
mais diferentes artistas, variando do romantico ao rock.

Para Patricio e Gongalves (2010) o facebook, especificamente, “¢
um ambiente informal em que os estudantes se sentem a vontade para
comunicar, partilhar e interagir”, sendo assim, atualmente, um local de
constante troca de informagdes entre os alunos, e de possiveis constru-
¢oes de conhecimento.

Nesta perspectiva, observamos ainda que os demais alunos, embora
ndo estejam citados no fragmento exposto acima, estavam atentos aos
seus dispositivos e realizando a atividade com atengdo e dedicagio.
Verificamos ainda que os que terminaram antes foram capazes ainda de
ajudar seus colegas sentados mais proximos.

No final da aula, quando os alunos foram embora, a professora
verificou no seu dispositivo quantos dos alunos haviam conseguido rea-
lizar a atividade inicial no facebook com sucesso, e constatou que 21
dos alunos conseguiram atingir os objetivos propostos. Em alguns dos
comentarios havia pequenos erros na escrita das palavras, como tam-
bém algumas trocas de letras nos nomes dos artistas. Os demais alunos
realizaram a atividade em até 03 dias posteriores a aula. Segundo Braga
(2013) os grupos do facebook podem ser abertos ou fechados, e favore-
cem a organizagao e interagdo de grupos de usuarios, viabilizando assim
o trabalho em pequenos e/ou grandes grupos na escola.

A proposta da professora se adéqua ao que propde Braga (op. cit.),
pois a mesma utilizou grupos fechados buscando sistematizar os inte-
grantes em um objetivo em comum, viabilizando novos caminhos no
ensino e aprendizagem da Lingua Inglesa.

Entendemos ainda que as contribui¢des e propostas dos alunos
acerca do uso do Google e do Youtube foram importantes na com-
preensdo de que o uso dos dispositivos méveis, conectados a internet,
como também das redes sociais favorece a dinamica através do uso de
aplicativos e recursos diversos. Ainda de acordo com Braga (2013), o
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facebook oferece diversos recursos que viabilizam a publicacao de textos
multimodais e a formacao de redes interativas, facilitando ainda a cate-
gorizagao e localizagao de informagoes.

Vejamos as analises feitas em relagdo ao fragmento 02:

Situacdo 02 - Aula 02:

Professora: Bom dia, gente! Como estido? Vamos sen-
tando... ‘Aluno 01” sente direito, saia do brago da
cadeira, por favor.

Aluno 01: Calma prof.
Aluno 02: Vamos usar o face hoje?
Aluno 03: Vamos professora?

Professora: Ndo, meninos, hoje eu trouxe uma miisica
pra vocés, pra vocés conhecerem a minha preferéncia,
mas vamos ouvi-la e trabalha-la aqui, depois vocés
terdo a missdo de continuar esse estudo que vamos con-
tinuar hoje no face, so que em casa.

Aluno 04: Pense como vou fazer tarefa no facebook em
casa!

Professora: Aluno 04, vocé terd alguns dias pra reali-
zar isso, e vai ser legal, vocé pode consultar até outros
recursos no seu celular, como fez na aula passada com
os diciondrios online e o youtube, lembra?

Aluno 04: Melhor que uma prova né?

(Aluno 05 pede licenca e entra na sala dez minutos
depois do inicio da aula, ele é um dos quatro alunos
do fundo, chega com o celular na mdo).

Aluno 05: Diga ai o que é pra fazer hoje, prof.
Professora: Guarde seu celular, Aluno 05, ndo utilizare-
mos ele aqui na sala hoje.

(Conversas paralelas afirmando que a professora
deveria continuar com as atividades no facebook em
sala de aula)

Professora: Pessoal, siléncio, vou dizer o que quero
de vocés antes de comegar a atividade com a miisica
que trouxe. Em casa vocés irdo pesquisar a letra dessa
muisica que vamos trabalhar hoje e cada um vai obser-
var duas novas palavras, que vocé nunca viu no inglés,
e vocés vdo traduzir essas palavras formando um

219



vocabuldrio coletivo no facebook, lembrem, cada um
deve contribuir com duas palavras.

Aluno 06: Pode usar o diciondrio?
Aluno 02: Pode ver no Google?

Professora: Sim, pessoal, vocés podem usar os muitos
recursos que vocés tem nos celulares e podem usar
outros recursos também, mas ainda tem outra coisa.

Aluno 05: Outra? Td danado...

Professora: E simples, Aluno 05, vocés irdo escolher uma
das musicas dos artistas preferidos dos colegas de vocés,
que postaram na aula passada do face, e vdo fazer um
comentdrio sobre qual estilo vocés acham que a musica
é e do que vocés acham que a muisica trata, ou seja, o
que vocés acham que a miisica td dizendo, entenderam?

Alguns alunos: Ok.

(A aula continuou com a atividade da miisica que
a professora tinha planejado, sem celular, sem
facebook).

Na atividade a ser desenvolvida em casa, a professora percebeu
que a participa¢do nao foi tao efetiva quanto a primeira, realizada em
sala de aula, do total de alunos, 19 deles realizaram as atividades, em
contrapartida, a interagdo ocorreu de forma muito mais dinamica, e o
trabalho com o vocabulario foi maravilhoso, tal como as socializa¢oes e
impressoes sobre as musicas expostas pelos colegas na atividade inicial.

Na aula 02, descrita acima, a professora poderia ter utilizado os
celulares como elemento auxiliar na aula, mesmo tendo trazido uma
musica, e uma atividade em relac¢ao a ela, poderia ter passado a musica
para os dispositivos dos alunos, e aproveitado dinamica ja desenhada
desde a aula 01, visto que a animagao e o envolvimento dos alunos per-
maneciam vivos.

E observével ainda que, embora se tratando de uma proposta ino-
vadora, a escola ndo oferece a infraestrutura necessaria para a plena
realiza¢do, a conexao ainda é um problema, a escola nao dispoe de rede
wifi e os alunos utilizam a internet fornecida pelas operadoras.

Percebemos ainda que os alunos foram capazes de socializar e res-
peitar acerca da diversidade musical exposta na postagem inicial no
facebook, como também de aprender e expor novo vocabuldrio, de assis-
tir e comentar novos videos, em atividades que aconteciam nao somente
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nos ambientes da escola, mas também em outros espagos da sociedade,
em seu cotidiano.

Consideracoes Finais

As propostas discutidas neste estudo finalizam que o uso das redes
sociais, especificamente do facebook através dos dispositivos moveis,
contribui para a efetivagio de um processo de ensino aprendizagem
colaborativa, instigando um trabalho que trate alunos e professores
como parceiros, na partilha de informacoes e consequente construgao
de conhecimentos.

Assim, as andlises feitas e descritas viabilizam a construcao de
novas possibilidades em sala de aula, inclusive quebrando o paradigma
do professor como tnico detentor do saber, e dos alunos como aqueles
que nada sabem. O uso das tecnologias, a postagem de materiais diver-
$0s, 0 comentarios que ocorrem nos grupos, assim como 0s outros
recursos presentes no facebook permitem que a construgdo de conhe-
cimentos se dé de forma real e partilhada, favorecendo ainda o respeito
pelas opinides alheias, e o trabalho numa perspectiva de cooperagio, de
constru¢do mutua.

Mesmo que o uso do facebook e do celular ainda seja visto como
algo negativo, quando atrelado aos ambientes escolares, é¢ mister que as
escolas e os professores atuem de maneira inovadora e permitam-se a
tentativa de novos caminhos que redimensionem a abordagem de con-
tetdos, que por vezes é bastante criticada, quando enfocada de maneira
tradicional.

Lembrando ainda que esta proposta deve respeitar a realidade das
diversas escolas e salas de aula, tornando o planejamento e a sistema-
tizagao do trabalho elementos fundamentais para a concretizagao das
metas.
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A CARTOGRAFIA TATIL COMO ELEMENTO DE FLEXIBILIZACAO
CURRICULAR PARA A PROMOCAO DA INCLUSAO

Débora do Nascimento Fernandes de Alencar!

Introducao

presente trabalho almeja introduzir ao leitor, questdes acerca

de experiéncias vivenciadas através de possiveis abordagens

de metodologias especificas do ensino de Geografia para alu-
nos com deficiéncia visual, inseridos no contexto de escolas de Ensino
Regular. Para isso, o texto discorre sobre reflexdes voltadas para o curri-
culo, a escola, a cultura e suas inter-relagdes compreendendo a Educacgao
como uma atividade em que uma geragdo transmite seus conhecimen-
tos para a outra que mesmo recebendo esse legado aprimora ou até
reconstrdi esses conhecimentos de maneira singular. E nessa linha de
heterogeneidade e singularidade, que Lages (2006) citado por Rodrigues
(2013, p.11) aponta para a importancia da reflexdo profunda a respeito
de como ¢ pensado o curriculo a partir do processo de inclusdo nas
escolas, de forma mais especifica, no ensino regular. Tomando como
exemplo, atividades praticas e inclusivas, como é o caso da cartogra-
fia tatil, para alunos com deficiéncia visual. E imprescindivel termos a

1 Graduagdo em Geografia pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). Especializagdo
em Educagdo Ambiental pelas Faculdades Integradas de Patos (FIP). Mestranda em
Formagéo de professores pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). Professora de
Educagéo Bésica do Estado da Paraiba. Professora Supervisora do PIBID/UEPB. debora-
nassi@gmail.com
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concepgdo de que o processo de ensino - aprendizagem pode decorrer
de duas atividades, que estao intimamente articuladas: as mobilizagdes
dos alunos e acdes dos professores.

Cultura e curriculo devem ser estudados de forma conjunta, pois
ambos sdo categorias indispensaveis para a propaga¢ao de uma teoria
educacional dentro de uma sociedade. Por isso, dentro de um curri-
culo escolar é imprescindivel a difusao das diversas formas culturais
manifestadas dentro de uma sociedade, possibilitando a identificacdo
do aluno dentro do ambiente escolar, espago no qual ele esta ou estara
inserido na sociedade, vivenciando na pratica, o principio da alteridade.

O ambiente escolar é um local privilegiado para a presenga da
diversidade, trata-se de um ambiente em que os individuos interagem de
maneira harmonica suas vivéncias e seus anseios sociais. Nesse sentido,
o curriculo devera ser construido e trabalhado, de forma a considerar a
diversidade dos alunos, recorrendo-se a metodologias que permitam e
facilitem o intercAmbio dos saberes. (LEITE, 2003)

Adequar o curriculo a necessidade que cada aluno e/ou escola é
imprescindivel para o sucesso das praticas educacionais, onde a diver-
sidade ndo é somente constatada, mas também incluida e valorizada
no curriculo e nas praticas pedagdgicas, tendo o professor como pega
crucial para uma inter-relagao entre as diferentes culturas existentes na
escola. (RODRIGUES, 2013), o que nos faz repensar meios de reformu-
lar o curriculo com o olhar voltado a incluséo.

A insergdo da cartografia tatil utilizada como ferramenta no ensino
de Geografia para alunos com deficiéncia visual nas escolas, ja é um
exemplo de um curriculo que precisou ser repensado e reformulado
com o intuito de atender as necessidades desse publico. Para que haja
verdadeiramente cultura, ndo basta ser autor de praticas sociais; é pre-
ciso que essas praticas sociais tenham significado para aquele que as
realiza. (CERTEAU, 1995)

A elaboragdo de um curriculo em acordo com as interagdes sociais
e em sintonia com os problemas, anseios e desejos, de todos os participes
da educagao/escola, é o caminho que nos aproxima de uma educagdo
de qualidade, onde a realidade social seja “enxergada” nao apenas pelos
alunos com deficiéncia visual, mas principalmente por todos os que tém
um compromisso com uma educagao transformadora.
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Nesse contexto, o presente artigo inicia uma analise reflexiva sobre
as questdes de curriculo, cultura e inclusao, seguida da proposta do uso
da cartografia tatil como instrumento educacional, junto a alunos com
deficiéncia visual com vistas a promocéo da inclusao.

Cultura e Curriculo

Numa sociedade que se percebe cada vez mais a diversidade e plura-
lidade cultural, nos diversos campos da vida contemporanea, professores,
gestores, supervisores, coordenadores, enfim, em toda e qualquer comu-
nidade escolar, muitos vém expressando inquietagdes sobre o que ensinar
e aprender, a escola que temos e a que queremos, e sobre quais praticas
educativas privilegiar nas escolas, nos congressos de professores e nos
dias de estudo e planejamento. Diante disso, a teoria pedagdgica defen-
dida por Rodrigues (2013), e por nés aqui discutida, tem dado relevancia
a pesquisas e reflexdes acerca da escola, cultura e o curriculo.

“A diversidade na escola ndo é somente constatada,
mas também incluida e valorizada no curriculo e nas
praticas pedagdgicas, entdo, no seguimento deste pen-
samento, o papel do professor sera crucial para uma
inter-relacao entre as diferentes culturas existentes na
escola”. (RODRIGUES, 2013, p. 22)

Pensando no papel do professor, qual a interlocucéo possivel entre
as teorias e praticas vigentes na Educacdo, e os argumentos que defen-
dem uma reorientagao curricular? O processo de inclusdo nas escolas,
como ja foi mencionado, ¢ um ponto importantissimo a se pensar,
necessitando a todo o momento que os docentes fagam readaptacoes e
reavaliagdes a partir do curriculo vigente. E na escola que se poe em pra-
tica o curriculo e onde suas propostas de construgdes e transformagdes
sao realizadas, assim deve ser nela que devemos esperar as possiveis res-
postas a uma educagao inclusiva, considerando o que Rodrigues (2013)
nos diz,

A escola deve, entdo da resposta a realidade pluricul-
tural que constitui a populacio escolar, pois s uma
perspectiva dinamica permite compreender de modo
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global a vida de uma dada comunidade na sua diver-
sidade cultural, nas suas diferengas e na sua riqueza
comum. (RODRIGUES, 2013, p. 15)

Repensar o curriculo numa perspectiva de inclusiao nao se trata de
idealizar a construgdo de um curriculo especial, mas propor adaptagdes
que facilitem o progresso do aluno com necessidades educacionais espe-
ciais no processo de ensino aprendizagem. Nesta perspectiva de debate
acerca do curriculo e de propostas curriculares, pesquisas realizadas por
OLIVEIRA (2008) constatam que,

“Os estudos sistémicos e tedricos sobre o curriculo
foram iniciados em 1918, com Bobbit e sua obra The
Curriculum, na qual o curriculo era visto como algo
dado para o aluno, muito embora Dewey ja tivesse
escrito um ensaio intitulado The child and the cur-
riculum, em 1902, enfocando o curriculo como algo
dado ao professor. De 14 para c4, o estudo do curriculo
vem despertando grande interesse dos educadores,
sobretudo nos Estados Unidos, cuja influéncia vem se
refletindo no Brasil ao longo dos anos”. (OLIVEIRA,
2008, p. 536)

Na conjuntura em que nos encontramos na contemporaneidade,
este tipo de reflexao intensifica-se, ja que esta sendo debatida uma pro-
posta para um Novo Ensino Médio, em que sdo discutidas questoes de
tempo-espago, avaliagdo, profissdao, metodologias, conteudo, gestio,
formacao, etc. Também ndo seria oportuno repensar somente a questao
dos curriculos na Educagdo Basica, e sim os constituintes deste curri-
culo, a cultura, a diversidade e a pluralidade dos pensamentos e ideias
de nossos alunos e professores contemporaneos. E importante que a
formacgao dos professores seja repensada de forma a atender as novas
demandas e especificidades educativas. Sdo muitas as inquietagdes que
podem motivar esse repensar. As Secretarias de Educagdo Municipais,
Estaduais e Federais, surgem todo o tempo com novas propostas de
reorientagdo curricular, as diretrizes e as indagagdes que os inspiram
e quando se fala em politicas curriculares, os efeitos sdo diretamente
sentidos na sala de aula, na carga horaria do professor, no livro didatico,
nos materiais paradidaticos e de multimidia. Sdo discussoes incessantes
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que alteram o cotidiano de toda a comunidade escolar, demonstrando a
inconstancia a que se submete o processo de educagio.

O curriculo orienta as fun¢des dos atores educacionais, professo-
res, alunos e suas relagdes entre si, partilhando as atribui¢oes de cada
um quanto ao comando e as iniciativas. Ele ainda sistematiza o que pode
ser considerado como conhecimento valido e a maneira adequada de
verificar sua aquisigdo. Muitas vezes, incluindo ou retirando determi-
nados contetdos de acordo com o grau de importincia baseados na
realidade de cada escola.

Para Moreira (2007), a palavra curriculo associa-se a distintas
concepgoes, que derivam dos diversos modos de como a educagao é
concebida historicamente, bem como das influéncias tedricas que a afe-
tam e se fazem hegemonicas em um dado momento.

As reflexdes sobre o curriculo presentes nas escolas esclarecem
uma consciéncia de que os curriculos ndo sio conteudos prontos a
serem repassados aos alunos, mas, uma pratica construtiva de selecdo
de conhecimentos produzidos em um conjunto de dindmicas sociais,
politicas, culturais, intelectuais e pedagdgicas, fundamentadas em um
contexto concreto e real. (LIMA, 2007)

Como docentes devemos pensar a escola, o curriculo e a realidade
do aluno, em acordo com o que é exposto por Montaigne citado por
Rodrigues (2013, p.22) “a crianga ndo é um recipiente que devemos
encher, mas um fogo que é preciso atear’, ou seja, os conhecimentos pré-
vios que os discentes trazem para a escola, sua cultura, sua identidade e
historia, é de extrema importancia, para que a partir destes conhecimen-
tos do local para o global, se possa repensar o curriculo. A cultura vivida
nas escolas vai influenciar o modo como a propria escola e os alunos se
organizam perante a diversidade sociocultural na sociedade em geral.

E preciso reflexdes, incansdveis leituras e novos estudos. E neste tra-
balho que compomos, encontramos nao s6 indagagdes sobre Curriculo
e Concepg¢oes Educacionais, mas informagdes importantes acerca de
uma escola inclusiva, questionamentos acerca da importancia de enten-
der cultura, ja que, segundo Laraia (2001), uma das tarefas da escola
na atualidade, inclusive da antropologia, ¢ a reconstru¢ao do conceito
de cultura, a qual tem grande influéncia no comportamento social da
humanidade.
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Vivemos num mundo social, onde novas identidades
culturais e sociais emergem, se afirmam, apagando
fronteiras, transgredindo proibigdes e tabus iden-
titarios, num tempo de deliciosos cruzamentos de
fronteiras, de um fascinante processo de hibridizagdo
de identidades. SILVA (2006, p.7)

Sao nos processos hibridos de identidades, que nds docentes nos
vemos moralmente obrigados, mais do que nunca, a fazer perguntas
cruciais, vitais, sobre 0 nosso oficio e nosso papel, sobre nosso trabalho,
responsabilidades, e mais que tudo sobre quais transformagdes realiza-
mos e que legado deixaremos para as geragdes futuras. Nossa tarefa é
incessante, elencando novas leituras acerca do curriculo, cultura e do
papel da escola, nos permitindo, com isso, novos olhares.

Curriculo e Educacao Inclusiva

Com a evolugdo da Educagdo Especial® e, principalmente da
Educagdo Inclusiva, as escolas assumem uma nova postura. Devem dis-
por em seu projeto politico pedagogico, no curriculo, na metodologia
e na avaliacdo acdes que favorecam o processo de inclusio e praticas
educativas diferenciadas que atendam a todos os alunos, independente-
mente de suas especificidades.

O grande desafio que se propde é a construcao e efetivacao de
praticas e agdes pedagdgicas que consigam ser comuns e validas para
todos os alunos da educagao basica, atendendo ainda, aos alunos cujas
situagdes individuais, em suas caracteristicas de aprendizagem requei-
ram uma pratica pedagogica diferenciada, apta a assegurar recursos
e servigos educacionais organizados institucionalmente para apoiar e
promover o desenvolvimento das potencialidades de todos, incluindo

2 Apesar da LDB n° 9.394/1996, manter o termo Educagao Especial - empregado no con-
junto de procedimentos a se adotar para atender o aluno com deficiéncia. A Portaria Ne.
2.344 de 03 de novembro de 2010, da Secretaria de Direitos Humanos alterou a nomen-
clatura, antes, pessoas portadoras de deficiéncia para, Pessoas com Deficiéncia - PcD
no decreto de n°. 212, se¢do 1, p.4 em 05/11/2010. Assim oficialmente passa-se a usar o
termo Pessoas com Deficiéncia-PcD.
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aqueles que apresentam necessidades educacionais singulares em todas
as etapas e modalidades da educagao.

E importante ressaltar que a escola e o processo da aprendiza-
gem devem estar em conformidade com a diversidade e que apesar da
complexidade do ato de ensinar ser uma missao bastante ardua, essa
realidade ndo pode ser disfarcada.

A escola tem uma importantissima fungdo nesse processo de inclu-
sao. Ela deve se caracterizar como um estabelecimento prioritariamente
aberto, que atenda a diversidade e que juntamente com sua equipe,
em especial, o professor construa um projeto politico-pedagogico que
proporcione o desenvolvimento individual e coletivo de seus alunos
independente de suas diferencas. O aluno deficiente necessita e depende
de estimulos e ndo de defini¢oes estereotipadas.

Nesse contexto, Fonseca (1995) preconiza que a escola deve assumir
o papel de propiciar agdes que favoregam as interagdes sociais, definindo
em seu curriculo, uma opgao por praticas heterogéneas e inclusivas cul-
minando numa pratica pedagogica inclusiva e intercultural.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, o curriculo é caracte-
rizado como uma ferramenta bésica que auxilia professor e aluno no
processo ensino-aprendizagem, pois:

Busca dimensionar o sentido e o alcance que se pre-
tende dar as adaptacoes curriculares como estratégias
e critérios de atuacdo docente; e admite decisdes
que oportunizem adequar a agdo educativa esco-
lar as maneiras peculiares de os alunos aprenderem,
considerando que o processo ensino-aprendizagem
pressupde atender a diversificagdo de necessidades
dos alunos na escola (BRASIL, 1998, p. 15).

Diante do exposto, podemos perceber que a escola, assim como seu
corpo docente, sdo responsaveis nao apenas pela promocao da aprendi-
zagem, mas também, pela construcao da cidadania dos individuos. A
escola representa muito mais que um espago com o dever de ensinar,
pois amplia as relagdes afetivas, a aquisicao de normas e de valores. Nao
basta ampliar as vagas para pessoas com deficiéncia faz-se necessario
também garantir seu acesso e a permanéncia na instituigdo.
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As escolas para todos caracterizam-se por
reconhecer e valorizar as diferencas, a heterogenei-
dade das turmas e a diversidade dos processos de
construcido coletiva e individual do conhecimento.
Tais escolas sdo inclusivas, pois ndo excluem os alunos,
ou seja, ndo tém valores e medidas predeterminantes
de desempenho escolar, considerando a pluralidade
um fator relevante para o desenvolvimento do pensa-
mento. (MANTOAN, 2002, p.84)

No entanto, é importante ressaltar que a escola ainda que inclusiva,
deve focar na sua fun¢do como espago educacional. O professor deve
ser capacitado para atuar de modo a identificar e reduzir as dificuldades
de aprendizagem de seus alunos no intuito de eliminar as barreiras que
dificultam o sucesso do processo de ensinar e aprender. Desse modo,

As adaptagdes curriculares indicam, ainda, uma
diversificagdo curricular expressa pela implementa-
¢do de “curriculos especiais”, curriculos adaptados ou
elaborados de forma distinta dos regulares, pressu-
pondo “adaptagdes significativas extremas, adotadas
em situagdes de real impedimento do aluno para inte-
grar-se aos procedimentos e expectativas comuns de
ensino, em face de suas condi¢des pessoais identifica-
das” (BRASIL, 1998, p.53).

Além das adaptagdes curriculares relativas a inclusao, outro fator
que deve ser levado em consideragdo é o cotidiano das escolas, sendo
este um espelho que reflete tal adequagdo curricular. Oliveira (2004)
associa as necessidades dos alunos as respostas educacionais que
devem ser proporcionadas pela escola e, por conseguinte, também pelo
professor. O projeto politico pedagogico e o curriculo precisam se apre-
sentar de forma dindmica e flexivel atendendo as diferengas individuais
e tornando as atividades pedagégicas significativas e prazerosas. Do
mesmo modo, a avaliagdo, cuja aplicagdo deve considerar uma gama
de fatores, tais como: fatores pessoais, emocionais, cognitivos, sociais,
entre outros.

E imprescindivel a superagio da lacuna existente entre a pro-
posta curricular e a realidade dos educandos. A escola é um ambiente
extremamente rico em plural, haja vista ser composta de educandos e
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educadores das mais diversas identidades, devendo, por isso, propiciar
uma aprendizagem significativa, onde se valorize as peculiaridades que
permeiam o ambiente educativo.

O presente trabalho, além de discutir as as adaptagdes curriculares
necessarias ao atendimento escolar do aluno com necessidades educa-
cionais especiais, vem abordar especificamente a tematica da inclusdo
de alunos com deficiencia visual, utilizando como elemento facilitador
desse processo, a cartografia tatil, durante as aulas de Geografia.

Cartografia tatil: um caminho para promocao da inclusao

Um caminho proposto para a promogéo da inclusdo de alunos com
deficiéncia visual em escolas de Ensino Regular é o uso da cartografia
tatil como instrumento facilitador da aprendizagem. Em se tratando da
inclusdo de um publico especifico, é importante definir que a nomencla-
tura “deficiéncia visual” (DV) se remete a incapacidade total ou parcial
de enxergar englobando, nesse contexto, pessoas com cegueira total ou
com baixa visdo.

Em relagdo aos recursos didaticos, a adequagdo das atividades
pedagogicas que sdao predominantemente visuais, bem como das meto-
dologias de ensino que exijam a utilizagdo desse sentido, tornam-se
elementos indispensaveis para o processo de inclusao efetiva desses alu-
nos. Os recursos didaticos adaptados ao ensino de alunos com DV sdo
denominados de recursos didaticos tateis. A respeito da producao des-
ses materiais o MEC define que:

E imprescindivel que os recursos didaticos possuam
estimulos visuais e tateis que atendam as diferentes
condigdes visuais. Portanto, o material deve apresentar
cores contrastantes, texturas e tamanhos adequados
para que se torne util e significativo. A confeccio de
recursos didaticos para alunos cegos deve se basear
[...] na fidelidade da representacdo que deve ser tdo
exata quanto o possivel em relacdo ao modelo original
(SEESP/MEC, 2006, p. 15).

Dentre as representagdes tateis essenciais na adaptagdo curricular
para os alunos com DV, destaca-se, a cartografia tatil, definida como
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uma categoria da cartografia convencional, onde a confec¢do dos mapas
e das demais expressoes cartograficas sao adaptados a forma tatil através
de textura e alto relevo, como forma de atender a demanda de orienta-
¢ao e localizagao de lugares e objetos das pessoas com deficiéncia visual
(DV). Sendo este um importante instrumento promotor de inclusao,
ndo apenas para o ensino de Geografia, mas também atendendo as
necessidades de orientagdo e mobilidade destes segmentos, haja vista o
fato de permitir a ampliagdo da perspectiva espacial dos individuos com
DV. (LOCH,2008).

De frente a essa metodologia para o ensino de Geografia, ainda
podemos destacar o uso de maquetes, o globo terrestre, graficos, entre
outras representagdes possiveis de serem adaptadas e compreendidas
através do tato (REGIS e NOGUEIRA, 2007).

Almeida (2011) apresenta a cartografia tatil como meio impres-
cindivel para a compreensdo espacial da pessoa com DV, o qual,
adaptado ao tato, auxilia na organizagdo de suas imagens espaciais
internas. “Diagramas, graficos e mapas de qualquer natureza possibi-
litam o conhecimento geografico e facilitam a compreensdo do mundo
em que vivemos” (ALMEIDA, 2011, p. 120). Por esse entendimento,
compreende-se que a adaptagdo das representagdes graficas para serem
percebidas pelo tato, trazem a condigdo de oferecer ao aluno desprovido
da visdo uma oportunidade de aprendizagem semelhante aqueles que
podem ver. (LIRA e ALENCAR, 2017).

[..] Os mapas sdo até mais necessarios para esse
grupo de usudrios do que para aqueles que conse-
guem enxergar. Pessoas cegas podem usar um mapa
para se orientar, sem ajuda, dentro de um edificio. Por
esse motivo, todos os tipos de materiais cartograficos
deveriam estar disponiveis na forma tatil, incluindo
mapas tematicos e de referéncia, em diferentes esca-
las. (ALMEIDA, 2011, p. 120)

A citagdo acima, nos esclarece que a produgdo dos recursos tateis
auxilia tanto no atendimento escolar quanto na mobilidade e orientagao
dos individuos em seu cotidiano secular. Tais mapas podem ser pro-
duzidos tanto em escalas pequenas, quanto em escalas maiores, como
plantas que auxiliem na mobilidade em edificios publicos de grande
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circulagdo, por exemplo. Os mapas utilizados nas aulas de Geografia
sao aqueles que localizam fendmenos geograficos e divisdes politicas
em escalas menores. (LOCH, 2008).

Diante do que é exposto, chegamos a compreensao de que o ensino
de alunos com deficiéncia visual é caracterizado por especificidades,
que exigem adequagdes. No entanto, o objetivo principal da Educagdo
de alunos com DV ¢ similar ao que é proposto aos alunos normovisuais,
para isso, a construgdo da cidadania proposta pelas instituicdes educa-
cionais deve ser oferecida em condigdes acessiveis a todos, garantidas
pelo poder publico.

Quanto a produc¢ao dos mapas tateis, na maioria dos casos, trata-se
de uma atividade artesanal, embora a eficiéncia do mapa esteja na faci-
lidade de sua cognigdo, sejam eles produzidos com usos de tecnologias
sofisticadas ou de forma artesanal.

A elabora¢io de mapas tateis pode ser totalmente
artesanal, desde o desenho de seus mapas para confec-
cionar a matriz, até a confec¢ao desta, que é construida
manualmente a partir da colagem de diferentes mate-
riais, como cortica, tecidos, barbantes e material de
bijuteria. Também é possivel utilizar um software de
desenho grafico para transformar o mapa convencio-
nal (em tinta) em uma forma que ele venha a servir
como referéncia do mapa tatil. [...] Para a reproduc¢io
das matrizes elaboradas de forma artesanal é utilizada
a maquina Thermoform, que aquece uma folha de
acetato (brailex ou braillon) e, com a ajuda de uma
bomba de vacuo, molda-a a matriz para reproduzir o
mapa em relevo. (NOGUEIRA, 2009, p. 23)

A produc¢ao dos mapas convencionais contam com o uso de tec-
nologia das imagens de satélites e uso de computadores com softwares
especificos que facilitam e tornam esses instrumentos cada vez mais
precisos, ja na elaboracdo dos mapas tateis, com excegdo de alguns casos
onde se conta com a tecnologia do uso das impressoras 3D, a maio-
ria das produgdes sdo de ordem artesanal, desde o desenho do mapa
(cuja matriz também pode ser impressa) até a colagem dos diversos
materiais que irdo fazer o contraste tatil. Esses materiais podem ser
dos mais diversos (barbantes, papeis texturizados, bijuteria, cortica,
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emborrachados, algodao, tecido, entre outros). Porém, para essa produ-
¢ao algumas padronizag¢oes devem ser seguidas.

A Cartografia Tatil, propde uma adaptagdo baseada na utiliza¢ao
de pontos, linhas e areas variando na forma, tamanho, altura e princi-
palmente textura, substituindo assim as variaveis visuais por tateis. A
associagdo com cores em alto contraste que reforcem as informagdes
tateis, também é possivel e desejavel, haja vista que possibilita o atendi-
mento aos alunos com baixa visdo. A comunicagdo da informacdo deve
acontecer com a simplificagao de formas, generalizacdo de dados e o
uso associado das variaveis tateis que sejam mais adequados ao tema
tratado. (CARMO e SENA, 2005)

Vasconcellos (1993, p.120) ressalta a importancia da reducao da
quantidade de informag¢des em um mapa. Segundo o autor, o tama-
nho de cada mapa, maquete ou grafico nao deve ultrapassar 50 cm, em
virtude do campo abrangido pelas maos ser muito mais restrito que o
campo da visdo.

Alguns fatores conceituais devem ser considerados na produgao de
materiais tateis. O trabalho nao consiste, apenas em substituir cores por
texturas, efetuar contornos ou inserir inscri¢oes em Braille. Os padroes
propostos para a cartografia tatil no Brasil, determina um layout com
localizagdes especificas para determinados elementos do mapa, tais
como: escala, titulo, orientacao geografica e legenda, os quais, junto
com o mapa devem estar contidos em uma moldura que limita a area
de informagoes para o usuario (NOGUEIRA, 2009). Outro fator rele-
vante no tocante a produgdo dos materiais tateis é a importancia de se
colocar tarjetas em braile ao lado das principais informagdes dos mapas
e graficos.

Um grafico ou um mapa ndo sao somente desenhos.
(...) Eles sao construidos e reconstruidos até que reve-
lem todas as relagdes mantidas pelos dados (...) O
gl‘éﬁCO € 0 mapa nao tém apenas formas e cores. Mas
é preciso aprender a reconhecer as formas e cores nos

graficos e mapas para ‘ler’ e ‘informar-se. (BERTIN,
1986, apud Passini, 2012, p. 77)

Desta forma, a construgdo dos mapas e graficos tateis proporcio-
nam acesso a informagdes que antes eram negadas aos estudantes com
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DV, sdo instrumentos que proporcionam condi¢des de igualdade em
relacdo aos alunos normovisuais, no tocante a acompanhar os conteu-
dos visuais apresentados no livro didatico que antes eram apreendidos
apenas, a partir da apresentacdo oral dos professores, passando, assim a
contribuir como uma nova possibilidade de construgdo de conhecimen-
tos geograficos para esses estudantes.

Consideragoes Finais

A educagdo em sua estrutura complexa é repleta de desafios, de
questionamentos e de uma dindmica permanente que se impde a mis-
sao de transformar para formar cidadaos livres de todas os entraves
preconceituosos constituidos socialmente. O professor nesse contexto
inclusivo e dindmico ocupa papel de destaque, onde se propde a pro-
mover o individuo em todas as suas potencialidades, preparando-o e
incentivando-o para a vida em meio aos desafios constantes e continuos
que enfrentardo na caminhada. No entanto, ndo apenas os professores,
mas toda a estrutura educacional, junto a seus diversos atores devem
visar o aperfeicoamento da aprendizagem e o desenvolvimento do ser
humano.

A educagdo é um sistema complexo, cheio de fatores e proposituras,
de certo e errado, mas principalmente ¢ um conjunto de processos que
promovem o individuo, ndo hd um tnico caminho, mas ha caminhos
diversos, que precisam ser percorridos, desvelados e transformados
continuamente com a finalidade de promover o ser humano, quer seja
ele deficiente ou ndo.

Os processos que precisamos percorrer até conquistar uma prdxis
educativa inclusiva sao diversos, complexos e continuos, ndo ha nada
na educagao que tenha um fim em si mesmo, é preciso perseverar em
aprender e continuar aprendendo, mesmo quando acreditamos que
j& sabemos o suficiente. E preciso estar ciente, que muitas vezes nio
teremos o aparato didatico que necessitamos, mas ainda nesse contexto
a aula precisara acontecer e nds professores, teremos que promover o
ensino de forma tal que o nosso aluno com deficiéncia seja alcangado de
forma plena e satisfatéria, tanto quanto os demais.
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O curriculo passa a ser entdo o cerne de toda a nossa for¢a motriz,
pois nele sao elencadas as multiplas possibilidades de transformacao
que desejamos gerar para uma educacdo inclusiva. E preciso construir
para transformar, considerando as necessidades de mudancas na forma
de se planejar as metodologias de ensino. O curriculo nos permite a
dinamicidade das transformacdes necessarias a uma educacao diversifi-
cada, que considere as transformagdes socioculturais. Nessa conjuntura,
ninguém melhor que os participes da escola, para promover e desenvol-
ver a proposta de uma educacio inclusiva.

A proposta de construgdo de materiais cartograficos tateis é uma
maneira de estreitar os lagos nesse processo dialético, entre os direi-
tos basicos que deveriam ser assegurados a cada ser humano, tanto no
tocante aos aspectos socioespaciais quanto educacionais, e 0 acesso aos
conhecimentos geograficos. E preciso gerar competéncias em nés pro-
fessores que antes nao tinhamos, e assim influenciar outros docentes a
desenvolver materiais que minimizem o abismo de exclusdo presente
ndo s6 na sociedade, mas tao evidente em nossas salas de aula.
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ESCOLA SEM PARTIDO: SEQUESTROS COTIDIANOS
DA AUTORIDADE DOCENTE

Elizabete Carlos do Vale!
Paula Almeida de Castro®

Resumo

Escola sem partido: sequestros cotidianos da autoridade docente
interroga, a partir de discussdes conduzidas com bolsistas do PIBID/
Pedagogia da UEPB, sobre qual é o lugar do professor na atualidade da
escola publica brasileira a partir da proposta de lei intitulada “Escola
sem partido”. Pauta-se na problematica que envolve a atuagdo do pro-
fessor em uma escola que encontra-se em situagdes precarias ainda
que um sem-numero de politicas publicas assegurem diferentes direi-
tos para seus sujeitos com vistas a melhoria das condi¢des de ensino e
aprendizagem.

Palavras-chave: Escola sem Partido. Politicas Publicas. Docéncia.

1 Professora do Departamento de Educagiao da Universidade Estadual da Paraiba.
Coordenadora de area do subprojeto de Pedagogia (Campus I - Campina Grande) do
PIBID/UEPB.

2 Professora do Departamento de Educagao da Universidade Estadual da Paraiba.
Coordenadora institucional do PIBID/UEPB.
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Introducao

sse artigo objetiva apresentar o cenario em que se debate o lugar
do professor na atualidade da escola publica brasileira a partir
da proposta de lei “Escola sem partido”. Pauta-se na problema-
tica que envolve a atuagdo do professor em uma escola que encontra-se
em situagdes precarias ainda que um sem-nimero de politicas publicas
assegurem diferentes direitos para seus sujeitos com vistas a melhoria
das condigoes de ensino e aprendizagem.
Muito se debate sobre as causas dos graves problemas que assolam
a escola publica na atualidade, desde os parcos resultados na aprendiza-
gem dos alunos a crise de autoridade do professor. Entretanto, tal debate
capitaneado por projetos politicos conservadores, reproduzido massi-
vamente pela grande midia apresenta apenas um aspecto do problema,
o de ordem pedagoégica isolando-o dos problemas de ordem politico
-estrutural. Pingar o problema pedagogico, isolando da problematica
maior faz parte do jogo da politica reacionaria da direita que primeiro
procura desqualificar a escola publica e consequentemente responsabili-
zar os professores pelos graves problemas que esta enfrenta para depois,
propor solu¢des milagrosas para “recuperar” a escola. E nesse contexto,
que os setores mais conservadores organizam-se para ampliar seu poder
e atuar de forma intensa na area da educacio, “vendendo solu¢des mila-
grosas’, no geral por meio da gestao privada ou dos critérios privados de
institutos e fundagdes empresariais e da énfase na meritocracia e refor¢o
ao individualismo e competitividade entre os professores.
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Imagem 1: Escola dos tempos modernos

EsCoOLA POS "TEMPOS MOPERNCOS"..

Fonte: https://vinioliveiracharges.wordpress.com/2016/01/28/escola-dos-tempos-modernos/

Tais elementos reverberam no que ja denunciara Licinio Lima
(2010), sobre os discursos apologéticos acerca das todo-poderosas
aprendizagem e educagao ao longo da vida, reproduzidos em vérios
documentos de politica da Unido Europeia e de outras agéncias inter-
nacionais, numa tentativa de mudan¢a de paradigma nas politicas
educativas, baseada na transi¢do do conceito de educagio para o con-
ceito de aprendizagem. Reportando-se a Stephen Ball (2007), o autor
afirma que:

(...) a ideia de escolha das oportunidades de apren-
dizagem passou a ser central, fruto de estratégias e
racionalidades individuais, tipicas de clientes e de
consumidores de uma “industria de prestacio de
servicos” (Ball, 2007). Por sua vez, a aprendizagem ¢
cada vez mais um assunto privado, e cada vez mais
dependente da prestagdo de servicos segundo os esti-
los de vida, as culturas de aprendizagem, os interesses
e as capacidades aquisitivas de cada individuo (LIMA,
2010, p.45).

No Brasil, esse movimento da realidade evidenciada na atualidade
sinaliza a existéncia de trés conjuntos de a¢des: a) inclusdo e inser¢ao

243



de novos objetivos, conteudos e disciplinas escolares; b) revisao da base
nacional curricular comum (BNCC) por meio de reelaboragao de obje-
tivos e finalidade da educagdo basica objetivando a criagao de novas
areas de conhecimento; e, ¢) a restri¢do dos contornos do curriculo for-
mal e censura ao trabalho docente (LIMA, 2016).

Em relacao aos dois primeiros aspectos, em cartilha produzida
pelo Sindicato Nacional dos Docentes do Ensino Superior - ANDES/
SN, intitulada “Projeto do Capital para a Educagio: analise e agdes
para a luta”, o Andes denuncia que a proposta da BNCC busca através
da homogeneizagdo de praticas e conteudos estabelecer, com um ele-
vadissimo grau de detalhamento, para todas as areas do conhecimento,
objetivos e contetdos, a serem, respectivamente, atingidos e ministra-
dos na Educagao Basica.

A BNCC proposta reforca as tendéncias internacio-
nais de centralizagdo curricular, verificadas nos paises
centrais do capitalismo, com o objetivo de viabilizar a
avaliagdo em larga escala, externa as unidades escola-
res, e, em consequéncia, promover a responsabiliza¢do
dos docentes e dos gestores das respectivas escolas
pelos resultados da aprendizagem, desconsiderando
as condigoes efetivas da realizacdo das atividades
educacionais, como a infraestrutura disponivel nestas
escolas e as condi¢oes do trabalho docente (ANDES,
2016, p 10).

A proposta da BNCC aponta ndo apenas para a uniformiza¢io
sem precedentes da educacgdo escola brasileira, tdo bem sintetizada na
imagem abaixo, como para outros aspectos, conforme denunciado pelo
Andes na Cartilha publicada pelo referido sindicato, ja mencionada
anteriormente. Tais aspectos serdo descritos a seguir:

o Aprofundara uma situagdo que ja esta se consolidando que é
a adesao dos sistemas escolares ao uso intensivo de materiais
didaticos uniformizadores (livros didaticos apostilhas, videos,
softs);
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« Retirara do docente o protagonismo em pensar e refletir sobre
o saber a ser compartilhado, ja que, pelo uso desse tipo de
material uniformizado, haverd um caminho tnico a percorrer
e isso tornara sua interacao com a classe mais impessoal, trans-
formando o docente em monitor de aprendizagem;

o Resultara nainstitucionalizagdo definitiva de Exames Nacionais
objetivos que, simplesmente privilegiam a resposta ao item e
nao o raciocinio que embasou essa resposta;

o Haverd a possibilidade de os 60% de conteudo curricular
comum do documento BNCC se transformar, na pratica, em
100% do que sera ministrado pelos Sistemas de Ensino, uma
vez que apenas esses serdo a base requisitada nos exames
nacionais;

o Levara ao apagamento cultural de legados importantes, pela
possivel adesao acritica a culturas hegemonicas e a perda do
seu importante diferencial multicultural forjado na apropria-
¢ao do legado multiétnico (ANDES, 2016, p. 12-13).

Além dos aspectos curriculares citados, outros elementos produzi-
dos pela ideologia neoconservadora congregam para que a autoridade
docente seja cotidianamente sequestrada, invisibilizando cada vez mais
a sua agao pedagodgica. Essa onda conservadora vem se manifestando
conforme denunciado pelo Andes (op.cit) por meio de varias medidas
tais como: o repasse de verbas publicas para as Organizagdes Sociais
(que ficam responsaveis pela gestdo administrativa e pedagdgica das
institui¢des educacionais - forma de terceirizagao e privatizagao da edu-
cac¢do), a Militarizacao das Escolas e a Proposta da chamada Escola Sem
Partido. Esta ultima configura-se como uma das mais perversas afronta
a democracia, a liberdade de expressdo e manifestacdo e como um ins-
trumento de criminaliza¢do do trabalho docente.
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Imagem 2: Escola neutra e objetiva

o
I|| HW l m

Fonte: https://medium.com/revista-subjetiva/escola-sem-partido-ou-a-tentativa-de-censura-educa
cional-6ed02e5dde38

O tal Projeto Escola sem Partido, expressao maior do conserva-
dorismo, se propde a combater a “doutrinagao ideoldgica’, entretanto
ndo define o que seria essa doutrinagdo ideoldgica, apenas insiste na
defesa da “neutralidade” Mas quem define o que é “neutro” e o que é
“ideolégico”? E preciso compreender que a pretensa neutralidade que
tem como “pano de fundo” o reforco a indiferenca, sdo faces da mesma
moeda, cujo objetivo central, em tempos de acirramento e embates
ideologicos, ¢ de se apresentar como discurso racional e sensato.

Ao discutir sobre essa temdtica, Moacir Gadotti, presidente
de Honra do Instituto Paulo Freire, afirma que “Essa escola ‘sem); é
também uma escola ‘com, (...) com propdsitos bem definidos que é
essencialmente, (...) aceitar, indiferentemente, politicas antissociais de
um governo usurpador.” Assim, ¢ preciso situarmos claramente que a
expressao “Escola sem partido” e “Escola de partido unico” sdo sinoni-
mos. “Trata-se de uma escola sem pluralidade, sem liberdade, sem
diversidade, sem inclusdo, sem democracia, uma escola que segrega,
que discrimina, que reprime”.
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Imagem 3: Pensamento tinico

Fonte: http://ucdiariodaclasse.blogspot.com.br/2016/06/a-falacia-da-escola-sem-partido
-ou-do.html

Essa afirmagdo de Gadotti nos remete a uma afirmacao do filésofo
italiano Anténio Gramsci, de fevereiro de 1917, em artigo para a revista
La Citta Futura, com o titulo “Os indiferentes” Neste, Gramsci afirma:
“Viver significa tomar partido. Quem verdadeiramente vive nao pode
deixar de ser cidaddo, e partidario. Indiferenga é abulia, parasitismo,
covardia, ndo é vida” Como afirma Barbosa (2016), ao retirar a no¢do
de indiferenca de sua mais comum representagdo enquanto sentimento
limitado a esfera particular, inserindo-a na arena das disputas politicas
da sociedade, Gramsci revela a indissociavel presenca de seu conteudo
ideoldgico, eminentemente voltado a neutralidade, essa coisa impossi-
vel, acinzentada e insossa, segundo Paulo Freire (Luis Gustavo Barbosa,
2016). “Nao existe educa¢ao neutra, toda neutralidade afirmada é uma
opg¢ao escondida” (FREIRE) Ou seja, para Paulo Freire ndo existe neu-
tralidade no ato de educar/ensinar, pois a educagao é um ato politico,
tem um carater conflitivo,

H4 perguntas que temos que fazer com insisténcia,
que nos fazem ver a impossibilidade de estudar por
estudar, de estudar sem comprometer-se. Como se
de forma misteriosa, de repente, nada tivéssemos em
comum com o mundo exterior e distante. Para que
estudo? A favor de quem? Contra que estudo? Contra
quem estudo? (FREIRE, 2000, p. 37),
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Na perspectiva Freireana, conforme afirmam Santiago e Menezes
(2010), a compreensao e busca de respostas a esses questionamentos s
serd possivel com a vivéncia de uma “educagdo como pratica da liber-
dade’, onde estudante e professor sejam os protagonistas do processo,
que juntos dialogam, problematizam e constroem o conhecimento; pro-
blematizar é exercer uma andlise critica sobre a realidade das relagoes
entre o ser humano e o mundo. Para que isso ocorra, os sujeitos preci-
sam voltar-se, dialogicamente, para a realidade mediatizadora, a fim de
transformad-la e isso s6 é possivel através do didlogo que é “desvelador da
realidade” (SANTIAGO; MENEZES, 2010).

E neste sentido que Paulo Freire, nos convida a termos a “rebel-
dia” necessaria para compreender as estruturas opressoras de nossa
sociedade, numa perspectiva macro, e as praticas bancdarias em nosso
cotidiano, e rebeldia também para romper com essa realidade, em um
mundo cada vez mais opressor, mais desigual. Essa é uma das inquie-
tacdes mais profunda que Paulo Freire nos propicia: repensar nosso
lugar como sujeitos de direito e, partir dai, refletir sobre a necessidade
de uma radicalidade, no sentido da problematizagdo, transformagao/
acao e intervenc¢ao de nossa praxis cotidiana, do nosso estar no e com
o mundo.

Da mesma forma que Paulo Freire ¢ duramente atacado pela direita
reaciondria e raivosa, nas ruas e nas redes sociais, ¢ porque Paulo Freire
acreditava e defendia que educar nao é apenas ensinar a ler e escrever,
mas desenvolver senso critico, politizar, além de estimular a troca de
conhecimento entre professores, alunos e a comunidade - proporcio-
nando ao aluno a consciéncia sobre os rumos da prépria vida por meio
da educacio.

Os seguidores do denominado “canone gerencialista” da educagédo
“se esquecemy’, conforme enfatiza Licinio Lima (2010), que a for¢a da
educacdo reside, paradoxalmente, em sua aparente fragilidade. “Reside
nos seus ritmos proprios, nos ensaios de tentativa e erro, na continui-
dade dos processos de didlogo e convivéncia, na necessdria articulagdo
entre liberdade e autoridade, partindo do principio fundamental de que
ninguém educa alguém a for¢a ou rapidamente”.

O projeto de lei “Escola Sem Partido” liquida a fung¢do docente no
que é mais profundo - além do ato de ensinar, a tarefa de educar. Na
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expressao de Paulo Freire, ndo por acaso execrado pelos autores e segui-
dores da “Escola Sem partido” educar é ajudar aos jovens e aos adultos a
“lerem 0 mundo”. Um dos argumentos basilares da “Escola Sem Partido”
¢ a tese da “Liberdade de Ensinar”. O que se elimina e combate ¢ justa-
mente a liberdade de educar.

Imagem 4: Pluralidade de ideias

Nao haé ’Plur-o.l‘\&o-.ch'_
de Wdelos sem lberdode
de t)t‘Pre_SS&o

Fonte: http://ideiasembalsamadas.blogspot.com.br/2016/07/a-escola-sem-partido-e-uma-ideia.html

Contraposicao a Escola sem Partido

Um coletivo de Movimentos Sociais, Sindicatos: ANDES-SN (com
suas secoOes sindicais), SINASEFE, etc; Comités Estaduais em Defesa da
Educagao Publica e Frentes pela Escola sem Mordaga, sob a Consignia
NEM UM DIREITO A MENOS, tem tentado mobilizar, organizar e
aglutinar forgas para fazer frente aos diversos ataques aos direitos sociais
e a educagdo publica em particular. No que se refere o “Projeto Escola
sem Partido’, tem buscado dialogar junto as escolas, universidades e nos
mais diversos espagos sociais, desconstruindo as faldcias que buscam
dar sustenta¢do ao famigerado projeto da ESP, entre as quais:

1. Educagio neutra: o artigo segundo do projeto de
lei disponivel no site do Escola sem Partido define
que a “Educagdo atendera aos seguintes principios:
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neutralidade politica, ideoldgica e religiosa do estado”
Como ja afirmado anteriormente, ndo existe neutra-
lidade no ato de educar, basta ver no préprio projeto
da ESP que se transveste de neutro e sem partido,
mas que na verdade é a escola do partido absoluto e
unico: “partido da intolerancia com as diferentes ou
antagdnicas visdes de mundo, de conhecimento, de
educacio, de justica, de liberdade; partido, portanto
da xenofobia nas suas diferentes facetas: de género,
de etnia, da pobreza e dos pobres, etc. Um partido,
portanto que ameaga os fundamentos da liberdade e
da democracia liberal, mesmo que nos seus marcos
limitados e mais formais que reais. Um partido que
dissemina o 6dio, a intolerdncia”

2. Proibe a liberdade didatico-pedagogica: nio é
possivel abordagem de qualquer tema com neutrali-
dade absoluta, visto que o conhecimento néo é neutro.
O professor é um educador e ndo um mero instrutor
técnico que transmite contedidos.

3. Censura o trabalho docente, incentiva a crimina-
lizagdo e o assédio aos professores e desvaloriza o
papel do professor na sociedade: de acordo com a
ESP, o professor sera punido caso aborde contetdos
relacionados a valores e atitudes do contexto social
em que vivem. O que serd da educagdo brasileira? O
que sera de nds professores? Denunciados, agredidos
e obrigados a usar mordaca? O que estaremos for-
mando? Cidadaos criticos ou zumbis?

4. Nega os saberes dos estudantes: a ESP parte do
pressuposto de que os estudantes sdo “folhas em
branco” e que professores se aproveitam da audiéncia
cativa dos alunos para incentivar que eles sigam por
um determinado caminho ideoldgico. Ou seja, “trata
os estudantes como seres acéfalos, como tabulas rasas
e como incapazes de formular pensamentos proprios
a partir da reflexio coletiva e plural que deve orientar
o ensino” (ANDES, 2016). O educando nao ¢é “folha
em branco”, mas reflete sobre o mundo de acordo com
suas experiéncias, vivéncias e saberes.

5. “Meus filhos, minhas regras™: os defensores da
Escola sem Partido defendem que o estudante tem
que receber uma educa¢do que esteja de acordo
com os principios da familia do aluno. Limitar toda



educacgio as convicgdes morais, ideoldgicas dos pais
significa uma barreira para aprendizagem de teorias
cientificas.

6. Institucionaliza preconceitos e potencializa a
violéncia: nos tltimos anos, o Brasil vem fazendo um
intenso debate sobre o papel da escola e da educagio
na problematizagdo das desigualdades entre homens
e mulheres, e também no combate a homofobia, a
transfobia e a violéncia contra mulheres, gays, 1és-
bicas, transgéneros e transexuais. Os defensores da
Escola sem Partido desconsideram a diversidade de
valores da sociedade, propéem que todos esses deba-
tes sejam excluidos do ambiente escolar.

7. Banaliza os problemas da Educagao: desvia a
atencdo de questdes que realmente influenciam em
uma educacio de qualidade, como a estrutura fisica
da escola e a valoriza¢do do professor.

8. Desrespeita a fragil gestao democratica da escola:
o projeto vem sendo apresentado nos estados e nos
municipios por politicos que ndo tém relagio ou
mesmo conhecimento sobre a realidade das escolas e
dos professores.

Por fim, destaco uma fala de Gaudéncio Frigotto que afirma:
“O que propugna a “Escola sem Partido” e a proposta que dai deriva
constituem-se na esfinge que vai além do campo educacional. Uma
esfinge para a sociedade brasileira decifrar e combater, antes que ela nos
devore”. O autor destaca um breve trecho da cronica O alarme de Luiz
Fernando Verissimo escrito em 2014. Nela o autor alerta sobre os sinais
que rondam sobre nossas cabegas como o mondlito observado pelos
astronautas no filme de Stanley Kubrick 2001: uma odisseia no espago.

Verissimo se pergunta:

Haveria um momento na vida das pessoas ou das
sociedades em que funcionaria um alarme parecido
com o que alertou o Universo para a chegada dos
temiveis humanos, no filme. Pode-se especular sobre
qual seria esse momento para um judeu na Alemanha,
nas primeiras manifestagdes do nazismo, por exem-
plo. Seria a pregacao racista do partido mesmo antes
de assumir o poder? Seria o que ja se sabia do pensa-
mento de Hitler e outros tedricos do fascismo? Qual
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o exato instante em que este hipotético judeu se con-
venceu que era preciso fugir do holocausto que se
aproximava?

Para muitos, o aviso nunca veio, ou veio tarde. Muitos
ndo acreditaram que o nazismo chegaria ao poder e
depois aos seus excessos. E pagaram por nio reconhe-
cer o momento. Demorou algum tempo para que o
resto do mundo se desse conta do que estava acon-
tecendo na Alemanha nazista. O fascismo foi visto
como um bem-vindo antidoto para a amea¢a comu-
nista. Ja havia perseguicdo a judeus e outras minorias
no pais e a companhia Ford continuava fazendo negé-
cios com a Alemanha - e continuou a fazer negdcios
depois do comego da guerra. Henry Ford era um
notdrio antissemita, mas os produtores de Hollywood
que desencorajavam criticas ao regime de Hitler nos
seus filmes para nao perder o mercado alemao eram
todos judeus. Nenhum reconheceu o momento. Na
falta de um sentinela para nos alertar que os barbaros
estdo tomando conta, resta confiar no nosso instinto.

O cenario é critico, mais do que nunca é preciso organizar a resis-

téncia aos ataques & educagdo de modo geral e a liberdade didatico
pedagdgica e valorizagdo do professor mais especificamente, para que a

escola continue sendo um espago de formacao de sujeitos livre e autono-
mos, como descrito na imagem dos passaros que representam o ultimo
estatuto da liberdade. Voar ¢ libertar-se da gravidade e do mundo.
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Imagem 5: Transfiguration

Fonte: Transfiguration de Socrates Magno Torres.
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REDES SOCIAIS E A LINGUAGEM ON-LINE: ALGUMAS
CONTRIBUICOES DOS MEMES PARA 0 ENSINO DE LINGUAS®

Fabio Marques de Souza'
Ana Caroline Pereira da Silva’
Ronny Didgenes de Menezes®

os dias atuais, estamos diante de cendrios digitais que abrigam

as mais diversificadas formas de interagdo humana na grande

teia de alcance mundial e que permitem aos estudiosos da
comunicagdo e da linguagem, como é o nosso caso, as mais variadas
perspectivas investigativas. Neste contexto, temos as redes sociais como
meios que absorvem, reproduzem e ressignificam praticas humanas
representadas e reproduzidas na e pela linguagem.

Ja é consenso entre os estudiosos que a rede mundial de computa-
dores (Internacional-Networking, ou apenas InterNet), desde a década de
1960, tem revolucionado a forma de ter acesso a informag¢ao, a maneira
de concebé-la (de forma hipertextual e multimidia), o modo de se
divertir e também o panorama educativo. Sabemos que a teia de alcance
mundial, WWW (World Wide Web), nao modificou apenas nossa forma

1 Doutor em Educagao. Professor efetivo do curso de Letras-Espanhol, na UEPB. Professor
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de buscar informacao; estamos diante de um espago com cddigos pro-
prios que determinam nossa forma de construir sentidos.

O avango das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagdo
(TDIC) esta mudando a forma de interagdo entre as pessoas. Exemplo
disso sao as mensagens eletronicas: férum, e-mail, Facebook, Twitter,
WhatsApp, que surgiram com a internet e permitem uma comunicagao
muito rapida entre interlocutores conectados na rede virtual.

Algumas das alteragdes no modo da existéncia contemporanea
estdo caracterizadas pela crescente mistura de linguagens de diferentes
meios (cinema, televisdo, fotografia, artes visuais, pintura, computador,
internet). Outra questdo ¢ a multimodalidade, termo que traz consigo a
nogdo de hipertexto, que sdo informagdes textuais, junto com imagens
(fixas ou animadas) e sons, organizados para promover uma leitura (ou
navegagao) ndo linear, baseada em associagoes de ideias e conceitos, na
forma de “links” (uma ligagdo entre documentos na Internet), que atuam
como portas virtuais que abrem caminhos para outras informagdes.

Estamos diante da hipertextualidade e da multimodalidade como
caracteristicas do contexto contemporaneo?; elas permitem leituras
e interagdo multilineares do e no mundo. Neste sentido, no processo
de desenvolvimento, aprimoramento e difusdo de sites de rede social,
presenciamos o Facebook® surgir enquanto espago publico, como uma
semiosfera que possibilita diversas praticas discursivas, de forma a
difundir e legitimar discursos: “Sites de Rede Social (SRS) sdo frequente-
mente apontados como novas esferas publicas na acep¢ao de Habermas
(1989), principalmente pela criagdo do espago comum e pela abertura
cada vez mais ampla a participagdo” (RECUERO, 2016, p. 18).

Recuero (2016) lanca mao de Boyd (2010) para apresentar as
redes sociais como espagos hibridos, caracterizados pela mescla de

4 “A contemporaneidade, portanto, é uma singular relagdo com o préprio tempo, que
adere a este e, a0 mesmo tempo, dele toma distancias; mais precisamente, essa é a relacio
com o tempo que a este adere através de uma dissociagdo e um anacronismo. Aqueles
que coincidem muito plenamente com a época, que em todos os aspectos a esta aderem
perfeitamente, ndo sdo contemporaneos porque, exatamente por isso, ndo conseguem
vé-la, ndo podem manter fixo o olhar sobre ela” (AGAMBEN, 2009, p.59).

5 A origem do Facebook . Disponivel em: < https://oglobo.globo.com/sociedade/tecnolo-
gia/a-origem-do-facebook-4934191 >. Acesso em: 10 ago. 2016.
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caracteristicas do suporte das trocas comunicativas com os atributos
de espagos publicos. Dessa forma, podemos afirmar que o Facebook
suporta, simultaneamente, as interagdes tipicas dos grupos sociais, ao
mesmo tempo que as modificam e as amplificam. Essas intera¢des, que
possuem carateristicas hibridas verbais e ndo verbais, aproximam-se da
conversagdo oral, mas também se diferenciam dela.

Nos sites de rede social, essas caracteristicas ampliam-
se na medida em que as caracteristicas do suporte as
influenciam (...). Compreendem a capacidade de a
mensagem ser rapidamente difundida e ampliar a sua
visibilidade, escalando seu alcance (escalabilidade);
a presenca e permanéncia das mensagens publica-
das no ciberespaco (persisténcia); a facil reprodugéo
dessas mensagens (reprodutibilidade) e, finalmente,
a possibilidade de essas mensagens serem buscadas,
encontradas e recuperadas por sistemas de busca
(“buscabilidade”) (RECUERO, 2016, p. 19).

Dessa forma, nossa proposta — neste capitulo — é oferecer uma
contribui¢do a discussao sobre redes sociais e o complexo processo de
ensino-aprendizagem de linguas pelo viés da multimodalidade e da
transmutagdo em rede, apresentando uma analise da composi¢ao dos
memes na fanpage do Bode Gaiato.

Apresentando a fanpage e alguns memes do Bode Gaiato

Entre os diversos memes que circulam na internet, optamos por
apresentar uma analise de algumas das produgdes publicadas na pagina
do Bode Gaiato no Facebook. As postagens dessa fanpage6 sdo exem-
plos de textos multimodais que podem ser usados para potencializar
o complexo processo de ensino-aprendizagem de portugués como lin-
gua adicional. De acordo com informagdes que constam na pagina, ela

6 “Fanpage” ou “Pagina de fis” é uma pagina especifica dentro do Facebook direcionada
para empresas, marcas ou produtos, associagdes, sindicatos, autdnomos, ou seja, qual-
quer organizagao com ou sem fins lucrativos que desejem interagir com os seus clientes/
usudrios via Facebook.
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foi criada em 3 de janeiro de 2013 e, atualmente, conta com cerca de
7.997.5907 seguidores.

Imagem 01: Pagina inicial do Bode Gaiato no Facebook.

&« C | & Seguro | https://www.facebook.com/pg,

Bode Gaiato

Bode Gaiato

Pagina
inicial

puicagdes it~ | 3 Soqnto | Comparibar | o= B
Sobre
Videos Albuns Ver tudo

| Fotos

Curtidas

. L W% Galy e I

Fonte: <https://www.facebook.com/BodeGaiato/>. Acesso em: 10 mai. 2016.

De acordo com Inocencio e Lopes (2015) “os memes de internet
sdo artefatos culturais, elaborados por usuarios que ressignificam assun-
tos cotidianos, conteidos midiaticos e discursos sociopoliticos” (p.01).
Para as autoras, os memes sao uma evolucdo das brincadeiras tradicio-
nais, piadas e borddes que permeiam o imaginario popular e, por isso,
se constituem como uma espécie de folclore pds-moderno.

7 Informagédo obtida em 22 de abril de 2017.
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Imagem 02: Meme representando a situagao cotidiana da falta de dinheiro.
0, QUAL E SEU.

/ NOME?

§  SEUNOME ME|FEZ LEMBRHR
A Y DEDUAS|CONTA ATRASADA

-~ QUE/EU TENHO QUE PAGHR
Y & . ¥

B -}

Fonte: <https://www.facebook.com/BodeGaiato/>. Acesso em: 10 mai. 2016.

A imagem 02 apresenta, de forma cdmica, a situagdo da falta de
dinheiro para o pagamento das contas de consumo mensal de energia
elétrica (informalmente chamada de luz) e internet. O humor surge
a partir da proximidade entre o nome da personagem, Luzinete, com
o som das palavras luz + net (nome informal dado para a conta de
internet).
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A composi¢ao dos memes do Bode Gaiato consiste em uma mis-
tura de imagens e palavras que sdo articuladas para representar situagdes
cOmicas em geral e, principalmente, tragos da cultura nordestina, como
podemos observar na imagem 3:

Imagem 03: Meme do Bode Gaiato.

UM BE1J0, VOCE GANHA EM.
QUALQUER LUGAR DO MUNDO

".,‘

Fonte: <https://www.facebook.com/BodeGaiato/>. Acesso em: 10 mai. 2016.

E muito comum, no Nordeste, ao invés de dizer que se vai dar um
beijo em alguém, ou mandar um beijo para alguma pessoa, dizer Xéru
(inclusive, a grafia — informalmente - pode variar: Cheiro, Chero, Xero,
Xéro, Xeru, Xéru). A expressdo pode ser usada também para situagoes
de major intimidade, podendo significar uma “fungada” no pescogo ou
em qualquer outra parte do corpo.

De acordo com Souza e Rodrigues (2014), a fanpage do bode gaiato,
na qual sdo publicados esses textos multimodais, é “um ambiente especi-
fico do ciberespaco que midiatiza e representa a vida social e nordestina
por intermédio da internet, configurando a representagdo do real no
virtual” (p.117).
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Os personagens dos memes sdo bodes, animais tipicos da regiao
Nordeste. Fato que, inclusive, justifica o nome Bode Gaiato (pessoa que
faz piadas, brincadeiras, que gosta de contar anedotas e divertir a todos).
Os temas dos episodios retratados fazem parte do cotidiano dos brasi-
leiros. Porém, a forma como sido apresentados, na maioria das vezes,
remete a visdo e a0 comportamento do nordestino, inclusive no que diz
respeito a variante linguistica usada.

Por conta da crise politica e das reformas para a precarizagdo das
relagdes trabalhistas no Brasil, na sexta-feira, 28 de abril de 2017, foi
organizada uma greve geral de trabalhadores. Na ocasido, a fanpage
publicou 0 meme:

Imagem 04: Meme do Bode Gaiato

"PROTESTO NA BﬂHlﬂ E MASSA, QUANDO
A POLICIA JOGA SPRAY. DE PIMENTA A
GENTE LEVﬂNTﬂ NOSSOS ﬂCﬂRﬂJE....

Fonte: <https://www.facebook.com/BodeGaiato/>. Acesso em: 10 mai. 2016.

A imagem 04, a0 mesmo tempo em que problematiza questdes
do nosso tempo presente, como a crise politica e a precarizagdao das
relagdes de trabalho, explora, de forma comica e estereotipada, alguns
tragos culturais do baiano: como a preferéncia pelo estilo musical reg-
gae, e o habito alimenticio: o gosto pelo acarajé apimentado. Um meme
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como esse pode ser utilizado na aula de portugués como lingua adi-
cional como insumo auténtico, produzido de forma contextualizada e
sem manipulagdo com fins didaticos, para abordar aspectos politicos,
sociais, culturais e, inclusive, para desconstruir estereétipos generali-
zantes, ja que, como sabemos, as identidades ndo sao padronizadas e
estanques, mas sim complexas, dinamicas, hibridas e multifacetadas.

Conforme ilustraram os memes apresentados nas imagens 02, 03
e 04, varios assuntos do cotidiano sdo temas explorados pela pagina,
entre eles podemos destacar as dificuldades de pagar as contas mensais,
o vocabulario dos nordestinos e as questdes atuais sobre o cenario poli-
tico brasileiro.

A mistura de linguagens de diferentes meios para compor os
memes

Uma das caracteristicas dos memes, conforme destacamos ante-
riormente, ¢é utilizar, em sua composi¢ao, linguagens de diferentes
meios como, por exemplo, da televisao. Neste sentido, podemos pensar
no processo de produ¢ao como o resultado da transmutagdo dos géne-
ros textuais/discursivos. Aradjo (2016) pontua que a transmutagao dos
textos, no ambiente virtual, acontece a partir das praticas de remix e
mashup.

O remix estd relacionado a retomada de um elemento e a sua
apresentacao de uma forma diferente, conforme ¢ possivel observar
nas imagens 8 e 9, em que o primeiro e o segundo quadro tém como
plano de fundo um universo, ja a ultima cena tem como cendrio a tela
de congelamento® muito comum na telenovela Avenida Brasil®: alguns
personagens tinham sua imagem paralisada no final de cada capitulo,
sob fundo musical de suspense, e que definia uma cena de suspense a
ser concluida no capitulo seguinte.

8 Um video com todos os congelamentos de Avenida Brasil pode ser acessado em: https://
www.youtube.com/watch?v=yZnS4uLxoPk

9 Telenovela brasileira produzida pela Rede Globo, de mar¢o a outubro de 2012, que se
tornou um fenémeno em todo o mundo e foi lider de audiéncia em varios paises. Para
maiores informagdes, acesse: http://gshow.globo.com/novelas/avenida-brasil/
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Imagem 5 - Imagem padrao para as cenas de congelamento da Telenovela Avenida Brasil.

Disponivel em: <http://gshow.globo.com/novelas/avenida-brasil/>. Acesso em: 27 mai.
2017.

Imagem 6 - Imagem de congelamento com a personagem Carminha, da Telenovela
Avenida Brasil.

Disponivel em: <http://gshow.globo.com/novelas/avenida-brasil/>. Acesso em: 27 mai.
2017.
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Imagem 7: Imagem de congelamento com a personagem Zezé, da Telenovela Avenida
Brasil.

Disponivel em: <http://gshow.globo.com/novelas/avenida-brasil/>. Acesso em: 27 mai.
2017.

Existe, nesse caso, a mixagem da imagem televisiva para compor
uma parte do texto multimodal apresentado na internet, conforme pode
ser observado no terceiro quadro das imagens 8 e 9:
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Imagem 8: Meme do Bode Gaiato representando uma situagdo comica durante uma entre-
vista de emprego.

NA ENTREVISTA DE EMPREGO... . O SENHOR TEM ALGUMA
e RECOMENDACAO DA EMPRESA
'EM QUE TRﬂBﬂLHOU'? -
/. " -

;‘ff N

3 QURL E'? 2

7 A8

# _ _
ELES RECOMENDRRHM QUE EU. :
3 PROCURASSE OUTRA EMPRESR

-

Fonte: <https://www.facebook.com/BodeGaiato/>. Acesso em: 10 mai. 2016.
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Imagem 9: Meme do Bode Gaiato representando uma situagdo ocorrida durante uma
entrevista de emprego.

NA ENTREVIS TA DE EMPREGO

0 QUE VOCE FAZ NAS.
N HORRS LIVRES"

. VOCE NAO PROCURA SE
OCUPAR EM NADA?
&

r,f f .

EIA, SE CHP.MA "HORA LIVRE’; y
mma A, SEGIANA

Fonte: <https://www.facebook.com/BodeGaiato/>. Acesso em: 10 mai. 2016.

O outro recurso ¢é a pratica do mashup, caracterizada por Aratjo
(2016) como sendo remixes de natureza hibrida mais acentuadas que
combinam elementos de vdrias matrizes, através das colagens, o que
também estd pode ser observado nos memes do Bode Gaiato. Neles,
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além dos varios planos de fundo, os programas de edi¢ao de imagem
proprios do ambiente virtual possibilitam que os personagens sejam
compostos pela jungdo de um corpo humano com a cabega de um bode.

De acordo com suas especificidades de producao, os memes do
Bode Gaiato, podem ser classificados como resultado de um processo
de transmutacéo criadora'®:

Quando a intervengdo dos atores assume graus mais
acentuados, os remixes parecem borrar as fronteiras
dos géneros preexistentes e a técnica das misturas
das linguagens tende a gerar um movimento de ree-
laboragao criadora de inclinagdo mais emergente,
gerando um grande capital social na rede (ARAUJO,
2016, p. 63).

Tal processo ¢ protagonizado pelos usudrios da internet que tem ao
seu alcance mecanismos digitais que possibilitam a mescla de elemen-
tos para elaborar um novo género textual/discursivo a partir daqueles
ja consolidados, como ¢é o caso dos memes da fanpage em questdo,
que ganham diversas curtidas, comentarios e compartilhamentos para
outras plataformas além do facebook.

0s memes como possibilidade para o ensino de
Portugués como lingua adicional

Conforme ja destacamos ao longo deste capitulo, os memes sdo
insumos auténticos produzidos em portugués de forma contextualizada,
sem manipulagdes com fins didéticos, e que permitem abordar aspec-
tos culturais, politicos e sociais da sociedade brasileira, com destaque
para a linguagem coloquial corrente na regido nordeste e que, portanto,
podem ser mediadores da potencializagdo do complexo processo de
ensino-aprendizagem de portugués como lingua adicional.

Levando em consideragédo o contato dos alunos com a multimodali-
dade e 0 acesso aos meios para a produgao desses textos, propomos o uso
dos memes na sala de aula, considerando as etapas de leitura, producao

10 Subcategoria da transmutagdo proposta por Zavan (2009).
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e analise, tendo por objetivo ampliar a competéncia comunicativa em
portugués como lingua adicional com vistas a interculturalidade'".

Sabemos que, diante da gama de possibilidades disponiveis no
universo on-line, é necessario o uso reflexivo e critico, ja que “nao é a
aquisicdo de um maquindrio o que vai incidir no aspecto qualitativo
da formacao de nossos alunos, mas sim o fato de que esse ensino esteja
embasado em concepgdes coerentes e progressistas da linguagem e seus
usos” (CRUZ, 2011, p. 106). Diante da nossa proposta, acreditamos que
essas concepgdes devem abarcar a ativagao de estratégias contextualiza-
das para o dominio das ferramentas digitais.

Cruz (2011) ressalta que, na contemporaneidade, é um desafio
para a escola acompanhar a evolugdo que a sociedade tem experimen-
tado com as inovagdes tecnoldgicas, em todos os seus ambitos, “ao
letramento digital e ao dominio de estratégias de categorizagdo de
informagdes soma-se a necessidade de que se priorize a lingua em uso,
gravida de sentidos, numa pratica reflexiva” (p. 107).

Esta proposta estd em consonancia com a cultura do século XXI
que, conforme nos apresenta Area et. al. (2012) é multimodal, ou seja,
se expressa, produz e distribui por meio de multiplos tipos de suportes
(papel, tela do computador), mediante diversas tecnologias (livros, tele-
visores, computadores, telefones moveis, Internet, DVD...) e emprega
distintos formatos e linguagens representacionais (texto escrito, grafi-
cos, linguagem audiovisual, hipertextos, etc.).

11 A interculturalidade aponta para a ideia dos cambios e dos fluxos interculturais iden-
tificados como, utilizando aqui de uma sentenca de Walsh (2009), uma “construcéao de
condigdes de estar, ser, pensar, conhecer, aprender, sentir e viver distintas” (WALSH,
2009, p.3), tornando-se para a autora um conceito central a (re)constru¢do de um pensa-
mento critico outro - um pensamento critico de/desde outro modo -, precisamente por
trés razdes principais: primeiro porque estd vivido e pensado desde a experiéncia vivida
da colonialidade [...]; segundo, porque reflete um pensamento nao baseado nos legados
eurocéntricos ou da modernidade e, em terceiro, porque tem sua origem no sul, dando
assim uma volta a geopolitica dominante do conhecimento que tem tido seu centro no
norte global (idem, 2005, p.25).
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e ndo “estrangeiras’, para nos referirmos as linguas ndo maternas porque consideramos
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