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APRESENTACAO

Reunir experiéncias boas de professores que estdo efetivamente
em sala de aula ndo é um projeto ambicioso. Afinal, é de ma-
neira até inconsciente que os professores estdo sempre buscan-
do meios de trabalhar seus contetidos envolvendo e motivando
seus alunos. Excetuando-se nas conversas nos intervalos ou
reunides, projetos criativos e trabalhosos, aulas plenas de con-
teudo aliado ao despertar de atitudes e questionamentos po-
sitivos, esfor¢o e gastos de ambos, alunos e professores, ficam
limitados as quatro paredes da sala de aula.

O que buscamos aqui foi uma parceria com alguns colegas
que se dispuseram a colocar no papel algumas dessas experién-
cias. Sao relatos de trabalhos de docentes envolvendo a lingua-
gem que poderdo ser adaptados em outros contextos ou por pro-
fessores de outras disciplinas, e que, esperamos, influenciarao os
colegas a registrarem seus proprios trabalhos com as turmas.

As experiéncias com alunos do ensino fundamental, ensino
médio, ensino superior e com estrangeiros mostram a lingua-
gem escapando do controle da hora/aula e se estendendo para
além do chdo da sala de aula, em um caos produtivo, necessa-
rio e proveitoso. Principalmente porque, ndo obstante seja para
o professor mais uma aula, ndo deixara de ser para os alunos
uma forte lembranga do aprender, do socializar, do enfrentar,
do crescer. Ainda que pareca mais uma aula, as experiéncias
aqui relatadas foram significativas para os professores autores.
Sendo assim, elas servem de estimulos para que outras possam
ser relatadas e reunidas por outros que se interessam pelo fazer
docente e que acreditam em sua divulgagao como maneira de
inspirar outras pessoas.

Sabemos que ha vérias maneiras de aprender, o que faz com
que tenhamos diferentes teorias que descrevem essas maneiras.
De acordo com algumas delas, aprendemos na interagdo com
o outro, e professores também aprendem com as experiéncias
de outros. Em algumas pesquisas realizadas sobre avaliagao de
materiais didaticos, por exemplo, temos visto que a conversa
com colegas ¢ a estratégia mais utilizada pelos docentes no mo-
mento de avaliar e escolher livros didaticos. Também temos vis-
to que os professores, ao se depararem com novas tendéncias,
procuram meios para trabalharem juntos, preparando aulas ou
materiais em conjunto. Muitos professores que atuam em esco-
las pequenas sentem-se sozinhos como tnicos docentes de uma



determinada disciplina. Isso tudo nos mostra que ha uma ne-
cessidade de troca de experiéncias, de saber do e com o outro o
que se pode fazer. E a necessidade do sentimento de seguranga,
proprio ao ser humano.

Apresentamos, assim, uma leitura acessivel, gostosa tanto
para professores, quanto para alunos ou professores em forma-
¢do. Esperamos que os relatos despertem imagens passadas, ou
futuras de experiéncias na escola.

O convite aos professores foi simples: “gostaria de relatar
uma aula da sua disciplina?” Propusemos que escrevessem so-
bre uma experiéncia ou pratica pedagogica realizada em sala
de aula ou outros ambientes, em qualquer contexto educacional
em que a linguagem estivesse envolvida. Poderia ser experién-
cia em lingua portuguesa ou em linguas estrangeiras, ou ain-
da em outra lingua (como LIBRAS, por exemplo). Quanto aos
diferentes contextos, pensamos em escola regular (ensino fun-
damental 1 e 2, ensino médio, EJA), ensino de linguas em cur-
Yo particulares, ensino superior, aulas particulares, nos mais
diferentes niveis. O resultado estd nas proximas paginas sobre o
chdo nosso de cada dia: sio ao todo nove relatos.

A primeira experiéncia é relatada por Tiago Favero de Oli-
veira: Juri Simulado: a argumentagdo em torno da culpabilidade
ou inocéncia de Socrates nas aulas de Filosofia do 1° ano do En-
sino Médio. O autor tem feito uso de juri simulado em aulas de
Filosofia no Ensino Médio, em parceria com professores de Por-
tugués, Historia, e Sociologia. Tiago descreve toda a preparagao
e a motivagdo criada para uso dessa técnica de juri que estimula
os alunos a participarem usando lingua oral para exporem argu-
mentos defendendo ou acusando Sdcrates. Nesse relato vemos
claramente o uso de varios recursos pedagogicos envolvendo
recepgdo e produ¢do em lingua portuguesa. Em suas reflexdes o
autor enfatiza a potencialidade dessa experiéncia que reside no
rompimento da passividade do aluno, promovendo competiti-
vidade e desenvolvimento de responsabilidade, do trabalho em
equipe e a conscientizag¢ao do processo de argumentagao.

O segundo relato, Portugués como lingua estrangeira em
ambiente de imersdo: um relato de experiéncia, é de autoria de
Fernanda Ricardo Campos, Rose Mara Silva e Jinia Moreira da
Cruz. O capitulo diz respeito a um curso intensivo de lingua
portuguesa e cultura brasileira para alunos estrangeiros hispa-
nofalantes. As autoras relatam a experiéncia ao ministrarem o
modulo cultura no referido curso, detalhando os momentos de
planejamento, preparacdo de aulas, de materiais, execugao de



atividades dentro e fora de sala de aula. Mostra-se que a criagdo
de atividades auténticas e comunicativas permitiu a inser¢ao
dos alunos estrangeiros na sociedade brasileira, de modo que
alunos e docentes percebam melhor as semelhancas e as dife-
rencas entre suas culturas.

A seguir, Doris de Almeida Soares e Juliana Anunciagao Al-
meida apresentam a experiéncia intitulada “Integrando habili-
dades em uma atividade de escrita colaborativa entre turmas’,
desenvolvida ao longo de trés tempos de aula de lingua inglesa
na Escola Naval, uma institui¢do de Ensino Superior no Rio de
Janeiro. O relato refere-se a um trabalho de escrita colaborativa
com duas turmas, integrando esta com as demais habilidades
(leitura, fala e compreensao oral) em inglés geral. Os procedi-
mentos envolveram a revisao de contetudos linguisticos comu-
mente encontrados no género narrativo; o trabalho com dois
videos para retextualizagdo em meio escrito; a leitura e criagao
de desfechos para as retextualizagdes elaboradas pelos colegas
e atividade de conversagdo sobre questdes morais suscitadas
pelos videos. O relato também contempla uma avaliagao das
atividades pelos alunos, que enfatizaram, dentre outras coisas,
o carater criativo e motivacional da proposta. Dentre os pontos
negativos, houve mencao a falta de compromisso observada
em um dos grupos e dificuldades relativas ao gerenciamento
de tempo. Por fim, as autoras reconhecem a peculiaridade do
contexto em que atuam, mas reafirmam a crenga de que a ex-
periéncia pode ser adaptada para outros contextos de ensino de
linguas (estrangeiras ou materna).

Ensino de Lingua Espanhola com auxilio do Moodle: consi-
deragdes sobre a elaboragdo de atividades a distdncia é o titulo
da contribui¢do de Iandra Maria Weirich da Silva Coelho, que
apresenta e discute as possibilidades e contribui¢oes das ferra-
mentas disponibilizadas no ambiente virtual Moodle para o en-
sino e a aprendizagem de espanhol on line. A autora descreve
as ferramentas disponiveis no ambiente, discute suas vantagens
e enfatiza a importancia dos processos de planejamento, orga-
nizagao e criagdo das atividades. A partir da experiéncia lecio-
nando num curso de 200 horas para 60 alunos, Iandra analisa
o ambiente, as atividades e reconhece os limites da iniciativa.
Por fim, a autora defende a importancia de capacitagao docente
sobre utilizacdo das ferramentas de comunica¢io e informagio
com fins pedagdgicos, de modo a poderem utilizar essas ferra-
mentas de maneira diversificada e criativa.

Apresentagdo



Maria Catarina Paiva Repolés apresenta Mostra Interdiscipli-
nar no Ensino Médio do campus Rio Pomba: quando as lingua-
gens saem do armdrio. Neste capitulo, relata-se a promogao e re-
alizagdo de um festival de musica e mostra interdisciplinar com
alunos do ensino médio integrado ao técnico. Apds um breve
historico de outras realizagdes semelhantes, e caracterizagdo do
evento em si, Maria Catarina ressalta o carater interdisciplinar
do evento promovido principalmente envolvendo ganhos para
as disciplinas com menor carga horaria semanal: inglés, filoso-
fia, sociologia, artes, e espanhol. A autora enfatiza que o evento
foi sendo reformulado ao longo de algumas edigoes, e que tal
promogao acaba por envolver toda a comunidade escolar.

A experiéncia relatada por Priscila Julio Guedes Pinto tem o
titulo Relato de experiéncia do projeto: a “dramatiza¢do” do tema
- relagdo entre diferentes geracoes no mercado de trabalho por
alunos do Ensino Médio. Trata-se de um projeto de produgido
textual desenvolvido no Ensino Médio e voltado para a forma-
¢do de cidadaos autonomos. A partir da concepgao de lingua-
gem como agdo linguistica a proposta relatada envolve a produ-
¢do de textos teatrais visando a produgéo e a encenagdo. O tema
proposto era a relagdo entre diferentes geragdes no mercado de
trabalho, e envolveu, para se chegar a produgao, a compreensao
do género peca teatral, a leitura e compreensdo de um texto te-
atral e de outros textos relacionados com o tema da proposta.
Na avalia¢ao da autora, a experiéncia foi positiva por permitir
ampliacao da competéncia linguistica e discursiva dos alunos,
tanto em se tratando de producao escrita quanto em termos de
encenac¢ao das pecas produzidas. A autora ainda avalia a abor-
dagem do tema como colaborador para desenvolvimento de
questoes relativas a formacéao cidada, e relagdes interpessoais.

Tufi Neder Neto apresenta A corregdo reflexiva de testes es-
critos como um suporte para o ensino e a aprendizagem. O autor,
com base em Paulo Freire, enfatiza a necessidade de se priorizar
mais o processo de constru¢do de conhecimento em si, tendo
em vista a formagao de um aprendiz mais autonomo e reflexivo,
em oposi¢do a passividade comum nos meios educacionais. A
partir disso, o autor adota o que denomina aprendizagem au-
torregulada, a qual se baseia num aprendiz proativo. O foco da
experiéncia relatada é a correcdo dos testes direcionada pelo
professor conduzindo o aluno a uma reflexdo sobre os fatores
envolvidos na aprendizagem e ligados a preparagio, execugdo
de atividades pds-correcao. O preenchimento de uma Ficha de
Corregao Reflexiva em momentos de corre¢ao de provas com



os alunos foi o procedimento adotado que levou o autor a per-
ceber que os alunos refletiram sobre gerenciamento de seu tem-
po, erros diversos, e o processo de aprender como um todo. Os
registros mostram mais conscientizagdo por parte dos alunos
envolvidos o que pode levar a constru¢do de novas estratégias
de melhoria da aprendizagem.

O trabalho de Josimar Gongalves Ribeiro, Retextualizar para
gostar de ler, conta e avalia a experiéncia da autora com alunos
do oitavo ano do ensino fundamental numa escola particular do
Rio de Janeiro. A proposta de retextualizar um romance para a
literatura de Cordel tem como fundamentac¢io as ideias sobre
oralidade na escola e letramento literdrio. A partir de um ro-
mance, os alunos, com direcionamento da professora, e em sala
de aula, produziram e apresentaram, em forma escrita e oral (can-
tada), poemas de Cordel ou semelhantes a esse género. A autora
explica e descreve todo o processo em seu relato, e como resul-
tado, evidencia-se o aumento de motivagao para a leitura, maior
participagao em atividades conjuntas em sala de aula, valorizacao
das produgdes expostas para toda a escola.

Como titulo Practical pedagogical experience in Belo Hori-
zonte: Teachers Report on a Workshop Training Effective Pre-
sentations, Jackie Pocklington relata e reflete a partir de uma
experiéncia com alunos adultos de graduagao e de pds-gradu-
acao. Essa experiéncia envolvia a necessidade de um grupo de
alunos que pretendiam melhorar sua atuagdo comunicativa em
apresentagdes orais académicas em publico. O autor descreve as
ferramentas de comunica¢io enfatizadas no momento de cur-
so, os materiais empregados, e as atividades desenvolvidas em
cada uma das trés fases do curso relatado. Nas suas reflexdes,
Pocklington defende a integragao de atividades de apresentagao
académica em lingua estrangeira e de atividades relativas a can-
didatura a empregos ao curriculo da educagao de nivel médio e
superior no Brasil.

Renato Caixeta da Silva apresenta possiveis respostas para
a pergunta expressa no titulo do ultimo capitulo: Por que os
relatos de experiéncias de professores sio importantes? O autor
argumenta que o relato de experiéncia nao pode ser considera-
do ato de menor importéncia, e apresenta varias razoes como
respostas: o aprender decorrente do ato de narrar algo ja vivido,
areflexao de quem relata e de quem 1é ou ouve o relato, as novas
situagdes possiveis de serem criadas em diferentes contextos e
decorrentes do relato de uma experiéncia, as interagdes estabe-
lecidas com a publicagdo de um relato, o surgimento de tépicos

Apresentagdo
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de pesquisa a partir de relatos de experiéncias, a relagao entre
conhecimento produzido na academia e a pratica nas escolas.
Por fim, o autor defende que o docente é um produtor de co-
nhecimento que age no mundo falando de si e de suas experi-
éncias, que se relaciona com seus pares por meio de sua mensa-
gem, seu relato.

Este livro cumpre a meta de compartilhar conhecimentos e
experiéncias de docentes para promovermos interagao (ainda
que por meio impresso) entre pessoas com experiéncias bem
sucedidas e professores dos diversos contextos de ensino e de
aprendizagem. Pretendemos, desde o principio da iniciativa,
que fosse algo “de professor para professor”. Acreditamos que
experiéncias, nem sempre valorizadas no meio académico e
muitas vezes sem registros, devem ser compartilhadas, e mere-
cem chegar a outros colegas, levadas pela motiva¢ao de um bom
resultado conseguido no trabalho em sala de aula. Pensamos
em valorizar o fazer em sala de aula entendendo que é possivel
aprendermos uns com os outros.

Renato Caixeta da Silva e Maria Catarina Paiva Repolés



JURI SIMULADO: A ARGUMENTACAO EM TORNO DA
CULPABILIDADE OU INOCENCIA DE SOCRATES NAS
AULAS DE FILOSOFIA DO 1° ANO DO ENSINO MEDIO

Prof. Tiago Fdvero de Oliveira

O presente capitulo tem como objetivo refletir sobre os recursos
de argumentagio e de linguagem utilizados durante a atividade
“Jari Simulado: Sdcrates, culpado ou inocente?”. O trabalho foi
realizado como atividade integrante da disciplina de Filosofia,
em parceria com outros professores e disciplinas (Lingua Por-
tuguesa, Histdria e Sociologia)®. Esta atividade ja é realizada
como parte integrante das atividades na disciplina citada desde
o inicio do ano de 2010. De 14 para ca, varias alteragdes foram
realizadas na proposta, a fim de remodela-la e fazé-la mais com-
pativel com a realidade dos alunos e exequivel dentro da sala de
aula. Vale dizer que nao ¢ o objetivo deste texto a descrigao his-
torica da evolucgao desta atividade, apresentando e justificando
as mudancas pelas quais a proposta passou ao longo do tempo.
Esta descricio seria interessante, porém, neste momento, des-
viaria o foco deste estudo.

Para facilitar nossa analise, este artigo ird se concentrar ape-
nas em relatar a experiéncia realizada no ano de 2016. O mo-
tivo desta escolha é simples: primeiramente, pela proximidade
temporal da experiéncia, fato que torna a observagao, o registro
e a analise do trabalho mais efetivos. Outro ponto que nos faz
delimitar este relato a experiéncia de 2016 é que ela ja simboliza
o resultado de uma série de avancos e alteracdes realizadas ao
longo do tempo. Tais alteragdes, como ja foi dito, corrigiram
erros das propostas iniciais e criaram resultados mais exitosos.

Publico Alvo

Participaram da experiéncia em analise, 96 alunos do 1° ano
do ensino médio integrado do Campus Santos Dumont do
Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais. Estes alunos sao
divididos em trés turmas, a saber: Técnico em Manutengdo de
Sistemas Metroferroviarios, Técnico em Mecanica e uma turma
mista (com alunos das duas especializagdes técnicas). Apesar de
trabalharmos com trés turmas diferentes, é possivel identificar
caracteristicas muitos semelhantes entre elas.

Observa-se que os alunos envolvidos no processo possuem
uma grande dificuldade com leitura, interpretacdo e produgdo
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de textos. Tal fato foi observado mediante diagndsticos produ-
zidos a partir das primeiras avaliagdes e também da observagao
e convivéncia com os estudantes. Percebeu-se também que a
motivacao dos estudantes para atividades tradicionais (leitura,
escrita e producao de textos) nao ¢ grande.

Local

O trabalho foi preparado e apresentado nas proprias dependén-
cias do campus Santos Dumont do Instituto Federal do Sudeste
de Minas Gerais, mais especificamente na propria sala de aula
onde os alunos estudam. A partir de experiéncias passadas,
¢ possivel perceber que os estudantes se motivam ainda mais
quando atividades como estas sdo realizadas fora da sala de
aula. Porém, isso nao foi possivel, pois a estrutura do campus
Santos Dumont ainda ndo possui anfiteatro ou auditério para
esta finalidade.

Assim, o espago da sala de aula foi organizado pelos préprios
alunos, os quais simularam um tribunal do juri: no centro da
sala foram colocadas mesas para os juizes e dos dois lados me-
sas e cadeiras para acusagdo e defesa. O centro ficou livre para a
apresentacdo oral das partes e também para a figura de Socrates,
que de modo ficticio ocupou uma vaga cadeira dos réus no cen-
tro da sala.

O mais importante é que o ambiente esteja apto para a li-
vre circulagdo de ideias, a fim de que todos se sintam dispostos
a discutir e debater as ideias, utilizando técnicas e estratégias
de persuasao (CITELLI, 1991), observando o choque dos argu-
mentos e tentando utilizar de meios satisfatorios para o conven-
cimento dos ouvintes.

Epoca em que a experiéncia ocorreu

A experiéncia aconteceu em meados de maio, dentro do segun-
do bimestre do ano letivo de 2016. Situando a experiéncia den-
tro das atividades do ano, é possivel perceber que, no caso da
Filosofia, logo no 1° bimestre letivo, os estudantes conhecem as
especificidades da disciplina e como se da o filosofar. No segun-
do bimestre, a figura de Sdcrates é apresentada aos estudantes.
A figura do filésofo grego Socrates é usada como pano de
fundo para a realizagdo da atividade. Ele foi condenado a morte
por volta do ano 399 a.C. pelo Tribunal do Juri de Atenas. Na
sentenca, ele foi considerado culpado pelos crimes de corrupgao



da juventude e por nao acreditar nos deuses da pdlis / criar no-
vos deuses. A pena do filosofo foi o envenenamento por Cicuta.

Trabalhar a figura de Socrates é propicio quando se deseja
desenvolver habilidades da linguagem no que tange a argumen-
tagdo e a contra-argumentacao. Tal fato pode ser comprovado
quando se percebe que Socrates era um mestre da arte de dia-
logar com seus interlocutores, um eximio orador e expoente da
retérica. A maiéutica (método filosofico criado por Socrates)
juntamente com a ironia sdo recursos argumentativos impor-
tantes dentro do pensamento socratico.

Objetivos do Trabalho

O trabalho tem como objetivo geral estimular o desenvolvi-
mento da capacidade de usar recursos de argumentacéo a favor
ou contra uma tese. Além disso, intenta-se também no desen-
volvimento da habilidade de leitura e compreensao de textos
(filosoficos e nao filosdficos), acompanhar e entender o racio-
cinio de colegas na apresentagao de argumentos, mobilizar co-
nhecimentos histéricos que deem fundamento aos argumentos,
contextualizar fatos concretos e argumentos dentro da estraté-
gia de acusagdo / defesa, gerar autonomia e capacidade de pes-
quisa, desenvolver capacidade de argumentacao oral, refutar
argumentos contrarios e reforcar argumentos favoraveis a tese
defendida.

De modo geral, é possivel perceber que o trabalho utiliza a
figura do filésofo Socrates (e a apresenta aos estudantes) com o
proposito de estimular o uso de recursos de linguagem relacio-
nados & argumenta¢ao e contra-argumenta¢do numa situagao
de debate. Destaca-se aqui o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos estudantes, tal como previsto nos Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 2002).

Como ser de razdo, o homem julga, critica e avalia com fre-
quéncia tudo o que estd ao seu redor. Por isso, desenvolver estas
habilidades relacionadas a argumentagdo é uma atividade im-
portante. Assim, é possivel perceber que o ato de argumentar é
o ato linguistico fundamental (KOCK, 2002).

Além das questdes ligadas a competéncias comunicativas,
intenta-se também relacionar as habilidades a serem desenvol-
vidas com a questdo da democracia e politica grega. No dialogo
dos Oradores, de Tacito (apud Reboul, 2000), 0 mesmo afirma
que o declinio dos argumentos orais e comunicativos sdo carac-
teristicos das grandes ditaduras, fazendo assim uma distingao
entre a tirania e a democracia da polis grega na época em que o

13

Juri Simulado:

a argumentagdao
em torno da
culpabilidade

ou inocéncia de
Sdcrates nas aulas
de Filosofia do

1° ano do Ensino
Médio



14

julgamento aconteceu.
Procedimentos das atividades

A atividade contou com quatro grandes momentos: no primei-
ro, a proposta do trabalho foi apresentada, e a turma foi dividida
em grupos. Foi necessario comecar dividindo a turma em dois
grandes grupos (acusagdo e defesa) e depois formar pequenos
grupos dentro dos dois grupos ja citados. Esta a¢ao se faz neces-
saria no intuito de evitar que dentro de grupos muito grandes
alguns estudantes ndo encontrem espago para a participagao.

No segundo momento, os grupos trabalham com textos. Sao
distribuidos textos filosoficos (didlogos de Platao sobre as acusa-
¢oes, defesa e julgamento de Sdcrates), textos de comentadores
da historia da filosofia e também textos gerais de histdria grega.
Além disso, os proprios estudantes sao motivados a pesquisar
em fontes diversas sobre o tema, a fim de gerar autonomia e de-
senvolver a capacidade de pesquisa. Todos os grupos recebem
0s mesmos textos, no intuito de que todos os participantes se-
jam levados a pensar tanto na construgdo dos seus argumentos
como na refutacdo dos argumentos que sao opostos.

O terceiro momento visa a discussdo dentro dos grupos e
a construgao dos argumentos de acusagdo / defesa. Os grupos
constroem argumentos que irdo fundamentar estratégias de
acusacdo e defesa. Além disso, eles tentam tracar uma estraté-
gia de defesa escrita para fundamentar a apresentagdo do tra-
balho. Este é o momento em que os alunos precisam negociar e
construir consenso a partir de estratégias e posi¢coes divergen-
tes dentro do mesmo grupo. Neste momento, eles trabalham
também com a elaboragdo de questdes para o grupo oponente,
pensando em supostas questdes que poderao receber. A presen-
¢a do professor neste instante é muito importante para discutir
com os alunos, sugerir caminhos, apresentar questoes e dar se-
guranga aos grupos na construgao de seus argumentos.

O quarto e ultimo momento ¢ a apresentagao do trabalho pro-
priamente dita. E a situagdo em que os grupos sio divididos e tiram
do papel toda a estratégia que foi definida previamente. Este mo-
mento sera descrito de modo mais aprofundado posteriormente.

Material Utilizado
O sucesso da atividade em questdo depende muito do material

que ¢ disponibilizado aos alunos para contextualizar e funda-
mentar as estratégias de cada equipe. Para introduzir o assunto e



apresentar o cendrio e o protagonista da histéria, foi projetado o
filme “Sécrates” (direcdo: Roberto Rosselini, 1971, 120 min). O
filme traz um apanhado geral da vida do protagonista e foca, de
modo muito cuidadoso e central, no julgamento e condenagdo
do filésofo. Apesar de o filme ser antigo e estar fora dos padroes
de alta qualidade do cinema atual, ¢ um importante recurso para
trazer os estudantes para a tematica central do trabalho.

Logo apds a projecao e a discussdo sobre o filme, os alunos
tém acesso a textos didaticos (ndo filosoficos) sobre a figura
de Socrates. O uso dos livros didaticos (de Filosofia) pode ser
uma ferramenta importante. Independente do livro adotado, os
varios exemplares disponiveis no mercado e distribuidos pelo
PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico, do MEC) trazem
referéncias ao pensamento de Socrates, sua condenagio e tam-
bém assuntos relacionados a argumentagdo. Uma visita a biblio-
teca para que alunos possam identificar os livros e selecionar o
que for pertinente pode ser muito interessante nesta etapa.

Por fim, uma selegao de textos filoséficos foi disponibilizada
para as equipes. Primeiramente os classicos didlogos platoni-
cos sobre o julgamento de Socrates, a saber: o Eutifron, dialo-
go sobre a piedade, em que o fildsofo vai ao tribunal ter acesso
as acusagoOes apresentadas por Meleto; a Apologia de Socrates,
transcri¢do do julgamento do filésofo; o Criton, sobre a injus-
tica, com Sdcrates ja preso recebendo a visita de um amigo que
propde um plano de fuga negado pelo filésofo; o Fédon, didlogo
sobre a imortalidade da alma, com o discurso final de Sdcrates
antes da ingestdo da Cicuta.

Na experiéncia em andlise, foi distribuida uma sele¢cao com
fragmentos dos dialogos citados, com uma pequena explicagdo
do contexto geral de cada obra antes da transcri¢cdo dos frag-
mentos. Isso se faz necessario diante da pouca familiaridade
dos estudantes com textos filoséficos, evitando assim que os
alunos se assustem ou percam sua motivagao caso fossem dire-
cionados para a leitura das obras de forma completa. O uso de
fragmentos destes didlogos é importante tanto para estimular
o desenvolvimento da habilidade de leitura e interpretagao de
textos, como também para ambientar os participantes da ativi-
dade numa situagao de dialogo e debate, fato reproduzido pelas
obras citadas.
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Metodologia

Para a apresentac¢ao do trabalho, a sala é organizada em formato
de tribunal do juri, professores de outras disciplinas sdo convi-
dados para compor o juri, e os alunos sao divididos em grupos.
O julgamento se da em quatro grandes momentos: no primeiro,
chamado de consideragdes iniciais, cada equipe apresenta seus
motivos para o trabalho. A equipe de acusagdo inicia sua fala,
apresentando as acusagdes contra o fildsofo, trazendo provas,
imagens, recursos, e tentando convencer o juri de que Socrates
¢ culpado. Logo em seguida, a equipe de defesa usa do mesmo
tempo para mostrar o contrario.

O segundo e o terceiro momentos sdo destinados as pergun-
tas entre os grupos sobre as duas acusagoes dirigidas a Socrates.
Cada grupo tem a oportunidade de fazer quatro perguntas ao
grupo oponente (duas perguntas sobre a acusagdo de corrom-
per os jovens e outras duas sobre a acusac¢ao de ndo acreditar /
criar novos deuses). Estas perguntas sao seguidas por momen-
tos de resposta, réplica e tréplica, forcando o debate e a argu-
mentacio entre os estudantes.

O ultimo momento é o das consideragdes finais, etapa em
que os grupos irdo dirigir o apelo final ao juri para a acusagao
ou a absolvi¢ao do filésofo. Neste instante, os grupos, mais uma
vez, podem usar de varios recursos, tanto para defender a tese
combinada na estratégia de julgamento quanto para desmerecer
ou refutar a tese do grupo adversario.

Apds este momento, o juri se reine para chegar a um con-
senso sobre a sentenca. Antes da divulgacao desta, é impor-
tante que o professor responsavel pela disciplina e os demais
professores participantes fagam uma avaliagdo com os alunos
da atividade, apresentando um diagnoéstico com as impressoes
do trabalho realizado. E o momento de explicar para os alunos
como que recursos de argumentagdo sao usados, quando eles
foram usados da forma correta, quando nao foram e que outros
recursos poderiam ter sido aproveitados.

Resultados

A realizagao da atividade em questao propiciou a observagao
de alguns resultados interessantes, a saber: a diversificagao dos
instrumentos e recursos de avaliacdo, a maior interacdo dos es-
tudantes com a atividade proposta, o desenvolvimento das ha-
bilidades comunicativas e, sobretudo, o uso - ainda que num



primeiro momento, inconsciente — de alguns recursos linguis-
ticos de argumentacgdo. Apesar de todos os resultados obtidos
merecerem uma analise mais aprofundada, este relato ira se
concentrar apenas no ultimo.

Durante a apresentagdo do debate / julgamento, os estudan-
tes ndo ficam presos apenas aos relatos histdricos e filosoficos
da teoria socratica, mas acabam articulando todos estes pontos
na construgdo de argumentos e na refutagio dos argumentos
do grupo adversario. Como foi dito anteriormente, acredita-se
que, no primeiro momento, estes recursos de argumentagao sao
construidos de forma inconsciente pelos alunos, ja que eles, em
sua maioria, ndao conseguem associar a construgao realizada a
um tipo especifico de argumento. Porém, neste texto, iremos
realizar esta associagdo que sempre ¢é feita pelo professor res-
ponsavel ao término da atividade com os alunos.

Deste ponto em diante, serdo apresentados alguns argumen-
tos usados de forma recorrente pelos alunos na apresentagao
da atividade. Por uma questao didatica, estes argumentos serdo
explicados e contextualizados dentro do julgamento. Nao ha
aqui interesse em transcrever a integra das falas dos estudantes.
Trechos colocados entre aspas representam a ideia geral apre-
sentada pelos alunos durante a apresentacao da atividade.

O recurso mais usado pelos alunos é o uso de analogias.
Tanto acusagao quanto defesa acabam utilizando de compara-
¢Oes para explicar as duas acusagoes dirigidas ao filésofo. Para
ilustrar, pode-se perceber quanto a acusagdo de corrup¢ao da
juventude, o fildsofo é comparado a um professor, que abre a
cabeca dos alunos, gerando neles uma nova compreensao sobre
avida e as questdes da sociedade. Para acusa-lo, o mesmo argu-
mento também foi usado de forma recorrente: “Socrates merece
responder pelo que fez, pois se até um professor, formado e au-
torizado a lecionar, deve responder por atos que sdo praticados
dentro do exercicio do magistério, quem dira um homem que
saia pela rua como um andarilho e tentava persuadir as pessoas
da ndo existéncia dos deuses e corromper a juventude!”.

Outro recurso interessante que aparece de forma recorrente é
o argumento do tipo causa e consequéncia: “se Sdcrates corrom-
pe os jovens, é preciso nomear que jovens foram corrompidos
por ele, ¢ preciso procurar os pais destes jovens e se perguntar
por qual motivo estes pais ndo apresentaram acusagao contra o
réu”. Aqui se observa que este argumento ¢é refutado usando um
apelo emocional: “Que pai quer afirmar em praga publica que o
filho foi corrompido? Que pai ird manchar a imagem publica do
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filho? Estes pais estao quietos, tentando amenizar o dano que a
acao perversa e criminosa de Socrates causou em seus filhos”.

Argumentos de autoridade também sdo usados tanto para
acusar quanto para defender. A defesa evoca o peso da figura de
Platao, destacado discipulo e herdeiro do pensamento socrati-
co: “Se Platdao que era um fildsofo de extrema competéncia, es-
tudado até hoje, nao condenou Sdcrates, quem somos nds para
acusd-lo?”. J4 a acusa¢do, minimiza o testemunho de Platéo,
usando argumentos de fuga para diminuir a sua importincia
e até mesmo lancar a hipotese de que Platdo também foi um
jovem que conviveu com Socrates e que poderia ter sido cor-
rompido por ele, fato que o impedia de constatar os problemas
do mestre. A autoridade do filésofo Friedrich Nietzsche, critico
do idealismo platonico e da filosofia socratica também sao evo-
cados para acusar o réu.

Argumentos construidos a partir de provas também sdo pe-
didos, porém acabam sendo enfraquecidos quando se considera
que Socrates nao escreveu livros. As falas atribuidas a ele sdo
transcritas por comentadores e discipulos do filésofo, o que di-
ficulta a materialidade das provas contrarias e favoraveis a ele.
Neste caso, referéncias a legislagao brasileira sao realizadas, no
sentido que, se ndo ha provas concretas dos crimes cometidos
pelo filosofo, a sentenca deva ser proclamada em favor do réu.
Outros argumentos de autoridade contendo provas concretas
sao usados, sobretudo, pelos grupos de defesa, quando mos-
tram livros didaticos em que a filosofia de Socrates é ensinada:
“se temos livros didaticos, distribuidos pelo governo, que en-
sinam a filosofia de Sécrates, nao é possivel que este pensador
tenha sido um criminoso: as escolas nao estariam ensinando as
ideias de um criminoso!”. Este argumento ¢ refutado usando,
novamente, a analogia: “da mesma forma que os livros de histd-
ria ensinam o pensamento de Adolf Hitler, os de filosofia ensi-
nam Sdcrates — ndo é porque esta num livro que o pensamento
é correto ou justo!”.

Argumentos de senso comum também sao utilizados quan-
do se lanca a suspeita de que Socrates havia abandonado os
filhos e a esposa em casa para viver filosofando pelas ruas de
Atenas: “quem vai absolver um homem que abandona a prépria
familia para ficar perambulando pelas ruas falando coisas sem
nexo?”. Tal argumento ¢é refutado pelo grupo de defesa quando
se tenta criar uma nova visao de Socrates: “ao invés de se preo-
cupar apenas com os filhos dele, o projeto de Sdcrates abrange
todos os cidaddos atenienses”

Argumentos de fuga sdo usados pelos grupos de defesa no



sentido de desviar das acusa¢des propriamente ditas e concen-
trar criticas nos sofistas que sao autores das acusagdes. Em al-
guns casos, esta fuga da pega acusatoria é percebida pelos alunos
oponentes e tal fato é usado dentro da apresentacao do trabalho.

Em muitos casos, a autoridade do conselho de sentenga que
considerou Sdcrates culpado também ¢é apresentada como ar-
gumento de acusa¢ao: “nao se pode desconsiderar que o tribu-
nal do juri de Atenas, que conhecia Socrates pessoalmente, ja se
manifestou sobre esta matéria. A histéria nao vai voltar atras:
se Socrates foi condenado uma vez, precisa ser condenado no-
vamente, por uma questdo de coeréncia”. Para refutar isso, gru-
pos de defesa acabam usando argumentos afetivos e de senso
comum: “sera que a coeréncia é mais importante que a justi¢a?
Se o tribunal do juri de Atenas errou uma vez, nao podemos
cometer 0 mesmo erro novamente: estamos aqui para acertar as
contas com a histdria e fazer justica com a figura de Socrates”

Apesar de considerar como satisfatéria o uso dos recur-
sos linguisticos de argumentagdo pelos estudantes durante a
apresentacgdo da tarefa, dois pontos merecem ser aprimorados
dentro da proposta: o primeiro deles é conscientizar os partici-
pantes da necessidade de prestar atengdo na fala do grupo opo-
nente. Alguns argumentos fracos sdo usados, ou argumentos
validos sdo usados de forma errada e muitas vezes o grupo rival
nao percebe e ndo aproveita isso em seu favor. Os estudantes,
na maioria das vezes, estao focados apenas na estratégia de de-
fesa ja construida e acabam negligenciando pontos que surgem
durante a apresentagdo e que poderiam ser aproveitados, tanto
num contexto de acusagdo quanto num contexto de defesa.

O segundo ponto a ser aprimorado ¢ a performance do uso
da linguagem no momento de comunicar as ideias. Os estudan-
tes ndo se atentaram para a necessidade de alterar ou modular a
voz para um tom adequado, no sentido de induzir estados emo-
cionais naqueles que sao os responsaveis por julgar o desempe-
nho daqueles que estdo apresentando o trabalho. A postura do
orador (esteja ele acusando ou defendendo) é importante para
garantir uma maior adesdo aquilo que ele fala.

Reflexdes do professor a respeito da experiéncia
A partir da proposta de aula realizada, muitas reflexdes sao pos-
siveis. Talvez a mais dbvia e latente delas seja a percepcao de

que atividades como a que foi desenvolvida geram uma grande
motiva¢do da turma quanto a sua participagao. Tal motivagao
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pode ser provocada tanto pelo fato de a atividade ser diferente e
romper com a passividade e repeti¢ao da grande maioria de tra-
balhos em sala de aula, quanto também pelo fato de estimular a
competicdo. Em um julgamento, onde temos duas partes deba-
tendo, apenas uma parte sera contemplada pela sentenca final.
A necessidade de a educagdo desenvolver um espirito competi-
tivo ndo é uma unanimidade entre os educadores. Porém, algo
ndo pode ser negado: é responsabilidade da escola preparar seus
alunos para um mundo cada vez mais competitivo e de desen-
volver neles a responsabilidade e a maturidade para entrar em
situagdes de competigao.

Outro ponto que merece destaque e que ja foi sinalizado an-
teriormente é a capacidade que a atividade tem de desenvolver
habilidades comunicativas e argumentativas nos estudantes.
Nio se menospreza aqui o desenvolvimento de habilidades en-
volvendo leitura, interpretagao e escrita de textos, mas se critica
a educagdo quando ela foca apenas em atividades desta nature-
za. Desenvolver a oralidade diminui a inseguranga e o nervosis-
mo dos alunos, aumenta a capacidade de persuasdo, autocritica
e reflexdo, sem contar com a possibilidade de o professor ten-
tar identificar nos alunos, no momento em que estes debatem
oralmente, os caminhos e as formas através dos quais eles cons-
troem o pensamento. A linguagem é um trabalho (CITELLI,
1991) e o seu desenvolvimento exige um dominio de regras de
argumentacao e comunicagao.

A habilidade de trabalhar em equipe também é observa-
da em atividades desta natureza. Numa tarefa como a que foi
proposta, a turma precisa trabalhar junta, dividir tarefas e res-
ponsabilidades, permitir que todos participem e construir uma
estratégia de acusacao ou defesa que seja coerente. Além dis-
so, é possivel perceber o surgimento de liderangas dentro dos
grupos, a forma como estas liderancas trabalham e, sobretudo,
como estas liderangas podem ser importantes para outros tra-
balhos e atividades de natureza diferente.

Por fim, emerge a necessidade de mostrar aos estudantes que
os recursos de linguagem e de argumentacédo sao usados, natu-
ralmente, por todos. Estes recursos ja fazem parte do cotidiano
do aluno e serdo, ao fim da aula, apresentados e aprimorados
pelo professor responsavel, ndo a partir de um livro ou de um
roteiro tedrico, mas usando como ponto de partida a propria
fala dos grupos, os proprios movimentos de argumentacao e re-
flexao criados pelos alunos. Isso sera feito tendo como finalida-
de fazer com que os recursos argumentativos da linguagem, que



foram usados em alguns casos de forma inconsciente, possam
ser pensados e planejados pelos estudantes, a fim de que sejam
usados com mais propriedade e maior eficiéncia.
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PORTUGUES COMO LINGUA ESTRANGEIRA EM
AMBIENTE DE IMERSAO: UM RELATO DE EXPERIENCIA
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No segundo semestre de 2016, exatamente no dia 25 de julho,
foi dado inicio a segunda edi¢ao do Curso Intensivo de Lingua
Portuguesa e Cultura Brasileira para Estrangeiros, realizado no
Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Minas Gerais - CE-
FET/MG, em Belo Horizonte. Este curso foi idealizado tendo
em vista um publico alvo especifico, a saber, 11 (onze) alunos da
Republica Dominicana, 01 (um) aluno de Cuba e 01 (um) aluno
da Hungria. Todos sao hispandfonos, exceto o aluno hingaro.
Com uma faixa etaria diversificada, entre 16 e 70 anos, alguns
possuiam curso de graduagdo concluido e outros em andamen-
to, a maioria deles ja teve a experiéncia de estudar em outros pa-
ises estrangeiros, antes de chegarem ao Brasil. Além disso, todos
eles possuiam o nivel intermediario de proficiéncia e, com exce-
¢ao do aluno hungaro, o grupo estudava a lingua portuguesa no
Centro Cultural do Brasil na Reptblica Dominicana.

A instituicdo CEFET-MG, em Belo Horizonte, possui um
grupo de pesquisa (INFORTEC) na area de Portugués Lingua
Estrangeira (PLE), ha alguns anos, e oferece ainda, por meio de
projetos de extensdo, cursos para alunos estrangeiros e imigran-
tes residentes em Belo Horizonte, além de cursos de formacio
para professores e comunidade académica que pretendem in-
gressar na area. Este curso da continuidade ao projeto-piloto de
2015, quando foi firmado um acordo entre instituigoes brasilei-
ras e internacionais. O segundo Curso Intensivo de Lingua Por-
tuguesa e Cultura Brasileira para Estrangeiros contou com uma
carga hordria de 75 horas - divididos em 45 horas dos mddulos
lingua, cultura e producao de texto e 30 horas de atividades de
campo/passeios - dividido em 15 encontros, 5 aulas para cada
um dos trés Mddulos, com a duracdo de 3 horas cada aula. O (i)
Moédulo Lingua, em que se privilegiou o ensino de gramatica e
vocabulario; o (ii) Mddulo de Produgdo Textual, em que se tra-



balhou a leitura, a interpretagdo e a producao de textos e o (iii)
Moddulo Cultura, com o objetivo de trabalhar a cultura belo-ho-
rizontina e a mineira, bem como a cultura brasileira. O curso
contou, ainda, com atividades extraclasse pré-estabelecidas pela
coordenacio, tais como: visita as cidades histdricas (Diaman-
tina e Ouro Preto) e a Inhotim, com a presenga de guias e a
orienta¢do de professores de apoio. Finalmente, ao término do
curso, no dia 12 de agosto, como projeto final, os alunos deve-
riam apresentar uma tarefa intitulada “O Brasil que conheci’,
relatando suas percepgdes e aprendizados durante o curso.

A partir daqui, abordaremos, especialmente, a nossa experién-
cia a0 ministrar o Médulo Cultura, para o qual fomos designadas.

Apos obter o conhecimento do perfil e do objetivo dos alu-
nos que viriam fazer o curso, procuramos auxilio no Portal do
Professor de PLE e elaboramos materiais especificos a esse gru-
po de estudantes, além de introduzirmos tarefas comunicativas
e atividades de acordo com os cinco temas norteadores do cur-
so, designados pela coordenagdao do mesmo, a saber: (i) socie-
dade/personalidades; (ii) comércio e transporte; (iii) literatura,
musica, gastronomia; (iv) regides do Brasil (caracteristicas geo-
graficas, sociais, linguisticas) e (v) Brasil atual (tecnologia, edu-
cagdo, saude). Estes sdo temas apenas propostos, portanto, eles
ndo sao obrigatorios, o que possibilita a flexibilidade na escolha
e elaboragdo de materiais conforme a necessidade dos aprendi-
zes, observadas ao longo do curso, por exemplo.

Sendo assim, primeiramente, refletimos sobre as experién-
cias anteriores, como as aulas ministradas na primeira edicio
de 2015 desse mesmo curso, do qual também fizemos parte, e
percebemos que precisavamos trabalhar os conteudos linguisti-
cos dentro da comunidade local e ir além do ambiente da sala
de aula. Precisavamos elaborar tarefas comunicativas e mate-
riais auténticos que levassem os alunos a refletir ndo s6 sobre
a cultura brasileira e mineira, mas, também, sobre a cultura de
seus paises de origem, possibilitando, assim, uma percepgao di-
ferenciada de si mesmos e do outro.

Nosso objetivo, ao planejarmos as aulas, era levar o aluno
a perceber in loco os diferentes comportamentos, formas de
pensar e agir dos belo-horizontinos. Assim, durante o curso
tentamos fazer com que percebessem a diversidade cultural do
Brasil em sua enorme extensao territorial, e com a visao de uma
cultura que envolve contextos situados, deixar claro essa hete-
rogeneidade e a no¢do de que as inimeras formas de compor-
tamentos para determinadas situagdes nao s6 variam de regiao
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para regido, mas de cidade para cidade e que mesmo dentro da
propria Belo Horizonte nao se pode definir uma tnica cultura
compartilhada entre os moradores, variando, assim, de comu-
nidade para comunidade.

A seguir, comentamos a respeito das aulas, das tarefas co-
municativas e atividades ministradas durante o curso, para em
seguida discorrer sobre a percep¢ao dos alunos e das autoras a
respeito do Médulo Cultura.

Para a produgdo das aulas, pautamo-nos na abordagem co-
municativa e na visao de lingua como cultura (SERRANI, 2010;
MENDES, 2004). Assim sendo, privilegiamos os textos auténti-
cos pertencentes a géneros textuais escritos e orais, que Dell'Iso-
la (2009, p.100) define ser “manifestagdes sociais constituidas
de elementos verbais e/ou nao verbais intencionalmente sele-
cionados e organizados para exercer uma atividade sociointera-
tiva (...)”. Sobre as habilidades comunicativas, a autora salienta
que a vida social contemporanea requer das pessoas uma capa-
cidade de interagir de maneira mais critica e participativa.

Iniciamos a primeira aula “Brasil Plural” com o propésito de
discutir sobre os povos originarios do pais, bem como os movi-
mentos migratdrios do passado e da atualidade. A ideia era pro-
vocar reflexdes sobre o processo de formagao do povo brasilei-
ro, os aspectos identitarios, mas sem deixar de fazer um elo com
a contemporaneidade. Consideramos, assim, a necessidade de
abordar temas atuais, a exemplo do crescente fluxo migratorio
no mundo, causado por varios motivos. A internacionalizagdo
na esfera do ensino também foi outro aspecto pautado. Durante
a aula, os aprendizes expuseram pontos de vista e trouxeram
informagdes sobre os seus paises de origem, especialmente no
que refere a formacao dos povos, a colonizagdo, a constituigao
da sociedade. Ao final, contamos com a presenca de dois estran-
geiros residentes temporariamente no Brasil, que conversaram
com a turma a respeito da experiéncia de morar no pais.

Com tematica focada em alimentos, para segunda aula “Vocé
tem fome de qué?” sugerimos, num primeiro momento, ativida-
des que remetiam os aprendizes ao sentido mais imediatista e
pragmatico do assunto. Desse modo, abordamos a diversidade
da gastronomia brasileira, especialmente a mineira. Também
demos exemplos de palavras usadas como medidas quantita-
tivas (pedaco, pacote, pé, caixa, lata) e de expressoes idioma-
ticas, tais como: sardinha em lata, uma colher de cha, pagar o
pato, etc. E a medida que desenvolvemos a aula, chegamos aos
aspectos mais criticos dos contetudos. Assim, pudemos viabili-



zar reflexdes em relagdo ao que nos alimenta — além da comida
- e, também, ao que se tem fome. Em uma das atividades, ao
ouvirem a musica Comida, dos Titas, os alunos puderam re-
conhecer as vontades que nos impulsionam a ir além das neces-
sidades fisioldgicas, como alimentar-se. Com isso, foi possivel
problematizar sobre o desejo e a falta, para assim, percebermos
os individuos de uma maneira mais singular.

A terceira aula, “Ritmos do Brasil”, trouxe a musicalidade da
cultura brasileira. Para além do samba - ritmo tao associado
ao pais — retratamos outros ritmos, tais como o frevo, o baido,
o xote, o xaxado, a bossa nova. Pertinente ressaltar que a musi-
ca brasileira desperta curiosidade na maioria dos alunos. E um
aspecto da cultura com o qual muitos se identificam. A presen-
¢a da musicalidade na capoeira, que representa a luta e a resis-
téncia dos negros brasileiros em rela¢ao a escravidao, foi outro
ponto trabalhado em sala. Ao final da aula, para que os alunos
pudessem aprofundar o assunto, houve uma palestra ministra-
da por representantes da Associagdo Mineira de Estudos da Ca-
poeira (AMEC).

Através do conhecimento de que a Roda de Capoeira é um
dos simbolos da identidade brasileira mais reconhecidos inter-
nacionalmente, presente em todo territdrio nacional, e em mais
de 160 paises, em todos os continentes, uma arte considerada
PatrimoOnio Cultural Imaterial da Humanidade desde 2014,
pela Unesco, nos propusemos a inserir este contetido em nossas
aulas de cultura brasileira. Desta forma, a terceira aula contou
com uma palestra intitulada “Capoeira: instrumento de liber-
tagdo, patrimoénio cultural brasileiro” que foi ministrada pela
equipe de Norberto Fernandes Damasceno (Mestre Beto Onga)
em parceria com a AMEC, do Centro Cultural Sao Geraldo, de
Belo Horizonte. Segundo Mestre Beto Onga, diretor e fundador
da AMEC, esta associagdo faz parte dos inimeros grupos que
surgiram em Minas na década de 1980 e que, apds mais de 30
anos de “resisténcia” com a promogao, pratica e formagdo da
capoeira, contribuem para colocar Belo Horizonte num lugar
de destaque no mundo da capoeira. A AMEC foi fundada em
1991 e faz parte de uma linhagem da capoeira tradicional que
tem como fonte os antigos mestres de Salvador.

Ademais, a instituicdo realiza estudos e encontros semanais
para difundir os saberes, historia e a pratica ritualistica da ca-
poeira. Assim, como extensao da aula, e para proporcionar um
momento pratico, levamos os alunos a sede da AMEC, em ho-
rario extraclasse, onde puderam ouvir mais sobre a histéria da
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capoeira e conhecer algumas curiosidades desta arte. Além dis-
so, também puderam presenciar a Roda de Capoeira jogada por
mestres e contramestres associados 8 AMEC e entender todo
o ritual por tras dessa arte icone da cultura brasileira. Na apre-
senta¢do do projeto final, no ultimo dia de curso, os aprendizes
destacaram esse momento de aprendizado da capoeira como
um dos mais ricos e interessantes do curso, em suas palavras. O
interesse de voltar a seus paises de origem e procurar um lugar
onde possam comegar a praticar a capoeira foi despertado em
alguns deles.

Finalmente, através dos muitos comentarios dos aprendizes,
julgamos ter alcangado nosso objetivo com essa atividade que
era leva-los a perceber a capoeira com uma visao que vai além
da prética esportiva ou da danga, uma visao histoérica, impor-
tante como manifestacdo cultural brasileira, de heranca africa-
na e recriada no Brasil, que expressa a Historia de resisténcia
negra durante e apds a escravidao. Ou seja, leva-los a entender
que a roda de capoeira, como expresso pelo palestrante, além
de ser um ritual que agrega cantigas e movimentos que expres-
sam uma visdo de mundo, uma hierarquia e um c6digo de ética,
compartilhados por um grupo, ela ¢, também, um instrumento
de libertagdo espiritual, mental e fisica, uma arte difusora da
igualdade entre os povos.

Em relagdo a quarta aula Festas Populares, buscamos apre-
sentar aos alunos outras festas brasileiras, como Bumba-meu-
-boi, Festa Junina, e ndo apenas o Carnaval — celebragdo tdo
associada ao Brasil. Sobre esse, procuramos mostrar as mais
diversas manifestagdes que ocorrem no pais, que vao além da
Apoteose carioca. Durante a aula, discutimos sobre a tradicao
e a importancia de se preservar aspectos da cultura, o que re-
vela tragos identitarios de um povo. Os alunos refletiram so-
bre festas populares em seus paises, da forma como veem essas
manifestacdes e de como as celebracdes tém mudado o foco,
especialmente em razdo de questdes mercantis.

Por fim, e pelo fato de os alunos se interessarem pela musica
brasileira, propusemos a tltima aula Musica com esse viés no-
vamente. A fim de propor mais interagao, a aula foi realizada no
Laboratdrio de Informatica — Letras. Apresentamos alguns ins-
trumentos musicais usados no Brasil, como exemplos: atabaque,
agogo, cuica, berimbau, entre outros. Na ocasiao, os aprendizes
puderam ouvir o som peculiar de cada instrumento. Também
fizemos um recorte historico, mostrando os movimentos musi-
cais no pais ao longo dos anos, e como a musica foi enriquecida



pelos diversos povos que formam a sociedade brasileira. Como
atividade, e com o objetivo de testar o conhecimento dos alu-
nos, aplicamos o jogo on-line, Festival da Musica Brasileira. Ao
final, os dois vencedores — com maior pontuagdo — foram pre-
senteados com CDs.

Os passeios, excursoes as cidades historicas, museus e as vi-
sitas guiadas facilitaram a integracao desses estudantes no am-
biente de imersdo, nos possibilitou trabalhar com mais opgoes
ao se pensar em utilizar a cultura brasileira e a mineira, dentro
da abordagem intercultural. A visita ao Mercado Central possi-
bilitou aos estudantes que praticassem expressoes e conteidos
estudados, em sala de aula, sobre comércio e culindria regional.
Ao percorrerem o Circuito da Praga da Liberdade - corredor
cultural composto por 14 instituicdes, dentre museus, centros
de cultura e de formagao, que mapeiam diferentes aspectos do
universo cultural e artistico da cidade - os alunos puderam vi-
venciar e reconhecer semelhancas e diferencas entre as cultu-
ras nativas e a cultura alvo, aprimorando, assim, cada vez mais
nossa lingua e a variedade brasileira. O Circuito Cultural pela
Praca da Estagdo foi uma parceria com o Centro Cultural da
UFMG, uma visita guiada baseada em obras literarias - como o
Encontro Marcado, de Fernando Sabino - que tem Belo Hori-
zonte como palco de suas histdrias, uma atividade que ajudou a
unir a histéria da cidade e a literatura mineira.

A criagao de tarefas auténticas e comunicativas possibilitou a
insercao desses aprendizes na sociedade local e que, sob a orien-
tagdo das professoras, os levassem a vivenciar a ‘nova’ cultura,
favorecendo o reconhecimento das semelhancgas e diferengas
entre as culturas nativas e a cultura alvo, aprimorando, assim,
cada vez mais a lingua portuguesa. Com essa visdo em mente,
e ap0s refletir sobre as atividades e tarefas realizadas com esse
grupo de alunos neste curso especifico, percebemos que o fato
de estar em um ambiente de imersdo favoreceu, logicamente,
nao s6 o aprendizado da lingua portuguesa, mas também o
aprendizado de parte da cultura brasileira, aqui entendida nao
sO como a histdria, literatura etc. de uma determinada socie-
dade, mas como os valores, crengas, modo de pensar, de agir e
reagir a situacoes diversas que cada povo possui. Percebemos
que as tarefas desenvolvidas possibilitaram aos aprendizes uma
reflexdo sobre sua(s) lingua(s) e cultura(s) materna(s) e a partir
dai puderam entender melhor a lingua e a cultura estrangeira.
Além disso, a comparag¢ao constante entre as duas culturas cola-
borou para que desenvolvessem uma visao critica, ajudando-os
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a compreender o desconhecido e estabelecer uma atitude posi-
tiva de entendimento das diversidades culturais, ou seja, uma
imagem de respeito e valoriza¢ao da nova cultura e da cultura
nativa. E isso que consideramos interculturalidade e identidade
cultural.

Assim, através das atividades desenvolvidas, os aprendizes
puderam refletir sobre aspectos da cultura brasileira e estabe-
lecer pontes com sua propria cultura. Buscamos trabalhar com
eles a aptiddao para interagir com pessoas de outros paises, a
habilidade de interpretacdo e relacionamento, a quebra de es-
tereotipos, a abertura para adquirir novos conhecimentos e o
desenvolvimento critico.

Baseados em nossa experiéncia, consideramos essencial a
interagdo em sala e os momentos de trocas de experiéncias e
autoquestionamento sobre a cultura local e a do aprendiz, para
que haja uma melhor compreensao cultural e respeito mutuos.
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INTEGRANDO HABILIDADES EM UMA ATIVIDADE DE
ESCRITA COLABORATIVA ENTRE TURMAS

Prof® Dre. Doris de Almeida Soares’
Prof* M. Juliana Anunciagio Almeida®

Introducio

Dados apresentados por Soares (2012) sobre o ensino de produ-
¢do textual em lingua inglesa, em escolas e cursos de idiomas,
apontam para uma dicotomia que muitos de nds vivenciamos
em nossos proprios contextos profissionais: os professores en-
trevistados, em sua maioria (66,7% nas escolas e 100% nos cur-
sos de idiomas), acreditam que é importante aprender a escrever
na lingua-alvo e sempre avaliam as atividades de escrita (42,9%
e 69%, respectivamente). Contudo, poucos (14,3% nas escolas e
20% nos cursos) tém tempo para ensinar redagao, ou realizam
atividades de escrita durante as aulas (28,6% e 0%, respectiva-
mente). H4, também, pouco destaque para a escrita nos pro-
prios materiais didaticos: segundo 85,7% dos respondentes, os
livros adotados nas escolas nao ensinam a desenvolver essa ha-
bilidade, a qual aparece “as vezes” nos livros dos cursos de idio-
mas, segundo 60% dos entrevistados. Para completar, os alunos,
segundo a percep¢ao da maioria dos professores (57,1% e 60%,
respectivamente), ndo gostam de realizar tarefas de escrita.

Esses niimeros, apesar de representarem uma pesquisa em
pequena escala, sugerem que o trabalho com a produgao escrita
em inglés, ainda ¢, em muitos casos, pouco explorado, mesmo
estando previsto nas Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio, nos PCNs do Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fun-
damental e na recém-criada Base Nacional Comum Curricular
(BNCC). Em geral, isso pode ocorrer por varios fatores, alguns
deles apontados nos proprios PCNs, tais como “as condi¢oes
na sala de aula da maioria das escolas brasileiras (carga horaria
reduzida, classes superlotadas [...])”, o que acaba por justificar
“o foco na leitura” (BRASIL, 1998, p.21).

Nao obstante, se pensarmos que cada vez mais a escrita é
utilizada para a comunicagao global e para a produ¢ao de con-
teudos, especialmente nos meios digitais, talvez seja desejavel
refletir sobre a necessidade de darmos mais atengdo para essa
habilidade que, por ndo ser inata ao ser humano, requer uma
aprendizagem formal. Isso porque o ato de escrever ndo se re-
sume a transcrever a lingua oral em simbolos graficos; é um
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processo de pensamento por si s6 (WHITE E ARNDT, 1991,
p-3) que, com o advento da comunicagdo mediada por compu-
tador, vem sofrendo transformagdes para cumprir agdes sociais
no meio virtual (CRYSTAL, 2001).

Outro ponto para reflexdo é o fato de que muitos alunos,
desde a educacdo de base, percebem a atividade de escrita na
sua propria lingua como algo penoso devido as dificuldades
para elaborarem textos e a falta de autoconfian¢a com relagao a
sua escrita (CONCEICAO, 2002, p.45). Esse desprazer é trans-
ferido para a escrita em lingua estrangeira, pois as dificuldades
sao potencializadas por causa das barreiras linguisticas e retori-
cas que o aluno encontra para tentar se expressar em um idioma
que ele ainda nao domina (SOARES, 2006, p. 17).

Portanto, considerando as dificuldades enfrentadas pelos
professores e alunos, bem como a necessidade de despertar no
aprendiz um desejo por se engajar nas atividades de escrita,
uma sugestdo seria elaborar sequéncias didaticas com vistas a
“promover a interligacdo de habilidades” (BRASIL, 2006, p.122)
e nas quais haja um propdsito real para a produgao textual.

Considerando essas questdes, neste relato de experiéncia
compartilhamos uma sequéncia didatica para uma atividade
realizada entre dois grupos de alunos adultos nos quais lecio-
namos inglés geral e que teve com objetivo principal integrar
as habilidades de leitura, fala e escuta para ensejar a produgido
colaborativa e entre grupos de narrativas por escrito.

2 Descrigdo do contexto

Nesta se¢do, apresentaremos um panorama da instituicdo no
que tange ao ensino da lingua inglesa e descreveremos o con-
texto em que esta sequéncia didatica foi desenvolvida.

2.1 Conhecendo a instituicao

O relato descrito neste artigo se refere a um trabalho realiza-
do em uma instituicdo de ensino superior no Rio de Janeiro,
com cerca de 900 alunos. Esta oferece um curso de graduagao
profissional de quatro anos, em regime seriado e com trés ha-
bilitagdes, no qual a lingua inglesa é uma disciplina obrigatéria
ao longo de todo o periodo de formagdo. Para ministra-la, ha
uma equipe de quinze professores de inglés, em sua maioria,
pos-graduados.

Cada ano do curso tem sete turmas, as quais, dependendo



do ano e da habilitagdo, podem reunir entre 20-44 alunos entre
18-23 anos, oriundos de diferentes partes do pais e de diver-
sas classes sociais. A maioria ingressa na graduagdo a partir de
um curso de formagao equivalente ao Ensino Médio, no qual os
conteudos basicos de lingua inglesa sao ensinados, preparan-
do-os para estarem aptos a cursarem o nivel intermedidrio. Os
demais ingressam por concurso, no qual ha prova de leitura e de
gramatica na lingua estrangeira.

Na graduagdo, a lingua inglesa tem por objetivo o aperfei-
¢oamento das quatro habilidades, levando os alunos do nivel
intermedidrio ao pré-avangado. Para tanto, como base do cur-
riculo, adota-se material didatico publicado no mercado para
inglés geral, empregando-se uma abordagem comunicativa du-
rante as aulas.

Para oferecer melhores condigdes para a pratica da lingua
inglesa, cada turma ¢ dividida pela metade nos tempos de aula
destinados a disciplina, seguindo para salas contiguas e equipa-
das com quadro interativo, projetor multimidia, quadro branco,
computador, caixas de som e carteiras dispostas em formato de
semicirculo.

A divisao de cada turma ¢ feita no primeiro ano da gradua-
¢do, por meio de teste de nivelamento, de modo que um grupo
reuna os alunos com mais facilidade na lingua (Grupo “alfa’,
doravante GA) e o outro aqueles com mais dificuldade (Grupo
“bravo’, doravante GB). Essa forma de divisao é adotada pen-
sando tanto no aluno quanto no professor, pois possibilita que
os aprendizes com maior desenvoltura se engajem em ativida-
des mais desafiadoras e em maior quantidade. Ja aqueles com
mais dificuldade podem receber maior apoio e encorajamento
do professor, além de estarem em um ambiente no qual nédo se
sintam inibidos em expressar suas duvidas.

Apesar de haver a divisdo, ambos os grupos de uma mesma
turma tém aula no mesmo dia/horario, utilizam o mesmo livro
didatico, seguem o mesmo conteudo programatico e fazem as
mesmas avaliacdes. De acordo com os resultados das avaliagdes,
¢ possivel a mudanca de grupo no ano seguinte para adequar o
perfil do aluno ao seu contexto de aprendizagem.

2.2 Conhecendo o contexto em que a sequéncia didatica ocorreu
A sequéncia didatica aqui relatada foi realizada por nés em uma

turma com 36 alunos e que se divide para as aulas de inglés em
“alfa” (GA, 17 alunos) e “bravo” (GB, 19 alunos). Estes traba-
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lharam cada um na sua sala, em duplas e um trio, nos diversos
estagios da aula, de modo a construir narrativas, as quais foram
continuadas pelos trio e duplas do grupo oposto, e revisitadas
pelos membros do grupo inicial. As atividades foram planeja-
das para serem executadas dentro da carga horaria de um dia
de aula do inglés no terceiro ano, que é de trés tempos seguidos
de 45 minutos, uma vez na semana.

Em termos de curriculo, nas aulas anteriores, ja haviamos
estudado o emprego de tempos verbais no passado (past simple,
past continuous, past perfect, past perfect continuous) e traba-
lhado questdes referentes ao género “narrativas no passado”
Como fechamento da unidade, o planejamento exigia a produ-
¢ao de uma narrativa.

Foi entao que tivemos a ideia de experimentar uma forma
alternativa de alcangar esse objetivo, mantendo uma visao de
escrita como atividade social, na qual [...] é preciso que haja
uma relagdo de possibilidade real de existéncia da tarefa e o seu
resultado, isto é, que a solicitagdo de produgéo escrita ao alu-
no deixe clara a situagdo de comunicagao: quem escreve, com
que finalidade, para quem, de modo que necessidades e dese-
jos possam Vir a ser expressos, ja que o uso da linguagem soé se
concretiza a partir de um lugar de producéo historico, cultural
e institucionalmente determinado (BRASIL, 1998, p.99).

Assim, elaboramos uma sequéncia didatica com o intuito de
dar aos alunos a oportunidade de produzirem textos para um
leitor que nao fosse o professor, a partir de uma motivagao au-
téntica: narrar uma estoria que certamente os membros do ou-
tro grupo nao conhecessem, de modo que estes fossem capazes
de interagir com os textos, percebendo possiveis discrepancias,
e finaliza-los de modo coerente. Depois, haveria a oportunidade
de compararmos a estdria original com as narrativas produzi-
das e discuti-las.

Além disso, como os alunos geralmente ndo gostam de es-
crever, colaborando pouco nas trocas orais para a construgdo
de narrativas em grupo, decidimos trazer algo que despertasse a
curiosidade dos grupos e os motivassem a se engajar nas tarefas
que irfamos propor. Para tanto, escolhemos como input para a
atividade de escrita dois videos amadores curtos do género sus-
pense, em lingua inglesa, disponiveis no Youtube, um para cada
grupo, de modo a criar um gap de informagao, o que justificaria
a necessidade de uma escrita mais bem cuidada por parte dos
alunos para auxiliar os leitores a entenderem do que se tratavam
as narrativas.



Tendo descrito o contexto e nossa motivacao, passaremos ao
detalhamento dos procedimentos que adotamos.

3 Procedimentos

A sequéncia didatica foi composta de cinco momentos, os quais
foram conduzidos por nos, de modo simultaneo, nos grupos
“alfa/bravo” da turma em questdo. Iniciamos o primeiro mo-
mento dizendo que fariamos um trabalho diferente, no qual iri-
amos interagir com o grupo oposto para escrever estorias, colo-
cando em pratica tudo o que haviamos estudado recentemente
e usando as habilidades de ouvir, falar, ler e escrever. Em segui-
da, preparamos os alunos para a escrita revendo, através de ati-
vidades indutivas preparadas por nos, as fungdes dos elementos
léxico-gramaticais (tempos verbais, marcadores temporais/se-
quénciais) e discursivos no género “narrativas no passado”.

No segundo momento, apresentamos a cada grupo um video
do género suspense. Para o grupo “alfa” (GA), selecionamos The
Flying Man, um thriller sem legendas, produzido por um bra-
sileiro que mora no Canada, sobre um personagem misterioso
que usa seus superpoderes para punir criminosos. Para o grupo
“bravo” (GB), escolhemos Amy: a Thriller Short Film, legendado
em inglés, produzido por estudantes indianos de cinema, e que
narra a estoria de um rapaz e suas tentativas para encobrir um
crime que pensa ter cometido. Nessa etapa, ambos os grupos
assistiram ao seu video até o climax, sem que o desfecho fosse
mostrado. Em seguida, solicitamos que os alunos trabalhassem
em pares ou trios, recontando e escrevendo as narrativas em
aproximadamente 100 palavras.

No quadro digital, havia orientagdes para: 1) apresentarem o
contexto e narrarem a sequéncia de eventos, deixando a estdria
sem final, e 2) adicionar um item imaginario, nao retratado no
video (uma pequena mudang¢a de cenario, uma caracteristica
de alguma personagem, um fato que na realidade nao ocorreu).
Além disso, havia indicagdo de quais paginas poderiam con-
sultar no livro didatico, caso precisassem de ajuda linguistica.
Durante o monitoramento da atividade, os alunos foram esti-
mulados a pensar sobre o grau de detalhamento e sobre a inteli-
gibilidade de seus textos, uma vez que seriam lidos por pessoas
que desconheciam as estdrias dos videos, e a tentarem solucio-
nar suas dificuldades através do apoio de colegas, de recursos
on-line (diciondrios/tradutores nos seus celulares) e do livro di-
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datico. No GA, como a atividade de escrita acabou mais rapido,
foi estimulada a leitura das narrativas por outros pares/trio com
vistas ao feedback colaborativo e possivel correcao de erros. Ao
término da fase de escrita, recolhemos as narrativas, as nume-
ramos para manter o anonimato dos autores e as distribuimos
entre os pares e trio do grupo oposto.

Para o terceiro momento, apresentamos instru¢ées no qua-
dro interativo para que os alunos lessem as estorias e avaliassem
a sua compreensdo. Discutimos o porqué de algumas estarem
mais faceis de entender e outras estarem obscuras, pensando
no que poderia ter sido feito para melhorar as narrativas, uma
vez que os leitores, como nao haviam assistido ao video, nada
sabiam sobre a estoria. Em seguida, solicitamos que os alunos
construissem um desfecho breve para as narrativas que leram.

Como fechamento dessa etapa, os alunos assistiram ao video
completo da estoria que receberam e, sem seguida, discutiram
em pares/trio as seguintes questdes: How accurate is the narra-
tive you read compared to the video? Did you guess the ending
correctly? What element in the narrative you read is the odd one
out? What do you think about the original ending?

Para o quarto momento, recolhemos os textos e os devolve-
mos aos seus autores iniciais no grupo oposto. Solicitamos que
avaliassem os finais sugeridos para suas narrativas e dissessem
como achavam que a estdria realmente acabaria. Em seguida, os
alunos terminaram de assistir ao video inicial e compararam o
que viram com os finais imaginados por eles e pelos colegas do
outro grupo.

Para encerrar a sequéncia didatica, propusemos uma ativi-
dade de conversacao em lingua inglesa, por meio de perguntas
no quadro interativo, na qual os alunos deveriam se posicionar
sobre questdes éticas e morais relacionadas as narrativas apre-
sentadas nos videos, bem como dar sua opinido sobre as estd-
rias que assistiram.

4 Avaliagdo

Tendo em vista a natureza inédita desse tipo de trabalho em
nossa instituicdo, coletamos a opinido dos alunos sobre essa se-
quéncia didatica através de um breve questionario, respondido
ao término da aula. Primeiramente, solicitamos que avaliassem
a aula em uma escala entre “muito boa” e “péssima”. Em segui-
da, pedimos que respondessem duas pergunta abertas, nas quais
deveriam mencionar (a) os aspectos positivos e (b) os aspectos



negativos das atividades sugeridas. Perguntamos, também, em
quais partes da sequéncia didatica sentiram mais dificuldades e,
por fim, pedimos para justificarem se gostariam, ou ndo, de fazer
mais atividades em que tivessem de interagir com outros grupos.

No GA, dois alunos avaliaram a aula como “regular”, oito
como “boa” e sete como “muito boa”. Ja no GB, as opinides va-
riaram entre “boa” (sete alunos) e “muito boa” (doze alunos).
Nao houve quem avaliasse a aula como “ruim” ou “péssima”.

Em ambos os grupos, a maioria dos pontos positivos se re-
lacionou aos aspectos afetivos, lidicos e sociais envolvidos na
aprendizagem. Foram recorrentes as referéncias ao estimulo
para usar a imaginacao e criatividade (quatro mengdes no GA e
uma no GB) e a oportunidade que tiveram de interagdo entre os
alunos “alfa” e os alunos “bravo” (doze mengdes, no total). Além
disso, houve a percepcao de que a aula ficou mais dindmica (sete
mengdes no GA e quatro no GB), diversificada (uma mengao
no GB), interessante (sete mengdes no GA e quatro no GB) e
divertida (uma mengdo em cada grupo). Houve, também, quem
dissesse que se sentiu mais motivado (dois alunos no GB), que
os videos prendem o interesse (dois alunos no GB) e que se sen-
tiram estimulados a participar mais da aula (dois alunos no GB).

Do ponto de vista da aprendizagem do idioma, os pontos
positivos foram: a oportunidade de praticar a escrita (um aluno
no GA e trés no GB) e compreensao oral (um aluno no GB),
bem como trabalhar as quatro habilidades (um aluno no GB).
Além disso, ambos os grupos destacaram a possibilidade de am-
pliagdo do vocabulario, como nesta fala de um aluno (GB), que
afirma que: “é a melhor forma de aprender vocabulario” e nestas
do GA: “possibilidade de nos depararmos com vocabuldrio nao
apresentados pelo livro” e “incentivo a busca de novas palavras”
Acreditamos que as mengdes ao estimulo da criatividade sejam,
em parte, resultado da opgdo que fizemos por mostrar videos
desconhecidos e do género suspense, parando a exibi¢do no cli-
max, o que prendeu a atengao dos alunos e gerou expectativas
e interesse, tanto nos que escreveram sobre o que viram quanto
naqueles que leram as narrativas inacabadas.

A forma colaborativa de trabalhar proposta nessa sequéncia
didatica, ao se estender para além da classe, pode ter contribui-
do para que os alunos achassem a aula diferente e mais dinami-
ca. Como resultado da novidade, ao monitorarmos as tarefas,
pudemos observar que, especialmente no GB, os alunos se en-
gajaram mais do que o habitual, trocando ideias, perguntando,
pedindo auxilio e se esmerando para produzir um bom texto,
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apesar de todas as suas dificuldades na expressdo escrita.

Além disso, percebemos que as narrativas geram curiosida-
de na maioria dos alunos, pois, os pares/trio trocaram entre si,
de modo esponténeo, os textos escritos pelo grupo oposto, bus-
cando, nas diferentes narrativas, complementar o que o texto
destinado ao seu par/trio dizia. Com isso, eles mesmos come-
caram a avaliar quais narrativas estavam mais completas, o que
havia de diferente em cada uma e a tentar compreender o que
estavam lendo. Ou seja, realmente se engajaram na atividade de
leitura com foco na produgio de sentido.

Apesar de a sequéncia didatica ter sido bem avaliada pela
grande maioria e de ter ensejado oportunidades para a aprendi-
zagem automotivada, algumas dificuldades foram apontadas e
alguns aspectos negativos foram listados.

Em termos de dificuldades, foram apontados problemas
para a compreensao do audio dos videos (seis alunos no GA
e oito no GB), para a compreensdo das narrativas escritas pelo
grupo oposto (dois alunos em cada grupo) e para a produgao
escrita (sete alunos no GA e dez no GB). Sobre esta ultima, as
dificuldades foram especificadas e variaram desde problemas
mais amplos tais como: saber escrever o que se pensou, dificul-
dade de organizar as ideias para depois escrevé-las (dois alunos
no GA) e a falta de vocabulario (trés alunos em GA e quatro em
GB), até questdes mais especificas, tais como “conectar a parte
do video com o texto da alfa” (um aluno no GB), “finalizar a
estdria com a mesma ideia do video” (um aluno no GB), e “criar
o final da estéria” (um aluno no GA).

Esses depoimentos nos levam a refletir se as dificuldades nao
podem ser uma consequéncia da situagdo apresentada na intro-
dugdo deste artigo, que sugere que ha pouca oportunidade para
desenvolver a habilidade de escrita durante as aulas. Percebemos
que mesmo alunos do grupo com melhor desempenho (GA)
verbalizaram dificuldades para elaborar seus textos, sendo esse,
portanto, um problema que vai além de um bom dominio da
gramatica da lingua estrangeira. Essa falta de atengao para com
o ensino da escrita talvez seja percebida pelos préprios alunos
nesse estudo, pois alguns destacaram como positivo o fato de a
sequéncia didatica ter lhes dado a oportunidade de praticarem
essa habilidade.

Sobre os pontos negativos apontados pelos alunos, o primei-
ro que discutiremos foi mencionado tanto no GA (trés alunos)
quanto no GB (quatro alunos) e diz respeito ao fato de o video
The Flying Man nao ser legendado, o que dificultou a compre-



ensao. Sobre essa questdo, na fase de planejamento da aula, ava-
liamos os pros e os contras de um video sem legendas, mas pre-
ferimos este a outros que assistimos. Assim, optamos por usa-lo
como input no GA, ja que a maioria dos alunos tem mais faci-
lidade com audios em inglés, e planejamos ajudar aos demais
fazendo perguntas orais de compreensao ao final da exibigéo.
Mesmo assim, alguns se ressentiram da falta de legendas.

O segundo ponto negativo, levantado por trés alunos (GA),
foi a percepgdo equivocada de que demos tempo em demasia
para a atividade como um todo. Essa opinido reflete uma carac-
teristica do GA: sdo mais rapidos nas atividades do que o GB,
porém menos engajados. Assim, alguns ndo demoraram muito
tempo para escrever suas narrativas e esperaram um pouco para
receber os textos do GB. Antecipando essa diferenca de ritmos
entre um grupo de outro, combinamos que os alunos do GA
leriam as narrativas de outros pares de seu grupo e proveriam
feedback enquanto aguardariam o GB acabar. Além disso, por
estarmos em salas contiguas, nos comunicamos durante o moni-
toramento das tarefas para garantir que as etapas fossem sendo
cumpridas de modo simultdneo, na medida do possivel. Mesmo
assim, alguns acabaram rdpido demais e com empenho minimo.

O terceiro aspecto negativo diz respeito ao que mais inco-
modou o GB: a falta de comprometimento e de seriedade do
GA, mencionada por 12 alunos. Isso porque a maioria dos alu-
nos do GB se esfor¢ou para produzir textos seguindo as orienta-
¢Oes passadas no inicio da aula, mesmo com suas dificuldades,
mas, em troca, recebeu do GA narrativas curtas, bem menos
detalhadas, escritas com pouco cuidado e atengdo, mesmo com
o grupo tendo tido tempo para fazer uma revisdo. Esse con-
traste de esforgo gerou insatisfagdo no GB, mas, por outro lado,
mostrou que eles sao capazes de fazer um bom trabalho, o que
é positivo para a sua autoestima. Consideramos, portanto, que,
se 0 GA tivesse se dedicado mais durante a atividade de escrita,
poderia ter produzido textos de melhor qualidade e teria perce-
bido que o tempo destinado nao foi excessivo.

Outro ponto a considerar é que essa falta de engajamento de
alguns alunos pode ser justificada pelo pouco interesse em reali-
zar tarefas de escrita, conforme mencionado na introdu¢io deste
relato. Isso foi verbalizado quando um aluno no GA, ao avaliar
a aula como regular, justificou sua avaliagdo com a seguinte afir-
mativa: “Acho melhor speaking”. Ou seja, alguns admitem que
tém dificuldade, mas nao tém interesse em praticar a escrita.
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Essa é uma questdo para reflexao, pois, escrever ¢ realmente
trabalhoso e requer empenho, o que pode nao ser tao divertido.
Contudo, nao ha outra forma de desenvolver essa habilidade
sem incluir muita pratica.

Para fechar esta se¢do, destacamos que, apesar de todas as
dificuldades e aspectos negativos ora apresentados, 34 dos 36
alunos envolvidos nesta pesquisa gostariam de fazer mais ati-
vidades nas quais tivessem de interagir com outro(s) grupo(s).
Esse nos parece um saldo positivo e serve de encorajamento
para que pensemos em novas propostas colaborativas.

5 Consideragdes finais

Este relato de experiéncia apresentou uma sequéncia didatica
cujo objetivo era promover a intera¢ao entre dois grupos de alu-
nos adultos que estudam separadamente, na produgao de narrati-
vas no passado, a partir de atividades que ensejavam a integragao
das quatro habilidades (escuta, fala, leitura e escrita). Buscamos
com isso motivar os alunos a escreverem com um proposito au-
téntico (recontar uma estoria para alguém que ndo a conhecia) e
para leitores auténticos (seus colegas do outro grupo), ndo para as
professoras, como é comum nos contextos escolares.

A avaliagdo dos alunos, acrescida as nossas observagoes du-
rante a aula, nos leva a afirmar que a sequéncia didatica contri-
buiu para que nossos objetivos fossem alcangados: percebemos
engajamento durante a exibi¢ao do video e maior motivagao
para a escrita e leitura dos textos produzidos pelos colegas.

Contudo, como em qualquer atividade colaborativa, nem
todos os aprendizes se empenharam da mesma forma ou apro-
veitaram ao maximo as oportunidades que lhes foram ofereci-
das para praticar as quatro habilidades na lingua inglesa. Deste
modo, embora tenhamos nos preocupado em apresentar a ati-
vidade de escrita de forma mais dinamica, alguns alunos pro-
duziram pouco em relagdo ao esperado, o que mostra como é
desafiador para os professores estimularem o aperfeicoamento
da escrita durante as aulas.

Por fim, acreditamos que, apesar de o nosso contexto ser pe-
culiar em alguns aspectos, ou seja, a duragdo longa da aula e o
fato de a turma ser dividida em dois grupos que estudam em
salas contiguas, a sequéncia didatica possa ser adaptada para
outros contextos de aprendizagem de lingua estrangeira, ou até
mesmo para a lingua materna. Isso por que as etapas podem ser
distribuidas ao longo de uma sequéncia de aulas de 45 minutos,



e ter como input atividades de compreensao oral ou de video
que ja estejam no planejamento do professor, por exemplo.
Assim, esperamos ter contribuido neste relato com ideias e re-

flexdes para aqueles que almejam integrar as quatro habilidades  fntegrando

visando a escrita em um contexto colaborativo de aprendizagem.  habilidades em
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ENSINO DE LINGUA ESPANHOLA COM AUXILIO DO
MOODLE: CONSIDERACOES SOBRE A ELABORACAO DE
ATIVIDADES A DISTANCIA

Iandra Maria Weirich da Silva Coelho®
Consideracoes Iniciais

O ensino de linguas adicionais na modalidade a distancia tem
se tornado um campo para experimentagdes de varias tecno-
logias digitais, em especial com relagdo ao uso de Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (AVAs).

Os AVAs podem ser relevantes instrumentos que possibili-
tam aos professores e alunos um conjunto de ferramentas tec-
noldgicas para a criagdo de propostas didaticas, visando a so-
cializagao e praticas interativas, a constru¢ao do conhecimento
coletivo e a mediagao pedagogica.

Nessa perspectiva, este estudo tem por objetivo apresentar
e discutir as possibilidades e contribuicdes dessas ferramentas
para o processo de ensino-aprendizagem em contexto on-line.
Para tanto, tomo como cendrio, uma experiéncia desenvolvida
com a oferta de um curso de Lingua Espanhola, em um con-
texto mediatizado com a utilizacdo do Moodle, oferecido no
Centro de Idiomas, do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas.

Dessa forma, busco descrever as ferramentas tecnoldgicas
internas desse ambiente para a criagdo de atividades didaticas
capazes de potencializar a comunica¢ao interativa sincrona e
assincrona, a mediagdo docente, bem como facilitar o processo
de avaliacdo formativa.

Para contextualizar a discussao das andlises, tomo como em-
basamento tedrico alguns pressupostos de Valente, Moreira e
Dias (2007), Aradjo Junior e Marquesi (2009), Filho (2009) e
Abegg (2011) para discussao sobre os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem e o funcionamento desses espagos on-line que
sao apresentados na se¢do seguinte, bem como a contextualiza-
¢do do cendrio desse estudo.

Pressupostos Teérico-Metodoldgicos
As Tecnologias da Informagao e Comunicagdo disponiveis nos

AVAs podem contribuir para a melhoria do processo de apren-
dizagem e promover mudangas no ensino de linguas a distan-



cia. Essas mudangas dependem de novos papeis assumidos pelo
professor.

O ambiente tem como principal vantagem flexibilizar cami-
nhos e suportar diferentes praticas didaticas e estratégias para
a criacdo, atualizacdo, armazenamento, recuperagao e distri-
buigdo das informagoes sobre a lingua-alvo, potencializando
as formas de se comunicar, trocar informagoes e compartilhar
conhecimentos por meio de vérios recursos disponiveis.

Na sociedade da informagdo e do conhecimento, os AVAs propor-
cionam o redimensionamento do ensinar e do aprender que, antes,
era realizado principalmente no espago escolar. Esse redimensiona-
mento permite que o espago e o tempo de aprendizagem sejam am-
pliados e o conceito de ensinar tome, por conseguinte, novas propor-
¢des (ARAUJO JUNIOR; MARQUESI, 2009, p. 358).

No ambito do ensino de linguas, as ferramentas tecnologicas
disponibilizadas pelos AVAs oferecem muitas oportunidades
para a criacao de materiais didaticos, organizados em formato
de recursos e atividades e quando bem selecionadas sdo funda-
mentais para o processo de ensino-aprendizagem.

Para elaborar tais materiais, o professor pode explorar as
possibilidades disponibilizadas em ambientes como o Moodle,
por exemplo, por meio de um box com ‘recursos’ e ‘atividades.
Os recursos sao ferramentas disponiveis para colocar no am-
biente de um curso, materiais estaticos a serem usados por alu-
nos, tais como, livro, pagina web, Link a um arquivo ou site, ro-
tulo etc. Por outro lado, as atividades siao as ferramentas Moodle
que permitem e estimulam a participagdo e interagdo entre os
estudantes. Sao, na visao de Filho (2009, p. 21-33), as principais
ferramentas do ambiente para a constru¢ao de comunidades de
aprendizagem, tais como o chat, férum, wiki, glossario, tarefa,
entre outras.

No Moodle sao oferecidas as seguintes ferramentas de atividades:

i) Atividade tarefa: atividade de estudo proposta pelo professor e ca-
racterizada pela individualidade na sua resolugdo, necessaria para o
processo de escolarizagio, inclusive para o processo avaliativo;

ii) Atividade férum: Sao atividades a distancia que potenciali-
zam o didlogo-problematizador, possibilitando interag¢ao assin-
crona (ndo simultdnea) entre os alunos e o professor;

iii) Atividade wiki: Seu principal potencial é a produgio colaborati-
va hipermidiatica que permite que os estudantes trabalhem juntos;
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iv) Atividade chat: Permite a realizacao de dialogo-problemati-
zador textual na modalidade sincrona. Precisa ser tematizado e
propor problemas para serem discutidos;

v) Atividade blog: pode funcionar como um férum, em que os
alunos expdem suas produgdes publicadas em sequéncia, ali-
nhadas cronologicamente;

vi) Atividade licdo: Aborda o contetido de um modo flexivel,
permitindo ao professor fazer uma série de questionamentos e
exercicios de produgéo acerca do contetdo;

vii) Atividade glossario: Permite que os participantes, professo-
res e estudantes, organizem e atualizem os conceitos-chave do
conhecimento escolar de uma disciplina;

viii) Atividade questionario: possibilita que se trabalhe com res-
postas de multipla escolha, e propicia ao estudante uma respos-
ta imediata de seu desempenho (ABEGG, 2011, p.41-44).

Com tais ferramentas podem ser elaboradas as atividades a
distancia (denominagao dada para diferenciar das ferramentas
“Atividades” disponibilizadas no Moodle), indispensaveis para o
processo de ensino-aprendizagem da lingua-alvo. Por isso:

¢ fundamental que os professores tenham competéncias e habilidades
para planejar e orientar as Atividades a Distancia que, além de carregar
um recorte do contetdo especifico de suas disciplinas, precisam levar
ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes (ABEGG, 2011, p.40).

Por meio do Moodle é possivel ter acesso a estas tecnologias
e, portanto, faz-se necessario priorizar o planejamento, organi-
zagdo e criacdo das atividades que serdo realizadas pelos estu-
dantes. Nessa perspectiva, descrevo neste estudo, as atividades
a distancia mediadas pelo ambiente virtual de ensino-apren-
dizagem Moodle, contextualizando uma experiéncia de ensino
de Lingua Espanhola, na modalidade a distancia, vinculado
por meio do Programa e-Tec Idiomas sem Fronteiras. O Pro-
grama compreende a oferta de trés cursos: Espanhol, Inglés e
Portugués para Estrangeiros, destinados aos professores, servi-
dores técnico-administrativos e estudantes dos cursos técnicos
de nivel médio. Cabe ressaltar que os materiais didaticos que
compdem os cursos sdo oriundos de uma elaboragdo conjunta
de um grupo de Institutos Federais do Rio Grande do Norte
(IFRN), Sul-rio-grandense (IFSul) e Ceara (IFCE), coordenado
pelo Nucleo de Produgéo e Tecnologia Educacional (NPTE), do
Instituto Federal Sul-rio-grandense.

O curso foi realizado no Centro de Idiomas do Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas, em



2015, e contou com a participa¢io de 60 alunos . E composto
por trés mddulos, com carga horaria de 200 horas cada. A carga
horaria do mddulo bésico, analisado neste estudo, esta distribu-

Quadro 1. Atividades presenciais do Curso de Espanhol e-Tec Idiomas Mddulo Bésico

Fase presencial Atividades Periodo Orientador
Etapa de Primeiro contato Primeira Semana, Professor Formador
p' . Com 08 recursos no inicio do modulo | e Tutores Presencial
ambientagdo s A
utilizados no curso | semestral e a Distancia
(o Encontros
Aulas de Préticas de . .
. - Quinzenais durante | Professor Formador
conversagao conversaciao
0 semestre
Avaliacdo Final o Professor Formador
L Ultima semana do .
Avaliagido que compreende as e Tutores Presencial
o curso oA
quatro habilidades e a Distancia

Fonte: A autora (2018)

ida em vinte (20) semanas de curso, sendo dezoito (18) semanas
cursadas a distancia e duas (2) semanas, a primeira e a tltima,
cursadas presencialmente nos polos.

O curso contou com atividades on-line e algumas presenciais
desenvolvidas coletivamente, que estdo resumidas no Quadro 1
que se segue:

Entre as atividades individuais, ocorridas no Moodle, citam-
-se: 0 estudo do Caderno de Atividades e Guia interativo do
Curso, bem como a realizacio dos exercicios de verificacio de
aprendizagem, por meio de exercicios e tarefas efetivadas pelos
estudantes, relacionadas aos conteudos especificos de cada aula.

Com relagdo a organizagdo desses materiais, cabe ressaltar
que o ambiente divide-se em duas partes, uma base fixa, com
conteudos criados pelos Institutos e uma area flexivel, de res-
ponsabilidade de cada instituicdo que oferta os cursos. Permite
acrescentar atividades e materiais elaborados pelo professor e
mediar um canal de comunicagao especifico entre professor e
alunos. Esse processo atende aos quesitos de flexibilidade e inte-
ratividade, diretrizes pertencentes @ metodologia adotada para
os cursos do e-Tec Idiomas Sem Fronteiras . A interatividade

43




acontece entre os estudantes e os materiais elaborados para o
curso. Nesse enquadramento, a interagdo refere-se a agao reci-
proca entre duas ou mais pessoas, podendo ser os estudantes
entre si, os estudantes e os professores, os estudantes e os tuto-
res. Por outro lado, a flexibilidade diz respeito a possibilidade de
o professor adequar tanto os contetidos as atividades quanto as
avaliacOes a realidade dos estudantes.

Para isso, o ambiente disponibiliza secoes para que estes
quesitos sejam tratados, denominadas Interaccion (espago em
que os alunos podem interagir com os demais colegas e pro-
fessores, e Actividades de Evaluacion (area que compreende os
exercicios avaliativos).

Além dessas duas segdes, as aulas sdo organizadas em torno
dos seguintes topicos: Episodio, Contenido, Actividad de Apren-
dizaje e Medio Integrado (Figura 1).

Figura 1. Tela de visualiza¢ao do Curso de Espanhol e-Tec Idiomas - Mddulo Basico
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Clase 09

Episodio
@ (Como quedamos? (HO

no37 (Full HD

Medio integrado
@) Vamos al dne?
Interaccion
H30enN30 UNI IMION
Actividades de evaluacién

@ Hacendo una intackéa

Fonte: AVA/Moodle e-Tec Idiomas Espanhol

Nesse espaco, é possivel incluir novas atividades no ambien-
te virtual de aprendizagem, estimulando a produgdo de novos
materiais, tendo em vista o atendimento as necessidades dos
alunos, no intuito de aprofundar conhecimentos necessarios.

Para andlise e descri¢cdo das atividades a distincia criadas,
tomo como base as se¢des Interaccion e Actividades de Evaluaci-



on. O Moédulo avaliado compreende um total de 37 propostas didaticas, organizadas
em dezoito aulas, conforme Quadro 2 a seguir.

Quadro 2. Distribuigdo das ferramentas e atividades didaticas no universo estudado

~ Segdo
Secdo .
Aulas . Recurso Actividades Recurso
Interaccion e
de Evaluacion
Los Saludos Forum Didlogos Férum
Clase 1
Deletrea tu nombre | Férum Yo Soy Férum
Los numerales - . Cancion Andrés ,
Juego de preguntas | Férum , Férum
Starez
y respuestas
Clase 2
Expresion
Idiomatica - trabajo, | Questiondrio sEn qué trabajas? Forum
trabajo
. Paises ,
Los famosos Foérum . Forum
Clase 3 hispanohablantes
Descripcion Fisica | Forum Describir a personas | Tarefa
Clase 4 - - Tu familia Tarefa
Clase 5 En mi barrio hay... | Féorum L,a ciudad donde Tarefa
vives
;Qué medios
Clase 6 de transportes Férum La chacarera Tarefa
prefieres?
Clase 7 - - La vivienda Foérum
Pabl -1 Las cl i
Clase 8 ab (,) Ner‘uda a Férum as clases emplezan Questionario
poesia chilena el lunes
Clase 9 .I{a?ler{c%o una Forum ,Ha?len_d,o una Tarefa
invitacion invitacion
Bl L - Rutina Tarefa
tereré y la sopa
Clase 10
paraguaya Férum Me levanto Questionario
temprano
Clase 11 El berro Férum Yendo al mercado Questiondrio
Laleyenda de los
Clase 12 pumas grises del Forum Prendas de vestir Questionario
Lago Titicaca
Clase 13 El salar de Uyuni Foérum Iré al salar de Uyuni | Questiondrio
Clase 14 (I:a canc10:1 . Forum Estoy mareado Férum
Peruano” - Pisko
Clase 15 - - Dar consejos Tarefa
Clase 16 - - Un viaj ¢ Wiki
gastronomico
Clase 17 - - Repaso Tarefa
Clase 18 - - Repaso Tarefa

Fonte: A autora (2018)
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Antes de dar inicio a discussio dos resultados, cabe ressaltar
que nesse estudo sdo apresentadas apenas as consideragdes so-
bre a elaboracdo das atividades, sem dar énfase as agcdes emer-
gentes das interagdes desenvolvidas pelos alunos no ambiente,
por meio da resolu¢ao e das relagdes entre os sujeitos.

Algumas evidéncias da experiéncia com o uso das ferramentas
do Moodle

De acordo com os dados resultantes da analise, é significativo
o numero de féruns utilizados para a realizacao de atividades
colaborativas. A segunda ferramenta mais utilizada foi a tarefa
para o envio de exercicios individuais e em seguida o questiona-
rio. O uso da wiki ocorreu uma unica vez.

A analise desses materiais demonstrou certo padrao no fluxo
de agdes e intervengoes das praticas docente e discente realiza-
das no ambiente na seguinte ordem: a criagdo e publicacdo das
atividades didaticas por parte do professor, com a solicitagdo de
uma ou mais tarefas, mediadas por instru¢des de como realiza-
-la; a resposta do aluno; a intervencdo do professor, mediando e
avaliando as produgdes e, em alguns casos, a resposta do aluno
a intervencdo docente.

Nessa secdo, ilustro trés atividades a distincia relacionadas
as ferramentas mais utilizadas durante o curso: o féorum e a ta-
refa. A primeira, (Figura 2) utiliza o férum. De maneira geral,
as atividades a distancia englobam questoes gramaticais e cul-
turais. Neste caso, a atividade foi criada a partir de uma série
de perguntas que estimulam o uso da lingua-alvo e devem ser
respondidas pelo aluno, inclui tarefas para serem realizadas com
a linguagem escrita e oral e estimula o uso dos recursos digitais
disponiveis no ambiente virtual para as gravagdes dos dudios.

Por meio da analise da materialidade discursiva dos enun-

Figura 2. Tela de visualizagdo do férum ;Qué medios de transportes prefieres?

Los verbos IR y VENIR se refieren a movimientos. Son muy utilizades con vocabularios
de medios de transportes, como ya has estudiado en la clase 06.

Ej: Voy en coche a la escuela.
Yo vengo de la oficina.
Ahora, vas a contestar a las pregunias abajo. Pon atencién en tus respuestas.
1 - ; Qué medics de transportes conoces?
2 - ¢ Cémo vas a la escuela o a tu trabajo?
3 - ;Qué medios de transportes prefieres?
4 - ; Qué medios de transportes son peligrosos?
5 - J Qué medios de transportes has utilizado en tu Uitimo viaje?

Enseguida. haz una grabacion de tu voz contestando a estas preguntas y publica
imagenes que representen los medios de transportes que utilizas.

Fonte: A autora (2018)
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ciados entregues pelos alunos, o professor pode realizar a me-
diagdao docente, bem como o gerenciamento e acompanhamen-
to do trabalho, ressaltando os pontos positivos e negativos da
execucdo das acoes solicitadas.

O uso dessa ferramenta pode estimular a participacio e pos-
sibilita “criar um ambiente de construgdo coletiva do conheci-
mento on-line”. “Muitos professores relatam um aumento sig-
nificativo na participagdo quando se introduz esse formato de
aprendizagem (FILHO, 2009, p. 3).

Varias atividades didaticas, assim como a seguinte, iniciam
com a apresentacio do conteudo em formato multimidia, in-
cluindo textos, animagdes, video e/ou daudio, seguido pela soli-
citagdo de agoes especificas de acordo com os objetivos que se
quer trabalhar e com as habilidades a serem desenvolvidas para
aprimorar a lingua-alvo.

Neste caso, o aluno ¢é convidado a realizar as seguintes agoes:
escutar e ler o poema Puedo escribir los versos mds tristes esta
noche, opinar sobre o texto e, posteriormente, gravar um dudio
com os versos preferidos e buscar na internet outro poema do
mesmo autor (Figura 3). Nessa atividade, por meio das ferra-
mentas disponiveis no ambiente virtual, o professor consegue in-
cluir diferentes tipos de linguagem tais como recursos sonoros,
textuais, hipertextuais, recursos imagéticos, videos ligados por
hiperlinks (KENSKI, 2007), com o intuito de estimular o desen-
volvimento de varias habilidades.

Para Abegg (2011, p. 40), a elaboragdo de atividades a dis-
tancia, mediadas por um ambiente virtual de aprendizagem
necessita apresentar um carater hipermidiatico. “Isso requer
que seu planejamento seja direcionado a fim de aproveitar ao

Ensino de Lingua
Espanhola com
auxilio do Moodle:
consideragoes
sobre a elaboragdo
de atividades a
distancia

Figura 3. Tela de visualizagdo do férum Pablo Neruda - la poesia chilena

Pablo Neruda (1904-1973). poeta chileno y premio Nobel de Literatura en 1971, es el autor de uno de los
libros de poesia mas conocidos del mundo: Vieinte poemas de amor y una cancién desesperada (1924).

En nuestra actnadad de interacoon 1os imalo a escuchar y leer und de ks poemas del kbeo. ol poema XX - "Puedo escrbir jos
VErsos mds nistes esta noche”. Opina sobre e texdo: Si 12 ha QUStado o o, Si el tema te interesa 0 Si prefieres obros, elc
Luego, graba un audio con los versos que mds 1o han gustado y busca en intemet otro poema del mesmo auor y posiéalo para

que lo kean tus compaieros

PABLO NERUDABORM 2 2

L i

Aace #7a.”,

Un poco més sobre el autor. hitp www biografiasywidas combiografiarr uda him

Fonte: Autora (2
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maximo as possibilidades de interatividade que a Internet pro-
picia”. Além disso, a autora também corrobora a necessidade da
utilizagdo de diversas linguagens, textual, visual, hipertextual e
audiovisual.

Por meio destes recursos, todas as habilidades de compre-
ensao e produgdo leitora e escrita podem ser trabalhadas. Além
disso, exige-se do aluno que também tenha uma opinido critica
sobre sua leitura, avalie suas experiéncias e preferéncias com re-
lagao ao que leu e realize pesquisas na internet para aprofundar
seus conhecimentos linguisticos e culturais da lingua.

A proposta, nessa perspectiva, vai além da abordagem lin-
guistica, levando em consideragdo que o ensino-aprendizagem
de uma lingua nao pode ficar restrito a aspectos estruturais,
abordando também os fatores culturais, ligados ao conhecimen-
to sociocultural compartilhado pelos membros de um grupo.

Atividades a distancia como essa sdo utilizadas para pro-
piciar a intera¢ao no ambiente virtual. Contudo é importante
ressaltar que a maioria das propostas que usam essa ferramenta
nao teve como caracteristica principal incentivar debates so-
bre assuntos ou temas especificos, mas como recurso disponivel
para realizacdo das mediag¢oes docentes, realiza¢ao de feedback
das produgdes e acesso simultaneo as producoes dos colegas,
considerando que serve como um espago em que todos os par-
ticipantes podem visualizar os trabalhos de seus pares.

Todas estas a¢des contribuem para que a lingua seja pratica-
da e avaliada por meio dos recursos do ambiente que possibili-
tam a produgdo e registro para posterior feedback e avaliagao do
professor.

A proposta didatica seguinte (Figura 4) ilustra o uso da fer-
ramenta tarefa.

Figura 4. Tela de visualizacdo da Tarefa Discribir a personas

Ev06 - Describir a personas

Ahora que ya sabes describir a personas (nombre, apellidos, edad, profesion,
nacionalidad, caracteristicas fisicas y de personalidad), elige dos celebridades de
paises diferentes para hacer un pequefo texto sobre cada una de ellas, y
enseguida grdbalo.

Para eso, tienes que:

« buscar una foto de cada uno de ellos;
» hacer una descripcion para cada una de las fotos;
« grabar un audio con la descripcién a partir del texto escrito;

« enviar este trabajo al apartado de la plataforma Moodle indicado por el
profesor/tutor.

Fonte: A autora (2018)
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Por meio da ferramenta ‘tarefa, o professor cria uma atividade
adequada aos objetivos a serem alcangados em cada aula, com
vistas a realizacdo do processo avaliativo. De acordo com Leite
(2009, p.15), “essas ferramentas permitem ao professor ler, ava-
liar e comentar as produgdes dos alunos” Sao realizadas espe-
cialmente “nos modos de ‘escrita on-line; exclusivo para envio de
textos simples, ou ‘envio de arquivo inico, mais adequado a envio
de tabelas, graficos, imagens, entre outros”. Além disso, o profes-
sor e alunos tém acesso as notas, que ficam disponiveis, podendo
ser exportadas para outras planilhas, como Excel, por exemplo.

A principal contribui¢ao é a possiblidade do acompanha-
mento continuo do aprendiz e a facilidade do processo de in-
teracdo a distancia, desencadeada por meio dos recursos dis-
poniveis, propiciando maior relacionamento entre professor e
aluno, surgindo novas formas de constru¢do do conhecimento
e oportunidades para provocar mudangas no processo de ensi-
no-aprendizagem.

Nesse enquadramento, pode-se afirmar que as analises das ati-
vidades compreendem uma série de aspectos relevantes sobre a
funcionalidade das ferramentas, a organizagao dos materiais por
objetivo (interacdo e avaliagdo), o layout do curso, a integragdo
entre contetdos relacionados a cada unidade.

Entre os limites observados, destacam-se a necessidade de
adequar o uso das ferramentas de forma mais equilibrada, in-
cluindo outras possibilidades de propostas com uso variado de
recursos digitais disponiveis no ambiente virtual. Isso leva em
conta que o uso em excesso de uma determinada ferramenta
tecnoldgica pode desmotivar os estudantes.

Outro aspecto, com rela¢ao ao uso do férum, refere-se a ne-
cessidade de fomentar o desenvolvimento do trabalho colabo-
rativo com vistas a realizacido de debates e discussoes sobre difi-
culdades e opinides dos alunos sobre determinados temas, nao
sendo utilizado apenas como simples ferramenta de envio de ati-
vidades solicitadas. Este aspecto sobre a necessidade de fomen-
tar as praticas de discussao e colaboragdo por meio do forum
merece estudos mais detalhados para avaliar as potencialidades
de interagao possiveis, as vantagens e limites da ferramenta.

Outro problema visualizado refere-se a exigéncia de capa-
citagdo para o uso das ferramentas avaliadas, por parte de pro-
fessor e estudantes. Essa é uma situagdo bastante comum em
processos educativos mediados por computador e remete a ne-
cessidade do desenvolvimento de competéncias digitais docen-
tes e conhecimentos técnicos necessarios para realizar as ativi-
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dades e aproveitar as vantagens do ambiente virtual.

Nesse contexto de analises, cabe ainda ressaltar que para o
professor, a tarefa de conjugar, integrar e acompanhar um con-
junto de espagos que propiciam a realizagdo de aprendizagens
torna-se cada vez mais complexa, sendo necessario prever me-
canismos de apoio ao trabalho colaborativo (VALENTE; MO-
REIRA; DIAS, p.48). Para o funcionamento destes espagos de
aprendizagem on-line, o professor “tera de potenciar os pro-
cessos de construcao de significados em detrimento dos pro-
cessos de transmissao de contetidos, assumindo um papel de
moderador e promovendo a criagdo de conhecimento por todos
os elementos do grupo” (VALENTE; MOREIRA; DIAS, p.48),
buscando o desenvolvimento da participacao, das praticas inte-
rativas e experiéncia colaborativa da aprendizagem de linguas,
na modalidade a distancia.

Consideracoes Finais

Nesse artigo, abordo uma experiéncia de ensino de Lingua Es-
panhola na modalidade a distancia. Por meio de um contexto
mediatizado pelo ambiente virtual de aprendizagem Moodle,
destaco algumas contribuigdes das ferramentas tecnologicas in-
ternas desse ambiente na criagdo de atividades didéticas.

De maneira geral, os resultados das atividades didaticas de-
monstram uma dindmica formativa, no sentido de estimular a
participagao, interagdo e compartilhamento de informagoes para
que os alunos possam construir juntos seus conhecimentos e de-
senvolver as habilidades basicas do idioma que estdo aprendendo.

Nesse sentido, destaco a importancia desses ambientes e de
suas ferramentas, como apoio no ensino-aprendizagem de lin-
guas adicionais no contexto on-line, capazes de balizar as prati-
cas didaticas e auxiliar em novas propostas para integrar conte-
udos e tecnologias digitais, num contexto de desenvolvimento
da interagdo entre os sujeitos, possibilitando novas formas de
trabalhar com a informacéo e o conhecimento na lingua-alvo.

A experiéncia com o uso do ambiente e as ferramentas tec-
noldgicas que ele disponibiliza reflete a relevancia em utilizar
tais recursos, principalmente, na educagao a distancia, tendo o
ambiente virtual como um espago de efetiva organizacao do tra-
balho pedagdgico, capaz de fomentar novas formas de ensinar e
aprender, incorporando metodologias inovadoras.

Os resultados das andlises das atividades a distancia demons-
traram que as ferramentas foram utilizadas de forma eficiente,



contribuindo para o potencial estabelecimento de conexdes e
interagoes entre os sujeitos (professor e alunos), as possibilida-
des de mediagdo docente e as facilidades para a avalia¢ao das
agoes e tarefas realizadas pelos alunos, a integracao das diversas
linguagens (hipertextual, audiovisual, hipermidiatica), o desen-
volvimento da autonomia dos alunos, com relacdo ao uso das
ferramentas disponiveis no ambiente virtual de aprendizagem e
a pesquisa autbnoma na internet.

Praticas como as desenvolvidas no ambiente virtual, em que
os professores tornam-se autores de seus materiais didaticos,
privilegiam a alfabetizagdo tecnolégica, potencializam o desen-
volvimento de propostas dinamicas de aprendizagem e fomen-
tam a integracdo entre contetidos e tecnologias, consolidando
a formagdo de uma rede de comunicagdo e aprendizagem da
lingua-alvo.

Apesar das vantagens mencionadas, as analises também de-
monstraram a importancia em capacitar professores para utili-
zagdo das ferramentas de comunicagdo e informagédo para fins
didaticos, para que possam utilizar, de maneira diversificada e
criativa as ferramentas disponiveis no ambiente virtual.

Nesse sentido, o uso dessas ferramentas vai exigir do profes-
sor “conhecimento da tecnologia, criatividade e muita dedica-
¢ao para conceber e dinamizar atividades” (CARVALHO, 2007,
p-35). Assim, compreendo que a aplicagao eficaz e a “capaci-
dade de ‘moldar’ as plataformas esta principalmente nas maos
dos administradores e dos professores ou moderadores on-line”
(VALENTE; MOREIRA; DIAS, 2007, p.42).

Antes de concluir, cabe ressaltar a relevancia da utilizacdo
desse ambiente virtual de aprendizagem para oferta da Lingua
Espanhola em outros contextos e niveis de ensino, consideran-
do que o objetivo principal do Programa e-Tec Idiomas sem
Fronteiras é democratizar o acesso a cursos de idiomas gratui-
tos, capacitando estudantes e servidores da rede federal de en-
sino e uma parcela de estudantes do Ensino Médio, das redes
estaduais e municipais. Nesse enquadramento, é possivel pen-
sar em replicar as atividades didaticas aqui apresentadas assim
como as demais que podem ser criadas e incluidas pelo profes-
sor na parte flexivel do programa, incluindo outras modalida-
des de ensino tais como a blended learning, (B-learning) tam-
bém denominada como aprendizagem hibrida, que combina
momentos presenciais com momentos de formacao a distancia,
ou ainda como apoio a aprendizagem no regime presencial, em
diferentes niveis de ensino.

51

Ensino de Lingua
Espanhola com
auxilio do Moodle:
consideragoes
sobre a elaboragdo
de atividades a
distancia



Referéncias

ABEGG, Ilse. Atividades a distincia mediadas pelo Moodle. In: CORDENONSI,
André Zanki et al. (Org.). Pesquisa, desenvolvimento e capacitagao: recursos educa-
cionais, tecnologias educacionais e atividades a distancia. Santa Maria: Universidade-
Aberta do Brasil, Universidade Federal de Santa Maria, Coordenadoria de Educagio
a Distancia, Equipe Multidisciplinar de Pesquisa e Desenvolvimento em Tecnologias
da Informacao e Comunica¢ao Aplicadas a Educagao, 2011, p. 40-48.

ARAUJO JUNIOR, Carlos Fernando; MARQUESI, Sueli Cristina. Atividades em
ambientes virtuais de aprendizagem: parametros de qualidade. In: LITTO, Fredric
Michael; FORMIGA, Manuel Marcos M. (Orgs.). Educagéo a distancia: o estado da
arte. Sao Paulo: Pearson Education do Brasil, 2009.

CARVALHO, Ana Amélia Amorim. Rentabilizar a internet no ensino basico e se-
cundario: dos Recursos e Ferramentas On-line aos LMS. Sisifo, Revista de Ciéncias
da Educagdo, n° 3, 2007, p. 25-40. Disponivel em: https://repositorium.sdum.umi-
nho.pt/bitstream/1822/7142/1/sisifo03PT02.pdf. Acesso em: 10 dez. 2016.

FILHO, Athail Rangel Pulino. Conte com Moodle no préximo semestre. Brasilia,
2009. Disponivel em: http://giselebrugger.com/tutorial/tutorial _completo_unb.pdf.
Acesso em: 4 jan. 2017.

KENSKI, Vani Moreira. Perfil de tutor de cursos pela internet: o caso do SEBRAE.
Linhas Criticas, Brasilia, v. 13, n. 24, 2007, p. 53-75. Disponivel em: http://periodi-
cos.unb.br/index.php/linhascriticas/article/view/5346 Acesso em: 25 nov. 2016.

LEITE, Maria Tereza Meirelles. O ambiente virtual de aprendizagem Moodle na
pratica docente: conteudos pedagdgicos. 2009. Sao Paulo. In: RODRIGUES et.al. Ana
Paula de Lima. O desenvolvimento de atividades de estudo no ambiente virtual Moo-
dle: reflexdes e resultados a partir de uma experiéncia tedrico-pratica. Universidade
Federal de Sao Carlos, 2012. Disponivel em: www.virtual.unifesp.br/cursos/oficina-
Moodle/textoMoodlevvirtual.pdf. Acesso em: 4 jan. 2017.

MACHADO, Suelen Fernanda; TERUYA, Teresa Kazuko. Media¢ao pedagogica em
ambientes virtuais de aprendizagem: a perspectiva dos alunos. IX congresso Na-
cional de Educagao e III Encontro Sul Brasileiro de Psicopedagogia, PUC, Parana,
2009, p. 1726-1738. Disponivel em: http://www.pucpr.br/eventos/educere/educe-
re2009/anais/pdf/2696_1218.pdf. Acesso em: 6 jan. 2017.

VALENTE, Luis; MOREIRA, Paulo. Moodle: moda, mania ou inova¢do na forma-
¢ao? testemunhos do Centro de Competéncia da Universidadedo Minho. In: P. Dias;

52



C. v. Freitas; B. Silva; A. Osdrio & A. Ramos (orgs.), Actas da V Conferéncia Inter-
nacional de Tecnologias de Informagao e Comunica¢ao na Educagdo, Challenges.
Braga: Centro de Competéncia da Universidade do Minho, 2007, p. 781 790. Dispo-
nivel em: http://www.valente.org.pt/downloads/artigos/Moodle_mania_challenges.
pdf. Acesso em: 4 jan. 2017.

VALENTE, Luis; MOREIRA, Paulo; DIAS; Paulo. Moodle: moda, mania ou inovagdo

na formagao?, 2007,p. 35-54. Disponivel em: http://www.valente.org.pt/downloads/
artigos/Moodle_estrategias_ped.pdf. Acesso em: 4 jan. 2017.

53



O campus Rio Pomba é
uma unidade do Instituto
Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia do
Sudeste de Minas Gerais
na regiao da Zona da Mata
Mineira, uma instituigao
multicampi com reitoria
em Juiz de Fora.

? Professora de Lingua In-
glesa no IFSEMG - campus
Rio Pomba; Doutora em
Estudos de Linguagens no
CEFET/MG.

54

MOSTRA INTERDISCIPLINAR NO ENSINO MEDIO DO
CAMPUS RIO POMBA!: QUANDO AS LINGUAGENS
SAEM DO ARMARIO

Maria Catarina Paiva Repolés®
Introducio

Nos, professores das escolas publicas, temos muito a relatar so-
bre nossas praticas pedagdgicas, e o fazemos. No entanto, com-
partilhamos nossas experiéncias, em geral, nos recreios, salas
dos professores, conselhos de classe, reunides, ou mesmo em
conversas informais com os colegas ou em casa. Com isso, sem
registro, deixamos passar oportunidades de disseminar formas
eficazes e motivadoras de aprendizagens. E, por ser da nossa
natureza pedagdgica, sugestao do material didatico, ou porque
o0s jovens nos levam a sempre pensar uma pratica que os envol-
vam, elas acontecem. O relato que ilustrara uma dessas praticas
pretende mostrar uma atividade interdisciplinar e como os alu-
nos superam nossas expectativas, mesmo em um contexto de
poucos recursos.

Passo entdo ao relato do Festival de Musica e Mostra Inter-
disciplinar das turmas do ensino médio integrado ao técnico,
no campus Rio Pomba. A importéncia do evento para a comu-
nidade escolar comega no desenvolvimento da abordagem in-
terdisciplinar. Devido ao nimero reduzido de aulas de algumas
disciplinas a interdisciplinaridade permite que o mesmo tema
seja desenvolvido sob diferentes oticas, ampliando o conheci-
mento e a reflexdo critica do estudante sobre o assunto.

Ademais concordamos que “nenhuma area do conhecimen-
to prescinde de outras. Ao contrdrio, elas estdo perfeitamente
interligadas e inter-relacionadas [...]” (BRASIL, PCNEM, 2000,
p-30). E ndo obstante a formagao muito especifica de cada pro-
fessor, a linguagem, em suas manifestacdes multiplas, oferece
meios para a articulagdo, construgio, e implementagao de pra-
ticas, como esta a ser apresentada neste texto.

Farei uma breve retrospectiva da atividade primeira que le-
vou a pratica.

O primeiro festival

O primeiro evento ocorreu em dezembro de 2011, de maneira
despretensiosa, com um pequeno grupo de alunos, a maioria



formandos. Estes, como forma de melhorar as notas da discipli-
na (Lingua Inglesa) ficaram encarregados de uma apresentagao
oral de musicas no idioma estrangeiro. A escolha das musicas,
o0s ensaios, a organizagao ficaram por conta dos préprios alu-
nos. E foram varios de diferentes turmas. Revezaram-se nos
instrumentos musicais, no manejo com a aparelhagem de som,
nos vocais, nas apresentagdes. Tivemos um grupo de rapazes
dangando break, apresentagdes solo e em coral, uma apresen-
tagdo de canto e performance de um aluno do superior (este a
convite meu).

Embora esta atividade nao tenha sido registrada como even-
to no Departamento de Extensdo, houve a presenca de alguns
pais, colegas professores, servidores, e alunos de outros niveis.
Nao obstante a despretensao foi deste primeiro evento, total-
mente realizado pelos alunos, que surgiu a ideia dos préximos
festivais. O que era para ser apenas uma atividade oral ganhou
ares de festival, presente no quarto bimestre letivo, passando da
fragmentacdo de uma disciplina para um acordo com outras fa-
vorecendo um maior didlogo entre as linguagens.

Assim, nos anos seguintes, o trabalho despertou o interes-
se de outros professores e departamentos, além da expectati-
va dos préprios alunos, que ja aguardavam o ultimo bimestre
para as apresentagdes das turmas. Junto com o canto e a danga,
eles faziam a pesquisa, os exercicios, os debates, gerenciavam
os problemas da turma, e desenvolviam um trabalho escrito a
ser entregue em data anterior a apresentacao musical. Um ndo
ocorria sem o outro.

Os objetivos foram ampliados, e, a partir de um planeja-
mento, o festival passou a integrar a Mostra Interdisciplinar do
Departamento de Educa¢ao tendo nas duas primeiras edi¢oes
o principal apoio e empenho da professora de Artes, a época,
Monica Mesquita.

Objetivos do evento

Os objetivos sdao gerais para o evento, e especificos para cada
ano da atividade, dependendo da época, banda, estilo musical
ou outro tema selecionado para a pesquisa. Como consta no
formulario de registro de eventos da extensdo, o objetivo geral
é: trabalhar as linguagens de forma ludica e através dos valo-
res socioafetivos; aprimorar a linguagem escrita, oral e artistica
(corporal, visual e sonora) por meio da pesquisa e apresentagao
dos trabalhos escritos e artisticos, conhecimento, socializacio, e
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uso pedagdgico das novas tecnologias.

Os objetivos especificos giram em torno de reflexdes, de-
bates, produgées escritas, reescrita em outros géneros, realce
de itens gramaticais presentes no contexto e relevantes para o
bimestre, particularidades das influéncias socioterritoriais e
culturais na ocorréncia e desenvolvimento do estilo musical
escolhido, da época ou tema a ser estudado. O importante é
ndo fugir do dialogo entre as disciplinas, pois o resultado é um
unico trabalho escrito, para cada turma. Os proprios estudan-
tes gerenciam suas tarefas, negociando, cedendo, cooperando,
conscientes de suas responsabilidades e habilidades para o su-
cesso do grupo.

O projeto, assim, beneficia o desenvolvimento de atividades
em grupos: otimizagdo do cumprimento de regras, a lida com
resolu¢oes de problemas que possam surgir em um coletivo
com diferentes opinides, habilidades e vontades, a criatividade,
a interatividade, a timidez, o respeito e o aperfeicoamento pes-
soal bem como o uso das tecnologias na pesquisa e apresenta-
¢do dos trabalhos nas disciplinas envolvidas.

Estes objetivos coadunam com recomendagdes presentes
nas Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (Brasil,
2007), que sugerem substituir o trabalho compartimentado das
disciplinas, e as atividades padronizadas e estanques em qualifi-
cagdo para a cidadania e aprendizado permanente na continui-
dade dos estudos ou no mundo do trabalho, por meio de a¢oes
articuladas entre as areas do conhecimento.

Desenvolvimento do projeto

Como mencionado na introducdo deste texto, a relevincia do
evento interdisciplinar se deve ao fato de que diferentes disci-
plinas unificam a a¢do educativa em torno de um mesmo tema.
Principalmente disciplinas com carga horaria de uma aula se-
manal, como artes, espanhol, filosofia, inglés, sociologia, se be-
neficiam dessa parceria com a aplicagdo de cada uma de modo a
enriquecer o objeto de estudo de forma integral. Assim,

O motor para a aprendizagem ¢ movido por um determinado tema,
topico ou centro de interesse, que serve de eixo integrador das neces-
sidades individuais com as dimensdes mais propedéuticas do sistema
educacional. (SANTOME, 1996, p.64).

O autor defende no texto citado o curriculo integrado, cuja
selecdo dos valores a serem trabalhados em salas de aula, crie



condigdes para o acesso a etapas superiores do sistema escolar.
A nossa pratica, no entanto, se limita a um bimestre letivo. Ain-
da assim é necessario considerar sua reflexdo, principalmente
ao apontar a falta de tempo como uma armadilha que obscurece
as razdes e efeitos da pratica pedagogica integrada:

Um dos erros frequentes consiste em reduzir tudo a uma questao de
“técnicas’, algo que se agrava nas instituigdes escolares, onde a urgén-
cia do imediato faz com que estejam mais obcecados por tarefas de
carater pratico, onde a questao da falta de tempo se converte em uma
armadilha que pode fazer que acabemos esquecendo de nos perguntar
pelas verdadeiras razoes e efeitos da pratica” (Ibid, p.67).

Para Santomé é importante mostrar aos alunos questoes comuns
as diversas disciplinas e evitar as fronteiras entre especialidades, sem
esquecer a filosofia que subjaz o trabalho curricular.

Assim, a cada ano seleciona-se uma banda, estilos musicais,
ou outro tema cuja influéncia social, comportamental, ideold-
gica ¢ discutida e pesquisada pelos alunos culminando em uma
apresentac¢do de cada turma reunindo as linguagens universais:
a danca e a musica.

Em 2012, o projeto englobou as disciplinas de artes, inglés,
portugueés, filosofia e sociologia das cinco turmas dos 1°s anos
do ensino médio integrado ao técnico em alimentos, agropecu-
aria, florestas, informatica e zootecnia. No campus Rio Pomba,
turmas de zootecnia tém, em sua maioria, meninos enquanto
alimentos sdo turmas com a maioria de alunas meninas. As
outras modalidades do técnico sdo mistas e mais equilibradas
quanto a heterogeneidade de género.

Por seu historico de escola agricola, e pelo fato de o campus,
até o primeiro semestre de 2014, oferecer alojamento apenas
para meninos vindos de cidades mais distantes e da zona rural,
tinhamos um numero grande de rapazes, enquanto a maioria
feminina vinha das cidades mais préximas nos Onibus e vans
escolares. Este foi um fato surpreendente: o compromisso dos
meninos com o trabalho, fazendo as apresentacdes de danca,
cantando , tocando e cuidando da coreografia e vestuario com
os recursos que tinham em maos, no campus.

No segundo e terceiro festivais (2012, 2013), a professora de
artes Monica Mesquita, se encarregou dos ensaios, das fotos,
dos cartazes de apresentacdo além da discussdo dos temas em
classe nas aulas de artes. Os outros professores envolvidos (ao
todo seis) também desenvolveram em suas aulas debates, re-
flexdes, exercicios, reescrita, divisdo e organizagao do trabalho.
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As musicas a serem apresentadas por cada turma sempre foram
por meio de sorteio.

Em 2012, os alunos pesquisaram a banda inglesa The Beatles
e sua influéncia sociocultural nos anos 60. Origem e trajetoria
do grupo, comportamento, o contexto histérico da época, ide-
ologia defendida por eles, estética, instrumentos musicais usa-
dos, musicas mais famosas, influéncia nos costumes e moda da
época, curiosidades e outras informagoes relevantes. Para mui-
tos esse foi o primeiro contato com a mais renomada banda na
histéria da musica popular, passando a entender o fenomeno da
“Beatlemania” e a popularidade internacional do grupo.

€ & <

BEATLES “82

(Criagao e arte: Professora Monica Mesquita)

Em 2013, as turmas dos 1°s anos trabalharam com outro gru-
po de rock britanico e mundialmente famoso, a banda Queen.
As turmas dos 2°s anos participaram pesquisando bandas da
década de 80. As disciplinas desenvolveram atividades de com-
preensdo textual, ampliacdo de vocabulario, fixagdo de estru-
turas gramaticais (referentes, classe de palavras, verbos, etc.),
reescrita, pronuncia, estratégias de leitura, mensagens e meta-
foras das musicas, etc. Refletiu-se sobre orientagdo sexual, os
mitos da AIDS na década de 80, além de diferentes discussdes
nas turmas dos 2° anos relacionadas as tematicas das musicas e
bandas escolhidas desenvolvendo uma construgio critica dos
acontecimentos da época. Os alunos ainda conheceram os ins-
trumentos musicais usados, ritmos e estética dos grupos, prin-



cipais musicas, autores, curiosidades sobre as bandas e musicas
sorteadas, origem dos membros do grupo entre outros. Como
anteriormente, os alunos pesquisaram e discutiram a trajetéria
do grupo e as principais caracteristicas e acontecimentos histo-
ricos e politicos da época no Brasil e no mundo.

Sem centrar-se dos dominios de cada disciplina, mas tam-
bém sem afastd-las, os professores conseguiram construir o tra-
balho escrito e a motivagido da apresentacdo artistica. Com a
velocidade de acesso a informagdo que as tecnologias hoje nos
permitem, os estudantes adquirem um volume muito grande de
saberes sobre os grupos de décadas anteriores ao seu nascimen-
to, com fotos, videos, reportagens, filmes, biografias e wikime-
dia.

As apresentagdes aconteciam as quartas-feiras, a tarde,
quando os alunos nao tém aulas, nao causando prejuizo na car-
ga hordria de nenhuma disciplina.

Neste terceiro festival tivemos a cobertura da Assessoria de
Comunicagdo do campus com nota e fotos na pagina institucio-
nal, cujo link pode ser acessado: http://www.riopomba.ifsudes-
temg.edu.br/portal/node/615

Na terceira mostra interdisciplinar, ja o quarto festival de
musica em 2014, outras disciplinas foram parceiras no evento:

3° Festival de Musica
Departamento de Educacgao

Instituto Federal do Sudeste de Minas - Campus Rio Pomba

Projoto Interdisciplinar

Artes (e 7' Anos - Cursos Técnicos Integrados

Filosofia

Ingle Date: AR Resiessie

Portugués

Sociologia Hora: 13:00 no Saldo Nobre

(Criagao e arte: Professora Monica Mesquita)
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espanhol, educacao fisica e historia.

Acompanhando a tendéncia dos programas televisivos da
época, a disco music foi selecionada para as turmas dos 1°s
anos, e musicas que foram temas de filmes para as turmas dos
2°s anos. Mantendo a pesquisa, debates e outras atividades com
todos os professores do projeto refletiu-se sobre a cultura de
massa, influéncia da midia, mudanca de habitos e preconceitos
situando-se eventos histdricos e sociais marcantes da época se-
lecionada. Os alunos pesquisaram a inovagdo tecnoldgica que
impulsionou a disseminagao das discotecas, como os DJs, mixa-
gem, luzes, etc., a moda como meio de coer¢do e comportamen-
to social, estilos de danga. Em Espanhol, somente oferecido nos
2°s anos, trabalhou-se o género sinopse de filme. A disciplina de
Educagao Fisica trabalhou um texto sobre corpo e movimentos
que foram incluidos na coreografia da apresentagdo artistica.
Linguagens da arte, cultura e educagdo se comunicando por in-
termédio do corpo, do movimento.

Estas sao competéncias e habilidades, presentes nas suges-
toes dos PCN para o ensino médio, que os professores busca-
ram desenvolver com os alunos, como em destaque:

Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens,
relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, fungio,
organizagdo. Estrutura das manifestacdes, de acordo com as condi-
¢des de produgdo/recep¢ao (intencdo, época, local, interlocutores
participantes da criagdo e propagagdo de ideias e escolhas, tecnologias
disponiveis etc.) (BRASIL, PCN- Ensino Médio, Parte II- Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias. 2000, p.14).

Estas habilidades e competéncias abrangem todas as disci-
plinas envolvidas na mostra interdisciplinar, assim como todas
as manifestacoes da linguagem nas producdes verbais e artisti-
cas. O link da pagina institucional traz a reportagem com fotos
e detalhes sobre as apresentagcdes em 2014: http://www.riopom-
ba.ifsudestemg.edu.br/portal/node/1038

O que foi percebido ao longo dos anos foi uma mudanga na
postura da comunidade escolar como um todo. Para Cardoso,
Fernandes e Duarte (2014, p.05) “a escola deve ser compreen-
dida como um local de produgido coletiva e critica do conhe-
cimento” As dificuldades encontradas anteriormente, como
permissao para ensaio nas salas durante os horarios vagos, dis-
ponibilizagdo do auditério principal, envolvimento de outros
servidores, foram sendo substituidas pela ajuda voluntaria nos
ensaios, permissoes de uso das salas, ajuda com as copias e pre-
seng¢a maciga nas apresentagoes. A escola, como citado acima, se



mobilizava como um local de produgdo coletiva e motivadora.

Em todos os anos tivemos a ajuda voluntdria de alunos na
programagdo, manejo da aparelhagem de som, e na cobertura
do evento com registros de fotos e videos. Mesmo ndo sendo das
turmas participantes, esses alunos disponibilizaram seu tempo e
talento para solidarizarem-se com os colegas, quer na parceria
com o violao, nos ensaios, ou nos registros das apresentagoes.

No ano de 2015 o festival e mostra interdisciplinar foram
realizados pela professora que me substituiu durante o meu
afastamento para qualificagdo. Animada e bem entrosada com
as turmas seguiu o modelo do projeto, compartilhou videos no
You Tube e facebook das turmas, mantendo o ja tdo esperado
evento.

Reflexoes acerca da experiéncia

A interdisciplinaridade consta nos PCN do ensino médio como
uma estratégia de ensino importante a ser desenvolvida para
a formacdo e qualificagdo do estudante. No entanto a escola
mantém o carater da hierarquizagdo das disciplinas, centradas
cada qual em seu contetido especifico. Cito aqui um artigo de
Fortunato, Confortin e Silva (2013) que trata da importancia da
interdisciplinaridade sob a luz dos documentos oficiais e de al-
guns autores. Embora a intengdo do meu texto seja relatar uma
experiéncia positiva, transcrevo as palavras citadas no trabalho
acima referido quanto ao conceito da interdisciplinaridade:

Sem a pretensdo de uma longa ou exigua discussdo sobre o conceito
do termo, interdisciplinaridade é entendida aqui, como uma pers-
pectiva de trabalho pedagdgico que promove o didlogo de saberes, a
conversa entre as diversas dreas do conhecimento e seus conteudos, o
entrelagamento entre os diversos fios que tecem o curriculo escolar,
de modo a fortalecer, qualificar e contextualizar o processo de apren-
dizagem dos discentes em seus respectivos niveis de ensino (FORTU-
NATO, CONFORTIN e SILVA, 2013, p.2).

As mesmas autoras citam os varios termos, transdisciplina-
ridade, multidisciplinaridade e, acrescento eu, pluridisciplina-
ridade “como uma possibilidade de quebrar a rigidez dos com-
partimentos em que se encontram isoladas as disciplinas dos
curriculos escolares” Assim, sem a inten¢do de discutirem-se
conceitos, reflito sobre a experiéncia retomando algumas falas.

Na introducio deste texto, assim como ao descrever o desen-
volvimento do projeto, mencionei a importancia deste devido
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ao numero exiguo de horas/aulas da maioria das disciplinas en-
volvidas, e da extensdo da agdo educativa enriquecida pela inte-
gracao das atividades. Professores de lingua inglesa vivenciam
o discurso das dificuldades referentes ao ensino-aprendizagem
do idioma nas escolas publicas como discutido em Lima (2009
e 2011), reflexdes e propostas como em Hemais (2015), bem
como ocorre com outras disciplinas de menor valor hierarquico
no curriculo escolar, principalmente perante discentes. Por isso
destaco novamente a importancia do trabalho conjunto nas pa-
lavras de Oliveira (2011), p.91:

O discurso da interdisciplinaridade ndo é um modismo, mas uma
necessidade imposta por dois principais fatores: a complexidade da
produgdo de conhecimento e o aciumulo colossal de saberes. [...] 0
trabalho solitdrio, centrado nas premissas e ferramentas de uma sé
disciplina torna-se insustentavel e improdutivo.

Outra perspectiva importante a ser considerada é o histdrico
de escola agricola, com muitos cursos técnicos voltados para o
meio rural, e um quantitativo de estudantes vindo de cidades da
redondeza, morando, hoje, em republicas ou em trajeto didrio
nas vans das prefeituras. O campus Rio Pomba fica a 5 km do
centro urbano da cidade com transporte publico nos horarios
de entrada e saida das aulas. Enfatizo tais detalhes porque eles
poderiam ser, e a principio surgiram como, empecilhos para o
desenvolvimento da atividade interdisciplinar.

Até metade do ano de 2014 era oferecido aos alunos vin-
dos das cidades da Zona da Mata Mineira o alojamento escolar.
Apenas para os alunos do ensino médio integrado e do sexo
masculino. Nos primeiros festivais, os alunos que moravam nos
dormitérios do campus, necessitavam de autorizagdo para a sa-
ida do campus, e tinham hordrio de recolhimento a ser obede-
cido. Outros, dependentes das vans escolares, tinham, e ainda
tém o transporte limitado ao inicio e término das aulas, o que
dificultava a reuniao dos grupos para os ensaios.

Outra dificuldade encontrada inicialmente e ja mencionada
ao final do capitulo anterior é descrita por Fortunato, Confortin
e Silva (2013, p.8) como sendo a:

fragmentagao da pratica na e da escola, (quando) o fazer dos profes-
sores e as agdes técnicas/administrativas, desenvolvidas no interior da
escola, pelos diversos sujeitos envolvidos ndo convergem e se articu-
lam num propésito comum.

Inicialmente as regras mais rigidas de uso das dependéncias



escolares em horarios outros que nao das aulas regulares difi-
cultaram os ensaios e reunides dos grupos, assim como no se-
gundo festival o uso do salao nobre para a atividade foi negado
em favor de uma atividade administrativa que poderia ser reco-
locada em ambiente menor. A apresentagdo em 2012 foi feita no
anfiteatro, sem espa¢o adequado para a danga e apresentagdo
das turmas, em geral com mais de trinta alunos, sem contar a
audiéncia.

No entanto, como também ja mencionado, os eventos seguin-
tes contaram com o envolvimento coletivo da escola que, apesar
de extensa em drea, ndmero de alunos e servidores, mantém a
caracteristica das pequenas cidades de certa forma familiares.

Dado o contexto e as dificuldades mencionadas, e nao foram
todas, entendemos o resultado da pratica interdisciplinar supe-
rando as expectativas iniciais.

Fortunato, Confortin e Silva (2013) também discutem a falta
de didlogo entre os professores, que muitas vezes adotam uma
postura defensiva, de neutralidade e distanciamento, impossi-
bilitando o trabalho conjunto. Porém julgo bastante positivo
o entrosamento de muitos dos professores do Departamento
Académico de Educagao no campus, quanto a troca de ideias e
conversas fora dos horarios regulares de encontros, pois o papel
do professor ¢ fundamental na articulagdo e implementagao de
tais atividades. Como consta nos PCNEM (2000, p.65) “nao ha
novidade na proposta. A novidade fica por conta da sua efetiva
atualizagdao na escola. Isso demanda conhecimento, participa-
¢do, disponibilidade, interesse profissional e compreensdo do
papel social da escola”

Outras reflexdes importantes remetem a visao da linguagem
da arte, da musica e da informdtica como atividades extracur-
riculares, pouco consideradas como praticas pedagégicas de
produgdo de conhecimento, assim como a pouca valorizagao
da lingua estrangeira na escola regular. Quanto a isso, podemos
citar novamente os PCNEM (2000, p.64):

A opgido por um trabalho dentro da drea procura considerar as inter-
segdes que as linguagens estabelecem por sua natureza de articulagao
de significados culturais e sociais e fungao comunicativa. As disciplinas
potenciais Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte,
Educagao Fisica e Informatica encontram na area especificidades que
sugerem um estudo articulado dos processos comunicativos. A fala,
a escrita, os movimentos corporais, a arte estdo intimamente ligados
a cognicdo, & percep¢ao, a agdo, sendo expressdes da cultura. Todos
os sistemas procuram tornar os significados comunicaveis. As lingua-
gens se afastam no plano da expressao, construindo formas proprias
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de manifestagdo, e voltam a se encontrar no plano do contetido, pano
de fundo da constru¢io humana dos simbolos.

Esse encontro das linguagens foi materializado na pratica
aqui relatada. Gostaria de enfatizar a considera¢ao da pratica
pedagdgica especificamente na escola na qual trabalhamos,
com o publico discente especifico, com o horério integral de
aulas, com algumas turmas predominantemente formadas pelo
masculino, pela extensao e localizagdo do campus. Mais uma
vez cumpre ressaltar o trabalho com a relacdo diplomatica entre
as turmas. Na parte escrita ¢ necessario seguir o rigor académi-
co, conter referéncias bibliograficas, figuras e ilustragdes. Ja na
apresentagdo artistica o respeito as diferengas e habilidades de
cada um. Nao ha prémios, ndo ha vencedores, a mostra nio é
uma disputa, assim como nao devem ser as diversas e diferentes
manifestacoes da linguagem.

O campus Rio Pomba vem adequando seus cursos as novas
demandas sociais, ampliando a oferta de outras modalidades de
estudo. Os novos alunos chegam, a cada ano, mais conectados
e de posse de aparelhos digitais modernos. Isso deveria contar
como um facilitador de praticas interdisciplinares, sem perder
de vista a valorizacio do conhecimento e das atitudes em rela-
¢d0 ao outro, pois segundo Santomé (1996, p.71) “educar ¢ uma
acdo politica, ndo um trabalho meramente técnico”

O meu anseio em dividir a experiéncia dos eventos infor-
mados aqui nao foi explicitar teorias ou discutir documentos
oficiais, tampouco detalhar os objetivos especificos de cada dis-
ciplina. Isso porque a autonomia de cada grupo de profissionais
e alunos, a sintonia com acontecimentos locais ou globais do
momento, as necessidades pedagégicas do publico envolvido, a
estrutura fisica e organizacional da escola, entre outros fatores
¢ que irdo determinar o que podera ser tema de um trabalho
interdisciplinar. Os arquivos de fotos ao longo dos anos sdo o
espelho do resultado da unido e motivagao dos grupos. Princi-
palmente, o espelho do que podem as linguagens quando, aber-
tos os compartimentos, sio colocadas para fora dos armarios.
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! Este vocdbulo no titulo
apresenta ambiguidade de
sentido: refere-se tanto ao

sentido stricto sensu da
palavra “tornar dramatico,
comovente, interessante”
(PRIBERAM, 2008) quanto
ao sentido relaciona-

do ao género literario
dramatico composto por
“textos escritos para serem
encenados” (CEREJA,

MAGALHAES, 2008). A

escolha deste vocibulo
deve-se a essa possibilidade
de duplicidade de sentido
que permite a0 nosso

leitor interpretar o titulo
das seguintes maneiras:
tratar o tema em questio

- as geragdes no mercado
de trabalho - como um
assunto interessante a ser
estudado por alunos do En-
sino Médio, os quais, apds
a conclusdo desta etapa de
ensino, poderdo ingressar
no mercado de trabalho,

e tratar o tema “a relagdo

entre diferentes geragdes no
mercado de trabalho” como

assunto da pega teatral a
ser dramatizada/encenada

pelos alunos do Ensino
Médio.
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RELATO DE EXPERIENCIA DO PROJETO: A “DRAMA-
TIZACAO"” DO TEMA - RELACAO ENTRE DIFERENTES
GERACOES NO MERCADO DE TRABALHO POR ALU-
NOS DO ENSINO MEDIO

Priscila Julio Guedes Pinto®
Introducio

Este trabalho consiste em um relato de experiéncia do projeto
A “dramatiza¢do” do tema - relagao entre diferentes geragdes no
mercado de trabalho por alunos do Ensino Médio, desenvolvi-
do nas aulas de Pratica de Redagao, nos meses de maio a junho
de 2013, no Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Mi-
nas Gerais (CEFET) - Campus Leopoldina. A concepgao geral
deste projeto partiu do principio de que o ensino de produgido
textual, no Ensino Médio, deveria estar voltado para a formacao
de um cidadao auténomo, capaz de interagir com a realidade
em que vivemos.

Numa realidade dinamica como a nossa, que se transforma
na mesma velocidade com que se disseminam informagdes nos
meios eletronicos, é essencial o papel que a disciplina Pratica de
Redagio, a qual envolve o estudo de multiplas linguagens, de-
sempenha na educagao formal do individuo, ja que a linguagem
permeia todas as atividades humanas, em todas as esferas so-
ciais. Na esfera escolar, a linguagem, seja oral, seja escrita, é uma
ferramenta indispensavel para a constru¢ao de conhecimentos.

Considerando este tratamento dado a linguagem como agao
linguistica sobre a realidade, justifica-se a execugao do referido
projeto que visou a produgdo e a encenagao de textos teatrais
por alunos dos 1° e 2° anos de cursos técnicos integrados ao
Ensino Médio (Eletrotécnica, Mecanica e Informatica) sobre o
tema: relacdo entre diferentes geragcdes no mercado de trabalho,
como forma de fazer com que os estudantes nao so refletissem
sobre a atuagdo de distintas geracdes em um mesmo ambiente
de trabalho, mas também desenvolvessem as suas competéncias
comunicativas, ao terem acesso as caracteristicas que compoem
o género textual publico - a pega teatral.

Além disso, a realizagdo deste projeto pelos alunos possibi-
litou-lhes desenvolver as suas capacidades de criagdao, de modo
que, por meio das palavras, eles puderam despertar no leitor/
interlocutor a fruicao estética e puderam promover a reflexdo
critica sobre o tema abordado no género textual especifico.



Objetivos do projeto

Para a execugao do projeto, foram propostos os seguintes obje-
tivos: (1) identificar o género textual em estudo; (2) compreen-
der as caracteristicas e fungdes do género pegca teatral, levando
em conta o objetivo comunicativo de quem o produz (fazer rir,
refletir, etc.), a estrutura composicional, o estilo do género ,
o contexto situacional e a relagdo entre o produtor do texto e
o possivel leitor/interlocutor; (3) desenvolver a competéncia
comunicativa dos alunos, respeitando as caracteristicas e fun-
¢ao do género; (4) identificar os procedimentos linguisticos de
construgdo do texto teatral escrito e associa-los a produgdo de
sentido; (5) entender as multiplas linguagens utilizadas no gé-
nero peca de teatro como forma de expressao artistica;(6) per-
ceber os confrontos entre geragdes no mercado de trabalho; (7)
promover a reflexao dos alunos quanto a coexisténcia pacifica
de diferentes geracdes no mesmo ambiente de trabalho; (8) ob-
servar as influéncias da geragdo anterior na geracao posterior;
(9) pensar sobre as caracteristicas da geragdo emergente e como
esta relacionar-se-a futuramente com as geragdes antecedentes
no ambiente de trabalho.

Metodologia e descri¢ao da experiéncia

O projeto pautou-se nos estudos interacionistas da linguagem, os
quais defendem que todo e qualquer texto se constroi na interagdo, ja
que, conforme demonstram as Orientagdes Curriculares para o Ensi-
no Médio (BRASIL, 2008), é na interacio em diferentes instituicdes
sociais (familia, comunidades de bairro, o trabalho, escola, etc.) que
o sujeito aprende e apreende as formas de funcionamento da lingua
e os modos de manifestagdo da linguagem, construindo, assim, seus
conhecimentos relativos aos usos da lingua e da linguagem em dife-
rentes situagoes sociais.

A partir dessa concepgdo de ensino de lingua voltada para a
apreensdo de praticas de linguagem por parte dos alunos e mo-
dos de uso da lingua construidos nas interagdes em sociedade,
centrou-se a proposta de trabalho que, conforme exposto na in-
troducdo, consistiu na producdo e encenacao de pegas de teatro
sobre o tema: relagdo entre diferentes geragdes no mercado de
trabalho. Como pontuado anteriormente, tal projeto foi execu-
tado nas aulas de Pratica de Redagdo, ministradas por Priscila
Julio Guedes Pinto, quem trabalhou como professora substituta
no CEFET- MG (Campus Leopoldina). Os alunos envolvidos ti-
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nham a idade de 15 e 16 anos e estavam no 1° ou 2° anos dos cur-
sos técnicos integrados de Eletrotécnica, Mecanica e Informatica.

Para que os estudantes compreendessem o género textual —
peca teatral e a relagao entre geragcdes no mercado de trabalho,
a docente abordou, nas aulas, os seguintes contetudos: a caracte-
rizagdo dos géneros textuais — conto e peca de teatro (CEREJA,
MAGALHAES, 2008; SCHNEUWLY et al., 2004); teorias sobre
geragdes no mercado de trabalho (APRIGIO, 2013; LOIOLA,
2009; CARVALHO, BRITO, 2013).

Antes de a professora trabalhar com os alunos o género tex-
tual publico - peca de teatro, ela realizou com os estudantes a
leitura do conto denominado “Negécio de ocasido” (SABINO,
1989), a partir do qual, elaborou, junto com eles, um roteiro
de pega de teatro. Apds a leitura desse conto, ela apresentou,
no quadro, as caracteristicas desse género textual identificadas
tanto por ela quanto pelos alunos no decorrer da leitura: a or-
ganizagdo estrutural do género, apontando os elementos que
compdem o texto narrativo; o tipo de linguagem utilizada pelo
autor; a densidade da narrativa; a relagdo do género e o contexto
em que o conto foi produzido; o efeito de sentido que o conto
provocou nos leitores (na docente e nos alunos).

Depois da identificagdo das caracteristicas que compdem
o género conto, ela propds aos estudantes uma atividade que
envolveu a transmutagdo de géneros textuais: o género conto
se transformou no género peca de teatro. Durante a realizagdo
dessa atividade, mostraram-se aos alunos as caracteristicas e a
funcao do género teatral escrito: a estrutura composicional e o
estilo do género, apontando os elementos da narrativa (fatos,
tempo, cendrio, personagens, etc.) e a presenga menos ativa do
narrador em relagdo ao conto; a organizagao das partes da peca
em cenas e atos; a descri¢do de cada ato e dos cenarios; a orga-
nizacao das falas das personagens; a presenca das rubricas, as
quais indicam tanto como as personagens devem falar (rubricas
de interpretagdo) quanto como devem se movimentar em cena
(rubrica de movimento), e procuram dar informagdes ao leitor/
interlocutor sobre aquilo que ira ser visto no palco (rubricas
cénicas); o tipo de linguagem a ser utilizado pelas personagens;
o efeito de sentido que a peca pode provocar no publico. Poste-
riormente a isso, alguns estudantes encenaram a peca de teatro
para a turma, tornando a aula mais dinamica.

Através dessa atividade, os alunos perceberam as diferencas
entre o conto e o texto teatral escrito e as adaptagoes sofridas
por um texto ao ser modificado em outro para atender as carac-
teristicas que compdem o género pega de teatro.



O tema da relagdo entre diferentes geragdes no mercado de
trabalho foi introduzido a partir da leitura de textos, os quais
mostram as origens e caracteristicas das gera¢des Baby Boo-
mers, X, Y e Z (APRIGIO, 2013; LOIOLA, 2009; CARVALHO,
BRITO, 2013). A Geragao Baby Boomers surgiu logo apds o fim
da Segunda Guerra Mundial e, hoje, estas pessoas estdio com
mais de 45 anos e se caracterizam por gostarem de um emprego
fixo e estdvel. No trabalho, seus valores estao fortemente demar-
cados no tempo de servico, e preferem ser reconhecidas pela
sua experiéncia no trabalho a sua capacidade de inovagdo. Os
membros dessa geragao lutam para viverem em paz e gostam
da musica, das artes e de todas as formas de cultura como ins-
trumentos para desenvolvimento intelectual.

A Geragao X surgiu em meados da década de 60 e esten-
deu-se até o final dos anos 1970, vivenciando, no Brasil, acon-
tecimentos como as “Diretas Ja” e o fim da ditadura. No meio
profissional, essa geragdo é caracterizada atualmente por certas
resisténcias em relagdo a tudo que é novo, além de apresentar
inseguranga em perder o emprego para pessoas mais novas e
com mais disposigdo para o trabalho.

Em oposi¢do a Geragao X surge, em meios a avangos tecno-
légicos, a Geragdo Y na década de 80. No ambiente de traba-
lho, essa geracao ¢é diferente das anteriores ao se individualizar
e procurar fazer varias coisas a0 mesmo tempo, como ouvir
musica, navegar na internet, ler os e-mails, entre outras ativi-
dades. Essa geragdo possui o interesse por novas experiéncias,
buscando uma ascensao rapida no trabalho, pleiteando cargos
mais altos em periodos relativamente curtos.

Apés a Geragdo Y, surge a Geragao Z, a qual é composta por
jovens nascidos em meados da década de 90. Esses jovens ainda
ndo estdo inseridos no mercado de trabalho, mas apresentam
um comportamento individualista e, em muitas vezes, antisso-
cial. Os jovens da Geragdo Z apresentam perfil mais imedia-
tista. Querem tudo no momento em que solicitam e nao tém
paciéncia com as pessoas mais velhas quando estas necessitam
de ajuda com algum equipamento eletrénico ou com algum re-
curso da informatica. Devido a caracteristica individualista e
impaciente dos jovens dessa geracdo, acredita-se que eles serdo
grandes empreendedores por serem criativos e nao aceitarem o
regime rigido e inflexivel das empresas.

Depois da leitura dos textos, foi proposta aos alunos uma dis-
cussdo sobre o tema do projeto através das seguintes perguntas:
1-Com qual geragdo vocé se identifica? Por qué?
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2-Em que medida uma geragdo influenciou a outra?

3-Como pode ser a relagdo entre geragdes que apresentam com-
portamentos e pensamentos diferentes em um mesmo ambien-
te de trabalho?

4-Como as geragdes podem conviver pacificamente no ambien-
te de trabalho?

5-Quais serdo as caracteristicas da Geragao Z ao ingressar no
mercado de trabalho?

6-Como sera a relacao da Geragao Z com as outras geragdes no
mercado de trabalho futuramente?

Essas perguntas permitiram aos estudantes refletirem criti-
camente sobre o tema “a relagdo entre diferentes geragdes no
mercado de trabalho”. As respostas fornecidas pelos alunos fo-
ram sistematizadas pela professora no quadro e registradas por
eles no caderno. Embora a maioria dos alunos tenham se iden-
tificado com as Geragdes Y e Z pelo fato de estas fazerem uso
constante da tecnologia e tratarem o trabalho como fonte de
prazer, buscando a realizagdo pessoal junto com a profissional,
eles nao descartaram a importancia das Geragdes Baby Boo-
mers e X no mercado trabalho: os Baby Boomers tém o capital,
a seguranga, a dedicagdo e a crenga que podem mudar o mundo,
também sdo otimistas; os membros da Geragdo X rompem com
essa dedicagdo excessiva ao trabalho, associando a vida pessoal
a laboral, trazem consigo a criatividade que falta nos Boomers,
mas falta-lhes otimismo e autoconfianca.

Os estudantes ressaltaram que a Geragao X influenciou a
Geragao Y, por aquela voltar seu olhar para a qualidade de vida
e nao so para o trabalho. Sua contribui¢ao também aparece ao
avaliarmos a maneira como as criangas foram educadas, de for-
ma a terem uma autoestima elevada. Os discentes afirmaram
também que a Geragdo Y estd influenciando a Z, pois ambas sao
criativas e estao “ligadas” no mundo virtual.

Os alunos acreditaram que os conflitos entre as geragdes no
ambiente de trabalho podem ser resolvidos a partir do momen-
to em que os membros de cada geragdo passem a respeitar o
comportamento e o pensamento de cada um, ja que cada ge-
ragao pode contribuir para o avango da empresa. Os estudan-
tes argumentaram também que as empresas podem tornar o
ambiente de trabalho menos conflituoso, criando momentos
para que todos possam construir as suas ideias em conjunto, de
modo que prevaleca a vontade de todos e ndo somente a daque-
le que assume a posicao hierarquica superior.

Com relagao especificamente a Geragao Z, os alunos afir-



maram que os membros dessa geragdo serdo extremamente in-
dividualistas e poderao ter dificuldade de se relacionarem com
o outro no mercado de trabalho. Por isso, eles acreditam que
as pessoas dessa geragdo optardo por trabalhar em salas indi-
viduais e nao suportarao trabalhar em equipe. Além disso, eles
comentaram que os membros dessa geragao serdo muito com-
petitivos entre si, ndo aceitando o ponto de vista do outro em
detrimento ao seu.

Posteriormente a essa discussao, a docente apresentou-lhes
videos (PAULO COELHO, [200_ ]; MOURA, [200_ ]; NETO,
[200_ ]; MONSERRATT, [200_ ]; STEVENS, [200_ ] ), atra-
vés dos quais, ndo s6 mostrou-lhes as relagoes entre as Geragdes
Baby Boomers, X e Y em empresas brasileiras e estrangeiras, mas
também a possivel atuagdo das pessoas da Geragdo Z no mercado
de trabalho. A partir desses videos, os discentes corroboraram as
respostas que eles apresentaram no momento da discussao.

Com base nesses videos e nos textos discutidos em sala sobre
o tema em estudo, a professora enfatizou que é possivel manter
uma relagdo harmonica com o outro desde que se respeite a di-
ferenca de cada um.

Apés a construgdo do entendimento sobre as caracteristicas
do género peca teatral e as discussoes sobre a relagao entre dife-
rentes geracdes no mercado de trabalho, a docente solicitou que
os alunos de cada turma se dividissem em grupos de 10 (dez)
pessoas para a elaboragdo e encenagao das pegas de teatro sobre
o tema do projeto. Cada grupo ficou responsavel por elaborar
uma pega teatral sobre uma geracao a ser escolhida (Geragao
Baby Boomers, Geragao X, Geragao Y e Geragdo Z). A escolha
das geragdes por cada grupo foi livre.

Em sala de aula, cada grupo das turmas se reuniu para a pro-
dugdo do roteiro da pega teatral. Durante a elaborag¢ao do rotei-
ro, as caracteristicas do género peca de teatro foram retomadas,
e cada grupo foi orientado a como elabora-lo. Esse momento
foi importante para os estudantes, os quais expressaram as suas
ideias e construiram um trabalho fruto da relacdo com o outro.

Depois da confecgdo escrita da pega, a professora leu os ro-
teiros das pegas com cada grupo, apresentando sugestdes que
pudessem enriquecer os textos. As pecas teatrais foram reescri-
tas pelos alunos e dramatizadas/encenadas por eles apds duas
semanas de ensaio.

As pecas foram apresentadas para funciondrios e alunos do
CEFET- Campus Leopoldina.
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Avaliacao e reflexdes acerca da experiéncia

As atividades realizadas no projeto foram avaliadas pela do-
cente juntamente com os alunos. A compreensao dos estudan-
tes sobre as caracteristicas e fungdes do género peca teatral foi
avaliada durante a elaboragdo dos roteiros teatrais por eles sob
a orientagdo da docente, a qual serviu como mediadora para
a constru¢ao do conhecimento nesta etapa de aprendizagem.
Apds a confecgdo das pegas, a professora contribuiu para o
processo de ensino-aprendizagem, apresentando sugestdes aos
alunos para o enriquecimento dos textos escritos. Estes foram
reelaborados pelos discentes junto com ela.

Além dos textos escritos, a docente avaliou as dramatizacdes
das pecas teatrais, pontuando os pontos positivos e negativos
ao final de cada apresentagdo. Nesse momento, ela mostrou-
-lhes como atuaram no palco, como interagiram em cena com
o publico expectador, como o jogo de linguagens (verbal e ndo
verbal) contribuiu para a construgao de sentidos das pecas e
como foi abordado o tema da relagao entre diferentes geracoes
no mercado de trabalho em cada encenagéo.

Como forma de fazer com que os discentes expressassem a
sua opinido individualmente sobre o assunto das geragdes no
mercado de trabalho, foi proposto, apds as dramatizagdes das
pecas teatrais, a produ¢do de um texto dissertativo-argumen-
tativo sobre o seguinte recorte tematico: “a relagao entre gera-
¢oes é frequentemente caracterizada pelo conflito. Entretanto,
ha outras formas de relacionamento que podem ganhar novos
contornos em decorréncia de mudangas sociais, tecnoldgicas,
politicas e culturais”. Nesse texto, os alunos deveriam discutir as
formas pelas quais se estabelecem as relagdes entre as geragoes
e argumentar no sentido de mostrar que essas diferentes formas
coexistem.

Essa avaliagdo atendeu aos moldes de proposta de redagao
presentes no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) em
que, antes da apresentagdo do tema a ser discutido, ha a expo-
sicao de textos verbais e nao verbais que servem de base para
o desenvolvimento da proposta de redagdo. A realizagao dessa
atividade pelos alunos permitiu-lhes nao sé exercitar a elabo-
ragao de um texto dissertativo-argumentativo que atendesse as
exigéncias do ENEM - exame a ser realizado por eles no final
do 3° ano do Ensino Médio, mas também mostrar o seu en-
tendimento sobre o tema das geragdes no mercado de trabalho,
discutido nas aulas de Pratica de Redagao, e expor seus pontos
de vista sobre o assunto .



O desenvolvimento do projeto A “dramatizacdo” do tema -
relagao entre diferentes geragdes no mercado de trabalho por
alunos do Ensino Médio nas aulas de Pratica de Redacio con-
tribuiu tanto para ampliar a competéncia linguistica e discursi-
va dos alunos a partir da elaboragao e dramatizagdo/encenagao
das pecas teatrais, como para fazer com que os adolescentes
entendessem as pecgas de teatro como formas de manifestagoes
artisticas em que multiplas linguagens se combinam para a re-
presentacdo da realidade.

O trabalho com o tema das geragdes no mercado de tra-
balho possibilitou-lhes também concluir que as distintas gera-
¢Oes, apesar de terem surgido em épocas diferentes e, por isso,
apresentarem concepg¢oes de vida e valores diferentes, podem
coexistir dentro de um mesmo ambiente de trabalho desde que
os membros das geragdes respeitem as diferengas entre eles e o
espaco de cada um dentro da empresa. Além disso, o projeto
os fez pensar sobre como agirdo futuramente no ambiente de
trabalho para que possam manter a harmonia neste.

O desenvolvimento do projeto foi importante para trabalhar
as relagdes interpessoais com os alunos no CEFET, pois, por
meio dele, foi possivel conscientiza-los sobre como devem se
relacionar socialmente, de modo que aprendam ser tolerantes
e pacientes em situagdes onde existam diferencas de opinides
e de valores entre pessoas, que pertengam a épocas e culturas
diferentes, tornando-os, assim, cidadaos capazes de respeitar o
outro nas diversas circunstancias sociais.
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A CORRECAO REFLEXIVA DE TESTES ESCRITOS COMO
UM SUPORTE PARA O ENSINO E A APRENDIZAGEM

Tufi Neder Neto'
Introducio

Nos vivemos em um mundo onde mudangas na sociedade, no-
tadamente em relacdes de mercado e na cultura, estdo ocorren-
do na maior velocidade que a histdria ja presenciou. Os traba-
lhadores, para sobreviver a obsolescéncia, tém que adquirir as
habilidades necessarias para se tornarem aprendizes autdonomos
(Zimmerman & Schunk, 2009) e o local, por exceléncia, para
esse aprendizado ¢é a escola.

Contudo, é comum encontrar professores ensinando os
conteudos de seus programas mas ndo dando a aten¢do mere-
cida ao processo de construgdo de conhecimento. E um retrato
de desintegragdao (vista como o oposto da integracao) de um
processo que deveria ser visto como um todo. Esse tipo de in-
terven¢do do professor pode ser representado pela afirmagao:
“Meu papel é lhes dar contetdo e, o seu, aprender” e que reflete
o que Freire (2002) chamou de “educagao bancaria, na qual os
alunos sao tabulas rasas desprovidas de qualquer conhecimento
e sdo totalmente dependentes do que o professor lhes da para
aprender. Nessa linha de agdo, a educagao reforca o papel de
repetidores passivos e memorizadores de informagdo, ao qual
os alunos estdao bem acostumados.

Em contraste com esse tipo de educagdo que, em nosso ponto
de vista, contribui muito pouco para a autonomia do estudante,
nods defendemos uma forma de ajuda-lo a se tornar ativo em sua
aprendizagem. Isso pode ser possivel se, por exemplo, ele adquirir
as estratégias e procedimentos de constru¢dao do conhecimento
adequados a cada area. Freire (2002, p. 29) também reflete sobre
a autonomia do educando e insere a figura do educador como o
parceiro que compartilha a responsabilidade da aprendizagem:
“.. nas condi¢des de verdadeira aprendizagem os educandos vao
se transformando em reais sujeitos da construgao e reconstrugao
do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito do
processo”. Dai o papel decisivo do professor como um orientador
no processo. E tarefa do docente mostrar o qué e como aprender,
instigando o aprendiz a assumir seu desenvolvimento.

Dessa forma, os alunos tém que estar convencidos que todos
atores envolvidos no processo sdo responsaveis por sua apren-
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dizagem e que eles devem fazer tudo que puderem a fim de for-
talecer suas habilidades. Contudo, partimos da premissa que os
alunos, em geral, ndo estao familiarizados com o papel de ato-
res ativos na construgao de seu conhecimento, assim como as
consequéncias para sua vida escolar. Acreditamos que eles tém
que se conscientizar acerca de sua responsabilidade para atingir
a autonomia. O desenvolvimento da autonomia concentra-se,
primariamente, na nogao de que ela anda de maos dadas com
a responsabilidade (Scharle & Szabd, 2000; Sartre, 2005). Sartre
(ibid) afirma que a responsabilidade sobre seus atos ¢ um tra-
¢o inescapavel a todo ser humano: tudo que fazemos (ou nao)
deve refletir nossa consciéncia de que havera consequéncias
para nossas vidas. Dessa forma, os alunos deveriam entender
que eles sdo, pelo menos parcialmente, responsaveis pelos su-
cessos e fracassos em seu processo de aprendizagem e que seus
esfor¢os sdo a chave para seu progresso (Scharle & Szabd, ibid).

Apds deixarmos clara nossa posi¢do acerca das responsabili-
dades sobre o aprendizado, defendemos a habilidade de apren-
der de forma independente como o ponto chave para a auto-
nomia. Essa habilidade sera entendida neste trabalho como a
aprendizagem autorregulada (AAR, doravante), a qual pode ser
definida como “o processo autodirecionado por meio do qual os
aprendizes transformam suas habilidades mentais em habilida-
des relacionadas as tarefas académicas” (ZIMMERMAN, 2009,
p- 1). Ainda segundo a autora, a AAR ¢é baseada em uma atitude
proativa por parte do aprendiz ao invés de ser um elemento re-
ativo na aprendizagem em sala de aula.

A esse respeito, Scharle & Szabd (2000) introduzem uma lis-
ta de blocos constitutivos para o desenvolvimento da responsa-
bilidade e autonomia, dos quais consideramos particularmente
uteis para este trabalho:

a) motivagdo e autoconfianga: um foco na motivacgdo intrinseca
e na autoconfianga para que os alunos se envolvam e creiam em
seu progresso;

b) monitoramento e avaliagao: quando os alunos focam em seu
processo de aprendizagem, oportunidades sdo criadas para sua
analise consciente de sua evolugdo e, consequentemente, sua
parcela de responsabilidade e contribuigdo por seu desenvolvi-
mento sao aumentadas;

c) foco em estratégias de aprendizagem: os professores devem ser
responsaveis por mostrar aos alunos novas estratégias de apren-
dizagem, além de ensina-los a como seleciona-las e utiliza-las.



Por sua vez, Zimmerman (2009, p. 5) descreve o aprendiz autor-
regulado como alguém que:

(a) consegue, individualmente, incrementar sua habilidade de apren-
der por meio do uso seletivo de estratégias metacognitivas e moti-
vacionais; (b) consegue, antecipadamente, selecionar, estruturar e
mesmo criar ambientes de aprendizagem produtivos; e (c) consegue
ter um papel significativo em escolher a forma e a quantidade de ins-
trugao que precisa.

Nao ¢ dificil perceber a co-ocorréncia de alguns conceitos em
Scharle & Szab6 (2000) e Zimmerman (2009): o uso de estraté-
gias, a importéncia da motiva¢ao e o monitoramento da apren-
dizagem. Estas estdo entre as caracteristicas mais importantes
de aprendizes autorregulados e deveriam ser estimuladas em
ambientes de aprendizagem.

Entretanto, é necessario fazer uma pergunta: a AAR é eficaz?
Pesquisas demonstram que, quando comparados a alunos com
baixo desempenho, os bem sucedidos estabelecem objetivos de
aprendizagem mais especificos, usam mais estratégias, contro-
lam seu progresso e se adaptam para atingir resultados melho-
res, além de exibir niveis mais altos de autoeficicia e se sentirem
mais responsaveis por seu progresso (Zimmerman, Bonner &
Kovach, 2009). Por outro lado, alunos com baixo desempenho
normalmente apresentam sentimentos de baixa autoeficacia
porque, quando confrontados com uma atividade que eles per-
cebem como dificil, eles desenvolvem niveis altos de ansiedade
especifica para aquela atividade (Oxford & Shearin, 1994; Ehr-
man, 1996). Tais sentimentos de baixa autoeficacia podem ser
extremamente danosos a alguns alunos. A fim de ajuda-los a
combater a desmotivagdo e o fracasso, Zimmerman, Bonner &
Kovach (2009) defendem a¢oes docentes direcionadas ao de-
senvolvimento e estabelecimento de objetivos, o uso de estra-
tégias e o automonitoramento. O objetivo final é que o aluno
se torne um “controlador de seu processo de aprendizagem, ao
invés de uma vitima dele” (ibid: 9) e se livre do sentimento de
impoténcia que geralmente o acompanha em sua vida escolar.

A modelagem do uso de estratégias pode ser fundamental
para os alunos de baixo rendimento, seja ela feita por colegas ou
pelo professor. Eles precisam assistir a uma pessoa demonstrar
e ouvir as explicagdes de como implementa-las. Em seguida, a
pratica pode ajuda-los a consolidar o uso de uma estratégia es-
pecifica. A conscientizacdo é o primeiro passo e a pratica é a
oportunidade de relacionar a teoria com a vivéncia de aprendi-
zagem (ZIMMERMAN, BONNER e KOVACH, 2009).
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Outro aspecto importante da AAR ¢ a habilidade de recorrer
a varias fontes como suporte de aprendizagem. Um exemplo sdo
os colegas de sala, pois eles podem desempenhar um papel im-
portante na modelagem e orientagao na construcao dos conheci-
mentos. Além disso, os alunos podem se sentir mais confortaveis
em ser ajudados por colegas do que pelo professor: eles assumem
mais riscos e demonstram niveis menores de ansiedade quando
estdo trabalhando em grupo (Ehrman, 1996).

Igualmente relevantes sdo o tipo de retorno oferecido aos
alunos sobre seu desempenho e as orientagdes sobre seus ob-
jetivos individuais, assim como sua relagdo com a motivagao e
sentimentos de autoeficicia (Zimmerman, Bonner & Kovach,
2009; Marzano, Pickering & Pollock, 2008). N6s podemos to-
mar como exemplo o estudo de um tdpico relativamente com-
plexo. O professor pode dividi-lo em unidades menores para
fazer com que fique mais simples de entender. Ele pode ajudar
os alunos a estabelecerem subobjetivos para que aprendam
mais facilmente e lhes orientar acerca de como verificar se eles
foram atingidos. Assim, é possivel que os alunos desenvolvam
sentimentos positivos com rela¢ao aquele topico especifico — é
a autoeficacia agindo simultaneamente a motivagao para apren-
der. O desenvolvimento de heuristicas de aprendizagem pode
ser um bom apoio, ou seja, uma explanagao passo-a-passo so-
bre como abordar o objeto de estudo.

A Correciao Reflexiva de Testes Escritos

Além do incentivo ao uso de estratégias e o foco na motivagao,
Scharle & Szab6 (2000) também propdem uma série de atitudes
dos professores que seriam benéficas a autonomia dos aprendi-
zes, dentre as quais, que estes sejam estimulados a exteriorizar
seus processos cognitivos internos ao nivel da consciéncia para
que possam fazer descobertas sobre seu modo particular de
pensar. Supde-se que essa exteriorizagao possa desencadear um
processo lento de analise e reconsideracao de atitudes, o qual
culminaria com a melhoria dos habitos de aprendizagem.

Esse procedimento de exteriorizagdo, a0 mesmo tempo,
daria aos professores um acesso inédito aos processos mentais
dos alunos. Assim, um registro escrito de tais processos pode
se constituir em uma fonte de informagoes valiosa para pro-
fessores e escolas no sentido de agir como um suporte na com-
preensao e superagdo das dificuldades dos alunos. As escolas
poderiam analisar varios registros dos alunos e visualizar limi-



tagoes que eles apresentam em determinadas areas da cognigao,
as quais poderiam perpassar mais de uma disciplina escolar. No
fim das contas, o processo poderia se configurar em uma agao
proativa de aprendizagem que envolveria a participagdo de alu-
nos, professores e a forma como a propria instituicao escolar se
organiza (Zimmerman, 2009).

Uma das formas concretas de aplicagdo desse processo de
exteriorizagdo é o foco deste trabalho: a correcdo reflexiva das
avaliagOes escritas. Neste tipo de corregao dos testes, os profes-
sores conduzem uma reflexdo com os alunos, fazendo com que
eles pensem sobre varios fatores relacionados a sua aprendiza-
gem e que sdo ligados diretamente a sua preparagao, execugao e
atividades posteriores as avaliagdes escritas.

Dentre as caracteristicas de alunos com baixo desempenho,
uma que nos inspirou a investigar esta drea encontra eco em
Zimmerman, Bonner e Kovach (2009, p.93), que afirmam que “¢
possivel que os alunos saibam o conteido mas nao se saiam bem
em provas’, o que pode ocorrer por causas diversas. Para evitar
que isso acontega, estratégias de preparagao especificas podem
ser desenvolvidas. Uma possibilidade é levar os alunos a prever
quais topicos se constituem em dreas potenciais para melhorar
seu desempenho, assim como solicitar que fagam uma estimati-
va de qual nota obterdo nelas. Para aquelas em que eles preveem
notas baixas, os alunos tém que pensar sobre quais estratégias
poderiam utilizar para melhorar seu resultado. Essa previsao
pode direcionar sua atencdo e esfor¢os aos pontos em que eles
apresentam limitagdes e tragar planos de agdo para supera-los.

Além disso, apds a aplicagao dos testes, propomos que os alu-
nos escrevam sobre as dificuldades que tiveram e sejam orien-
tados a refletir sobre as possiveis causas de seus erros, os quais
podem variar desde a uma interpretagao equivocada ou parcial
das instru¢des dos itens a questdes mais complexas tais como li-
mitagdes no processamento do contetido estudado. Nessa linha
de pensamento, os testes escritos sao entendidos como parte de
uma avaliagdo formativa (Perrenoud, 1999; Clark, 2012; Avila &
Prochnow, 2015), ou seja, eles compdem um conjunto de agoes
educativas que objetivam fomentar a aprendizagem e atuar no
desenvolvimento da autonomia e autorregulagdo dos alunos. A
exteriorizagdo e registro escrito das dificuldades pode direcio-
nar as agoes de professores e dos proprios alunos para interven-
¢Oes sobre suas necessidades especificas.

Uma das caracteristicas desse registro escrito é o uso da
metalinguagem da area, orientado pelo professor, o que con-
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tribui para o desenvolvimento do pensamento de ordem supe-
rior (TISHMAN, PERKINS & JAY, 1999), pois acredita-se que
o enriquecimento do inventério lexical do educando é um fa-
tor crucial para seu refinamento cognitivo. Na area de ensino
e aprendizagem de LA, tais termos podem estar relacionados a
estrutura sintatica (sujeito, verbo auxiliar, verbo principal, por
exemplo), a fonologia (fonema, entona¢ao, acento), enfim, a
qualquer subarea na qual o aluno possa ter necessidade de ex-
pressar suas dificuldades. Segue que é fundamental o apoio do
professor para sua descri¢ao mais precisa.

Finalmente, os alunos sdo convidados a tragar planos de
preparac¢ao de estudos futuros com base nos resultados obtidos
nos testes e suas experiéncias de aprendizagem. Esse momento
pode ser compartilhado com os colegas e o professor, conforme
preconizado neste trabalho. Fecha-se, assim, uma das etapas do
ciclo da AAR, que se iniciou com os estudos diarios e a prepa-
ragao para a avaliagdo e culmina com o planejamento de a¢oes
seguintes. Convém destacar que é apenas uma das etapas do
processo de aprendizagem, pois a rigor o ciclo nunca se encerra.
A AAR subentende uma atitude de ac¢do e avaliacdo constantes
com o intuito de aperfeicoamento da aprendizagem.

A seguir, apresentamos o resultado da aplicagdo de uma Fi-
cha de Corregido Reflexiva, a qual foi elaborada com o objetivo
de conduzir o processo de reflexdo defendido neste trabalho.

Metodologia

Nossos informantes foram onze alunos de graduagdo do curso
de Letras que tém dominio basico a intermediario da lingua. A
coleta de dados ocorreu nos dias da corregdo de trés testes es-
critos com eles em sala. Eles receberam uma Ficha de Correc¢do
Reflexiva, a qual foi dividida nas seguintes se¢des:

a. Pré-Aplicacao do Teste

1. Administragdo de tempo e esfor¢o — os alunos tinham
que relatar quando eles comegaram a se preparar para os testes,
quanto tempo e esfor¢co dedicaram a essa preparagio e se eles a
consideraram suficiente. Na Ficha de Corre¢do do segundo tes-
te escrito, também lhes foi perguntado se o resultado do primei-
ro teste teve alguma influéncia sobre suas decisdes de como se
preparar para o segundo. Essa é uma parte importante da AAR,
uma vez que habilidades de gerenciamento de tempo e esfor¢o
sao fundamentais para o sucesso dos aprendizes;



2. Uso de estratégias — para alguns alunos, a preparagio para
testes significa apenas estudar o contetdo, geralmente da mesma
forma. Contudo, é uma tarefa complexa que pode se tornar mais
facil se dividida em partes menores. Assim, com o objetivo de
desenvolver o sentimento de autoeficacia dos alunos, nés os aju-
damos a dividir a preparagdo para a prova em dreas como com-
preensdo auditiva, léxico, fungdes ou uso da lingua. Para cada
uma, os alunos tinham que dizer quais estratégias pretendiam
usar na preparagao para os testes. Entdo eles foram convidados a
conversar com colegas para trocar experiéncias sobre como cada
um se preparava nas dreas especificas. Como foi mencionado
anteriormente, a AAR da destaque a habilidade de aprender a
partir de varias fontes, sendo uma delas os colegas de sala;

b. Pés-Aplicagao do Teste

3. A analise dos erros — para cada questdo dos testes, nds
informamos o contetido cobrado e a habilidade exigida para
processa-lo. Por exemplo, uma questdo teve como conteudo
o uso da lingua medido por meio da produ¢ao de versoes de
sentencas, de Portugués para Inglés. Apos receber seus testes e
verificarem os problemas que tiveram nessa questdo, os alunos
redigiram sobre as causas de suas dificuldades. Acredita-se
que esse registro possa auxilid-los na superagdo dessas difi-
culdades porque os alunos adquirem maior consciéncia dos
seus processos mentais. Além disso, o professor os auxilia na
compreensao e redagdo desse registro, uma vez que ele pode
envolver o uso da metalinguagem da area e também pode
ocorrer que os alunos nao consigam identificar as causas de
seus problemas com facilidade;

4. Planejamento para o futuro - a ultima se¢ao da ficha pro-
poe que os alunos reflitam acerca de formas por meio das quais
eles podem melhorar seu desempenho no préximo teste, por
exemplo, alterando estratégias que nao funcionaram bem ou
intensificando o que deu certo.

Resultados

Algumas respostas dadas pelos informantes foram selecionadas
a fim de ilustrar cada aspecto:

a) Gerenciamento de tempo, esfor¢o e uso de estratégias
Esses aspectos foram analisados conjuntamente porque eles es-
tdo intimamente ligados. Com relacdo a quantidade de tempo
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e esforcos dispendidos, 10 informantes reconheceram que po-
diam ter se esforcado mais. De fato, a maioria deles relatou ter
comegado a estudar apenas um ou dois dias antes do teste e o
total de tempo dedicado a preparagao foi, na média, de 4 horas.
Algumas respostas foram:

“Considerando que o resultado do primeiro teste ndo foi satisfatorio, foi ne-
cessario estudar mais para o segundo’;

“Os resultados do segundo teste me mostraram muitos erros que cometi du-
rante minha preparagao. Eu acho que podia ter me dedicado mais, levando em
consideragao que eu nao tive um bom resultado na primeira prova. E eu devia
ter estudado mais tempo, pois eu comecei a estudar s no dia antes..”

E interessante perceber que, ap6s um bom resultado, alguns
alunos podem relaxar e nao se preparar adequadamente para o
teste seguinte. Um deles disse:

anrs < - < Lo

Minha preparagdo para a prova foi ruim. Eu ndo dediquei meu tempo para
estudar e fiz s6 um pouco de exercicios. Foi diferente da primeira prova, que
eu estudei mais e tive uma nota melhor”.

O adiamento indefinido da agdo ¢ um dos problemas que al
guns alunos enfrentam, mesmo tendo consciéncia de que preci-
sam comecar a estudar em tempo habil:

“Para esta prova eu nao me dediquei o suficiente; eu fiquei adiando para de-

pois, apesar de saber das dificuldades em assimilar os contetidos..”

Quando o foco é no esforco e uso de estratégias, alguns alu-
nos que obtiveram notas baixas relataram o seguinte:

“Eu néo fiz as tarefas de casa marcadas”
“Eu fiz o dever de casa, mas nao todo.”
“Eu fiz s6 parte do dever de casa. Eu acho que, se tivesse feito tudo, poderia ter

tido um resultado melhor”

Por outro lado, a maioria dos alunos que conseguiu boas no-
tas revela ter dedicado bastante esforco em seus estudos, com-
binado com uma variedade grande de estratégias:

“Eu fiz todos os deveres de casa”

“Para preparar para a prova, eu refiz alguns exercicios do livro e assisti alguns
videos na internete sobre gramatica. Toda semana eu fazia o dever e isso aju-
dou a preparar para as provas”

“Eu estudei tudo sozinho e depois com meu grupo”

“Eu estudei usando o livro e anotagoes das aulas. Eu enfoquei a gramatica, a
leitura (eu reli todos os textos das unidades) e pratiquei redagao também. Eu



posso dizer que estou orgulhosa de minha produgao escrita!”

Alguns depoimentos mostram que uma parte dos alunos ja
comegaram a analisar o uso de estratégias:

“Eu tive uma preparagdo boa, mas eu acredito que eu usei estratégias que nao

me proporcionaram uma compreensdo boa do conteudo”

Entretanto, houve casos em que uma nota boa no primeiro
teste levou o aluno a repetir o mesmo tipo de preparagdo para o
segundo:

“No primeiro teste eu tive uma nota boa e decidi usar os mesmos métodos

para o segundo”

b) Analise dos erros nos testes

Esta secao da ficha objetivou fazer com que os alunos refletis-
sem acerca das causas dos erros que cometeram nos testes. As
respostas revelam que esse objetivo foi alcangado, embora isso
ndo signifique que eles ndo cometerdo os mesmos erros nova-
mente. O que desejamos é conscientiza-los sobre seus proble-
mas como uma forma de oferecer um auxilio para que futuras
acoes remediadoras possam ser ativadas.

Questdo de Compreensio Auditiva

Uma aluna concluiu que seu problema esta nas falsas pistas
das gravagoes:

“[Errei] por causa de falta de vocabulario e as pistas falsas, porque quando ou-

via uma palavra, que eu achava que era a resposta, eu escrevia imediatamente.”
Outra aluna nao sabia o que tinha que fazer na questdo:

“Eu ndo fui bem nesta questao porque eu realmente nao entendi a instrugao.”

Uso da Lingua (fazer versao de sentencas de Portugués para In-

glés)
Houve um caso em que o erro foi originado de uma distragao:

“Eu fiz uma confusdo nessa questao porque eu ndo prestei muita atengdo; eu
ndo vi que estava escrito can e nao can’t”

Outro aluno teve problema com o uso de maitusculas:
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Eu ndo percebi que Latin era escrito com maiuscula em inglés

Uma aluna percebeu o problema da interferéncia da lingua
materna na lingua alvo:

“A gente precisa praticar o vocabuldrio mais e lembrar que a articulagdo das
palavras na sentenga nio é a mesma que em portugués, ou seja, a lingua ma-
terna ainda domina a formulagdo das minhas frases”

Por outro lado, alunos com dificuldades mais sérias na ques-
tdo podem se sentir desmotivados e sem a¢ao:

“Eu ndo sabia nada nessa questao. Parece que eu nunca vi o conteido”
Gramatica

Problemas com estruturas gramaticais foram comuns:

“Eu ndo lembrei que, depois do verbo can, o verbo seguinte nao é modificado”
“Eu inverti tudo. Eu nunca consigo guardar as regras!”

Interpretacdo de textos — os erros relatados foram bastante
variados, mas revelaram a consciéncia dos alunos acerca deles:

“A ansiedade foi a causa principal dos erros nesta questao e me fez ler rapido
demais..”
“De fato, eu pensei que eram dois antncios para dois temas diferentes”

Redagio

Esta é uma area na qual os alunos encontram mais dificulda-
des porque ela abrange varios aspectos simultaneamente, como
gramatica, léxico, composi¢ao de sentencas e estruturagao de

ideias, por exemplo.

“Meus problemas em reda¢do sao geralmente relacionados a vocabulério e

conectores”
Fonologia

Houve um caso interessante de uma aluna que fez uma for-
mulagao errada de uma regra fonoldgica:

“Eu esqueci que o som /n/ s6 vem depois de /1/”



c) Planejamento para o futuro - este estagio da AAR re-
presenta o inicio de um novo ciclo. Depois de analisar todo o
processo, comegando desde o gerenciamento do tempo e cul-
minando com os resultados nos testes, os alunos sao instigados
a planejar suas agoes para o futuro a fim de melhorar sua apren-
dizagem e seus resultados.

“Eu vou tentar mudar o jeito que eu tenho estudado para melhorar minha
concentrag¢do. Eu também vou procurar novas fontes de vocabuldrio em inglés
e oportunidades de estudar gramatica”

“Eu vou estudar todo dia, fazer anotagdes nas aulas e fazer os exercicios 2
vezes para melhorar minha aprendizagem”

Alguns alunos chegam a relatar seus sentimentos e emogdes:

“Eu sei que preciso organizar minha programagao melhor, mas eu aprendi que
o ser humano tem que ser visto como um todo. No fim das contas, temos que
lidar com tantas coisas que ¢ impossivel separar a razao das emogoes”

“A organizagdo do tempo pode me ajudar com meus problemas de ansiedade
e depressdo..”

“A primeira mudanga vai ser melhorar meu planejamento: mais tempo para
estudar para a proxima prova. Eu acho que isso vai me ajudar bastante. Eu
vou fazer o dever de casa com mais frequéncia [...] Eu estou me sentindo
mais confiante”

As respostas listadas nesta se¢do ilustraram os estagios que
compreendem o periodo anterior e o posterior a aplicagdo dos
testes. Eles mostram a infinidade de aspectos que podem ser in-
vestigados mais profundamente, seja por professores ou pesqui-
sadores.

Depois que o professor recebe as Fichas de Corregao Reflexi-
va preenchidas pelos alunos, ele pode analisar as causas possiveis
de seus problemas e oferecer um retorno individualizado ou em
grupo, no caso de alunos que exibirem problemas semelhantes.
Esperamos que a compreensio das dificuldades possa contribuir
para sua superagao. Além disso, a analise dos registros dos alu-
nos pode ser aproveitada por professores, escolas e até mesmo
editoras de material didatico para abordar dreas especificas que
requeiram um tratamento mais intenso na sala de aula.

Conclusao
A AAR pode ajudar os alunos a se tornarem mais autonomos

em seu progresso cognitivo. Neste trabalho, nds destacamos a
importincia de agdes anteriores e posteriores a aplicagdo de
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RETEXTUALIZAR PARA GOSTAR DE LER
Josimar Gongalves Ribeiro’
Introducio

A leitura é a chave que abre a porta do conhecimento em to-
dos os campos. E o caminho por onde passam informagdes que
associadas as experiéncias humanas se transformam em bem
cultural pessoal, social e coletivo. De acordo com Petit (2009,
p. 61): “[...] a leitura é um meio para se ter acesso ao saber, aos
conhecimentos formais e, sendo assim, pode[r] modificar as li-
nhas de nosso destino escolar, profissional e social”

O conteudo dessas leituras interfere de forma relevante na
visao de mundo dos leitores. A sociedade em geral indica os
canones como a leitura certa para os jovens estudantes. Porém,
ha opositores que declaram todos os tipos de leitura, como boas
leituras. Neste conflito, sabe-se que: “a leitura de bons textos e
a escrita, o exercicio continuo da reescrita e releitura, a com-
paragdo do que lemos e escrevemos e do que os outros leem
e escrevem nos leva a melhor ouvir, entender, falar e, portan-
to, exercer uma competéncia que em nossa sociedade letrada é
arma.” (CHIAPPINI, 2005, p. 258)

Contudo, o problema nao ¢ o que ler, e sim como motivar
o outro a ler. Segundo dados do PCN de Lingua Portuguesa
(1998, p.16): “[...] apenas um em cada quatro jovens e adultos
brasileiros consegue compreender totalmente as informagoes
contidas em um texto e relaciona-las com outros dados” Na
questdo avaliativa:

[...] dados do SAEB-2001 sao também reforcados pela avaliacdo das
habilidades de leitura dos alunos de 82 série do Ensino Fundamental
realizada no SAEB-2003: 4,8% classificam-se em um estdgio muito
critico, 20,1% em um estagio critico e 64,8% em um estagio interme-
diario. (PCN- LINGUA PORTUGUESA, 52 a 82, 1998, p-15)

De posse dessas informagoes, apresenta-se o Colégio Andes?,
escola da rede privada situada no Estado do Rio de Janeiro. Es-
tabelecimento possuidor de uma estrutura admiravel, oferece
Ensino Fundamental e Médio de qualidade.

As turmas dos 82 anos do Ensino Fundamental foram sele-
cionadas a participar do projeto de formacao leitora. A escolha
se justificou por serem de responsabilidade da professora de
Lingua Portuguesa que relata esta experiéncia. Elas eram com-



postas de estudantes pertencentes a classe média. Eles eram ati-
vos, falantes, mas desinteressados em assuntos que envolvessem
a leitura.

O problema de desinteresse com a leitura fez com que se
buscasse uma forma para incentivo a formacao leitora. Logo,
a proposta que serd descrita neste trabalho passa pela retextu-
alizacdo conforme Marcuschi (2001) associada ao Letramento
Literario segundo Cosson (2009).

O diferencial deste estudo é a aplicacao da retextualizagao
de forma inversa, ja que Marcuschi (2001) usou esta técnica
de transposicao de textos orais para textos escritos. A proposta
aplicou as nove operagdes da retextualizagio em um romance
(texto escrito) que foi transposto para a literatura de cordel (li-
teratura derivada da tradi¢do oral).

Sendo assim, sera exposto o objetivo desta sugestao na pro-
xima se¢do.

Objetivo

O objetivo principal foi desenvolver a competéncia leitora dos
alunos dos 8° anos do Colégio Andes. Para viabiliza-lo, foram
utilizadas as nove operagdes da retextualiza¢do, consoante Mar-
cuschi (2001) a fim de auxiliar a transposi¢ao do romance Cdme-
ra na mdo, o Guarani no Coragio, de Moacyr Scliar. Unido a es-
tas operagoes, usou-se a teoria de letramento literario, conforme
Cosson (2009) com a finalidade de consubstanciar a proposta.

A atividade propds examinar as mudangas que ocorreram
no romance: Cdmera na mdo, o Guarani no Coragdo de Moacir
Scliar organizado na modalidade escrita para, entdo, verificar o
resultado desta transformagdo em literatura de cordel, texto or-
ganizado em modalidade escrita com finalidade oral. A literatu-
ra de cordel é um género textual que representa principalmente
a cultura do nordeste brasileiro.

O viés literario se justificou por ser a disciplina que oportu-
niza um: “[...] envolvimento tnico [...] em um mundo feito de
palavras. O conhecimento de como esse mundo é articulado,
como ele age sobre nds, [...]” (COSSON, 2009, p. 29).

A literatura de cordel é um género textual oriundo das falas
das pessoas pertencentes as classes mais pobres da populagao.
O conteudo destas historias sao crengas, pensamentos e concep-
¢oes adquiridas pela vivéncia. Ela tem como principio as cantigas
trovadorescas medievais que visavam noticiar os fatos da época.
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Esse texto se apresenta em forma de poesia. Sdo impressas
em livretos de 8,16 ou 32 paginas com a dimensao aproximada-
mente da palma da mao. Sdo expostas em barbantes. Algumas
se direcionam para um viés comico. Elas costumam criticar fa-
tos polémicos da sociedade.

Portanto, na se¢do a seguir, mostrar-se-a a metodologia em-
pregada na aplicagao da proposta.

Metodologia

O estudo apresentou abordagens da pesquisa-agdo com a “fina-
lidade de orientar a pratica” Esta pesquisa capacitou o sujeito
envolvido (o discente transcritor) no processo a “compreender
e transformar sua realidade” (CHIZZOTTI, 2014, p. 90). Se-
gundo Chizzotti, (2014, p.80): “[...]visa um conhecimento si-
tuacional de um problema no seu contexto natural e busca os
meios disponiveis para realiza-lo.

Os sujeitos abragados neste projeto (sdo os estudantes per-
tencentes aos 8 anos A e B do Ensino Fundamental) que se
mostraram na figura do aluno autor, ou seja, “[...]sao coautores
participantes do processo de produgdao do conhecimento a ser
incorporado na a¢ao” (CHIZZOTTI, p. 2014, p. 93).

As agoes desses alunos autores se enquadraram na concep-
¢ao segundo Chizzotti, (2014, p.93): “Juntos promovem ampla
participagdo no processo de coleta e de analise das informagoes
necessarias para aprofundar o conhecimento desse problema
[...]> Desta forma, sob a luz da pesquisa-acao descreverei os
procedimentos executados na transcri¢do do romance para a
literatura de cordel.

Para coletar os dados, estud4-los e analisd-los, foram execu-
tados os seguintes passos, consoante Chizzotti (2014, pp. 86-87):

a) Defini¢do do problema;
b) Formulagdo do problema;
c) Implementacao da agdo;
d) Execucdo da agdo;

e) Avaliacdo da agdo;

f) Continuidade da agdo.

Esses passos funcionaram como facilitadores das etapas pro-
duzidas na realizagdao das nove operagdes de retextualizagio,
conforme Marcuschi (2001,) aliada ao processo de letramento
literario, segundo Cosson. (2009).



A fim de esclarecer as conceitua¢bes das teorias utilizadas
no procedimento de transcrigdo, se seguira na proxima se¢do a
fundamentacio tedrica.

Retextualizar para
Fundamenta¢ao tedrica gostar de ler

Retextualizagdo

De acordo com Marcuschi (2007, p. 16): “A fala e escrita sdo
realizagdes de um mesmo sistema linguistico de base, mas com
realizagao, histdrica e representagao proprias.” Os dois funcio-
namentos da lingua tém sua importancia. Apesar de a lingua es-
crita ser o objeto de estudo das escolas, a lingua oral nao possui
um valor menor em relagao a escrita. Quanto ao uso, a lingua
oral é muito mais utilizada do que a escrita. O relevante é que
ambas sdo transmissoras de herancas culturais.

O ponto fundamental no relacionamento entre a fala e es-
crita é que nao se pode vé-las de forma dicotomica. Quando se
estuda a fala, consequentemente se ampliara a chance de com-
preender melhor a escrita. A constatagdo crucial é que cada re-
alizagdo possui suas regras e formas de representagdes que pre-
cisam ser obedecidas.

A retextualizagao se enquadra entre as duas manifestagoes
da linguagem. “Trata-se de um processo que envolve opera-
¢oes complexas que interferem tanto no cddigo como no sen-
tido e evidenciam uma série de aspectos nem sempre bem
compreendidos da relagao oralidade-escrita.” (MARCUSCHI,
2001, p. 46)

A defini¢ao para a retextualizagdo é, consoante Marcus-
chi (2001, p. 49): “Transcrever a fala é passar um texto de sua
realizacdo sonora para a forma grafica com base numa série
de procedimentos convencionalizados” Para executar este
processo, utilizam-se operagdes que funcionam como etapas
a serem realizadas. Elas estdo relacionadas com aspectos lin-
guisticos-textuais-discursivos — que tratam das idealizagoes,
reformulagdes e adaptagdes; e cognitivos — a compreensao.

No contexto geral, o desenvolvimento das a¢des funciona de
acordo com o diagrama a seguir, segundo Marcuschi (2001, p. 72):

91



Diagrama 1. Ruxo das agles
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Fonte: Marcuschi (2007); Marcuschi (2001, p. 73)

Ao observar o diagrama, as agdes partiram do texto oral em
dire¢do ao texto escrito. Durante o percurso, ha alteragdo na
compreensao do texto transcodificado para atingir o texto final.
A produgio sofreu adaptagoes e perdas. A composi¢io recebeu
as mudangas exigidas pelas nove operagdes da retextualizagao.
Apds a realizagdo de todo o processo o texto final se concretiza.
As operagdes realizadas na retextualizagdo se dividem em dois
blocos: Operagdes de regularizagao e idealizagdo (desde a 12
operagdo a 4*); Operagoes de transformagido (da 5* operagao a
92). Elas se subdividem em nove operagdes ancoradas em estra-
tégias, conforme Marcuschi (2001, p. 73):

12 Operagdo: Eliminagdo de marcas estritamente interacio-
nais, hesitagoes e partes de palavras. (Estratégia de eliminagao
baseada na idealizagao linguistica);

22 Operagdo: Introducao da pontuagido com base na intuigao
fornecida pela entoagdo das falas. (Estratégia de inser¢ao em
que a primeira tentativa segue a sugestdo da prosddia);

3* Operagdo: Retirada de repeti¢oes, reduplicagdes, redun-
dancias, parafrases e pronomes egoticos. (Estratégia de elimi-
nagdo para uma condensacao linguistica);

42 Operagao: Introdugdo da paragrafacdo e pontuagdo deta-
lhada sem modifica¢ao da ordem dos topicos discursivos. (Es-
tratégia de inser¢do);

52 Operagdo: Introdu¢ao de marcas metalinguisticas para re-
ferenciagdo de agoes e verbaliza¢ao de contextos expressos por
déiticos. (Estratégia de reformulagido objetivando explicitude);

6* Operagio: Reconstrugao de estruturas truncadas, concor-
dancias, reordenagdo sintatica, encadeamentos. (Estratégia de
reconstrucdo em funcio da norma escrita);

7* Operagdo: Tratamento estilistico com sele¢do de novas



estruturas sintaticas e novas opgdes léxicas. (Estratégia de subs-
tituicdo visando a uma maior formalidade);

8* Operagdo: Reordenagdo topica do texto e reorganizagao
da sequéncia argumentativa. (Estratégia de estruturacdo argu-
mentativa);

92 Operagao: Agrupamento de argumentos condensando as
ideias. (Estratégia de condensagdo).

Fundamentado o conceito da retextualizacdo, serd esclareci-
da a teoria de letramento literario consoante Cosson (2009) que
se detalhara no préximo seguimento.

Letramento Literario

O letramento literario proposto por Cosson (2009) é definido
como um percurso que direciona a:

[...] ir além da simples leitura [...]. Na escola, a leitura literaria tem
a fun¢do de nos ajudar a ler melhor, ndo apenas porque possibilita a
criagdo do habito de leitura ou porque seja prazerosa, mas sim, e so-
bretudo, porque nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz,
os instrumentos necessarios para conhecer e articular com proficién-
cia 0 mundo feito de linguagem. (COSSON, 2009, p. 30)

A literatura ¢ identificada como expressdo artistica que reve-
la a realidade por manifestagdes diferenciadas. Este conceito de
conhecimento se associa ao pensamento responsavel pela for-
macao intelectual humana.

Ela exerce papel fundamental em meio ao processo de arti-
culagao entre o leitor e os textos existentes. Oportuniza o co-
nhecimento da condigdo humana, que segundo a obra Literatu-
ra em perigo, é explicada como: “aquele que a 1é e a compreende
se tornara ndo um especialista em analise literaria, mas um co-
nhecedor do ser humano.” (TODOROY, 2009 p.52)

Essa expressdo cultural, pertencente a antiguidade, é fonte
inesgotavel de ciéncia, experiéncia, sentidos e informagoes espe-
cificas dos habitos dos seres humanos. Deve-se a ela a transcri-
¢do e proliferagdo da cultura construida ao longo dos tempos.

Apesar de a consciéncia humana saber que o desenvolvimen-
to do ser s6 foi possivel por causa da transmissao cognitiva entre
os homens durante a sua trajetéria historica, muitos ainda refu-
tam essa fonte enriquecedora. Ha dificuldade no relacionamen-
to entre o sujeito e as palavras quando se direciona ao contexto
literario como ratifica Compagnon (2009, p. 56): “[...]a inicia¢ao
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a lingua literaria e a cultura humanista, menos rentavel a curto
prazo, parece vulneravel na escola e na sociedade do amanha.”

Para realizar a proposta, utilizei a estratégia do letramento
literario, consoante Cosson (2009). Esta segue trés etapas no
processo de leitura:

o “Antecipagdo: [...] operagdes que o leitor realiza antes de
penetrar no texto propriamente dito. [...] elementos que com-
poem a materialidade do texto, como a capa, o titulo, o nimero
de paginas entre outros.”

o Decifragao: familiarizacao entre o leitor e as palavras conti-
das no texto. De acordo com o grau de letramento do individuo,
¢ o que se determina o relacionamento com o significado e o
contexto envolvido.

« Interpretagao: “[...]relagoes estabelecidas pelo leitor quando
processa o texto.” (COSSON, 2009, pp. 41-42)

Em consequéncias a essas etapas, os sujeitos da proposta
descrita se permitiram:

[...] posicionar-se diante da obra literaria, identificando e questionan-
do protocolos de leitura, afirmando ou retificando valores culturais,
elaborando sentidos. Esse aprendizado critico da leitura literdria, que
ndo se faz sem o encontro pessoal com o texto enquanto principio de
toda experiéncia estética, é o que temos denominado aqui de letra-
mento literario. (COSSON, 2009, p. 120)

Os conceitos de letramento literario e retextualiza¢ao foram
os pilares rumo a motivagio leitora dos alunos dos 8° anos do
Ensino Fundamental no Colégio Andes. Na se¢do seguinte se-
rao descritos o desenvolvimento da experiéncia.

Descri¢ao da experiéncia

Os livros paradidéticos sdo escolhidos pelas professoras e a
equipe pedagogica da escola. O intuito é de se ler um livro por
bimestre. As turmas pertencentes ao Ensino Fundamental se
comprometem a fazer a leitura de quatro livros ao ano. E o ro-
mance Cdmera na mdo, Guarani no coragdo de Moacyr Scliar
era um dos quatro paradidaticos que as turmas dos 8* anos de-
veriam ler em 2010.

De acordo com o hordrio escolar, cada turma teria seis aulas
de Lingua Portuguesa por semana. O professor responsavel de-
cidiria como seria a divisao de aula. Logo, decidiu-se que cada
parte da disciplina (Lingua Portuguesa, Literatura, Produc¢ao



Textual) teria 2 aulas por semana, totalizando as seis.

No primeiro dia de aula do 1° bimestre, houve uma conversa
com as turmas a fim de esclarecer o projeto de formagao leitora
para o ano de 2010. A sugestao era associar duas teorias: retex-
tualizagdo conforme Marcuschi (2001), e letramento literario,
consoante Cosson (2009). A proposta era incentivar a leitura de
forma diferenciada.

O letramento literario funcionou como pilar da sugestao.
A intencéo era trabalhar com a leitura dos cléssicos literdrios.
Logo, o primeiro livro a ser lido seria: Cdmera na mao, Guarani
no coragdo de Moacyr Scliar. Esta obra é uma releitura do clas-
sico: O Guarani de José de Alencar. O planejamento levou em
conta a promocdo da conexao entre a releitura e o classico.

A retextualizagao serviu como roteiro, ja que era a agao ino-
vadora no processo. A recomendagio foi transcrever a obra de
Scliar em formato de literatura de cordel. E para realizar esta
tarefa, seguiram—se as nove operacgoes da retextualizagéo, teoria
de Marcuschi (2001).

A literatura de cordel traz em seu formato dois pontos rele-
vantes: é uma poesia cantada e ¢ de facil exposigdo. A sugestao
de trabalho agradou as duas turmas. Entao, o primeiro passo foi
dar o prazo de um més para a leitura do livro Cdmera na mdo,
Guarani no coragdo.

Na segunda semana de aula, foi executado o primeiro modo
de leitura: a antecipagdo. Analisou-se “[...] os elementos que
compdem a materialidade do texto, como capa, o titulo, o na-
mero de paginas entre outros” (COSSON, 2009, p. 40). Tam-
bém foram mediadas informagdes sobre o classico O Guarani
de José de Alencar. Assim, facilitaria a leitura da obra de Scliar.

Na terceira semana, os estudantes trouxeram palavras e ex-
pressoes diferenciadas da obra. Houve o momento de troca de
dados, ja que cada aluno se encontrava em capitulos diferencia-
dos do livro. Neste ato, praticou-se a etapa de decifragao segun-
do Cosson (2009).

A etapa de interpretagdo ocorreria no dia da entrega do re-
sumo, segunda semana de marco. Neste dia, sucederam debates
e comparagdes com a obra classica. Muitos discentes alteraram
seus textos com apontamentos fornecidos naquela aula. Os
conteudos dos resumos obedeceram rigorosamente ao original.
Este critério facilitaria a transposi¢do do romance para a poesia
de cordel.

Na quarta semana, de posse dos resumos, partiu-se para o
processo de transcri¢dao. Na 1* operagdo foram eliminadas as
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marcas romanescas do resumo. Deixou-se a 2* operagdo para o
final do processo, uma vez que a poesia ainda seria construida.
Na quinta semana, executou-se a 3* operagao que foi a retirada
de palavras repetidas, redundéancias e pronomes egdticos.

Na sexta semana, criou-se a poesia. Esta obedeceu a ordem
dos topicos como sugeriu a 4* operagao. Apos a criagao do poe-
ma, aplicou-se a inser¢ao da pontuagdo da 2¢ operagao.

Na oitava semana, os alunos assistiram varios slides sobre a
literatura de cordel. Depois, introduziram as marcas e verbali-
zagdes tipicas desta literatura, conforme sugeria a 52 operagao.

Na nona semana, sucedeu-se a reconstrugao das estruturas e
reordenacgdo sintatica como indicava a 6* operagdo. Nesta mes-
ma aula, foi feita a 7 operagao: selecao de novas estruturas sin-
taticas e novas opgoes léxicas. Nessa etapa, foram formadas as
rimas, visando a melodia cordelista.

Na décima semana, foram executadas as 8* e 9* operagoes.
Houve a reordenagio tdpica do texto sem fugir a sequéncia do
livro de Scliar. Posteriormente, fez-se a condensagédo das ideias,
ajustes em prol de um texto aprimorado.

Com a finalizagdo do processo, os estudantes digitaram e
elaboraram capas diferenciadas para a exposi¢do dos trabalhos .
No dia marcado, houve a exposi¢ao dos textos no patio da esco-
la. Obedecendo a tradicdo da literatura de cordel, os discentes
cantaram e depois penduraram os livretos em um varal de bar-
bante para cada turma.

Expostos os passos seguidos, passaremos para a analise dos
dados obtidos juntamente com algumas observagdes pertinentes.

Avaliac¢do dos resultados

O trabalho foi produzido apenas no primeiro bimestre de
2010. O motivo deste limite foi a existéncia de outros projetos
executados nas outras disciplinas. Outro aspecto a ressaltar
foi que o processo de retextualizagdo associado ao letramen-
to literario requer um tempo ampliado para ser trabalhado, e
isto foi um ponto preocupante, porque pode comprometer o
andamento curricular.

O problema agravante foi o pouco empenho de alguns alunos
no momento da leitura da obra Cdmera na mdo, Guarani no Co-
ragdo. Este fator foi detectado no inicio das tarefas. Porém, com
o desenvolvimento das atividades, a participagdo aumentou.

O ponto encorajador foi a realizagdo dos trabalhos em sala
de aula. O compartilhamento das facilidades e dificuldades no
periodo do cumprimento das operagdes de retextualizagao fun-



cionou como ponto positivo do projeto.

A exposigao para toda a escola com apresentagdes cantadas
oportunizou um dia de gléria para os alunos participantes. O
reconhecimento trazido pelo trabalho bem feito entusiasmou
os estudantes autores. Pode-se verificar que muitos participan-
tes continuariam o caminho da leitura, mesmo que devagar, to-
davia seria continua.

A defini¢do do problema de leitura, juntamente com a cons-
tatagdo dos 8° anos de nao serem leitores, foi de suma impor-
tancia. A partir desta identificagdo, as turmas puderam analisar
o fato, e buscar alternativas para resolver.

A implementa¢ao do projeto de formagdo leitora auxiliou,
segundo Chizzotti, (2014, p.77): “[...] a promogao de algum tipo
de mudanga desejada; pressupdem uma tomada de consciéncia,
[...] dos problemas proprios e dos fatos que os determinam para
estabelecer [...] os meios de supera-los.”

Consideracoes finais

Este relato discorreu sobre a aplicagao do projeto Retextualizar
para gostar de ler que tinha como objetivo desenvolver a com-
peténcia leitora das turmas dos 8* anos do Colégio Andes em
2010. Esta proposta pedagdgica demonstrou o poder que um
recurso didatico oportuniza no ensino e na aprendizagem.

A intencdo de unir a fala e a escrita possibilitou a observagao
detalhada de ambas. Como afirma Marcuschi (2007, p.8):

Certamente, todos nos falamos e ouvimos muito mais do que escreve-
mos ou lemos, mas o peso dessas préticas ndo é o mesmo sob o ponto
de vista dos valores sociais. Contemplar a lingua em uso é importante
porque pode auxiliar bastante nossas a¢des no trabalho de desfazer
tais equivocos. E certo que a escola existe para ensinar a leitura e a
escrita e estimular o cultivo da lingua nas mais variadas situagoes de
uso. Mas como a crianga, o jovem ou o adulto ja dominam a lingua
de modo razoavel e eficiente quando chegam na escola, esta ndo pode
partir do nada. Isso justifica que se tenha uma ideia dessa competén-
cia oral para partir dela no restante do trabalho com a lingua. A escola
nao vai ensinar a lingua como tal, e sim usos da lingua em condigdes
reais e nao triviais da vida cotidiana. Em si ndo haveria necessidade
de justificar o trabalho com a oralidade em sala de aula, pois parece
natural que isso deva ocorrer. O espantoso é que se tenha demorado
tanto para chegar a esse reconhecimento. O que deveria ser explicado
¢ o escandalo da auséncia, e ndo a estranheza da presenca do trabalho
com a oralidade na sala de aula, ao lado do trabalho com a escrita.
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O diferencial deste trabalho foi justamente a associa¢ao entre a
fala e a escrita a favor da leitura, sob a luz da literatura.

A experiéncia apresentou resultado satisfatorio. O fruto des-
sa atividade demonstrou pontos positivos em prol da formagao
leitora. Como também a convicgao de que esta sugestao podera
ser aplicada em outras realidades.

E preciso admitir que a escola necessita vestir-se da respon-
sabilidade que tem em formar leitores. Pois, se ela ndo se pre-
ocupar com isto, o quadro de cidadaos incapazes de progredir
socialmente nao mudara.
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Fotografia da capa e 12 pagina do trabalho de Leila (nome ficticio)
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PRACTICAL PEDAGOGICAL EXPERIENCE IN BELO
HORIZONTE TEACHER'S REPORT ON A WORKSHOP
TRAINING EFFECTIVE PRESENTATIONS

Prof. Dr. Jackie Pocklington'
Brief Description of the Venue and the Target Group

CEFET-MG is a network of public, federal universities of
applied sciences which also incorporates federally funded elite
secondary schools with strong humanities departments and ex-
tensive staffs of English and Portuguese teachers all on the same
campuses as the universities. Moreover, the CEFET-MG campi
in Belo Horizonte also has a broad spectrum of graduate and
post-graduate degree programs.

In the week of February 13-17, 2017 at a time before the new
semester started up, Dr. Pocklington offered a presentation-
-training workshop to seventeen students of CEFET-MG enrol-
led in Master’s and PhD programs, many of whom were already
working as high-school and university teachers.

The Necessity for Training Communication Skills When Spe-
aking in Public

When people are unpracticed in speaking in public as most stu-
dents and beginning teachers are likely to be, they suddenly can
no longer speak convincingly as they are otherwise wont to do in
normal conversation: They find it difficult to look at the audien-
ce while speaking. Moreover, their voice usually suffers a loss of
volume and becomes flat whereas the intonation pattern of the
voice fails to go down regularly at the end of sentences, which are
now frequently strung together with the conjunction and. Finally,
untrained presenters usually speak at a hectic tempo without
pausing throughout their presentation.

In private we normally never talk like this. Why do we act
so differently then when speaking in public? It is because when
we are in public we become nervous and start to worry about
what we are going to say next. We are afraid that our mind will go
embarrassingly blank. On top of that when we are speaking in a
foreign language, we are also worried about how to formulate our
sentences correctly. In other words, we have major distractions
that keep us from speaking normally because while we are talking
we fail to give full attention to what it is that we are saying at the
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moment of communication. As a result, we lack authority as a
speaker and we do not sound confident about what we are saying:
In other words, our presentation fails to make a strong, favorable
impression upon the audience.

What can we do then when speaking in public to sound nor-
mal again and to make a strong, favorable, first impression on our
audience? How can we regain control over our eyes, our voice
and our tempo of speech to communicate in a convincing man-
ner again? The challenge is that when we speak in public we need
to serve two masters at the same time: On the one hand, we want
to look at our audience while speaking, ensure that our voice is
strong and emotive while communicating with an intonation pat-
tern that goes down regularly at the end of sentences, and employ
pauses and changes in speaking tempo effectively. However, at
the same time, we also have to focus on what we want to say and
how to formulate it.

This is a serious dilemma because under normal circumstan-
ces it is impossible to serve two masters at the same time. When
these two masters compete against each other for our attention,
we cannot think about how to employ effective communication
skills.

Then how can we overcome this dilemma? In principle it is
quite simple: We have to practice intensively on developing effec-
tive communication skills until they work automatically without
thinking despite the fact that we are focusing on our messages.
Moreover, we have to learn to speak at a comfortable tempo (say
80%) rather than speaking in hectic (say 100%) which better
allows our brain to recall information and also allows the audien-
ce to follow the presentation much more easily. In particular, we
have to consciously work with pausing between brief passages of
information throughout the presentation. We practice until we
have developed the skills of effective communication.

And that is the trick: We can in fact serve two masters at the
same time. We will always give our full attention to the one mas-
ter: The content and the formulation of our ideas. The other mas-
ter of communicating effectively we can serve through the power
of habit. In other words, in future occasions of public speaking
we will be free to focus entirely on determining what it is that we
wish to say and how to formulate it because we will be able to em-
ploy effective communication skills without even having to think
about them: This happens automatically.



IV. The Aim of the Workshop

The strength or effectiveness of a presentation is measured not
only on the basis of the formulation and argumentation of its
content, but also on how easy it is to follow and on the communi-
cation skills employed by the speaker that make him appear to be
a person of expertise, truly interested in his own topic and con-
fident of his messages. In other words, a speaker adept at giving
presentations projects an image of himself as being professional.
The communication tools required for being an effective presen-
ter are as follows:

1) maintaining extensive eye contact with the audience in order
to build a relationship with them by utilizing this crucial channel
of communication

2) employing a strong, emotive voice and thereby employing an
intonation pattern which regularly goes down at the end of sen-
tences thus appearing to be an authority

3) slowing down the speaking tempo on specific occasions either
to draw audience attention to significant points about to be made
in the presentation or to give prominence to transitions being
made within and between presentation sections, thus making it
easier for the audience to follow the organization of information
in the presentation

4) utilizing pausing between passages of information in order
to allow the audience to grasp the import of what has just been
expressed and, when required, to be able alter the speaker’s spe-
aking tempo from normal to slow talk

Pausing not only serves the audience’s needs well, but also tho-
se of the speaker: Pauses allow the speaker to focus entirely on
what he is currently expressing without being distracted at the
same time with having to recall what comes next in the presen-
tation. The speaker learns to trust that when he makes a pause
between passages of information, his brain is usually quite ca-
pable of recalling the messages and details of the next passage of
information to be conveyed. In other words, the pausing reduces
the extreme pressure placed on the speaker to recall everything
intended to be expressed immediately and continually without
allowing oneself moments of reflection.

Therefore, the aim of the workshop is to have the workshop
participants develop effective communication skills to the point
that they no longer consciously have to think about them because

103

Practical
pedagogical
experience in Belo
Horizonte
Teacher’s Report
on a Workshop
Training Effective
Presentations



104

they work automatically. This allows the presenter to focus en-
tirely on the content and formulation of his messages while at
the same time expressig these ideas in a manner that makes a
powerful impression of professionalism on the audience. The ac-
quisition of these communication skills should enable workshop
participants to excel in speaking persuasively to audiences in En-
glish, Portuguese or in whatever language they employ.

V. Teaching Materials Employed

The following preparation texts and videos were provided to the
participants in advance of the workshop:

- Psychological Aspects of Designing Effective Presentations, 6
pp- — Publication of the teacher which 1) briefly depicts the fac-
tors that contribute to the speakers’ fears when giving presenta-
tions in public, in particular the over-exaggerated expectations of
perfectionism, 2) suggests making a paradigm change by adop-
ting an approach of professionalism (preparing one’s presentation
based on a realistic understanding of what can be achieved throu-
gh practice), and 3) describes the expectations of the audience in
their relationship to the speaker, as well as the interplay of this re-
lationship throughout the entire course of a presentation in order
to point out how to maximize effectiveness in communication.

- Concept of Employing a Presentation-Practice Worksheet, 3 pp.
- Publication of the teacher which briefly describes how a pre-
sentation worksheet can be employed in class or on one’s own
for training the effective communication skills required for gi-
ving presentations. The approach is to take the script of a presen-
tation text, and then reduce the content to a bare minimum of
information in order to allow the presenter to focus much more
extensively on his performance in trying to develop communica-
tion skills without being too distracted by having to remember so
much content. Moreover, the worksheet text is encoded in such a
way that the participant is informed when to speak in particular
ways to be effective while practicing particular passages of the
presentation text.

- Your Personalized Presentation Worksheet, 1 p. - A Word ver-
sion of the Presentation-Practice Worksheet above that allows
workshop participants to exchange the content of the presenta-
tion topic provided in the original worksheet for the content of
their own presentation topic — see Teaching Methodology below.
- Presentation Proposal Guidelines, %2 p. - An explanation of



what kind of information on a proposed presentation topic is re-
quired for the teacher to gain some basic understanding whether
the proposal of a workshop participant for an individual ten-mi-
nute presentation is suitable for an academic context and logi-
cally conceived.

- Two videos on self-presentation (one in English and the other in
Portuguese, nine and fourteen minutes long respectively) which
briefly explain how our nervousness when speaking in public ad-
versely affects our communication skills as well as how this inef-
fective form of communication can be overcome through practi-
ce; available through the following dropbox:
https://www.dropbox.com/sh/brxiai9cgtpatbw/A ACjk0ZbyOx-
cUqk9ZaQ6vX7ra?dl=0

- Uptalk in Public Speaking — A 90-second video on the ineffec-
tiveness of speaking in public when the intonation pattern of the
voice does not go down at the end of sentences:
https://www.youtube.com/watch?v=NQWej-hMiZI&t=4s

- Amy Cuddy - Your body language shapes who you are — By
acting the part of the authoritative professional in a public con-
text, we can not only develop effective public-speaking skills but
also overcome our feelings of inadequacy that then later morph
into feelings of confidence and conviction: https://www.ted.com/
talks/amy_cuddy_your_body_language_shapes_who_you_
are#t- 488768

- Gina Barnett - A TED speaker coach shares eleven tips for the
time just before giving a talk — Practical suggestions for dealing
with the nervousness of speaking in public.
http://blog.ed.ted.com/2015/10/08/a-ted-speaker-coach-shares-
-11-tips-for-right-before-you-give-a-talk/

VI. The Description of the Workshop

In advance of the workshop, participants were provided the te-
aching materials discussed above (V. Teaching Materials Em-
ployed) with the request to prepare by reading/viewing these
materials. In principle this workshop could have been offered in
Portuguese or practically any European language for that mat-
ter as the same principles of effective communication will presu-
mably equally apply in most cases. Regardless, the participants
were pleased to have the opportunity not only to develop their
presentation skills but also improve their English in the process.
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Phase 1: Content of the workshop presentation and group-work
practice

The weeklong workshop broke down into three phases: 1)
Content of the workshop presentation and group-work practice,
2) intensive, individual presentation training, and 3) final presen-
tations. The initial phase of input and group exercises took pla-
ce on Monday and Tuesday afternoon from 2-6 pm. The teacher
started the workshop by introducing himself briefly, and unex-
pectedly, in Portuguese. Although he may have struggled with
these few sentences in his attempt to be fluent, his autoapresenta-
¢do demonstrated to the workshop participants that the commu-
nication tools of effective communication also apply to usage of a
foreign language, even when employed in elementary discourse.
Despite the challenges of speaking in a foreign language, once the
skills of effective communication have been acquired, they serve
one well in whatever language is employed. In any case, this ini-
tial usage of Portuguese was well received and set a positive tone
at the outset of the workshop.

Afterwards attention was turned to the participants by ha-
ving them introduce themselves briefly: They should state their
name, the university they are studying at, the degree program
they are enrolled in, what year they are at in their program and
the year they will graduate. One by one, the workshop partici-
pants started to introduce themselves accordingly. After the first
three participants had completed their self-introduction, the tea-
cher interrupted the activity to explain that these volunteers were
his guinea pigs, i.e. they demonstrated the typical problems in
communication that most everyone experiences when speaking
in public. In particular, he reenacted the manner in which the
participants had spoken with the intonation pattern staying up at
the end of sentences. In other words, the sentences never feel like
they have been completed because they are strung together with a
rising pattern at the end of sentences and are also frequently con-
nected with the conjunctive “and” or a filler like “ahm” Moreover,
he explained that this problem was not specific to these three par-
ticipants: Not just the workshop participants, or students in ge-
neral but also teachers and native speakers usually lack effective
communication skills when speaking in public. In other words,
practically everyone speaking in public lack effective communi-
cation skills because their focus is devoted wholly to the content
and formulation of their messages: While we are speaking about
one point that we are presently conveying to the audience, we are
already preoccupied with what we want to say next.



The teacher then demonstrated how much more effective it
is to pause before starting to speak to allow the brain to prepare
itself not only for speaking but also for reducing nervousness and
gaining control of one’s behavior so as not to allow hectic to take
over. Moreover, the teacher suggests starting a self-introduction
with a preliminary sentence that states that he is about to introdu-
ce himself: Let me introduce myself. If spoken slowly, it captures
the attention of the audience as a forewarning that something im-
portant is about to be announced. The following sentence is also
expressed slowly, then pausing briefly before the full name is well
enunciated: My name is [pause] Jacekie Pockelingeton. When ex-
pressed in this manner, the self-introduction sends a message to
the audience: If the speaker treats himself with such respect, then
so should they. These two sentences are not only spoken slowly
but they end with the intonation pattern coming down at the end
of each sentence. To make this possible, it is best to start high at
the beginning of the sentence; in fact, if one starts the sentence
already with a low intonation pattern, it becomes impossible to
go down any lower at the end of the sentence. When the speaker
continues the self-presentation providing the further informa-
tion about his university and degree program, this is all spoken
at normal tempo. Note: after stating one’s name, one should not
continue the very next sentences with the conjunctive “and” (e.g.,
My name is [pause] Jacekie Pockelingeton...and I am studying...)
because it torpedoes the just accomplished positive impression
attained through the effective presentation of one’s name. The re-
ason is that “and” conveys the message that what has just been
reported is just another piece of information like any other, i.e. it
is nothing particularly important.

The participants are then divided into groups of three to
practice giving their self-presentations more effectively. The one
who presents himself stands up. He is expected not only to pre-
sent himself but also to observe his own performance in order
to determine its shortcomings before turning to the other group
members for feedback (or when at home before turning to the
assistance of a cell-phone recording). It is important in this phase
of training to employ an approach we can call double vision: The
speaker not only focuses on what he is saying and how to for-
mulate it as he is wont to do, but also to focus on how effectively
he is communicating this information to the audience. Double
vision provides the quickest way to improve one’s performance
because when the speaker catches his own shortcomings, he can
immediately attempt to make improvements. The teacher called
this rewiring the brain.
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The other two group members become coaches who observe the
speaker’s performance of his self-presentation. When necessary
they actively intervene in the speaker’s performance to provide
advice on how to make improvements to the performance (as a
back-up measure to the speaker’s usage of double vision). At the
end of each self-presentation practice, the group members are
encouraged to provide feedback on what they observed. In par-
ticular, they should start by pointing out what they especially li-
ked about the speaker’s performance; only afterwards should they
come forward with criticisms of the performance with follow-up
advice. The reason for this is clear: As every speaker knows that
he is not yet an effective presenter, he feels quite vulnerable. If the
group members start right off with major criticisms of their per-
formance, this can be a blow to many participants’ self-confiden-
ce. Therefore, the group members are advised to employ the so-
-called sandwich technique of providing feedback: Starting with
observations of positive behavior, following up with constructive
criticisms and then rounding off with encouragement expressing
trusting that the speaker’s next practice of the self-presentation
will be much improved.

During the group-work activity the teacher provides feedback
on the speaker’s performance and trains the other participants to
become effective coaches. When the first speaker has finished his
self-presentation, the other two group members have their turns
as well. In fact, one everyone finishes their turn, they should start
another round and continue until the teacher concludes this acti-
vity after around ten minutes. When this group-practice activity
is concluded, the teacher takes one student as a “volunteer” to
give a self-presentation to the entire class. The class applauds the
participant for “volunteering”. First, the teacher reviews what the
speaker is expected to do: pausing first, speaking two sentences
slowly, then speaking the remaining sentences at regular tempo,
all the while speaking loudly, emotively and bringing the intona-
tion pattern down at the end of each sentence...and practicing
double vision. The class has the opportunity after the performan-
ce to employ the sandwich technique form of providing feedback.
The speaker usually performs his self-presentation a few times
with intervening self-evaluations and feedback from the class
until his self-presentation works fairly well. The speaker usually
experiences notable improvement in his performance despite ha-
ving to cope with the high-pressure situation of speaking in front
of his peers.

It should be noted that this approach of consciously becoming



aware of one’s own speaking behavior in order to develop effecti-
ve skills of communication is only a temporary activity. Once the
skills have been well established, the speaker can then return to
focusing entirely on the content of his presentation as is his habit,
however now with the support of effective communication skills.
At this point more portions of content can be added sections at a
time to the presentation practices.

The rest of the workshop for the first two days is based on
an informative PowerPoint presentation alternating with skills
training for all phases of giving presentations based on the Pre-
sentation-Practice Worksheet (discussed above in V. Teaching
Materials Employed). This PowerPoint presentation initially
discusses the fears that beginning presenters face, particularly
when speaking in a foreign language. Worst of all, the fears of a
presenter are fueled extensively by the exaggerated expectations
they have of their potential performance because they erroneou-
sly believe that the presentation has to be perfect. This unrealistic
expectation of being able to attain perfection, which usually re-
duces the aim of the presentation to simply reproducing an entire
English text without grammar or vocabulary mistakes or lapses
in memory. Perfectionism not only sharply increases the pres-
sure the speaker places upon himself, it completely misses the
mark because it fails to give the presentation as an authentic act
of communication with the audience.

To attain true communication with the audience, a paradigm
change is required: Abandoning perfectionism for an approach
called professionalism. The professional realizes he cannot be
perfect; however, he recognizes that he can greatly improve his
performance through extensive practice. In fact, although he does
not plan to make mistakes, whenever problems arise in practice,
he sees them as opportunities to demonstrate that he is capable
of dealing with them by staying in the role of the presenter. In
other words, the professional improves his performance through
practice and even practices dealing with problems that arise as a
natural occurrence in the presentation.

The PowerPoint presentation also addresses the expecta-
tions that audiences have of the speaker, like wanting to build
a relationship with the speaker, achieved through the channels
of communication like the eyes, the voice and speaking tempo.
If the audience feels that the speaker’s performance is not a ge-
nuine form of communication, as in reproducing a memorized
text, they usually quit following the presentation. Secondly, the
audience wishes to be addressed by someone who appears to be
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professional, not only through effective argumentation but also
through the employment of effective communication skills. The-
se two expectations of the audience - that the speaker builds a
relationship with them and at the same time demonstrate effecti-
ve communication skills — have to be met if the speaker wishes to
convey his messages successfully.

Finally, the PowerPoint presentation discusses the interplay
between the speaker and the audience in his attempt to effectively
communicate his messages and meet their expectations throu-
ghout the numerous phases of a presentation. After a brief discus-
sion of each of nine phases of a presentation, a break is taken to
have the workshop participants practice each phase of a presen-
tation in groups of three with the use of the Presentation-Practice
Worksheet. Each section is explained by the teacher, then read
out loud or presented freely as an example that demonstrates
good eye-contact with a loud, emotive voice which comes down
regularly at the end of sentences, and employs pausing and slow
talk in specific occasions instead of speaking at normal tempo.
In each of the practice groups, the speaker would stand and read
out the text, however trying to put to work all of the communi-
cation skills to be trained. The other participants follow the pre-
sentation with their copies of the worksheet and assist the speaker
with feedback on his performance allowing him further practice
opportunities to make improvements. After each participant has
practiced reading the text passage effectively, everyone studies
the passage one last time and then turns the worksheet over to
work now entirely from memory. The presenter speaks freely wi-
thout the worksheet whereas the other group members provide
assistance without utilizing the worksheet. The speaker tries his
best not only to recall what there is to say in this passage but to do
so effectively. The other group participants are prepared not only
to provide feedback on the performance, but to help the speaker
remember what is to be done/said next if he becomes stuck. If the
speaker forgets what to do/say next, he should take a breath or
two to figure it out himself. This is better than being told by the
other group members because it is much more likely that he will
be able to recall this information the next time.

The participants are advised to continue practice at home,
employ double vision to assess their own performance and uti-
lize their cell phone as a back-up tool for assessment feedback.
Then they should work together with friends to acquire a sense
for performing in public and to gain further feedback on their
performance.



Phase 2: Intensive, individual presentation training

By the end of the first phase of the workshop on Tuesday, the
participants organized themselves into groups of three for two-
-hour blocks of intensive presentation practice, ~40 minutes
each, scheduled for Wednesday and Thursday. In preparation
each participant submitted a presentation proposal based on the
Presentation Proposal Guidelines (see V. Teaching Materials Em-
ployed above). Upon approval they create their own practice-pre-
sentation handout based on the original handout supplied before
the workshop, which they can customize for practicing the pre-
sentation of their own topic by replacing the information in the
original document with information suitable to their own topic:
their name, title, purpose, section headings, transitions, and the
first and last sentences of each body section. Participants are en-
couraged to create their own version of the presentation-practice
worksheet asap in order that they can begin the practice on their
own presentation at home, but even for practice in class in lieu of
the original worksheet. In fact, the forty-minute intensive, indi-
vidual practice presentation training concentrates almost entirely
on what is practiced on the worksheet: the presentation introduc-
tion, the body transitions, the first and last sentences of each body
section, the transition to the summary and the entire conclusion
section, i.e. there is practically no practice of the content as it is
assumed that this too will be practiced and be performed fairly
well.

The participants do not yet have to work out the details of their
body sections, which makes sense because the presenter should
not yet be distracted by the content of the presentation; rather
they should stay focused on developing the skills for communi-
cating effectively. In other words, it is too early to include the con-
tent of the presentation in this practice phase. What is required
for the practice presentation is a set of PowerPoint transparencies
or similar media as this provides the basis for practicing one’s pre-
sentation. Participants are encouraged to have these transparen-
cies prepared in advance of the practice; better yet, they should
be sent to the teacher as an email attachment asap. Through
feedback on the transparencies, the participant can practice in
advance for their practice presentations already with improved
transparencies; moreover, considerable time is saved in the prac-
tice sessions that is otherwise spent on providing feedback on the
transparencies.

One participant of the group of three gives his practice pre-
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sentation while the other two observe and provide feedback. The
teacher also observes and takes notes to provide later feedback.
Each practice session is recorded on video and provided to the
participants for downloading on their laptops. Since 2010 it has
been a powerful tool in order to record each presentation as a
means of providing detailed feedback effectively. The teacher em-
ploys video-recording equipment for this purpose. However, the
participant’s cell phones can also be employed.

In the case that a participant has not yet received feedback
on his transparencies, then these are shown and discussed prior
to the presentation practice. It is particularly important that the
transparencies employ visuals and/or key-word topics and not
full sentences and/or details in order to maintain the integrity of
the speaker as the primary source of information, not the trans-
parencies.

Then in one go the speaker is allowed to present the entire
introduction section and even continue the presentation a few
sentences into the first body section. It is important to withhold
the feedback instead of interrupting the performance so as to
allow the speaker to acquire some sense of what it is like to give
the presentation in public as a contiguous whole. After stopping
the presentation a few sentences into the first body section, the
teacher asks the speaker how they feel about their presentation
so far, requesting that they be specific regarding what they liked
and/or did not like, and whether they had practiced double vi-
sion? He then appeals to the members of the audience to obtain
their feedback (practicing the sandwich technique). Then parts
of the introduction or the entire introduction is practiced again,
often in smaller passages to make improvements on whatever
shortcomings there may be.

When the introduction section has been practiced, focus
is then placed on the various kinds of transitions that can be
employed: transitions between transparencies, between body
sections and between the final body section and the ensuing
summary. In particular attention has to be paid to practicing the
transitions by starting with the last sentence of each body sec-
tion because it is followed by a pause that precedes the transition.
This pause is particularly important because it not only allows
the audience to grasp what had just been articulated in that sec-
tion, but it also allows the speaker to shift from normal speaking
tempo down to slow talk, which is impossible to do without a
pause. Expressing transitions slowly creates effective signposting
by signaling to the audience that an important transition between



transparencies and between body sections is taking place, thereby
making it easy for the audience to follow the presentation.

Starting with the summary, the conclusion section is also prac-
ticed intensively. In particular, the summary must be communi-
cated well as it conveys the essential messages that the presenter
wishes to convey to his audience, the pinnacle of the presentation.
Finally, there must be some form of rounding off the summary
messages to bring closure to the presentation.

Notes are not allowed in either the practice or final presenta-
tions. Participants are expected to speak freely based on the key-
-word topics provided on their transparencies.

After the presentation practice, the video file is provided to the
speaker for downloading onto his computer. It provides the basis
for detailed feedback provided during the practice. The partici-
pants then continue practice on their customized presentation-
-practice worksheets until they are confident about the establish-
ment of the required communication skills. At this point in their
development they can begin to incorporate an ever-increasing
amount of the content of their presentation into the preparation
of their final presentations scheduled for Friday afternoon.

Phase Three: Final presentations / Results

Final presentations were organized into two-hour sessions with
five participants each. These sessions were also video-taped to
provide the participants a before-and-after comparison of their
performances. The teacher generally allows the final presentation
to be given without interruption. During the presentation notes
are also taken to be able to provide feedback afterwards. If there
are any serious shortcomings that persist until the final body sec-
tion, the teacher may take the liberty to interrupt the presenter,
point out the strengths of the presentation so far, then the short-
coming and finally express faith that the speaker can improve the
remaining performance of his presentation, fortunately which
is often the case. Afterwards the teacher makes a point to have
a few questions regarding the content of the presentation. The
other participants are encouraged to do the same. Evaluations by
the teacher can be given before the next presentation or at the end
of all presentations for this particular group.

All 17 participants attended the three phases of the workshop:
the PowerPoint presentation with intermittent group work em-
ploying the Presentation-Practice Worksheet, the intensive indi-
vidual practice presentation and the final presentations. In every
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case there were notable improvements in the communication
skills of the participants; there was also significant gain in sel-
f-confidence of the workshop participants in dealing with the
stress factors that accompany giving presentations in English be-
fore an audience. Obviously to varying degrees there is always
room for further improvement; however, our goal is not to re-
ach perfection, rather to reach a plateau of professionalism that
is powerful and effective in communicating messages to the au-
dience. As the workshop participants could easily recognize the
progress they had achieved in their own communication skills
in the presentation setting, they were very appreciative of the
workshop. They were not only content with the outcomes, but
they were perhaps relieved that they now could recognize the
strength of their performances without devaluing their accom-
plishments due to some shortcomings which made their perfor-
mances less than perfect.

On a final note, the workshop participants were encouraged
in the future to apply their acquired skills of effective commu-
nication to their next presentation, whether given in English,
Portuguese or any other languages they may employ. It is parti-
cularly important to focus again on the development of effective
communication skills in preparation for the very next presenta-
tion in order to ensure that these communication skills become
well established as abilities which will them for a lifetime when
speaking in public.

VII. Reflections

This workshop was the first course for credits that the teacher had
ever offered outside of Germany. It was exciting to deal with par-
ticipants from a completely different language and cultural ba-
ckground than that which he has experienced before (including
many Germans students with a migrant heritage). Although spe-
akers of different language/cultural backgrounds make distinctly
different kinds of errors in their employment of English, when
speaking in public generally everyone - native speakers included
-lacks the effective communication skills that they may otherwi-
se possess when speaking in private.

Despite the fact that it has become obvious to everyone in
the professional world that soft skills have now become essential
for the basis of a successful professional career, it was particular-
ly surprising to discover that at all levels of education in Brazil,
whether at public or private schools or universities, virtually no



training of soft skills is being provided to students or teaching sta-
ff. As the employment of soft skills has become a regular feature
of modern professional life, presentation training and job appli-
cation training urgently need to be integrated extensively into the
curricula of secondary and tertiary levels of education. Brazilian
business communities are well advised to demand these skills
from their job applicants so as to place pressure on educational
institutions to address this serious deficit.
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POR QUE OS RELATOS DE EXPERIENCIAS DE PROFES-
SORES SAO IMPORTANTES?

Renato Caixeta da Silva®

Na segunda metade da década de 1990, quando eu estava cur-
sando o mestrado, em uma das aulas, ouvi de uma professo-
ra: “Temos muitos relatos de experiéncia, precisamos de dados
de pesquisa” Nao posso negar a importancia de dados de pes-
quisa vindos de trabalhos cientificos sistematizados, validos e
confiaveis como as pesquisas devem ser. O rigor da ciéncia é
importante para nos dar credibilidade na constru¢ao do conhe-
cimento na sociedade moderna e contemporanea. Negar isso
seria também negar minha propria trajetéria de professor pes-
quisador. A professora ndo estava errada.

Nas ultimas décadas, inumeros trabalhos académico-cien-
tificos vém sendo produzidos com qualidade em Linguisti-
ca Aplicada, a qual tem o ensino e a aprendizagem de linguas
como uma de suas importantes areas de investigacao. Isso tem
trazido beneficios e novos conhecimentos sobre o ensinar e o
aprender linguas. De acordo com Paiva, Silva e Gomes (2015),
dentre os temas mais pesquisados na drea, tanto no Brasil como
no exterior, estdo ensino e aprendizagem de linguas, aquisi¢do
de segunda lingua, e temas correlatos (estratégias de aprendiza-
gem, letramento, leitura e escrita, educa¢ao em lingua materna).
Nao desconsidero os outros temas enfocados pelos pesquisado-
res como tradugdo, analise do discurso, linguagem e tecnologia,
mas atenho-me a area de interesse deste livro: o ensinar.

Muitas realizacdes em sala de aula acontecem decorrentes de
pesquisas ou da formagao do docente como pesquisador. Outras
acontecem a partir do compromisso do docente com seu fazer
bem feito, de sua criatividade, de necessidades locais, decorrem
da preocupagdo do professor com o aluno, nem sempre fruto
de pesquisas realizadas nos meios académicos embora também
possam ser. Essas realizagdes cotidianas geram experiéncias
bem sucedidas ou frustradas, com as quais também se aprende,
e a partir das quais novas realizagdes podem ser concebidas.
Assim, praticas e entendimentos sobre elas sdo ressignificados
de acordo com o contexto especifico em que acontecem, envol-
vendo as pessoas, os recursos disponiveis, as ideais circulantes
em determinado tempo e espaco, e de acordo com o acesso ao
conhecimento.

Penso que esse aprender a partir do que se faz, ou do que
alguém faz ou fez, pode ser uma primeira resposta para a per-
gunta expressa no titulo deste capitulo. A palavra “experiéncia’
tem como um de seus significados conhecimento ou aprendi-
zado construido por meio da pratica, ela é vivéncia que produz



conhecimento tacito (AMATUZZI, 2007). Relatos de experién-
cia de professores, entdo, sao textos (orais ou escritos) frutos do
conhecimento produzido a partir do contato desses profissio-
nais com a realidade construida por eles com seus pares e seus
alunos. Esses sujeitos constroem, de uma forma ou de outra, o
evento aula ou outros como producdo de materiais didaticos,
experimentagdo de novos recursos tecnoldgicos e pedagogi-
cos, atitudes em relagdo aos aprendizes, enfim momentos em
que, pela interagdo entre pessoas e dessas com o contetudo, se
produz conhecimento. E este conhecimento, uma vez relatado
e publicado como neste livro ou em outro tipo de publicagio,
torna-se conhecido e referéncia para novas realizagdes, como
dito no paragrafo anterior. Em outras palavras, com relatos de
experiéncias, aprende-se com o que se diz ou diz o outro, e com
o que também foi aprendido.

Relatar experiéncias nao é, e ndo pode ser, considerado um
ato de menor importancia. E o narrar constituido de eventos
em que houve a vivéncia com o real por parte de quem relata,
e esse relatar passa a ser, entdo, a apreensao de uma realidade
construida decorrente de agdes que acontecem em determinado
momento (tanto no passado quanto no presente), e que podem
ajudar outras pessoas, no caso outros profissionais do ensino,
ou pode ser o pensar e repensar daquela vivéncia. Eis mais uma
importancia. Como diz Paulo Freire, expressar-se sobre uma
experiéncia ¢ “reviver o vivido que gerou o dizer que agora, no
tempo do redizer, de novo se diz (...) envolve ouvir novamente
o dito pelo outro sobre ou por causa do nosso dizer” (FREIRE,
2011, p. 23).

Para os proprios docentes autores dos relatos, no momento
em que se revive uma experiéncia quando a relata, esses profis-
sionais promovem autorreflexao, novos entendimentos, e po-
dem construir novos conhecimentos a partir do conhecimento
j& produzido com a vivéncia. E pelo discurso que se promove
reflexdo sobre a construg¢ao do conhecimento, e com isso, sig-
nifica-se o0 mundo e se pode modifica-lo, como defende Me-
drado (2015). Eis mais uma importancia, pois “compreender a
relagdo entre estruturas/contextos sociais e trajetdrias individu-
ais é produzir compreensdes sobre como ¢ possivel agir para a
transformacgdo das trajetorias pessoais e para a mudanga social”
(ROWER, 2014, p-42). Em termos da Linguistica Sistémico-
-Funcional (HALLIDAY E MATHIESSEN, 2004), um relato de
experiéncia docente é um texto, exemplar de uso da linguagem,
e como em qualquer texto que o ser humano produz, um pro-
fessor constrdi e organiza uma mensagem - metafungao textu-
al; com essa mensagem, seu autor procura influenciar outras
pessoas, estabelecendo uma relagdo de troca de informagdes e
atitudes (com um interlocutor, seja colega de trabalho, outro
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professor, pesquisador) - metafungéo interpessoal; ao mesmo
tempo, tudo isso estd relacionado ao ato, por parte desse au-
tor professor, de representar ou construir suas experiéncias e
vivéncias em um determinado contexto de atuagdo - metafun-
¢do ideacional. Entdo, ao se usar a linguagem para relatar uma
experiéncia, o professor age no mundo como usudrio de uma
lingua, de uma linguagem, como ser social que ¢, influenciado
pelo contexto de atuagdo em que se insere, assumindo agora,
uma postura de autor que vivenciou determinada experiéncia e
com a linguagem cria novo conhecimento.

Além disso, o que ¢ relatado por escrito ou oralmente pode
ser replicado no mesmo contexto ou em outro. Pode ser adap-
tado, repensado, e assim a experiéncia serve de base para ou-
tras experiéncias semelhantes ou opostas. Enfim, de qualquer
maneira, uma experiéncia é fonte de novas possibilidades para
os profissionais. Essas novas realizagdes poderao acontecer na
mesma escola, com o mesmo professor, em outro contexto com
ele, ou com outro colega, as vezes até mesmo em outra disci-
plina de maneira adaptada. Nao se pode pensar numa réplica
exata do que é relatado, pois o que outro professor fizer, mes-
mo seguindo os mesmos passos, serd em contexto diferente, e
adaptaqées serao necessarias, posturas e interesses serao outros,
pois as pessoas sao outras em outra realidade. Portanto, pode-se
entender que relatos de experiéncia docente tém a importancia
de promover mudangas e ressignificagdes nas praticas de outros
docentes leitores dessas experiéncias contadas.

Em algumas situagoes, ao ler um relato de experiéncia, um
professor pode perceber que a realidade ali tratada ndo é muito
diferente da sua, que uma experiéncia publicada pode ser se-
melhante a sua: as condi¢gdes materiais de trabalho, de ensino e
de aprendizagem, os problemas de aprendizagem vivenciados
pelos alunos, os problemas de relacionamento entre os partici-
pantes do ato de ensinar, as questdes pedagdgicas e metodold-
gicas envolvidas. O professor receptor, neste caso, pode se ver
contemplado e refletido naquele relato. A partir do momento
em que percebemos que os problemas por nds enfrentados nao
sdo exclusividade nossa, mas sao comuns também a outros se-
melhantes, torna-se possivel entendé-lo como algo que precisa
ser considerado na sociedade como um todo. Com isso, é pos-
sivel buscar entendimentos diversos com pessoas que também
vivenciam situagdes semelhantes, e com isso, propor entendi-
mentos, e talvez possiveis solugdes.

O relato de uma experiéncia de um docente, ao chegar a ou-
tro, entdo, pode promover reflexdo e aprendizagem por parte
de quem o recebe - mais uma importancia. E o que geralmente
acontece de maneira informal, as vezes inconsciente as vezes
nao, em conversas cotidianas. Este ¢ um momento de troca, do



qual professores muitas vezes sentem necessidade. Temos visto
em pesquisas que a conversa com o colega sobre sua experiéncia
com determinado material didatico tem importancia no pro-
cesso de selecao de materiais como mostra a pesquisas de Oli-
veira (2015). Esta pesquisadora, ao investigar como professores
de Histéria escolhem livros didaticos, detectou que a conversa
com colegas é uma das estratégias mais importantes das rela-
tadas pelos seus informantes. Tive a mesma constatagdo numa
coleta de informacdes em uma oficina realizada no II SILID/ I
SIMAR em 2008, quando tratei do tema avaliacdo de materiais
didaticos para o ensino de linguas (SILVA, 2010). Os partici-
pantes elencaram a conversa com colegas como a principal es-
tratégia utilizada para a tomada de decisao referente a adogao
de um livro didatico.

Esses relatos sao também uma forma de se estabelecer inte-
ragdes entre colegas ainda que nao presencialmente, mas via o
texto escrito e publicado. Com isso, a intera¢ao pode ser mais
intensa, além da conversa do hordrio de intervalo numa escola.
Ler e reler um relato de experiéncia é também poder interagir
com o outro, questionar ainda que mentalmente, entender, re-
ver, tirar duvidas. A interagdo com produtor de um relato escri-
to tem a vantagem de ser assincrona, e esta permite ir e voltar
no texto varias vezes. Se um endereco eletronico for disponibi-
lizado, por exemplo, isso pode permitir uma interagdo on-line
mais aproximada.

Um relato de experiéncia docente pode chegar aos profis-
sionais informalmente de maneira mais rapida e eficaz, mas
uma vez registrado como neste volume, pode ter alcance maior
que as conversas rotineiras, rapidas e nem sempre possiveis no
cotidiano de professores que correm de um lugar a outro para
lecionar, de uma sala a outra, numa ldgica fordista de (re)pro-
dugao de aulas: uma ap6s a outra, sem tempo para conversas e
trocas de experiéncia, reflexdes e relatos. As avaliagdes em for-
ma de provas, que deveriam ser um meio de se checar aprendi-
zagem para promover novas reflexdes e retomadas de conteudo,
passam a ser o fim do ensino. Professores, ainda vivenciando
essas praticas, normalmente desejam e sentem a necessidade
de trocar informagdes com pessoas semelhantes no cotidiano
para terem seguranca de um trabalho inovador possivel, mas
sao impossibilitados pela logica do sistema, caracterizada pelo
acumulo, pelo cansaco, pelo descaso, pela falta de incentivo ao
exercicio da profissdo.

Para os pesquisadores, os relatos de professores podem ser
fonte de pesquisas sobre varios temas, como novas propos-
tas, posturas e atitudes de alunos e docentes, sobre avalia¢des,
utilizagdo e produgdo de materiais e recursos didaticos, sobre
discursos de agentes do ensinar e do aprender, dentre muitos
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outros temas. Os topicos de pesquisa ndo surgem do nada, mas
de nossas experiéncias no mundo, em outras palavras de nos-
sas vivéncias narradas. Assim, também, uma experiéncia vivi-
da e relatada pode servir de base para o inicio de um projeto
de pesquisa, instigando pesquisadores nos mais diversos niveis
(iniciagao cientifica, especializa¢do, mestrado, doutorado), con-
textos de ensino e de aprendizagem (escola regular publica ou
privada, escola especializada, aulas particulares, cursos de idio-
mas), e nas mais diversas disciplinas.

Pesquisas sdo realizadas com o rigor necessario ao fazer
cientifico. Boas pesquisas, como ja dito, sdo consideradas con-
fidveis, validas. Mas elas circulam de maneira restrita ao meio
académico por meio de dissertagdes, teses, artigos, livros, géne-
ros pertencentes e circulantes no proprio meio. Nem sempre os
resultados de pesquisa chegam como retorno aos professores e
alunos dela participantes, ou como novas propostas a pratica
escolar cotidiana. Quando chegam, muitas vezes ¢ por meio de
uma nova politica, e para isso pode haver incorporagao de novas
ideias aos materiais didaticos produzidos para o mercado esco-
lar, 0 que ndo garante sucesso ou que o livro sera usado. Tam-
bém podem estar contemplados em novas propostas de orienta-
¢oes pedagogicas de drgaos oficiais de Educa¢ao. Mas nem por
isso, garantem-se as mudangas no ensinar e consequentemente
no aprender. Em determinadas situagdes, também, os proprios
professores sdo resistentes as novas propostas. A escola em si,
enquanto instituicdo e como aparato ideolégico (ALTHUSSER,
1998), rigida e reprodutora dos meios de dominagao, pouco
esta aberta a transformagdes na pratica pedagogica de maneira
rapida. As vezes, uma experiéncia realizada num contexto espe-
cifico por um professor, ainda que com base em achados de pes-
quisas, é mais bem aceita do que novas teorias e praticas. Muitas
vezes, na escola, muda-se o discurso de acordo com o que se diz
no meio académico ou nas orientagdes governamentais — pois
essa é a ordem do discurso (FOUCAULT, 1996), aquilo que se
deve e se pode dizer no momento histérico — mas muito poucas
vezes esse discurso ¢ transformado em pratica pedagdgica.

Uma experiéncia pode ser fruto também de vivéncias de
pesquisas por parte de um docente, ou de um olhar de pesqui-
sador para uma realidade especifica. Assim sendo, contribui
para mais entrosamento entre os conhecimentos produzidos no
meio académico-cientifico e contextos e pessoas nao envolvidos
com a academia. E este mais um ponto do carater formador do
relato de experiéncia: formador do outro.

Por fim, creio ser importante ressaltar que o professor nao
pode ser pensado e considerado (por si e pela sociedade) como
transmissor de conhecimento. Esta é a mais comum das repre-
sentagdes que vemos no cotidiano. Sempre se referem na midia



ao professor como tal. Mais que transmissor, o professor ¢ pro-
dutor de conhecimento o qual se constréi de varias maneiras,
dentre elas por meio da pratica vivenciada em sala de aula, mui-
tas vezes com olhar atento e semelhante ao de um pesquisador.
O professor precisa ser também pesquisador, ou pelo menos, ter
olhar de pesquisador, e como tal, pode e deve relatar suas expe-
riéncias. Assim estara promovendo mais e mais conhecimento
ao falar de si e de sua inser¢do no mundo, agindo sobre o outro,
tudo isso por meio de seu relato, a sua mensagem.
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