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RESUMO

Esta pesquisa foi dedicada ao estudo de uma metodologia de ensino de lingua
portuguesa, cuja finalidade € incentivar a producao autoral ficcional, como estratégia
para envolver os estudantes em um processo de aprendizagem significativa de
operacdes com a linguagem, a partir de abordagem epilinguistica e ludica do texto. O
método empregado nesta pesquisa traz os Roleplaying Games, além de outros jogos
narrativos, como recursos para o desenvolvimento de narrativas orais e escritas, de
modo colaborativo, voltadas para a escrita ficcional. A esséncia desse método € a
promocao da fantasia e da criatividade, com o objetivo de também utiliza-las como
subsidio para a criacdo e o desenvolvimento de narrativas multimodais hipertextuais
pelos estudantes, num processo de escrita coletiva em suporte digital. O principal
recurso virtual dessa abordagem para a escrita colaborativa € a plataforma de
aplicativos www.google.com. A proposta envolveu alunos do 8° ano de uma escola do
campo em tempo integral de Vila Velha/ES. As atividades foram desenvolvidas a partir
dos estudos de Ausubel sobre aprendizagem significativa, Vygotsky quanto a
formacdo da estrutura cognitiva do adolescente e ao desenvolvimento da
aprendizagem colaborativa mediada. A abordagem pauta-se também nos
multiletramentos de Rojo, nos estudos de Murray sobre hiperficcdo e nas concepgdes
de Franchi acerca da epilinguistica no trabalho com a linguagem. O produto
educacional deste trabalho consiste em um guia de orientacbes para que outros
professores possam aproveitar em suas praticas pedagogicas as estratégias didaticas

desenvolvidas nesta pesquisa.

Palavras-chave: Hiperficcdo. Multiletramentos. Epilinguistica.



ABSTRACT

This research was devoted to the study of a methodology for Portuguese language
teaching, which main goal is to encourage the production of fiction as a strategy for
involving students in a process of meaningful learning of language operations, starting
out from an epilinguistic and ludic approach of the text. The method employed in this
research brings the Roleplaying Games, besides other narrative games, as resources
for the development of oral and written narratives, in a collaborative fashion, devoted
to fictional production. This method’s essence is the promotion of fantasy and
creativity, which goal also is to be used as subsidy for the creation multimodal
hypertextual narratives by the apprentices, in a process of collaborative writing on a
digital support. The main virtual resource of this approach for collaborative writing is
the platform of applications www.google.com. This proposal involved students of 8%
grade from an integral time rural area school in Vila Velha/ES. The activities where
designed under Ausubel’s perspective of meaningful learning, Vygostky’s studies on
adolescent pedagogy, collaborative-apprenticeship learning and the teacher mediation
role, as well as Rojo’s multiliteracies conceptions, Murray’s hyperfiction studies and
Franchi’s epilinguistics assumptions on language operations. This research results
were used for developing an educational material with guidelines for appropriation of

other teachers in their pedagogic methods.

Keywords: Hyperfiction.Multiliteracies. Epilinguistic activities.
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1 INTRODUCAO

Ao ingressar na Universidade Federal do Espirito Santo, em 2006, para cursar Letras,
nao tinha muita ideia do que seria estudar lingua portuguesa e literatura. Tampouco
tinha consciéncia de que um dia teria que exercer a profissdo de professor.
Curiosamente, e voltando um pouco no tempo, as vivéncias durante a infancia e
adolescéncia que conduziriam a esse desfecho foram, em grande parte, de iniciativa

prépria e observacdo do mundo.

Tendo pais com escolaridade baixa em casa (ambos somente terminaram o Ensino
Fundamental), ndo seria de se esperar um ambiente que oferecesse muitas situacoes
de letramento dentro da expectativa formal, como leitura de histérias a cabeceira da
cama e tudo mais. A despeito disso, ter uma familia culturalmente pequeno-burguesa

garantiu um minimo de preocupacéo e valoriza¢do da escolarizacao.

A graduacao na Universidade Federal do Espirito Santo foi muito proficua e rendeu
duas iniciacfes cientificas: “A poesia de Sebastido Nunes, entre o humor e a dor,
testemunha de um Brasil” e “Entre a melancolia e a poética critica da obra Federico
Garcia Lorca”. A descoberta da pesquisa académica foi uma experiéncia gratificante,
pois trouxe maturidade sobre como lidar com os estudos em uma instituicdo de ensino

superior.

Concluido o curso em 2010, e apés dois anos trabalhando como professor substituto
em designacdo temporaria, houve a primeira efetivacdo no ensino publico como
professor coordenador de turno e também como professor de Lingua Portuguesa do
Ensino Fundamental na Prefeitura Municipal de Vila Velha no ano de 2012. Durante
0S anos seguintes a vida académica estagnou, cessaram as pesquisas e 0s estudos.
O que se sucedeu foi a convivéncia com diversas praticas pedagodgicas, boas e ruins,
grande observacao de outros docentes, como coordenador, e uma série de reflexdes

e questionamentos sobre a propria praxis.

Os anos de trabalho que se sucederam trouxeram questionamentos sobre como
ensinar lingua portuguesa de modo significativo, uma vez que se constatou um
desinteresse progressivo dos estudantes por leitura e producao escrita ficcional, essa

altima principalmente quando eles ndo sdo obrigados a produzirem textos cujo
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objetivo seja a avaliacédo formal de conhecimentos. Como 0s jovens estdo imersos em
um universo tecnolégico crescente, estratégias que aproximam o ensino de lingua
portuguesa desse contexto poderiam ser potenciais no resgate do interesse estudantil

pelas praticas de leitura e de producéao textual.

Mediante essa possibilidade, e a oportunidade de cursar o mestrado profissional em
Letras no Instituto Federal do Espirito Santo, iniciamos com esta pesquisa um trabalho
de investigacdo sobre como trabalhar o ensino da lingua de forma ludica,
aproximando-se mais dos interesses das novas geracgoes, e fazer disso um caminho
para que se resgate o afeto dos jovens pela leitura e também se estimule a prética da
escrita imaginativa, pois o exercicio da criatividade e da fantasia tem se mostrado
cada vez mais marginalizado pelos guias didaticos de ensino de lingua portuguesa,
gue enfatizam mais o uso da escrita de maior funcionalidade social. Dalvi (2013)
discute essa deficiéncia do Ensino Fundamental e salienta que:
Os anos finais do EF deveriam iniciar a leitura e talvez a escrita de poemas
com relativo teor de sofisticacdo linguistica (relativizando as formas fixas,
normalmente privilegiadas até entao, e apresentando a poesia “de invengao”),
de textos em prosa mais estruturados e com adensamento de temas e
abordagens (contos e novelas) e, enfim, de textos dramaticos — além de
atividades de retextualizacdo (passagem de um género a outro) e, quem
sabe, de transcriacdo (traducdo e recriagdo entre linguas, linguagens e
cédigos diversos). No entanto, privilegiam-se textos jornalisticos, letras de
musica e poemas de forma previsiveis, como consequéncia do trabalho mal

feito na educacgéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental (DALVI,
2013, p. 128).

A partir dessa reflexdo, buscamos, nesta pesquisa, observar como as narrativas
multiformes, sua ficcdo e fantasia poderiam contribuir para as praticas de leitura e
escrita no Ensino Fundamental. Tais narrativas advém das Tecnologias da Informacéo
e Comunicacgéo (TICs) e se fazem presentes nos Roleplaying Games, jogos de
interpretacdo de papeéis, que trazem novas perspectivas para o processo de leitura e

escrita.

E importante observarmos que os curriculos escolares relegam as aulas de Lingua
Portuguesa a maior parte da responsabilidade no desenvolvimento de habilidades e
competéncias linguisticas dos estudantes. Todavia, as praticas pedagogicas
trabalhadas nesse componente curricular tendem a ser atividades cansativas e

enfadonhas, quando orientadas pelas arbitrariedades do curriculo.
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Escrever ndo é uma atividade que segue regras previstas, como resultados
de antem&o antecipados. Escrever um texto exige sempre que o sujeito nele
se exponha, porque ele resulta de uma criagdo. Por isso cada texto difere do
outro, apesar de tratar do mesmo tema e estar expresso na configuracdo de
um mesmo género. [...]

Nos processos de producdo de textos, nas escolas, o aluno ndo tem para
guem dizer o que diz, ele escreve o texto ndo para um leitor, mas para um
professor para quem ele deve mostrar que sabe escrever (GERALDI, 2010,
p. 96).

Agrava-se ainda mais a situacdo quando se observa a escassez de tempo do
professor para elaborar materiais significativos, aliada a falta de qualificacdo para
tanto, uma vez que muitos licenciados demonstram inseguran¢a quanto a prépria
formacdo, como constatou Dalvi (2009) ao pesquisar a percepcdo de licenciados
finalistas do curso de Letras-Portugués da Universidade Federal do Espirito Santo
guanto a formac&o docente inicial deles. A autora verificou que, da amostra
investigada, 40% dos licenciados ndo se sentem preparados para atuar como
professores de lingua portuguesa da educacéo béasica e que 70% ndo vé como
satisfatoria a articulagéo entre teoria e pratica pedagdégica nas disciplinas do curriculo

do curso de Letras.

Dalvi (2009) realiza um resgate historico dos motivos que levaram a esse problema: a
reducdo do curriculo do professor a “um curriculo minimo [...] e uma rudmentar
formacao pedagdgica, de carater essencialmente prescritivo”. (DALVI, 2009, p. 3). A
autora discute como esse tratamento dado a formacgéo dos professores, coincidiu com
0 objetivo de um extrato social em consolidar sua postura politica e ideoldgica,
mantendo sua hegemonia. Dalvi (2013), todavia, ndo desconsidera o empenho dos
educadores em lutar pela reformulacdo dos cursos de formagéo dos profissionais da
educacdo, em meio a esse movimento de mudanca, a autora salienta em sua pesquisa
qgue a visdo dos licenciados e licenciandos em letras sobre a prépria pratica
pedagogica pode se justificar pelo fato de que eles “sabem que o que fazem ou o que
fardo nao é “o certo”, mas, por outro lado, ndo sabem ou acham que nédo sabem fazer
de outra forma”. (DALVI, 2009, p. 3)

Além das dificuldades que o profissional de Letras encontra no “como fazer”, os
problemas no ensino de lingua portuguesa alcangcam outra esfera dentro dos diversos
usos da linuga: a literatura. Devido a concepcgdes e praticas docentes relativas ao

ensino de literatura e a educacéo literaria. Dalvi (2013) considera que o processo de
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escolarizacdo do texto literario, as praticas homogeneizadoras e mitificadas, a

caréncia de nocOes tedricas elementares por parte dos alunos e a escassez de

praticas de leitura/escrita literaria desde os anos iniciais como
[...] prejudiciais ao ensino-aprendizagem de literatura nos anos finais do
ensino fundamental e em todo ensino médio [...] O aluno, sem referéncia e
formacao prévia, depara-se de repente, no estudo de literatura -
especialmente no ensino médio, quando o fantasma dos exames
admissionais ao ensino superior assoma a sua porta —, com géneros com que
nunca antes teve contato em suas praticas sociais, nao dispondo de
esquemas ou estruturas cognitivas que lhe permitam acionar/mobilizar suas

habilidades leitoras e reorganizar seus conhecimentos prévios em funcéo de
uma nova demanda (DALVI, 2013, p. 125).

Isso exige do professor de anos finais do Ensino Fundamental uma reflexéo sobre sua

metodologia e faz com que a adocdo de novas praticas em sala de aula seja

necessaria como uma possibilidade para a transformacao da atual situacéo.
Assim, torna-se mais que pertinente reconhecer a importancia de um ensino
escolar que leve em consideracdo o uso das TICs na sociedade e suas
influéncias, trabalhando-as sobre uma perspectiva critica. Por este motivo, ao
pesquisar a Hiperficcdo exploratéria, defendemos a pertinéncia da inser¢éo
deste género no ensino tanto de lingua materna como estrangeira, para a
formacao de leitores criticos. Isso porque se trata de um uso real da lingua
em uma situacao comunicativa, com propositos comunicativos, funcao social

e especificidades que podem contribuir para enriquecer o letramento dos
alunos (SANTOS, ARCURI e JUNGER, 2014, p. 111).

Nessa perspectiva, sentimos a necessidade de alternativas pedagodgicas para um
trabalho com leitura e escrita. Destarte, vemos no contato com a fantasia, a literatura
e jogos de interpretacdo de papéis presenciais e digitais a possibilidade de estimular
o desenvolvimento dos estudantes criativamente e imaginativamente. Para isso,
temos como objetivo geral a investigacdo de estratégias para se trabalhar leitura e
producao textual ficcional por meio dos Roleplaying Games, dos jogos narrativos e da

hiperficgdo — narrativa digital hipertextual conectada por hiperlinks (MURRAY, 2003).

Em funcdo de alcancarmos esse prop0sito, tracamos outros objetivos mais
especificos que também nortearam a pesquisa, que sao: estimular a leitura e a
producao textual a partir do contato com a fantasia e a ficcdo; ampliar as habilidades
de leitura e interpretacdo textual; incentivar a producdo de escrita ficcional; usar o

RPG e/ou seus subgéneros como objetos de aprendizagem em Lingua Portuguesa.
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Outra motivacdo de nossa pesquisa € seu carater inédito, pois 0 uso da hiperficgéo
aliado a ludicidade dos Roleplaying games em sala de aula para a producao de ficcdo
ainda ndo fora explorado formalmente em uma pesquisa cientifica, como se pode
constatar em uma beve busca pelos repositorios de dissertacdes e teses na area de

ensino da lingua portuguesa de nosso pais.

Este trabalho € composto por mais cinco capitulos. No capitulo dois, delineamos um
recorte tedrico de autores que tratam de temas afins a pesquisa e aqueles que darao
subsidio pedagdgico no tratamento do tema; o capitulo trés apresenta nossa proposta
de intervencdo, esclarecendo os objetos que serdo utilizados na abordagem
pedagdgica; o capitulo quatro aborda a forma como essa intervencao sera realizada,
sistematizando a metodologia e apresentando as etapas da sequéncia didatica; no
capitulo cinco fazemos uma analise dos resultados da pesquisa empirica, usando
excertos das producbes discentes, ao passo que o Ultimo capitulo traz as
consideracdes finais sobre todo o trabalho desenvolvido.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, pretendemos fazer uma breve revisdo do processo de consolidagéo
das bases metodologicas do ensino tradicional, seu processo de mudanca e
problematizacao e tracar os fundamentos teoéricos deste trabalho, a partir de tedricos
selecionados da pedagogia, psicologia comportamental e de estudos sobre leitura e

escrita.
2.1 REVISAO DAS BASES TRADICIONAIS DO ENSINO

Quando observamos o cenario atual da educacdo, percebemos um movimento
continuo de criticas as formas tradicionais de ensino e aprendizagem e algumas
tentativas de construir modelos educacionais na perspectiva de melhorar a qualidade
do ensino. Apesar disso, ainda notamos um grande distanciamento entre o chdo da
escola, onde se dao as préticas, e a Academia, onde mestres e doutores se debrucam

sobre a problemética em busca de solug@es efetivas para melhorar o ensino.

As deficiéncias de cunho histérico na formacdao inicial dos profissionais da educacao,
devido a um curriculo que nado prepara efetivamente o professor para atuar na
educacado basica, falta de oportunidades de formacdo continuada e uma série de
outros fatores do cotidiano escolar, especificamente na realidade do ensino brasileiro
qgue conhecemos melhor, contribuem para que grande parte dos profissionais do
ensino permanecam aprisionados no calabouco de uma pratica herdada, muitas
vezes, de seus anos de experiéncia como alunos da educacédo basica, em que eram
instruidos a copiar textos, decorar conteudos para provas, ler textos
descontextualizados de sua realidade e fazer redacdes sobre temas que, muitas
vezes, em nada lhes interessavam ou faziam sentido. Ndo se deve, contudo,
descondirerar que, em meio agueles que se resignam ao calabougco do ensino
tradicional, ha profissionais lutando com praticas de ensino inventivas e de resisténcia
a essa estrutura de dominacao que um extrato social projetou na educacéo pubicia a

fim de garantir sua prépria hegemonia, como bem observa Dalvi (2009).

A universalizacdo da educacao basica no Brasil trouxe a escola publica um cenario
educacional heterogéneo, dificultando bastante a receptividade do método de ensino

tradicional praticado pela maioria dos docentes. O ensino, até entéo, era voltado para
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um segmento da sociedade preparado culturalmente desde o berco e, por isso, era
mais passivel de eficicia. Diferente da realidade atual, em que a maior parte dos
discentes teve 0 acesso a leitura, a literatura e aos bens culturais preterido por muito
tempo. Tal constatacgédo, feita por Lorena Freitas (2011) em A instituicdo do fracasso:
A educacao da ralé, desafia-nos, professores da educacdo publica, a buscarmos
alternativas a uma pratica docente que tem fracassado em oportunizar uma educacao

plena das classes menos favorecidas economicamente.

No centro disso sdo colocados os professores de Lingua Portuguesa, que devem
enfrentar as dificuldades que o educando apresenta ao buscar expressar-se em meio
a tempestade de conteldos e avaliacdes a que € lancado quando se apropria, em

nivel basico, da linguagem e passa a ser considerado alfabetizado.

Por ser o desenvolvimento da leitura e da escrita um dos principais objetivos do ensino
da lingua nos documentos oficiais nacionais, é o professor dessa area que assume a
maior responsabilidade, a partir do Ensino Fundamental Il, de preparar o aluno para
se tornar um escrevedor e ledor das outras matérias de seu curriculo escolar. A forma
como esse curriculo é concebido, imposto e aplicado, todavia, ndo pode deixar de ser
guestionada, uma vez que esse objeto norteador, em grande parte, incide na
ratificacdo dos saberes que determinado extrato social visam para manutencéo das
relacdes de dominacado construidas historicamente. Todavia, esse € um recorte para
ser discutido com profundidade em um outro trabalho, uma vez que esta pesquisa

esta focada em formas de se trazer a pratica de ficcionalizac&do para o espaco escolar.

Um dos problemas gerado por uma abordagem educativa pautada em um curriculo
padronizante, norteada por uma metodologia tradicional de ensino enraizada no
século XVI, é o objetivo que se d4a ao que os estudantes (re)produzem. Com o
conhecimento  voltado sistematicamente para a avaliagdo  formal
punitiva/recompensadora, producfes textuais descontextualizadas, exigidas por
professores para atribuicdo de pontos trimestrais necessarios para aprovacdo, 0S
alunos deixam de valorizar seus textos como produgéo intelectual. Uma vez que a
nota é alcangcada, abandonam-nos, e até mesmo os descartam apOs avaliados
(Geraldi, 2011). A realizacdo da tarefa de redigir textos acaba por se tornar apenas

um exercicio mecéanico.
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Geraldi (2010) observa que o processo de constituicdo da identidade do professor,
cuja prética pedagdgica se desenvolve no contato com uma cultura dominante de
reproducdo do sistema tradicional, transita da producdo de conhecimento a
transmissao de conhecimentos, o que permanece do século XVII até o inicio do século
XX:

O professor ndo precisa ser douto, mas saber tudo o que deve fazer, e este
“tudo” Ihe é dado nas méaos pelos doutos, que preparariam o que ensinar e
como ensinar. Esta passagem de um sujeito que produzia conhecimentos
para um sujeito que sabe 0 saber produzido por outros e que 0s transmite
instaura na constituicio mesma da identidade profissional o signo da
desatualizacdo, porque como o professor ndo esta produzindo os saberes
gue ensina, ele estd sempre atrds destes saberes que estdo sendo
produzidos por outros (GERALDI, 2010, p. 85).

N&o obstante, a emergéncia das tecnologias do inicio do Século XX molda novamente

a identidade do docente, que perde também o status de transmissor e
ja ndo mais se define por saber o saber produzido pelos outros, que organiza
e transmite didaticamente a seus alunos, mas se define como aquele que
aplica um conjunto de técnicas de controle na sala de aula. [...]. Quem instrui
€ o material didatico. Ao professor compete distribuir o tempo, distribuir as
pessoas, e verificar se houve “fixagdo” do conteddo, comparando as
respostas dos aprendizes com o “livro do professor”, onde exercicios e tarefas
estdo resolvidos e oferecem a chave de correcéo de qualquer desvio. [...]
Este modelo de professor como sujeito que controla o processo da
aprendizagem entra em crise nas duas Ultimas décadas do século XX. E nés

ainda estamos vivendo precisamente este momento de crise, cuja amplitude
ndo esta deixando nada de fora (GERALDI, 2010, p. 86-91).

Essa mudanca de paradigma reforca uma politica de formac&o minima do professor,
0 que reduz o curriculo do docente em formacdo meramente aos “saberes
indispensaveis a reproducédo do conhecimento, e ndo a sua producdo, em sentido
mais amplo” (DALVI, 2009, p. 4).

E em meio a essa crise do professor quanto a seu papel na educacéo que Bazerman
(2006) observa que a sala de aula permanece como algo naturalizado e néo
guestionavel, apesar de ter havido muitos experimentos no ensino da escrita durante
as ultimas duas décadas. Os trabalhos voltados para a area do estudo da escrita tém
se dedicado a explicitar alguns aspectos dela, ao passo que outros tém devotado seu
estudo a métodos e materiais para transmitir essa competéncia linguistica. Em

seguida, Bazerman (2006) elucida que h& a necessidade de uma reestruturacdo da
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sala de aula, espaco onde essas praticas ocorrem, tendo em vista a importancia

desses processos e da motivacao dos estudantes.

O autor considera a sala de aula tradicional opressora a toda a educacédo e ao
crescimento individual. Bazerman (2006) também salienta a necessidade de se
pensar na sala de aula como um local socio-politico-intelectual. Ele considera a sala
de aula um cenario da escrita — ndo necessariamente natural inato, ou artificial inato,
ou opressivo, ou liberal, ou um cenério particular estabilizado. E um cenario que
criamos das nossas proprias circunstancias e dos nossos desejos particulares.
Possivelmente, essa concepcao de opressao inerente a sala de aula tradicional se
pauta na homogeneizagédo dos saberes individuais e na organizagao disciplinadora
gue acaba por cercear a iniciativa e a vontade individual em prol de um conhecimento

gue deve ser absorvido pelos educandos por imposi¢cédo do sistema de ensino.

A forma como a sala de aula é construida, sua arquitetura, seus materiais determinam
em parte as opcoes, possibilidades e responsabilidades do professor. A sala de aula
€ descrita como um forum complexo, pelas expectativas institucionais postas sobre
ela. Bazerman (2006) aponta como € relegada ao ensino de lingua portuguesa a
responsabilidade de formar o educando e deixa-lo pronto para as demais disciplinas.
Nesse sentido, o autor demonstra como h& géneros que fluem para fora da sala de
aula e acabam por representar o trabalho e a competéncia do professor e do

estudante.

O autor fala sobre a nossa responsabilidade como professores em aceitarmos ou nédo
essas definicdes de sala de aula e dos géneros textuais, e que devemos considerar o
onus e as responsabilidades dessa posi¢ao na instituicdo. Bazerman (2006) esclarece
gue outros fatores também influenciam sobre 0 nosso envolvimento na sala de aula.
Ha também alguns géneros que se projetam para além da sala de aula, responsaveis

por representarem os resultados do trabalho para um mundo mais amplo.

Ironicamente, essa problematizacédo é, ao mesmo tempo, antiga, visto que tem seu
principio na escola nova de meados da década de 1930, e contemporanea, algo que
se pode observar nas palavras de Arroyo, em seu artigo Fracasso-sucesso: O peso

da cultura escolar e do ordenamento da educacdo basica, que mesmo escritas em
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1992, ainda ecoam e parecem retratar a realidade atual da educacao brasileira,
mesmo ja passadas mais de duas décadas:
A escola enquanto instituicdo - ndo enquanto boas vontades de seus mestres
- mantém a mesma ossatura rigida e excludente ja faz um século. Continua
aquela estrutura piramidal, preocupada apenas com o dominio seriado e
disciplinar de um conjunto de habilidades e saberes. A ultrapassagem de
dominios preestabelecidos em cada disciplina e em cada série é precondicao

para a manutencéo ou a perda irrecuperavel do direito a uma experiéncia
sdcio-cultural formadora (ARROYO, 1997, p. 47).

Parte dessa responsabilidade no ndo avanco do ensino repousa na ViSao processo-
produto do ensino-aprendizagem, como Arroyo (1997) postula, uma vez que, nessa
perspectiva, esquece-se da escola como instituicdo sociocultural. Na relagdo que se
tem estabelecido no processo educacional, apesar dos avan¢gos nos documentos
oficiais no sentido de pleitearem uma educacado inclusiva, que considere as
especificidades culturais do pais e que caminhe na direcdo de uma nova proposta de
ensino, temos, em fluxo contrario, abordagens ancoradas numa praxis antiguada, em

moldes ndo muito diferentes dos praticados desde a Revolucao Industrial.

Durante o processo de democratizacdo do ensino e a subsequente constatacdo do
fracasso escolar (que acontece ao longo do primeiro, com uma mudanca de 6tica, ora
responsabilizando a organizagdo do ensino, ora recaindo sobre a estrutura social e
familiar dos educandos, ora se amparando em ambas perspectivas) percebemos um
movimento critico de mudanca de paradigmas educacionais que, no Brasil, ganhou

forca a partir do construtivismo, do sociointeracionismo e da pedagogia critica.

Essa postura critica em relacdo aos paradigmas tradicionais é pertinente aos dias de
hoje, uma vez que grande parte de nossas praticas pedagodgicas ainda esta
engessada nos moldes do ensino tradicional, e trabalhamos os usos da leitura e da
escrita muito mais em um plano simulado do que em praticas reais e significativas de
letramento. Considerando-se a necessidade de uma concepcao tedrica para o
processo de ensino-aprendizagem, analisamos a seguir alguns dos fundamentos

tedricos que tomamos para nossa problematizacéo do tema.
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2.2 FUNDAMENTOS TEORICOS DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E DA
APRENDIZAGEM

Nesta sessdo, destacamos de maneira breve e objetiva alguns tedricos que
subsidiaram as reflexdes desenvolvidas ao longo desta pesquisa. Por isso, houve uma
preocupacdo na escolha desses autores sobre o0s aspectos teoéricos que
contribuissem para o desenvolvimento da metodologia proposta.

Tomamos o recorte espacgo-temporal a partir da década de 1960, quando se
intensificaram os estudos sobre o desenvolvimento da crianca, a cognicao, formas de
aprendizagem presentes no pensamento de Ausubel, Piaget e Vygotsky, entre outros
assumidos como teéricos da educacgdo. Pretende-se observar aqui a perspectiva de
aprendizagem de David Ausubel no processo de aquisicdo do pensamento abstrato,
afim de confronta-la com a perspectiva sociointeracionista de Lév Vygotsky. Embora
essas duas teorias ndo se compatibilizem como um todo, salientamos aqui seus
pontos convergentes, que subsidiaram a elaboracdo do material de intervencdo da

pesquisa, assim como a abordagem metodolégica.
2.2.1 A Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel

Ausubel (2003) encara o conhecimento como um produto significativo de um processo
psicoldgico cognitivo que envolve a interagdo entre ideias “logicamente” significativas,
ideias anteriores relevantes da estrutura cognitiva do aprendiz e 0 mecanismo mental
dele para aprender de forma significativa ou para adquirir e reter conhecimentos.
Ausubel (2003) defende que o principal processo de aprendizagem significativa € por

recepcgao e explica que

A aprendizagem por recep¢do significativa envolve, principalmente, a
aquisicdo de novos significados a partir de material de aprendizagem
apresentado. Exige quer um mecanismo de aprendizagem significativa, quer
a apresentacéo de material potencialmente significativo para o aprendiz. Por
sua vez, a Ultima condicdo pressupfe (1) que o proprio material de
aprendizagem possa estar relacionado de forma nédo arbitraria (plausivel,
sensivel e ndo aleatéria) e nado literal com qualquer estrutura cognitiva
apropriada e relevante (i.e., que possui significado ‘l6gico’) e (2) que a
estrutura cognitiva particular do aprendiz contenha ideias ancoradas
relevantes, com as quais se possa relacionar o novo material. A interagédo
entre novos significados potenciais e ideias relevantes na estrutura cognitiva
do aprendiz da origem a significados verdadeiros ou psicolégicos. Devido a
estrutura cognitiva de cada aprendiz ser Unica, todos os novos significados
adquiridos sdo, também eles, obrigatoriamente Unicos.
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A aprendizagem significativa ndo é sin6nimo de aprendizagem de material
significativo. Em primeiro lugar, o material de aprendizagem apenas é
potencialmente significativo. Em segundo, deve existir um mecanismo de
aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2003, p. 1-2).

Para Ausubel (2003), o melhor ambito para utilizacéo e aperfeicoamento sistematicos
da aprendizagem por recepcao e da retencéo significativa se encontra nas praticas da
educacao formal. Na concepcdo do psicologo, o saber é um processo psicologico
cognitivo adquirido a partir de uma ideia que seja logicamente significativa para o
aprendiz do ponto de vista cultural. Quando o autor menciona que a aprendizagem se
da por recepcéo, nao intenta que ela seja compreendida como passiva, do modo como
muitos entusiastas de suas teorias da época em que a divulgou acabaram por
interpretar, e explica que a recepcdo exige acdo e reflexdo e € facilitada pela
organizacao cuidadosa dos materiais e das experiéncias de ensino. Um dos pontos
primordiais para que esse tipo de aprendizagem aconteca €, portanto, a organizacao
do material de instrucdo e do momento pedagdgico em que o estudante o
experimentard. O autor enfatiza que isso é fundamental para a orientacdo do
estudante. Os novos significados adquiridos por ele sdo os produtos substantivos da
interacdo entre significados potenciais do material de instrucdo e as ideias

“ancoradas” relevantes na estrutura do aluno.

Um sistema hierarquizado de conhecimentos se origina na coalescéncia, isto é, na
juncao de subsistemas de conhecimentos “ancorados”, que por sua vez dao origem a
uma disciplina ou uma area de conhecimentos na educacédo formal. Por exemplo?, o
aprendiz necessita apreender os conceitos de personagem, narrador, tempo, enredo,
desfecho etc, a fim de que possa compor ele préprio uma histéria, ressaltando-se,
obviamente, que a proposta ndo seria a de memorizacdo mecanica desses conceitos
e das palavras que os carregam, mas sim a recepc¢ao e retencéo significativas dos
conceitos por meio do contato com o material de instru¢ao e a mediacéo do professor.

Todo esse processo gera uma memaoria semantica, que por definicdo seria o resultado

IRessaltamos que os exemplos utilizados para ilustrar as formas de aprendizagem discutidas ao longo
da abordagem de Ausubel tém apenas a fungéo de tornar mais acessivel a compreensao dos conceitos
adotados pelo autor. Quanto a natureza dos exemplos, entendemos como uma tentativa de aproximar
a teoria da Aprendizagem Significativa do objeto de estudo da pesquisa.
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ideal de um processo de aprendizagem significativa (ndo memorizada), de onde
emergem novos significados. A aprendizagem por memorizagéo, por sua vez, nao
aumentaria a substancia ou composicdo do conhecimento, tendo utilidade e

significado transitérios, por sua relacéo arbitraria, ndo substantiva, literal e periférica.

Ao tratar da Aprendizagem Significativa, Ausubel (2003) esclarece que a estrutura
cognitiva possui variaveis principais que influenciam a aquisicdo e a retencdo de
conhecimentos: disponibilidade, especificidade, clareza, estabilidade e a capacidade
de discriminacdo das ideias relevantes. Junto a essas variaveis operam outras
variaveis ndo menos importantes, sao elas: a préatica, a analise, os materiais de
instrucao, os fatores de motivacao e as alteracoes de desenvolvimento da capacidade
cognitiva para lidar com abstracfes verbais, que € um dos pontos-chave do trabalho

ausubeliano de 1964.
2.2.1.1 A teoria da assimilacao subjacente de Ausubel

Ao tratar de sua teoria de aprendizagem, Ausubel (2003) esclarece que englobam a
teoria da assimilacdo subjacente os processos e mecanismos mediadores da
aprendizagem por recepcdo e da retencdo significativas, bem como das variaveis
afetivas e emocionais que colidem com os primeiros de forma positiva e negativa.
Ausubel elucida também que ainda sdo necessarios estudos em termos de
investigacdo em educacao acerca de sua teoria da aprendizagem significativa, no que
tange a aplicacdo dos resultados de sua pesquisa ao curriculo e as praticas e
materiais de instrucdo, e também sobre a aquisi¢do e reten¢do, em longo prazo, de
areas de estudos completas e de conteudos de forma sequencial para diferentes

faixas etarias.

Ausubel (2003) intui de sua pesquisa a hipétese de que a substancia de uma
determinada ideia “fica fortalecida ao maximo na memodria, caso seja discutida nos
contextos em que for relevante, em vez de receber uma consideragdo apenas na
primeira vez em que surge no texto” (AUSUBEL, 2003, p. 16). Para o autor, a repeticao
multicontextual de uma proposicao € mais efetiva para uma aprendizagem significativa

do que diversas repeticOes e reiteracdes da proposicado num mesmo contexto.
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Ausubel (2003) identifica duas formas de se aprenderem conceitos: a formagéo
conceitual, que ocorre principalmente nas criangcas mais novas e a assimilacao
conceitual, que seria a forma dominante de aprendizagem de conceitos em criancas
em idade escolar e nos adultos. O primeiro processo se da por meio de experiéncias
diretas, formulagBes de hipoteses, teses e generalizagdo em fases sucessivas. Com
0 tempo e 0 acumulo de conceitos, 0 processo passa a acontecer com a combinagao

e utilizacdo de referentes, entdo ja presentes na estrutura cognitiva do sujeito.

Os conceitos ocupam um lugar-chave na teoria da assimilagéo proposta por Ausubel,
pois a compreensao e a resolucao significativas de problemas dependem muito da
disponibilidade de conceitos subordinantes ou subordinados. Ausubel (2003) define
por conceitos: objetos, acontecimentos, situacfes ou propriedades que possuem
atributos especificos comuns e sdo designadas pelo mesmo simbolo ou signo. Os
nomes dos conceitos sao adquiridos pela aprendizagem representacional

significativa.

Ao falar da Aprendizagem Conceitual, Ausubel (2003) argumenta sobre a natureza
dos conceitos e esclarece que antes que se possa aprender o nome de um conceito
pela aprendizagem representacional significativa, € necessario que o aprendiz tenha
adquirido o significado do préprio conceito, o que sé é possivel na existéncia de uma
situacao de aprendizagem significativa e se as ideias relevantes na estrutura cognitiva

do aprendiz forem potencialmente relacionaveis com o conceito a ser adquirido.

Ausubel (2003) cria a definicdo de proposicao verbal como tarefa de aprendizagem
que consiste numa ideia, um contetdo que se expressa verbalmente e se relaciona
com conteudos e ideias relevantes existentes na estrutura cognitiva. A aprendizagem
de novas proposi¢cdes pode acontecer de trés modos: Aprendizagem de Subsuncéo

(subordinada), Subordinante ou Combinatoria.

Na Aprendizagem de Subsuncéo o aprendiz possui em sua estrutura cognitiva um
conhecimento subordinante. Por exemplo: o estudante sabe que o texto narrativo tem
personagens e, entdo, o material de estudos introduz a concepg¢ao de personagem
plana e esférica. Essa nova proposicédo serd subsumida ao conhecimento prévio do
aprendiz. A aprendizagem pode ser correlativa ou derivativa. No primeiro caso, a nova

proposicao € uma extensao, elaboracdo, modificacdo ou qualificacdo de proposicoes
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anteriormente aprendidas, como é o caso do exemplo mencionado acerca dos tipos
de personagem. A Aprendizagem de Subsuncé&o Derivativa ocorre quando o material
ou experiéncia de aprendizagem apenas exemplifica ou apoia uma ideia ja existente
na estrutura cognitiva: quando o aprendiz conhece o conceito de personagem linear e
Ié no manual que a Rainha da histéria da Branca de Neve é uma personagem linear

ele estéd passando pelo processo de aprendizagem de subsuncéo derivativa.

A Aprendizagem Proposicional Subordinante, segundo Ausubel (2003), é mais
incomum e ocorre quando uma nova proposicdo subsume ideias especificas da
estrutura cognitiva existente ou quando hd um vasto conjunto de ideias que se podem
subsumir destarte. Grosso modo, poder-se-ia exemplificar essa forma de
aprendizagem desta maneira: o aprendiz, ao longo de anos de estudos, entra em
contato com o conteudo das classes de palavras, assimilando tais conceitos quando,
entdo, se depara com estudos de morfossintaxe e todo esse conhecimento prévio
adquirido é transformado e subsumido a esta nova proposigéao.

Por fim, a Aprendizagem Proposicional Combinatdria ocorre em situacfes em que
uma proposicado potencialmente significativa “ndo se pode relacionar com ideias
especificas subordinantes ou subordinadas da estrutura cognitiva do aprendiz, mas
pode relacionar-se a uma combinacdo de conteludos geralmente relevantes, bem

como a outras menos relevantes em tal estrutura” (AUSUBEL, 2003, p. 3).

Ausubel (2003) esclarece que a aprendizagem combinatéria e a de subsunc¢éo sao as

formas de aprendizagem mais recorrentes. Todavia, para ele

E importante reconhecer-se que a aprendizagem significativa ndo implica que
as novas informacdes formem um tipo de ligacao simples com os elementos
preexistentes na estrutura cognitiva. Pelo contrério, s6 na aprendizagem por
memoriza¢do ocorre uma ligacao simples, arbitraria e ndo integradora com a
estrutura cognitiva preexistente. Na aprendizagem significativa, o mesmo
processo de aquisicdo de informacfes resulta numa alteracdo quer das
informacdes recentemente adquiridas, quer do aspecto especificamente
relevante da estrutura cognitiva, a qual estdo ligadas as novas informacdes
(AUSUBEL, 2003, p. 3).

A partir desse ponto, o autor estabelece um dos conceitos mais importantes de sua
teoria: a concepcgao de ancoragem. Entende-se por ancoragem o processo de ligagéo
entre uma nova ideia e as ideias preexistentes da estrutura cognitiva do sujeito, o que

acontece durante a aprendizagem significativa. No caso da Aprendizagem
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Proposicional de Subsuncéao, por exemplo, as ideias preexistentes no aprendiz sobre
textos de ficcdo e fantasia ddo ancoragem a aprendizagem significativa de novas

proposicdes de escrita desse género.

2.2.2 O desenvolvimento da imaginacéo e da criatividade do adolescente em

Lev Vygotsky

Quando lidamos com a formacao cognitiva de adolescentes, alguns estudos da
psicologia podem trazer luz ao tipo de trabalho que pode ser mais efetivo na
abordagem didatica do professor. Nesse aspecto, ndo podemos preterir os estudos
de Vygotsky, especialmente no que se diz respeito a criatividade e ao
desenvolvimento da imaginacgéo de criancas e adolescentes.

Vygotsky (1984) observa que na adolescéncia ha uma aproximacédo da imaginacéo
com o pensar conceitual e que € nesse momento em que se amadurece 0 pensamento
intelectual. Além disso, imaginacao e criatividade estéo ligadas a livre reconstrucao
de vérios aspectos da experiéncia pessoal combinados e 0s quais, como precondicao,
requerem o nivel de liberdade de pensamento interior, acdo e cognicdo que somente

aguele que dominou o pensar conceitualmente é capaz.

O pensamento tedrico tradicional considera que pensar conceitualmente seria uma
funcdo central e vital de todo o desenvolvimento psicoldgico do adolescente, todavia,
Vygotsky (1984) afirma que essa perspectiva tenta subordinar todos os demais
aspectos do comportamento adolescente a essa funcdo, o que leva a uma ma

interpretacdo do papel da criatividade e da imaginacédo nesse desenvolvimento.

Ha uma visdo unilateral dos estudos da imaginacdo e criatividade, que os liga
puramente a vida emocional e aos impulsos e sentimentos, deixando de lado a parte
dessa funcdo que se conecta a vida intelectual. Nesse sentido, Vygotsky (1984)
reforca que tudo que necessita de transformacéo artistica da realidade, tudo que leva

a inventividade e a criacao de algo requer a participacéo da fantasia.

Essa observacéo é essencial para se compreender a necessidade de explorarmos a
criatividade e imaginacéo por meio de atividades significativas, uma vez que isso faz

parte do desenvolvimento psicolégico do adolescente. Propor o trabalho com a
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linguagem numa perspectiva que mobilize o pensar intelectual aliado a fantasia é uma
forma de se potencializar esse desenvolvimento cognitivo. Além disso, Vygotsky
(1984) afirma que o periodo da puberdade marca a transicdo do modo de pensar
visual e concreto infantii para 0 modo abstrato de pensar em conceitos. Na
adolescéncia ha uma queda drastica no desenvolvimento de imagens eidéticas,
focadas na aparéncia das coisas, e 0 pensamento abstrato passa a ocupar maior

espaco no desenvolvimento do intelecto.

O cerne da investigacao de Vygotsky (1984) é descobrir as relacdes peculiares entre
0s aspectos abstratos e concretos que séo caracteristicos da imaginacao adolescente.
O autor destaca o protagonismo da fantasia no desenvolvimento cognitivo
adolescente: “one of the essential changes which fantasy undergoes in adolescence
is its libertation from purely concrete, imagistic features and, at the same time, its
infiltration by elements of abstract thinking” (VYGOTSKY, 1984, p. 266-287)°.
Vygotsky (1984) afirma que, na infancia, o brincar € representado por objetos e

brinquedos, que formam imagens eidéticas vinculadas a realidade concreta.

Vygotsky (1984) esclarece que, quando a crianca atinge a adolescéncia, ela deixa de
se apoiar em objetos e brinquedos e passa a fantasiar, substituindo o brincar, centrado
em imagens eidéticas e subordinado a realidade concreta, pelo imaginar. Cabe
reiterarmos que, como postula Vygotsky (1984), o pensamento visual ndo desaparece
completamente da vida intelectual do adolescente e sim ascende a outro nivel a partir
das influéncias que sofre do pensamento abstrato. Além disso, o autor afirma que o
pensamento visual é tido como um produto dos sentidos, enquanto o abstrato constitui
um produto do intelecto. N&o ha a presenca de conceitos reais no pensamento visual,
seu desenvolvimento cessa e, quando o0s conceitos passam a formarem-se no aparato

cognitivo do adolescente, estes influenciam vigorosamente aquele.

Outro fato importante que Vygotsky (1984) esclarece em seu livro é a visdo

equivocada de que a crianga possui um fantasiar bem desenvolvido e que a infancia

2 "uma das mudancas essenciais pela qual passa a fantasia durante a adolescéncia é sua libertacao
de seus aspectos imagéticos puramente concretos e, ao mesmo tempo, sua infiltragcdo por elementos
do pensamento abstrato”. Tradugao nossa.
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primeva seria o tempo do florescimento da fantasia. Apesar da extrema prevaléncia
dessa concepcdo, o autor defende que o fantasiar infantil ndo é tdo extensivo, pois é
limitado pelo pensamento visual, enquanto a fantasia adolescente é regida pelo
pensamento abstrato e complexo, apresentando-se mais criativa. A seguir veremos
como algumas teorias de ensino veem o fendbmeno da leitura e da escrita, objetos de
nossa investigacao e que séo diretamente relacionados a situa¢gdes de operagdo com

0 pensamento abstrato e a fantasia.
2.3 LEITURA E ESCRITA NA ESCOLA

Praticas alinhadas ao método tradicional de ensino tém uma posicédo de regra em
relacdo a algumas excec¢cOes do processo educativo brasileiro. Poder-se-ia aqui
estender a discussdo do assunto, mas como ja existem outras pesquisas e trabalhos
gue criticam impecavelmente o paradigma tradicional de ensino, seja quanto a sua
metodologia, seja quanto a sua estrutura, por exemplo Arroyo (1997), Freire (1982),
Saviani (1983) e Bazerman (2006), pretendemos observar os problemas do ensino de
lingua portuguesa advindos de uma postura educacional hegemonicamente
tradicional e encontrar possiveis alternativas a essa epistemologia, buscando-se uma
convergéncia de pensamentos favoraveis a uma transformagdo do ensino-
aprendizagem, ou, ao menos, uma nova reflexdo, especificamente sobre o processo

de escrita e, por extensdo, de desenvolvimento e incentivo a leitura.

Lerner observa a necessidade de se redefinir o sentido da leitura e da escrita, uma
vez que “o desafio que a escola enfrenta hoje é o de incorporar todos os alunos a
cultura do escrito, é o de conseguir que todos seus ex-alunos cheguem a ser membros
plenos da comunidade de leitores e escritores” (LERNER, 2002, p. 17). A autora
reitera como prerrogativa da escola a necessidade de se fazer dela uma comunidade
de leitores, capacitados a recorrer aos textos para buscar solu¢des para problemas
de seu interesse, bem como tornar a escola uma comunidade de escritores que
“‘produzam seus proprios textos para mostrar suas ideias” e, assim, preservem 0

sentido da leitura e da escrita como praticas sociais.

Essa tarefa, porém, ndo se realizara facilmente, uma vez que o processo de
escolarizacao brasileiro passou, e ainda passa, por mudancas basilares que sinalizam

nos documentos oficiais o necessario, como posto por Lerner (2002), mas que, ao se
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contrastar com a realidade institucional da educacéao, revela uma grande disparidade
entre idealizag&o e realidade. Além disso, a autora salienta que a vivéncia da leitura e
da escrita fora da escola € muito diferente da vivéncia no cotidiano escolar. Os
Parametros Curriculares Nacionais instituem que
Os textos a serem selecionados sdo aqueles que, por suas caracteristicas e
usos, podem favorecer a reflexdo critica, o exercicio de formas de
pensamento mais elaboradas e abstratas, bem como a fruicdo estética dos
usos artisticos da linguagem, ou seja, 0os mais vitais para a plena participacao
numa sociedade letrada. [...]
A selecdo de textos deve privilegiar textos de géneros que aparecem com
maior frequéncia na realidade social e no universo escolar, tais como noticias,
editoriais, cartas argumentativas, artigos de divulgacdo cientifica, verbetes

enciclopédicos, contos, romances, entre outros (BRASIL, SECRETARIA DE
EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 24-25).

A escola, buscando atender as demandas dos usos sociais da leitura e da escrita
como preparacao para a vida adulta e para o trabalho, acaba por preterir outros usos
da leitura e da escrita, tdo fundamentais quanto aqueles balizados pela pratica
pedagogica; tratar a aquisicdo dessas habilidades na superficialidade das praticas
escolares distancia os sujeitos de aprendizagem das possibilidades de ler e escrever
com propdésitos estéticos, como sugerido pelos parametros nacionais. Dentre essas
funcdes extrinsecas a escolarizacdo, portanto, podemos observar como a escola pée
em segundo plano a escrita como expressao subjetiva e autoral, assim como a leitura
como fruicdo estética. Outro aspecto que a autora deixa claro é que ndo € simples
determinar “o que, como e quando os sujeitos as aprendem” (as praticas de leitura e
escrita). Consoante a isso é pertinente ressaltarmos alguns questionamentos da
autora:
O que se aprende quando se ouve o professor lendo? Em que momento as
criangas se apropriam da “linguagem dos contos”? Como ter acesso as
antecipa¢cfes ou inferéncias que as criangcas presumivelmente fazem ao
tentar ler por si mesmas um texto? Quando se pode dizer que um aluno

aprendeu a recomendar livros ou a confrontar diversas interpretacfes?
(LERNER, 2002, p. 19).

Responder a essas questdes requer revisitarmos o préprio processo de
aprendizagem, bem como avaliarmos a prética diaria em sala de aula. Podemos
perceber que a aquisicdo do habito leitor, bem como a naturalizacdo deste, € um
processo gradual e culturalmente incorporado que necessita de um suporte em
atividades significativas para o educando, ndo meramente apoiado na justificativa do

professor de que aquilo um dia lhe sera relevante.
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“O bom leitor é o que estabelece relagdes, associa fatos e leituras anteriores, analisa
contextos, tira suas proprias conclusdes. Pode ser um analfabeto, mas nédo esta
impedido de ler seu entorno” (YUNES, VERSIANI e CARVALHO, 2012, p. 17). Com
essa afirmacdo, as autoras do livro Manual de Boas Préticas de Leitura advogam por
um conceito amplo de leitura e consideram que, na perspectiva do livro, um dos
passos necessarios a uma pratica de sucesso é o desprendimento da ideia de que sé

€ possivel ler-se a palavra escrita.

Deve-se, conforme afirmam Yunes et al., restituir ao leitor a capacidade de pensar e
se expressar, fortalecendo o espirito critico para, assim, resgatar sua capacidade
leitora. As autoras também argumentam que o processo de leitura é realizado pelo
leitor com toda sua carga pessoal de vida e experiéncia, atribuindo ao que leu as
marcas pessoais da memoria intelectual e emocional; também reiteram que “quem
decodifica da a ver o texto; quem |é da a ver uma parte de si mesmo...” (YUNES,
VERSIANI e CARVALHO, 2012, p. 24).

Um texto pode proporcionar diversas leituras, devemos investir nessa pluralidade,
onde aquele que |é participa da construcdo do sentido juntamente com o autor.
Todavia, ndo se pode perder a coeréncia nessas interpretacées, e ai cabe a
necessidade de uma mediacdo do professor/formador. Tudo isso € delimitado pelo
proprio texto e pelo contexto em que ele desempenha sua funcdo. Neste caminho,
Yunes et al. (2012) estabelecem alguns possiveis direcionamentos:

o Investir no convite a leitura e compartilhamento de leituras pessoais;

o N&o balizar a experiéncia leitora;

o Mediar a compreenséo da leitura pelo debate, através da construcéo de
argumentos;

o Trabalhar atividades multidisciplinares que permitam a criancgas e jovens

expressarem sua leitura em desenhos e outras formas ludicas de expresséo.

As autoras argumentam que ha em nossa cultura uma supervalorizagdo dos canones
literarios, de modo que as pessoas nem sempre associam a leitura de jornais, gibis,
revistas e outros suportes ao ato de ler, isto é, quando perguntadas se leem, mesmo

que pratiguem a leitura nesses suportes ndo candnicos nao se reconhecem como
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leitoras. Além disso, o professor é o responsavel por desmistificar essa concep¢éo
Unica de leitura, para que a crianga, leitor em formacéo, ndo se sinta desestimulada
ou deixe de buscar ler aquilo que lhe da prazer por causa de determinacdes e
convencles academicistas. Devemos, portanto, apresentar esse novo universo de

leitura sem, jamais, estabelecer juizos de valor ou hierarquias.

A esse respeito, Yunes et al. (2012) apontam uma mudanca na orientacao da leitura
no contexto escolar, objetivando uma desautomatizacdo e desrotinizacdo dos
protocolos conservadores que regem a leitura, para que, assim, passemos a

compreender nossa sociedade e a nos compreendermos criticamente dentro dela.

A fim de que a leitura enverede por um campo que nao considera também somente
fruicdo, € necessario que a aliemos a outro aspecto intrinseco a tal habilidade: a
escrita. Escrever como cumprimento de tarefa ndo garante também a incorporacéo
dessa pratica a vida do educando. Atividades que trabalham a interatividade
possivelmente oferecem ao professor um feedback preciso das inferéncias realizadas
pelos envolvidos no processo, como pretendemos observar no presente trabalho.
Uma vez que o estudante se aproprie das ferramentas e habilidades adequadas de
maneira significativa, torna-se capaz de discernir qualitativamente aquilo com que
entra em contato e o incorpora a sua cognicéo, de modo que, certamente, recomendar

livros ou confrontar interpretacdes tornar-se-a natural.

O processo de evolugao historica contemporaneo forgca-nos a ndo nos surpreender
com o0 novo, uma vez que ele ja é esperado e atribuido ao desenvolvimento e ao
progresso da sociedade. Com isso, a obsolescéncia, a reciclagem e a reconfiguracao
dos instrumentos por no0s desenvolvidos sdo constantes. Mesmo as ciéncias humanas
nao se isentam desse processo, uma vez que estamos em constante transformagao
de nossos instrumentos, que S&80 0S conceitos com que construimos nossas

compreensoes.

Ao tratar a questao dos géneros textuais, Marcuschi (2007) se baseia no objeto lingua
como uma atividade interativa, social e comunicativa. A lingua é ndo autbnoma,
indeterminada e situada. A realizagédo da lingua se da como evento comunicativo em
gue convergem acdes linguisticas, sociais e cognitivas, salienta o autor. Reconhecer

um texto como género € marcar sua estabilidade.
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A principal forca motriz para o reconhecimento de um género é sua funcao
sociocomunicativa, nédo necessariamente seu formato. Em relacdo a essa
caracteristica temos o0 contexto de producdo, que também necessita de
reconhecimento por parte dos atores envolvidos no processo comunicativo. Marcuschi
(2007) fala sobre o estudo de géneros textuais do cotidiano na escola e sobre a
manifestacdo do social e do individual pressuposta pelos géneros nos usos da
linguagem, de modo que se pode concluir que o contexto de producédo é relevante

para que a escrita do texto seja significativa para o estudante.

Tomar um determinado género textual como objeto de ensino requer
compreendermos sua adequacdo as praticas sociais e considerar que estamos
trabalhando com a lingua em sua realidade. O desafio da escola nessa situacéo € o
de deslocar o género de seu contexto sem provocar a sua descaracterizacdo e sem
assumi-lo como mero modelo, pois 0 género, na situacéo escolar, acaba por figurar
no espaco ficticio, fora de sua realidade de uso. A escola enfrenta o desafio de lidar
com um objeto que é plastico e maleavel, a partir dessa nova concepcao de lingua,
uma vez que, anteriormente, o ensino estava voltado para objetos estaticos, como a

gramatica.

Marcuschi (2007) também comenta uma proposta de Melo e Cavalcante (2005), que
busca estabelecer uma relacdo entre o que a escola propde como pratica social
comunicativa e o que circula em outras instancias sociais, destacando que alguns
géneros textuais podem ser trabalhados dentro de seu contexto real, sem
necessidade de explora-los como mera simulagdo, como pode ser o caso do debate,
do seminario, da entrevista, do relatorio, da apresentacdo oral e de producdes de
escrita ficcional. Melo e Cavalcante (2005) também propdem que se trabalhe com o
dominio discursivo dos géneros, em carater comparativo de como o contexto em que
eles se inserem o0s aproxima ou distancia em suas caracteristicas. A partir de sua
analise, Marcuschi (2007) também reconhece que a escola sempre vai precisar de
alguma simulacéo em relacdo ao uso dos géneros que estdo mais fora do que dentro

da realidade escolar.

Dentro dessa perspectiva, é extremamente valida a abordagem dos géneros textuais

em sala de aula como ferramentas que ajudem o estudante a refletir, questionar,
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compreender o mundo e a si mesmo. Nesse aspecto, 0s géneros textuais tratados
secundariamente possibilitam um movimento exotépico para as representacdes do
outro e a compreensao de si mesmo. Bakhtin considera géneros secundarios aqueles
gue surgem nos contextos artistico, cientifico e sociopolitico:
Os géneros secundarios do discurso — o romance, o teatro, o discurso
cientifico, o discurso ideolégico, etc. - aparecem em circunstancias de uma
comunicacdo cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida,

principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica (BAKHTIN, 2003, p.
281).

Ante a essa possibilidade de trabalharmos em sala os géneros secundarios e
considerando a perspectiva bakhtiniana de que a diversidade dos géneros do discurso
sao infinitas, buscamos a contribuicdo de Rojo (2013) para nossa discussdo com sua
abordagem de uma nova forma de letramento: o multiletramento, uma vez que o
multiletramento se concretiza no género textual. Nesse aspecto, a autora apresenta
algumas caracteristicas essenciais que advém dessas novas praticas de uso da

linguagem, indicando que os multiletramentos:
(a) séo interativos; mais que isso, colaborativos;

(b) fraturam e transgridem as relacbes de poder estabelecidas, em especial as
relacbes de propriedade (das maquinas, das ferramentas, das ideias, dos textos

[verbais ou néo));
(c) séo hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagens, modos, midias e culturas).

Nesse viés buscamos estratégias cujo enfoque estivesse nos designs com o0s quais
os estudantes estdo ja bem familiarizados, expandindo suas possibilidades por meio
de instrucdo aberta, com a finalidade de uma pratica transformada para trabalhar a
construcéo critica dos estudantes por meio de ferramentas das quais eles pudessem
se apropriar para transformarem seu conjunto de culturas e valores, uma vez em
contato com um universo tao pluridimensional como a web 3.0; as possibilidades de

um espaco que € aberto a todos para que se expressem sao infindas.

A estratégia proposta pela concepcao de multiletramento de Rojo (2013) esta no uso
de ferramentas como o editor de textos e o meio digital de publicacdo do produto

resultante do trabalho dos estudantes, que é interativo. Tal abordagem trabalha com
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habilidades de leitura e escrita e estratégias cognitivas diversificadas e encontra-se

na esfera de circulagdo comum aos estudantes que € a internet.

Demo (2015) considera que as tecnologias digitais abriram horizontes para a geracao
de conteludo proprio. Ha a propensao de se escolarizarem essas tecnologias digitais,
todavia, a producdo de materiais didaticos digitais recai no erro de manter o paradigma
tradicional, incorporando ilusoriamente as tecnologias digitais em favor da velha
pedagogia, como esse autor sinaliza. Demo (2015) pressupfe como uma das
caracteristicas mais fortes das novas midias autorais seu processo interminavel de
autorreconstrucdo. Tal aspecto do meio digital, aliado a uma estratégia de producéo
textual coletiva, pode potencializar o surgimento de trabalhos autorais com
desdobramentos significativos na aprendizagem. Quanto a metodologia de ensino, o
autor condena as aulas nos moldes instrucionistas e afirma que se trata de uma
perspectiva de ensino obsoleta, e que se deve buscar um caminho que evite 0 uso
das tecnologias digitais como forma de adornar taticas reprodutivas para repasse

conteudista.

Essa estratégia metodologica propde que se superem alguns desafios de um ensino
mais empirico da escrita e da leitura a partir de uma abordagem expressivista, como
proposta por Raimes (1983): essa forma de tratamento do texto € baseada na
constante leitura e reescrita textual e tem como caracteristica o feedback e a
construcdo coletiva, em que surge como sugestdo de abordagem a organiza¢édo dos
aprendizes em grupos colaborativos onde o0s integrantes possam comentar e
contribuir com ideias para o texto dos colegas. O estudante ndo deve se preocupar
inicialmente com a forma, mas com as ideias, a partir do momento em que as ideias
estdo no papel, a gramatica e a organizacdo aparecerdo gradativamente (RAIMES,
1983). Essa proposta € centrada na autoexpressao e na independéncia e esta em

consonancia com a proposta de escrita colaborativa.

Nossa escolha por uma proposta de escrita autoral coaduna a perspectiva de Gianni
Rodari (1982), consagrado escritor de literatura infanto-juvenil italiana e também
pensador da educagdo da década de 1970. O autor defende a transformacdo da
escola, argumentando que o modelo “escola para consumidores” esta morto e criva a

escola imaginativa, em que todos sao “produtores” do conhecimento. A escrita
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ficcional proporciona a potencializacéo dos usos da imaginacao, Rodari endossa essa
perspectiva a partir dos ideais de Hebert Read, que acreditava que somente a
atividade artistica poderia desenvolver um modo de experiéncia integral no sujeito.
Rodari (1982) acredita numa educacéo pela criatividade e cré que todos podem ser
criativos se ndo quiserem viver em uma escola repressiva. Quando trabalhada, a
producao criativa tem que estar livre do rigor da recepcao para avaliacdo pautada nos
erros de ordem textual, devem-se priorizar os aspectos de autoria do texto, sua

elaboracao estética e sua criatividade.

Tudo isso ser percebido pelo professor ao trabalhar com uma proposta de escrita do
texto, principalmente se ha a pretenséo de fazé-la significativamente. Um dos grandes
problemas da correcdo textual na relacdo professor-estudante é que se ignoram
grande parte dessas potencialidades que poderiam ser desenvolvidas, em prol de uma
revisdo de aspectos de ordem linguistica e gramatical. Assim, nossa escolha por uma
abordagem colaborativa possibilita ao estudante maior liberdade de escrita, uma vez
gue se trabalha naquilo que ele pode alcancar a partir da mediacéo da aprendizagem.
Usando esse método podemos dar conta ndo somente dos ciclos e processos
de maturacdo que ja foram completados, como também daqueles processos
gue estdo em estado de formacéo, ou seja, que estdo apenas comecando a
amadurecer e a se desenvolver. Assim, a zona de desenvolvimento proximal
permite-nos delinear o futuro imediato da crianga e seu estado dindmico de
desenvolvimento, propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido
através do desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de
maturagdo. [...] O estado de desenvolvimento mental de uma crianca sé pode
ser determinado se forem revelados 0s seus dois niveis: o nivel de

desenvolvimento real e a zona de desenvolvimento proximal (VYGOTSKY,
2005, p. 58).

Como exercicio autoral, ter a possibilidade de ouvir o feedback de um leitor que esta
ali para cooperar com o texto e ndo meramente avalia-lo para atribuir uma nota oferece
possibilidades maiores de amadurecimento textual e autocritica. Esse aspecto
extremamente positivo da escrita autoral e colaborativa vai ao encontro do processo
de reescrita e de revisao textual, analisado no tratamento e no trabalho de editoracao
de texto por D’Andrea e Ribeiro (2010), que explicam que a reviséo interativa, em que
ha o didlogo com o autor e realizam-se sugestdes e discussao de aspectos textuais
“subsidia muito mais a construgdo da autoria e a aprendizagem da escrita do que
outros tipos de corre¢do. ” (D'’ANDREA e RIBEIRO, 2010, p. 70)
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Monterani e Menegassi (2013) investigam a abordagem de revisao-interativa sob uma
otica dialdgica justificada pela ideia de que “todo homem &, por natureza, dialdgico,
obviamente, essa caracteristica também se aplica a uma de suas maiores atividades
que é a comunicagao” (MOTERANI e MENEGASSI, 2013, p. 218). Essa viséo
interacionista da linguagem se justifica, a seguir, na observagdo das autoras “em se
tratando da escrita em sala de aula”, pois “o texto é local onde a interagao ocorre entre
0S sujeitos envolvidos na producdo textual, uma vez que ele esta sujeito a mudancas
e ao aperfeicoamento” e “a troca de informagdes continua na reescrita [...]”
(MOTERANI e MENEGASSI, 2013, p. 219)

Apesar de as autoras tratarem da relagéo dialdgica que se estabelece entre professor
e estudante, nosso projeto a visa como uma proposta em que essa relacao ocorra de
educando para educando, nos grupos de producdo formados. O professor entraria
durante o processo, com a leitura dos trabalhos, para colher elementos linguisticos e
gramaticais passiveis de serem trabalhados de maneira significativa na coletividade.
Por exemplo, observa-se em alguns trabalhos dificuldades ou desconhecimento do
uso de elementos coesivos como a pontuacado. A partir dessa observacao, o professor
faz a mediacdo desse conteudo, fornecendo materiais aos grupos para que eles
construam a analise e a revisdo desses aspectos linguisticos nas producdes ou,
dependendo da amplitude do problema, elabora uma aula para a turma buscando

sanar essa dificuldade.
2.4 CAMINHOS DA TEORIA COGNITIVA A PRATICA DOCENTE

O uso da escrita ficcional na adolescéncia contribui com o estimulo a fantasia e a
imaginacao do adolescente, mas para isso a metodologia de ensino deve ser segura
e o professor necessita de um bom material de suporte, uma vez que a produgao
textual pode se tornar aversiva ao estudante, quando abordada de modo

descontextualizado pelo professor.

Ausubel (2003), ao explicar sua teoria, conclui que o0 modo mais eficaz de alcancar a
aprendizagem significativa € pelo uso de um material de instrucédo sélido e de uma
proposta que potencialize os processos de ancoragem e subsunc¢ao, dependentes da

relacédo entre o que se propde ensinar e aquilo que o estudante ja conhece.
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Estimular a criatividade e a imaginagcdo contrapbe 0 ensino por memorizacao,
predominante nas praticas pedagdgicas tradicionais, onde a ligacdo com os
conhecimentos prévios do estudante é simples e, a longo prazo, ineficaz. Ausubel
(2003) salienta que na aprendizagem significativa a aquisicado de novas informacoes
implica na transformag&o da estrutura cognitiva e do conhecimento, enquanto na
aprendizagem por memorizacdo a relagdo entre o conhecimento e a estrutura do

estudante se da de forma superficial.

Nessa perspectiva da aprendizagem significativa, trabalhar a escrita ficcional com o
adolescente é ter oportunidade de agregar novos conhecimentos aos que o jovem ja
possui, uma vez que o contato dele com narrativas de ficcdo abarca sua experiéncia
como leitor literario, ou consumidor de ficcdo audiovisual. O fato é que uma
abordagem que seja direcionada a compreensdo do processo narrativo e ao
desenvolvimento da escrita ficcional tem potencial para ser significativa. Ausubel
(2003) afirma também que, para que haja sucesso no processo de aprendizagem, o
material de instrucdo deve ser bem preparado e a abordagem pedagdgica deve

considerar os conhecimentos do estudante, com o apoio e orientacdo do professor.

Ao considerarmos o imaginario coletivo construido a partir das fabulas e contos de
fadas, tao populares na infancia, € possivel que utilizemos esse conhecimento literario
como ancoragem para o desenvolvimento das habilidades de escrita e que tomemos
proveito do aspecto coletivo das ferramentas disponiveis ho computador, em especial

na internet.

Utilizar as tecnologias digitais como forma de manutencdo de uma abordagem
conteudista, centrada no estudo mecanico de conceitos abstratos isolados de sua
aplicabilidade, que ndo remetam a realidade do estudante e ndo sejam significativos,
nao parece ser o destino ideal dessas novas ferramentas, pois, como Vygotsky (2005)

observa;:

Muito mais dificil [...] &€ a tarefa de definir um conceito quando j& ndo tem
guaisquer raizes na situacao original e tem que ser formulado num plano
puramente abstrato, sem referéncia a nenhuma situacdo ou impressao
concretas. [...]

A maior de todas as dificuldades é a aplicacdo de um conceito que o
adolescente conseguiu finalmente apreender e formular a um nivel abstrato
a novas situacdes que tém que ser encaradas hos mesmos termos abstratos
- um tipo de transferéncia que habitualmente s6 é dominado pelo fim do
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periodo de adolescéncia. A transicdo do abstrato para o concreto vem a
verificar-se tdo ardua para o jovem, como a primitiva transicdo do concreto
para o abstrato (VYGOTSKY, 2005, p. 143-144).

O papel do professor nesse processo é o de mediagdo, no sentido de incentivar o
estudante a tarefas mais desafiadoras e que dialoguem com sua realidade. Cabe aqui
reiterarmos o estudo de Vygotsky (1984) sobre a fantasia, que se complexifica na
adolescéncia, tornando-se ativa e criativa e se desfazendo de seu aspecto passivo e
imitativo, tipico da fantasia infantil. Vygotsky observa que a fantasia durante a
adolescéncia se bifurca em imaginacao objetiva e subjetiva:

[...] the separation of subjective and objective features and the creation of

opposite poles within the personality and world view, are characteristic of the

adolescent age. And the same sort of dissociation of subjective and objective
features is also typical of adolescent fantasy® (VYGOTSKY, 1984, p. [?]).

Vygotsky (1984) conclui que a fantasia serve a esfera emocional do adolescente e
também desenvolve um outro caminho: o da criatividade puramente objetiva, em que
a incorporacao criativa de algum tipo de ideia se torna indispenséavel para o processo
de compreensao de atividade prética. Ali a fantasia, ndo somente no labor literario,
mas também em todas as invenc¢des cientificas e realizacdes técnicas criadas, se faz
como manifestacdo da atividade criativa do homem, especialmente na adolescéncia,
em que h& uma reaproximagcdo com o pensamento conceitual e um desenvolvimento

significativo desse aspecto obijetivo.

3 A separagdo dos aspectos objetivos e subjetivos e a criagdo de polos opostos dentro da personalidade
e visdo de mundo séo caracteristicas da idade adolescente. E 0 mesmo tipo de dissociagdo de aspectos
subjetivos e objetivos é também tipica da fantasia adolescente (CAP. VI). (Traducéo nossa)
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3 PROPOSTA DE INTERVENCAO

Nossa pesquisa propde o uso de atividades que estimulem a imaginacgao criativa por
meio da fantasia, que serdo articuladas a escrita de ficcdo com o objetivo de se
produzir hiperficcdo, a fim de se buscarem alternativas ao modo como a pedagogia
tradicional trata o estudo da linguagem, como j& observamos no segundo capitulo

dessa dissertacao.

No item 3.1 tragcaremos um breve panorama sobre 0s Roleplaying Games, ou jogos
de interpretacdo de papéis, que utilizaremos em nossa metodologia, destacando
alguns de seus usos pedagdgicos. O item 3.2, por sua vez, aborda a Hiperficcao,
narrativa multiforme tipica do ambiente virtual, que utilizaremos no trabalho de escrita

ficcional.
3.1 O ROLEPLAYING GAME ENTRA EM CENA

No final da década de 1970, surgem nos Estados Unidos os Roleplaying Games, que
sao jogos de interpretacdo de papéis. Posteriormente, esse género de jogo, que se
realizava presencialmente, sofreu influéncias do avanco tecnoldgico do século XXI,
principalmente do advento da internet e dos videogames, adaptando-se entéo a outros
meios, como o virtual. “O RPG pode ser visto como uma linguagem secundaria
hipermidiatica, alicergada nas linguagens oral, escrita, imagética, corporal, etc’
(RODRIGUES, 2004, p. 11).

A grande premissa dos jogos virtuais estd na oportunidade de o jogador se
ficcionalizar, pois se destitui de sua identidade para viver uma aventura como outra
personagem, sobre a qual projeta anseios, expectativas e concepgdes estéticas que
gostaria de ter sobre si talvez num universo real. A partir disso, destacamos a
relevancia que os jogos desempenham na vida do adolescente, uma vez que muitos
games trazem a necessidade de interacéo entre jogadores, formacéo de grupos para
resolver desafios, além de estimular a criacdo de vinculos em um ambiente virtual
simulado. Os jogos virtuais se constituem a partir de duas variaveis: a cooperatividade
e /ou a competitividade. A grande diferenca entre eles e o Roleplaying Game, ou Jogo
de Interpretacédo de Papéis, é que o RPG tradicional independe da maquina para ser
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executado e aproxima os jogadores fisicamente, além de desenvolver uma série de

habilidades nos participantes, como a oralidade, a teatralidade e a criatividade.

Os jogos de interpretacdo de papéis apresentam-se em diversos formatos, variando
imensamente em géneros e tipos de jogos. Um aspecto interessante desse tipo de
entretenimento € a possibilidade de os préprios jogadores construirem sua historia,
cenarios, personagens e enredo. Um jogador especifico, o Mestre de Jogo, € o
principal responsavel por esse aspecto numa mesa de jogo tradicional, enquanto os
Jogadores Personagens sdo 0s responsaveis por tomar as decisdes que tecerdo os
caminhos da narrativa (RODRIGUES, 2004). Além disso, existem diversas variantes
de jogo, como as narrativas solo, que ndo dependem de outros jogadores, e as
narrativas de mdultipla escolha, que vém ganhando espaco nos aplicativos de celular

e internet.

Observando tais caracteristicas dos jogos de RPG, percebemos sua potencialidade
em possibilitar aos estudantes o desenvolvimento de habilidades que ndo vém sendo
muito exploradas sendo de forma isolada e em casos pontuais nas praticas
pedagogicas de ensino de lingua portuguesa. O uso da ludicidade de modo que os
estudantes sejam protagonistas do processo desde sua concepcao poderia contribuir
para uma aprendizagem efetivamente significativa. Fazer ndo por fazer, mas para
utilizar e compartilhar pode ser uma estratégia eficaz para envolver os estudantes no

processo de criacéo ficcional.

Cabe ressaltar também que o contato com os jogos de RPG e seus subgéneros
possibilita o0 desenvolvimento da interpretacéo e da percepcao critica dos estudantes,
por meio de uma abordagem metodoldgica em que 0s jogos de interpretacdo de
papéis (Roleplaying Games) apresentam-se como objetos de aprendizagem. Além
disso, por se tratar de uma atividade que mobiliza a construgédo oral e dindmica de
narrativas, seu uso se pode justificar porque tais jogos colocam os estudantes em
posicdo de protagonismo, sendo eles 0s responsaveis por tecer a narrativa, realizar

escolhas e vivenciar imageticamente o enredo que ali se desenvolve.

Ha alguns trabalhos significativos que analisam a contribuicdo do RPG para a
educacédo, como a tese Roleplaying Game e a Pedagogia da Imaginag&o no Brasil, da

professora Dr.2 Sonia Rodrigues (2004), primeiro trabalho académico registrado no
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pais voltado para o RPG e imprescindivel para amparar professores leigos na
compreensdo desse fenémeno cultural e suas possiveis contribuicdes para uma
educacao criativa. Rodrigues (2004) ja observava como um problema
[...] o fato de que a educacédo formal anterior a entrada na universidade nao
defina com clareza conceitos relacionados com uma necessidade intrinseca
do ser humano que é a de imaginar. Nos livros didaticos usados até o final do
segundo grau, esses conceitos estdo dispersos e também sua ligacdo com o
contexto histérico e social, como se fossem obrigatérios anos e mais anos de

estudo para se conseguir definir e aplicar os elementos da narrativa
(RODRIGUES, 2004, p. 22).

Rodrigues (2004) aponta o papel que o RPG desempenha na iniciacédo a ficcao e faz
uma andlise sob Otica da Estética da Recepc¢do do horizonte de leitura, que se
estabelece a partir de um principio de unidade latente, que nos manuais de RPG,
segundo a autora, traz subjacente o ensino de producéo ficcional em grupo. Rodrigues
(2014) também desvela a génese que o RPG tem nas narrativas de ficcdo como a

epopeia, 0 mito, a lenda, o conto maravilhoso e o folhetim, uma vez que:

e E um enredo de aventura;

¢ O enredo é frequentemente imbricado com cenérios ou elementos de
fantasia;

e Os protagonistas, via de regra, possuem atributos fora do comum,
atuando em muitas das narrativas fora dos limites do cotidiano;

e O enredo se desenvolve a partir de um pacto ficcional entre os
produtores/jogadores e 0s assistentes/leitores, pacto este que elimina o
estranhamento frente aos elementos nédo realistas do mundo em questéo
(RODRIGUES, 2004, p. 23).

Ao estabelecer as matrizes narrativas dos jogos de criar histérias e dos jogos de
representacdo (RPG), Rodrigues (2004) afirma que
[...] a diferenca entre a epopeia, o folhetim e 0 RPG é que este ensina como
fazer ficcdo, ensina a fazer isso coletivamente e como jogo, como atividade
ludica. [...] A narrativa com a qual 0 RPG mantém mais semelhangas é a do
conto maravilhoso. Este parentesco ndo é acidental [...] E sempre bom ter em

mente que o primeiro RPG e, por muito tempo, 0 jogo mais apreciado é o
chamado de ‘fantasia medieval’ (RODRIGUES, 2004, p. 48).

Rodrigues (2004) se vale da Morfologia do conto maravilhoso de Propp (1984) e do
Os géneros do discurso de Todorov (1980) como ferramentas para estabelecer as
semelhancas herdadas pelo RPG dessas narrativas em sua composi¢do. O
reconhecimento dos elementos reincidentes nos contos maravilhosos, como o padréo
tipico do heroi épico, sempre preparado para enfrentar um problema criado pelo

antagonista, a presenca de objetos magicos, o auxilio de algum sabio, algo que
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precisa ser recuperado... essa morfologia do conto se aproxima da teoria do monomito
e da jornada do her6i (CAMPBELL, 1995).

Pereira (2007) discute essas mesmas semelhancas entre literatura e RPG, este
ocupante de um entre-lugar na producéo ficcional, aquela consagrada na sociedade.
Isso se da pela negacéo do status de ficcdo ao que se cria no jogo. O autor atribui ao
RPG o status de campo, quica artistico, e o aproxima do campo literario. Nesta
comparacao, é interessante a observacao de Pereira (2007) acerca das semelhancas
entre os esteredtipos pertencentes a literatura e as mitologias e os esteredtipos de

personagem utilizados na modalidade precursora do RPG: Dungeons & Dragons:

Assim, a ‘classe’ do D&D chamada de ‘guerreiro’ tem muito a ver com a figura
do nobre guerreiro que combate o mal com sua espada e que, com forga e
coragem, enfrenta a escuriddo dos abismos, onde, por fim, acabara por
encontrar o mal supremo, Rei dos monstros de provavelmente todos os RPG,
e criatura mitica de grande importancia em varias culturas: o Dragao. Outras
figuras, transformadas em classes no sistema do D&D, como 0s magos e 0s
ladrées, possuem caracteristicas similares as de seus equivalentes mitico-
literarios. O mago, por exemplo, representa o sabio sacerdote que combate
a escuriddo com o seu conhecimento, conhecimento este que é o das
palavras mégicas. As palavras do mago curam ou subvertem a realidade. As
palavras (em alguns casos, palavras ‘de poder’) podem ainda significar a
unido ou afinidade do mago/sacerdote com uma divindade; neste caso, as
palavras sdo divinas ou ordens de deus. E claro que, como afirma Durand,
todo elemento é ambiguo, dubio; assim, 0 mago pode, por meio de palavras,
matar ou destruir. Ha deuses malignos e Dragdes sabios e bons. E importante
ressaltar que os RPG néo estio restritos a tematica chamada de “medieval
fantastico”. Basicamente, podemos criar qualquer tipo de narrativa com as
regras de RPG, seja ela futurista, seja ela baseada na Grécia antiga ou
baseada no cotidiano de um asilo (PEREIRA, 2007, p. 16).

Pereira (2007) apresenta a literatura e o RPG como campos distintos, mas que tem
caracteristicas que os aproximam, e que € a hegac¢dao do lugar dos Roleplaying Games
socialmente, pelas instancias de legitimagdo que os mantém nesse entre-lugar da
producao ficcdo. Ao mencionar o campo literario, o autor estabelece uma aproximacgao

entre esse e o campo do RPG:

O jogo da literatura tornou-se tdo sofisticado, e o campo tdo complexo, que,
atualmente, existem diversos discursos convivendo lado-a-lado dentro do
campo. Agqui, por exemplo, aproximamos RPG e literatura. Existem pontos
em comum e existem pontos diferentes. Ha uma questao (nos RPG) que
utilizamos como base de uma critica ao campo literario (a questao do autor).
O fato é que criticamos o campo com argumentos fornecidos pelo préprio
campo. Ha quem diga que os RPG ndo devem ser comparados a literatura;
contudo, outros agentes apoiam esta contraposicdo — e dai surge esta
dissertacéo (PEREIRA, 2007, p. 68).
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Considerando-se essa concepcdo de RPG como campo, é necessario salientarmos
sua diversidade, como Pereira (2007) aponta em sua dissertacdo: ha Roleplaying
Games em que o foco principal da diversdo estd na mecanica de jogo, os combates,
calaboucos, monstros e inimigos (que é o caso do precursor dos RPG: Dungeons &
Dragons); também existem jogos nos quais o foco principal esta na interpretacdo e no
cenario, sua ambientacdo e dramatizacdo, como ocorre nos jogos da série Mundo das
Trevas, da editora Whitewolf, que adotam um tom gético e mais sombrio, trazendo em
uma colecdo de cenarios diferentes protagonistas como vampiros, lobisomens,
magos, fadas e outras criaturas fantasticas. Também h& modos diferentes de se jogar:
a primeira possibilidade € em grupo, com o mestre de jogo como narrador, que d& vida

ao mundo com o qual os jogadores-personagens interagirao.

N&o demorou muito, porém, para que esse campo se expandisse e originasse outros
jogos cuja esséncia € a mesma. Dentre as diversas variantes, é interessante
mencionar a aventura solo, que se aproxima ainda mais do campo literario, uma vez
gue o suporte do jogo é textual: um jogador-personagem sozinho interage com um
universo pré-escrito em forma de hipertexto - e aqui considera-se a concepc¢ao de
Pierre Lévy sobre o termo: “[...] um conjunto de nés ligados por conexdes. Os noés
podem ser palavras, paginas, imagens, gréaficos, sequéncias sonoras, documentos
complexos que podem eles mesmos ser hipertextos” (LEVY, 1993, p. 33) - pelo qual
se navega seguindo uma codificacdo numérica de paragrafos. Essas aventuras
tinham grande ades&o e eram publicadas em revistas especializadas em RPG. A
seguir encontra-se transcrito um excerto demonstrando a mecanica de leitura dessas

aventuras:

Jé& é alta madrugada quando vocés saem do palco. A danceteria estava cheia,
foi uma grande noite. Vocé, James e Thomas guardam os instrumentos
guando Andrea abraca seu pescoco e comenta:

- Vocé parece nervoso. O que foi? Parece que viu um fantasma.

Realmente haviam [sic] “fantasmas”. Com seus pobres sentidos mortais, o
restante da banda n&o notou — mas vocé viu dois rostos muito brancos na
multiddo, com olhares muito interessados. Gente como vocé, talvez. Desde
gue tornou-se [sic] um deles, vocé tem visto esses “espiritos” rondando. Vocé
devolve um olhar afetuoso para Andrea e diz que estd apenas cansado.
Thomas aparece com sua costumeira expresséo de malicia, divide o dinheiro
da apresentacao e pergunta se alguém esta a fim [sic] de comer algo. Todos
respondem que sim, menos vocé — o que é estranho: nenhum de vocés come
nada hé horas.

Se vocé quer sair com seus amigos, va para 25; se prefere ficar sozinho, va
para 30 (REVISTA SO AVENTURAS, 1996, p. 10).
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Sobre o uso pedagdgico do RPG nado se pode deixar de mencionar aqui alguns
trabalhos, em diversas &reas de ensino, como na Fisica (AMARAL, 2008), na Histéria
(VALERIO, 2012), na Matematica (ROSA, 2004) e na Lingua Portuguesa (MIRANDA,
2005). Miranda (2005) inclusive, ao sugerir uma atividade que envolva RPG, opta pela
aventura solo, que fora citada anteriormente, e faz uma analise das possibilidades de
se trabalhar interdisciplinarmente. O autor também reitera que
[...] qualquer disciplina escolar pode fazer do RPG um recurso pedagdgico,
um aliado valioso as demais metodologias de ensino (que ndo devem ser
desprezadas. Ao se transportarem para o terreno do jogo, na pele dos
personagens, os alunos terdo pela frente desafios que implicardo uma
sucessdo de tomadas de decisdes para as quais precisardo ter como

requisitos algum conhecimento adquirido nas aulas, de modo que cheguem
sdos e salvos ao final da aventura (MIRANDA, 2005, p. 59).

Aqui é importante reiterarmos a concep¢do de RPG como modo de narrar, pois ele
produz ficcdo pelo mesmo viés da literatura (PEREIRA, 2007). Existe a selegéo e
combinacdo de elementos da realidade e ficcdo articulados pelo mestre de jogo e
vivenciados pelos jogadores. Nos elementos de construcdo da narrativa € que ha o
apice de aproximacao entre os campos da literatura e do RPG:
A negociagdo entre leitor e texto no jogo do preenchimento de lacunas é
semelhante entre RPG e literatura. A diferenca reside no fato de que, na
literatura, a negociacao entre texto e leitor ndo permite uma resposta no texto
por parte do leitor (o leitor € passivo); e, no RPG, esta resposta no texto €
constante. E claro que cada jogador produz sentidos para si; contudo, na
criacdo da narrativa dos RPG, o filtro de experiéncias do jogador esta sujeito
a mudancas a todo momento pela intervengéo de outros autores/leitores, e a
narrativa, por ser fruto do grupo, tem sua prépria constituicdo, forma e

conteldo, modificados por um processo de preenchimento coletivo
(PEREIRA, 2007, p. 104).

Com o aumento da acessibilidade e popularizacdo dos videogames na década de 90,
logo surgiram os jogos eletrénicos do género RPG, em que o videogame substitui o
papel do mestre e o jogador interage com o universo ficcional utilizando um joystick
(controle). Isso, porém, ndo colocou o0 jogo em seu modo tradicional em segundo
plano. A presenca dos computadores e da internet, que viria a influenciar toda uma
geracdo, rompeu, inclusive, as fronteiras entre os jogadores, que por meio de
softwares de comunicacao passaram a utilizar o espaco virtual como sala para suas

sessoOes de jogo.
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3.2 NARRATIVAS MULTIFORMES: DA HIPERFICCAO AO MULTILETRAMENTO

A busca por modos de narrar que se aproximassem da experiéncia que o RPG oferece
direcionou nossa pesquisa ao encontro de um género textual nascido na
efervescéncia da difuséo da world wide web, com o surgimento de uma narrativa de
ficcdo interativa, em que o leitor deve romper com a linearidade de leitura, navegando
por paginas hipertextuais para remontar o quebra-cabecas de um acidente que o
personagem protagonista testemunhou. A obra referida é Afternoon, a story, de
Michael Joyce (1987): nasce com ela a hiperficcdo, que se difunde nos Estados
Unidos, entre 1980 e 1990. A literatura eletrbnica, como vem a ser chamada, porém,
perde forca na década seguinte, embora a criacao de Michael Joyce seja efetivamente
um dos primeiros textos ficcionais de navegacao por hiperlink.
Os hiperlinks representam uma das caracteristicas do hipertexto digital. Eles
funcionam como ligacdes entre os nés, pois o hipertexto é constituido por nds
(ou conceitos) e ligacdes ou hiperlinks (relacdes). Os nds sdo constituidos
por blocos textuais, que podem ser organizados em segmentos separados,
embora inter-relacionados. No hipertexto, ocorre um conjunto de ligagBes
associativas que conectam o0s n0s numa rede principal. Assim, um hipertexto

€ uma rede desses nos, conectados pelas ligagdes (COSCARELLI, 2012, p.
39).

Esse género textual (TANZI, THADEI, et al., 2013) é precedido por algumas obras
que se circunscrevem na concepc¢do de histéria multiforme, adotada por Murray
(2003) em seu livro e que serve “para descrever uma narrativa escrita ou dramatizada
gue apresenta uma Unica situacdo ou enredo em multiplas versdes — versdes estas
que seriam mutuamente excludentes em nossa experiéncia cotidiana” (MURRAY,
2003, p. 43).

A literatura e o cinema ja aproximavam-se da narrativa multiforme, como revisa Murray
(2003): livros como “Nos sonhos comegcam as responsabilidades”, de Delmore
Schawrtz (1937), “O jardim dos Caminhos que se Bifurcam”, de Jorge Luis Borges
(1941), “Sonhos de Einstein” (1993), de Alan Lightman, e os filmes “A felicidade n&o
se compra”, (1946), “De volta para o futuro” (1985), “Feitico do tempo” (1993), dentre
tantos outros, fazem essa aproximagdo com o e se... Essas histérias jogam com a
percepcéao do leitor sobre o enredo e abordam as multiplas possibilidades que a vida

de uma personagem poderia tomar.
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Obras de hiperficcao ressurgiram no contexto da literatura americana gracas a alguns
estudios independentes que desenvolveram sistemas para producdo dessas
narrativas online, dando oportunidade a escritores amadores e usuarios de seus
websites de criarem suas préprias historias multiformes. Em 2001, surge um grupo de
jogadores de RPG que, interessados na possibilidade de se criarem histérias literarias
com multiplos desdobramentos, fundam o website www.chooseyourstory.com: sao 0s
americanos Alex Papadimoulis, George McDougall e Dan Videc, desenvolvedores de
uma plataforma que, por meio de hiperlinks (textos clicaveis que interligam péaginas
na internet) conecta diferentes caminhos de um mesmo enredo. Hoje a pagina conta
com uma comunidade de aproximadamente trinta e seis mil membros, o website
hospeda milhares de histérias hipertextuais (LEVY, 1993) de formato hipermidiatico
(PAUL, 2012), além de foruns de discussao, tutoriais e mantém suas proprias regras
para a producdo de narrativas de multipla escolha e publicacdo, em que os leitores
possuem uma sessao para comentarios nas obras e um ranking de satisfacdo com a
histéria, sendo mal vistas producdes superficiais ou malfeitas. Ha também o website
www.choiceofgames.com, que desenvolve hiperficcdo para smartphones, além dos
videogames, em que a hiperficcdo assume a forma de aventura grafica, em jogos

como Life is strange, Heavy Rain, Beyond: two souls e Wolf among us.

A hiperficcdo faz uma aproximacdo entre os campos da literatura e do RPG,
extensamente discutida por Pereira (2007), e que buscamos nesta pesquisa
aproveitar como elemento estimulante de operacdes com a linguagem, a fim de se

produzirem narrativas ficcionais pelos estudantes.

A facilidade de acesso a world wide web fez com que o hipertexto de ficcao
passasse a ser conhecido por um publico crescente. Hipertexto € um conjunto
de documentos de qualquer tipo (imagens, textos, graficos, tabelas,
videoclipes) conectados uns aos outros por links. Histérias escritas em
hipertexto podem ser divididas em “paginas” que se desenrolam (como
aparecem na world wide web) ou em “fichas” do tamanho da tela (como nas
pilhas de Hypercard), mas elas sédo melhor descritas como segmentadas em
blocos de informacgéo genérios chamados “lexias” (ou unidades de leitura).
Péaginas de papel sao reunidas em livros numa sequéncia Unica; fichas
indexadas de papel devem ser sempre organizadas com uma ficha antes e
outra depois de cada uma delas, embora elas possam ser vasculhadas mais
facilmente numa ordem néo sequencial. Porém, paginas e fichas transpostas
para a tela do computador tornam-se lexias: elas ocupam um espaco virtual
no qual podem ser precedidas por, seguidas de e postas ao lado de um
namero infinito de outras lexias. As leias sdo geralmente conectadas umas
as outras com “hiperlinks” (ou “palavras em destaque”), isto é, termos
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exibidos em cores diferentes para avisar o leitor/expectador que elas
conduzem a um outro lugar (MURRAY, 2003, p. 64).

A escolha desse género textual como parte da aplicacdo da metodologia desta

pesquisa se sustenta por duas carateristicas inerentes a ele. A primeira, o fato de que:

A narrativa multiforme procura dar uma existéncia simultinea a essas
possibilidades, permitindo-nos ter em mente, ao mesmo tempo, miltiplas e
contraditérias alternativas. Seja a historia de mdltiplas formas um reflexo da
fisica pos-einsteiniana, ou de uma sociedade secular assombrada pela
imprevisibilidade da vida, ou de uma nova sofisticagdo no modo de conceber
a narracdo, suas versfes alternadas da realidade sao hoje parte do nosso
modo de pensar, parte da forma como experimentamos o mundo. Viver no
século XX é ter consciéncia das diferentes pessoas que podemos ser, dos
mundos possiveis que se alternam e das histérias que se entrecruzam
infinitamente no mundo real. Para apreender um enredo que se bifurca tdo
constantemente, entretanto, é preciso mais do que um denso romance
labirintico ou uma sequéncia de filmes. Para capturar de fato essa cascata de
permutacfes € necesséario um computador (MURRAY, 2003, p. 49-50).

A outra caracteristica € o seu suporte digital, que possibilita uma abordagem de

praticas de escrita colaborativa e vai ao encontro da necessidade de os estudantes

desenvolverem praticas multiletradas, uma vez que o trabalho em sala de aula com

hipertexto se tornou indispensavel com o advento da web 3.0 e a total imersédo das

novas geracdes no mundo digital.

Nota-se que ndo sdo somente as diferentes linguagens
(hipertextuais/hipermidiaticas), mas também os niveis de interacdo, de
possibilidades de colaboratividade e a flexibilidade dos ambientes
educacionais, com suas respectivas ferramentas digitais, vinculadas ou nédo
a materiais didaticos impressos, que podem, com maior ou menor
intensidade, propiciar os multiletramentos (TANZI, THADEI, et al., 2013, p.
136).

Trabalhar nessa perspectiva, todavia, ndo é deixar de lado as praticas textuais

tradicionais. Coscarelli (2012) aborda a questao da nao linearidade do texto, tanto em

seu formato digital como no escrito e postula que as caracteristicas do hipertexto néo

representam

[...] ruptura completa com o texto impresso, a ndo ser pelo acesso mais rapido
e direto a informacéo dos links, o que, no caso do impresso, requer que outro
livro seja encontrado e aberto, ao passo que, no hipertexto, bastaria um clique
[...] A ndo linearidade, bem como a determinacdo do comeco e do fim,
refletem mais uma postura do leitor do que uma imposicéo do texto, pois ele
pode saltar partes do texto impresso, assim como fazer uma leitura “linear”
no hipertexto [...] (COSCARELLI, 2012, p. 156).

Dessa forma, podemos dizer que a definicho de método pedagogico que priorize

praticas de leitura e escrita multiletradas € pertinente, e considerando que 0 uso da
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linguagem é dindmico e estad em constante transformagdo, o modo como esta
pesquisa se desenvolveria ndo poderia passar por outro caminho, se ndo o da
epilinguistica, cuja contribuicdo a novas formas de se pensar o trabalho com a
linguagem foi muito fortuita para a concepcéo de uma abordagem experimental que

envolvesse operagcdes com a linguagem de uma forma ndo mecanica nem enfadonha.
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4 METODOLOGIA: SEQUENCIA DIDATICA COM JOGOS NARRATIVOS

Nesta secao descreveremos de que modo sera executada a proposta de intervencéo,
que sera realizada em forma de sequéncia didatica. No item 4.1 falaremos da
abordagem escolhida para a intervencao e de que modo ela se justifica no contexto
dos recursos que serdo utilizados. O item 4.2 é subdividido em trés partes, a primeira
contempla os pressupostos tedricos tomados para a elaboragcdo da sequéncia
didatica; a segunda parte traz uma breve analise de sete encontros elaborados como
método experimental no primeiro ano de pesquisa, a partir dos quais planejamos a

proposta de intervencao; a Ultima parte € composta pela sequéncia didatica definitiva.
4.1 ABORDAGEM PEDAGOGICA PARA A SEQUENCIA

Nossa escolha de uma abordagem epilinguistica do texto como metodologia de
trabalho desta pesquisa se realizou a partir da reflexdo sobre o papel da criatividade
no trabalho com a linguagem, como observa Franchi (2008) em seu artigo Criatividade
e gramatica. O autor, naquela época, ja observara que “é¢ no uso e na pratica da
linguagem ela mesma, e nado falando dela, que se podera reencontrar o espaco aberto
da liberdade criadora” e fala de certa “involugcdo na eficiéncia das estratégias

pedagogicas” voltadas para o trabalho criativo da linguagem (FRANCHI, 2008, p. 35).

E interessante observar que, como ja foi apontado anteriormente neste trabalho,
diversos teodricos tém discutido o papel do ensino da lingua, como se observa nos
documentos oficiais que norteiam a educacdo brasileira, mas muito pouco se tem
mudado deste ensino em sala de aula e também de sua abordagem nos materiais
didaticos. Franchi (2008), todavia, aponta também os perigos de se condenar o ensino
gramatical, bem como a visdo que vem sendo adotada acerca da criatividade, como
se observa na seguinte passagem:
Caiu-se na improvisagdo dos manuais que (salvo rarissimas excegdes)
causam maior dano aos estudos da linguagem que os compéndios antigos.
Atividades de linguagem reduzidas ao preenchimento de espagos em branco,
a reprodugdo mecanica de “modelos”, a interpretacdo de passagens de texto
pela escolha entre alternativas triviais, informacg6es gramaticais fisgadas aqui
e ali, tudo esta bem “sincronizado” para a satisfagdo dos editores e dos

professores que ja ndo precisam pensar, nem ensinar a pensar (FRANCHI,
2008, p. 37).
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O que mais assusta, talvez, seja percebermos que essa constatacdo do autor,
declarada em 1987, encaixa-se perfeitamente na descricdo de muitos dos manuais
didaticos da atualidade, ja trés décadas depois. Muitas das reflexbes desse periodo,
no entanto, foram basilares para nossa busca por novos métodos consistentes que
trabalhassem a acéo do sujeito de aprendizagem, a interacao social e a mediacdo do
professor. A respeito do desenvolvimento mental do homem como ser criativo, 0
tedrico ressalta que
No curso de seu desenvolvimento, quando faz e conhece, quando é arteséo
ou artista, o homem é quem escolhe seu lugar de observagéo e progride
menos sobre o feito e mais sobre o que é capaz de desfazer e refazer. Cada
etapa e estagio &€ sempre um estado provisorio [...] o homem deve formar-se
em uma continua readaptacédo; quero dizer: para ser sempre um agente novo
de sua propria construcdo, para acomodar-se em sucessivas e diferentes
situacdes, para reinterpreta-las e reinterpretar seus problemas, para atribuir

as questdes novo valor e peso, para inventar solucdes, para exercer, enfim,
em cada momento, sua virtualidade criadora (FRANCHI, 2008, p. 44-45).

A proposta de Franchi (2008) sobre o uso da criatividade repousa na premissa de que
se aproveite a reconstrucao das representacdes a partir da critica, o uso de analogias,
o trabalho com esquemas estruturais mais ricos e flexiveis. Trazer a abordagem do
texto para esse espectro exige um trabalho interligado de gramética, leitura e

producao de texto.

Franchi (2008) ressalta que uma das condi¢bes de desenvolvimento da linguagem é
a interacao social, e nela o sujeito se apropria de fato do sistema linguistico e constroi
com 0s outros 0s objetos linguisticos sisteméaticos de que lancara méo, ao passo que
se constitui como locutor e os demais envolvidos como interlocutores. Nesse sentido,
o trabalho com a linguagem é um trabalho de reconstrucdo. Este projeto engendrou-
se por essa concepcéao de criatividade e reconstrucdo. A abordagem epilinguistica,
conforme ressalta Stela Miller, concebe-se como o
[...] exercicio da reflexdo sobre o texto lido/escrito e da operagéo sobre ele a
fim de explorad-lo em suas diferentes possibilidades de realizagdo, uma
atividade que se diferencia da atividade linguistica, essencialmente voltada
para o préprio ato de ler e escrever, e da atividade caracteristica do plano

metalinguistico, que supbe a capacidade de falar sobre a linguagem,
descrevé-la e analisa-la como objeto de estudo (MILLER, 2003, p. 1).

A partir desse aspecto, nosso trabalho tem como parte de seu processo o uso da
leitura como recurso de experimentagéo e apropriacdo de elementos linguisticos que

possam ser reconstruidos e ressignificados na faccdo textual significativa do
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estudante, uma vez que o processo epilinguistico ocorre como operagao inconsciente
da linguagem, a partir do qual se articulam as experiéncias anteriores ao processo
criativo para resolver o desafio que se propde. Sobre esse aspecto Miller salienta:
A essa consciéncia denominamos consciéncia implicita de uso, por se
desenvolver no nivel intuitivo, que se vincula as experiéncias vivenciadas
pelo aluno, isto é, ao conhecimento que ele tem da lingua como seu

usuario, no momento em que reflete sobre as acbes de falar, ler e
escrever (MILLER, 2003, p. 4).

A autora reitera que o dominio epilinguistico opera intermediariamente entre os planos
linguistico e metalinguistico. Uma das grandes criticas ao ensino de linguas tradicional
tem sido a priorizacdo de uma abordagem metalinguistica nos estudos gramaticais,
bem como o uso de producdes textuais como veiculos para avaliagdo de dominio
dessas concepcdes e de uso do sistema linguistico. Ao invés de se avaliar o processo
criativo e o trabalho da linguagem, prioriza-se apenas vislumbrar os erros deixados no
resultado final. O ensino focado no trabalho gramatical metalinguistico, de acordo com
Miller, deve ser repensado, pois
[...] a capacidade para explicitar regras gramaticais deve ser construida sobre
o dominio de um conhecimento substancial dos usos dessas regras,
trazendo-as a consciéncia como fatos dos quais ja se tem dominio, ou seja,
como um objeto de apropriacdo ja4 garantido quanto ao seu uso. Em outras
palavras, podemos afirmar que toda tentativa posterior de reflexdo
metalinguistica, realizada com o intuito de descrever fatos linguisticos, deve
ser feita sobre um conhecimento que é do anterior dominio do aluno. Se o
aprendiz ndo tem essa base de informacao, a descricdo metalinguistica torna-
se de dificil compreenséao para ele, uma vez que se faz sobre contetidos que

nao encontram ressonancia no seu sistema prévio de conhecimentos acerca
do funcionamento da lingua (MILLER, 2003, p. 4).

E pertinente aqui reiterarmos o conceito de aprendizagem significativa postulado por
Ausubel (2003), que vai ao encontro da perspectiva de Miller (2003) sobre a
abordagem epilinguistica, como fundamentado no excerto acima. Acreditamos que o
viés da criatividade mediado por um material significativo e uma abordagem dialégica
€ um caminho proficuo para que os conhecimentos que o estudante ja possui sobre a

lingua possam abrir caminho para novas aprendizagens significativas.

Rezende (2008) discute em seu artigo o uso da atividade epilinguistica e problematiza
0 objetivo do ensino de lingua portuguesa, a producao de textos orais e escritos, e a
subordinagcéo do ensino de gramatica a esse fim. A autora questiona as estratégias

tomadas para se resolver a questao da producéo de “textos artificiais e padronizados
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no ambiente escolar’. Nesse aspecto, ela enfatiza o protagonismo da atividade
epilinguistica, que muda o papel da escola, colocando-a como espago que capacita o
estudante a “pensar o seu pensar, atividade esta que traz em seu bojo processos
simultaneos de centralizacdo (identidade e autoconhecimento) e descentralizacao
(alteridade ou conhecimento do outro)” (REZENDE, 2008, p. 96).

A abordagem ludica da producéo ficcional que pretendemos (o0 uso do jogo narrativo
como parte do processo criativo) tem como objetivo servir de ponte entre 0 processo
de identidade e o de alteridade, uma vez que a interacdo social dessa construcao
proporciona transitoriedade. A importancia de se fornecerem experiéncias de leitura
gue possam ser apropriadas no processo de refaccdo e reescrita encontra nas
palavras do filésofo grego Parménides um argumento pertinente: Ex nihilo nihil fit (Do
nada, nada se faz), porquanto se possa oportunizar ao educando uma base sélida de
experiéncias outras, além de suas proprias,
Desse modo, quando somos origem de nosso discurso e concordamos com
as coisas que estdo construidas, porque elas nos convencem, porque Sao
boas, o texto traz a marca desse consentimento e ndo somos, nesse caso,
vitimas de formacdes discursivas ou sujeitos assujeitados. Se os eventos
relatados passam pela tela da avaliacdo do sujeito, ele sera marcado desse

processo avaliativo, o que significa apropriacdo, quer para a convergéncia,
quer para a divergéncia (REZENDE, 2008, p. 101).

A esse respeito, a autora ainda ressalta que nossas reflexdes sobre linguas ou sobre
0 ensino delas acabam sempre por recair em classificacdes, tipologias, polarizacdes.
Rezende explica que isso ocorre devido a falta de um conceito de linguagem que
possibilite o didlogo entre esses polos e estabeleca uma continuidade. A autora
exemplifica essa polarizacdo comentando que
[...] ou um texto possui originalidade, autoria, apropriagdo, ou 0s textos sdo
mecanicos, padronizados, rotineiros, repetem discursos da midia, etc. Em

termos pedagodgicos, nao conseguimos avancar com essas divisdes
(REZENDE, 2008, p. 102-103).

A autora comenta o ensino de lingua instrumental, que ndo se adapta a
heterogeneidade dos estudantes, uma vez que o trabalho instrumental da lingua
pressupde um projeto de vida para o qual essa forma de estudo tenha propdésito, algo
gue nao ocorre em grande parte dos casos quando tratamos de estudantes do Ensino

Fundamental, a ndo ser no que tange as avalia¢des institucionais e as avaliacdes
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nacionais oficiais. Nesse aspecto, a autora realiza uma critica a forma de avaliagdo

tradicional:
Avaliar € medir a experiéncia construida e nao o esforco em construi-la e em
Ihe oferecer expressdo. Se conseguimos aceitar esses processos de
avaliacdo pontual, feitos institucionalmente, para a promoc¢do ou ndo do
aluno, levando em consideracgéo toda organizacdo da sociedade, com seus
processos seletivos em geral, ndo podemos concordar com que iSSo
predomine no processo pedagdgico, sobretudo de primeira a oitava séries,
gue sédo séries que pertencem a ciclos que deveriam ser formativos e nédo

condicionados por fortes pressdes institucionais visando a insercao
profissional do aluno (REZENDE, 2008, p. 103).

A forma como o sistema educacional valoriza essas avaliacdes e a énfase que se da
a preparacao dos estudantes para essas provas, desde a previsdo de avaliacdes
trimestrais a realizacao de simulados das provas oficiais ao longo dos anos de estudo
dos alunos, éextremamtente prejudicial ao processo de desenvolvimento e
aprendizagens dos estudantes. Primeiro por se tratar de uma prova padronizante que
ndo considera em nada a especificidade de cada sujeito do processo,e também por
colocar os sujeitos que nao apresentam um bom desempenho nesssas em condi¢ao

de incompetentes ou despreparados.

Rezende (2008) esclarece que o estudante do Ensino Fundamental ndo tem um
projeto de vida definido, em que esse aprendizado instrumental faca sentido e o
motive, 0 que ja discutimos aqui anteriormente como algo fundamental nos principios
da Aprendizagem Significativa de Ausubel (2003), se ndo ha motivacdo para o
estudante, aguele conhecimento dificilmente sera significativo e passara por sua vida
como algo mecanicamente memorizado com um fim a curto prazo. E interessante
notarmos também a percepcdo da autora sobre o processo de apropriacdo como
sendo “o embrido da criatividade” e que desse se passa da apropriacdo a atividade

artistica.

Uma vez que o estudante passe pelo processo de apropriagdo e é colocado como
protagonista do processo de aprendizagem, seu exercicio através da escrita 0
conduzira a novas experiéncias e experimentacdes da linguagem. Um terreno feértil,
diga-se de passagem, para abordar o uso da graméatica de modo mais pratico, como

ferramenta para alcancgar o objetivo do estudante no aprimoramento de sua producao.
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O outro aspecto do trabalho que se apresenta como atividade epilinguistica se

sustenta na questdo da interacdo social, uma vez que o trabalho de revisdo é

consolidado coletivamente, sendo os proprios estudantes os criticos do trabalho.
O planejamento educacional necessita estar atento em criar situacdes
didaticas que abordem os aspectos a serem trabalhados de uma maneira
sistémica, ou seja, ndo cabe ao professor aplicar atividades epilinguisticas
por médulos ou conteldos dispersos. O processo ensino-aprendizagem deve
se apresentar de modo que o aluno tenha participacéo ativa e que o professor
atue como sujeito mediador. Essa afinidade em constante equilibrio constroi

uma acgao dinamica e produtora de conhecimento continuo tanto para o aluno
guanto para o professor (PRADO, PRADO e NAKAMOTO, 2012, p. 31).

A nos, professores, cabe mediar como leitores, portanto, a experiéncia dos
estudantes e, surgidas dificuldades do trabalho, sejam de cunho sintatico, semantico
ou lexical, prover recursos para que osestudantes alcancem seus objetivos. Por este
motivo, o material que pretendemos apresentar como um produto da pesquisa tem
como maior objetivo orientar as possibilidades metodoldgicas ja percebidas, mas nao
balizando o processo pedagdgico, de modo que se propicie sua ampliacdo,

reconstrucéo e adaptacao.
4.2 PLANEJAMENTO DA SEQUENCIA

Estabelecer uma sequéncia didatica é essencial para que possamos observar 0s
objetivos educacionais a serem alcancados ao fim de cada etapa. Também é
necessario para apresentarmos aos educandos as metas de trabalho e organizar o
tempo das etapas propostas, como ja observado por Zabala (1998) ao abordar esse

assunto.

Executar um projeto cujas ferramentas ainda s&o pouco estudadas demanda o
planejamento integral do processo para garantir seu sucesso. Uma acdo didatica
isolada pode oferecer bons resultados, mas estudos no campo do ensino, como 0s de
Zabala (1998) e de Libaneo (1994), deixam clara a importancia de estruturar o
processo em uma sequéncia de acdes. Essa organizacdo nos ajuda a observar em
que momentos do trabalho estara realmente se priorizando a assimilagédo ativa dos

conhecimentos pelos discentes. Aqui
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Entendemos por assimilacdo ativa ou apropriacdo de conhecimentos e
habilidades o processo de percep¢do, compreensao, reflexdo e aplicagdo que
se desenvolve com os meios intelectuais, motivacionais e atitudinais do
proprio aluno, sob a direcdo e orientacdo do professor (LIBANEO, 1994, p.
83).

Segundo Libaneo (1994), a organizacao das situacdes didaticas € importante para
gue o estudante possa perceber o objeto de estudo ativamente, de forma direta ou
indireta, e entdo assimile os conhecimentos propostos. O autor também salienta que
A aprendizagem escolar é uma atividade planejada, intencional e dirigida, e
nao algo casual e espontaneo. Aprendizagem e ensino formam uma unidade,
mas ndo séo atividades que se confundem uma com a outra. [...] A ideia de
progressividade no desenvolvimento escolar se aplica, também, a
organizacdo das unidades didaticas nas aulas. As criancas ndo aprendem

tudo numa s6 aula, pois a aprendizagem é um processo gradativo (LIBANEO,
1994, p. 86-87).

Libaneo (1994) organiza a metodologia do trabalho docente em métodos, formas de
procedimentos de docéncia e aprendizagem, materiais didaticos, técnicas de ensino
e organizacdo da situacdo de ensino. O autor reitera que a organizacado é
imprescindivel, pelo carater intencional e objetivo da aprendizagem, que se executa
por meio da aula. Essa, para o autor, é “toda situagao didatica na qual se pdem
objetivos, conhecimentos, problemas, desafios, com fins instrutivos e formativos, que

incitam as criancas e jovens a aprender” (LIBANEO, 1994, p. 178).

Libaneo (1994) determina exigéncias minimas que a aula deve cumprir, cabendo
ressaltar entre elas o desenvolvimento das possibilidades de aproveitamento
individual, o desenvolvimento da independéncia de pensamento, a ampliacdo do nivel
cultural, a formacdo do espirito de coletividade, solidariedade e ajuda muatua e a
formacdo de habilidades, atitudes e convicgcdes que permitam a aplicacdo de

conhecimentos na solucao de problemas.
4.2.1 Estruturacao didéatica da aula

A sequéncia didatica segue a proposta de Libaneo (1994), que pressupbe a
preparacdo e a introducdo do novo contetudo, o tratamento didatico desse, a
consolidagéo e o aprimoramento tanto de conhecimentos quanto de habilidades, o
controle e a avaliagdo. Essa sistematizagcdo dos encontros garante a administragao
do tempo, o esclarecimento aos discentes dos objetivos, de modo que esses vejam

sentido no conjunto de atividades, o que facilita a subsuncdo sequencial do que se



58

pretende consolidar. A avaliagdo acontecerd durante o processo pelos proprios
estudantes e sera mediada pelo professor, que possui 0 substrato necessario para

complementar a experiéncia pedagogica dos envolvidos.

O motivo de o planejamento didatico estar estruturado a partir de atividades praticas
€ que a assimilacdo de grande parte do conhecimento proposto durante o ensino
fundamental acontece pela percepcao ativa. Conforme Libaneo (1994, p. 184), “a
percepcao € uma qualidade da nossa mente que permite o conhecimento ou a tomada

de contato com as coisas e fenbmenos da realidade, por meio dos sentidos”.

Libaneo (1994) reitera a necessidade de se proporem atividades que explorem a
percepcao sensivel dos estuantes acerca dos processos da natureza e da sociedade,
a relacdo da atividade humana com o objeto em busca de satisfacdo de suas
necessidades. Nesse sentido, a fantasia e a escrita ficcional tém um papel inegavel
na histodria da criatividade do ser humano. Oferecermos experiéncias desse porte aos
discentes é importante para que, a partir disso, eles sejam capazes de analisar a
sociedade, a relacdo entre o homem e o0 meio e, assim, compreender melhor o
contexto em que estao inseridos, uma vez que a ficcdo também sorve a esséncia do

real.
4.2.2 Aplicagéo da Metodologia Proposta

Para um estudo prévio da metodologia, durante o primeiro ano da pesquisa
experimentamos algumas praticas de ensino que se aproximassem de uma
abordagem epilinguistica, simultaneamente a preparacao tedrica do trabalho. A turma
escolhida para o trabalho foi uma de sétimo ano do Ensino Fundamental com dezoito
estudantes. Essa proposta piloto deu origem a alguns dos encontros apresentados na

sequéncia didatica, que serdo detalhados a seguir.
4.2.2.1 Quais sao as minhas leituras favoritas

Os estudantes foram organizados em circulo, foram-lhes apresentados diversos livros
de literatura infanto-juvenil e livros de literatura classica, selecionados da biblioteca,
além de revistas em guadrinhos, enquanto o assunto era abordado dialogicamente.

Indaguei-lhes sobre o tipo de leitura que costumavam realizar, do que gostavam, de
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que tipos de histérias, onde costumavam |é-las. Dentre os diversos tipos de historias
citados, destacaram-se as histérias de terror e suspense, como lendas urbanas e
relatos de terror que alguns deles tinham o habito de ler na internet e em redes sociais
pelo celular. Ficou combinado com a turma que no proximo encontro seriam trazidas

pelo professor historias de suspense e terror.
4.2.2.2 Um pouquinho de cada um

Realizamos dois encontros de cinquenta minutos consecutivos. No primeiro, a sala foi
organizada em circulo e foi contada parte da histéria “Os gatos de Uthar”, de H.P.
Lovecraft, os relatos pessoais anénimos “Nunca olhe embaixo da cama” e “O espelho
amaldicoado”, esses também contados parcialmente. Os ouvintes nao ficaram
satisfeitos em ndo saberem o desfecho das histérias, uma vez que elas foram
interrompidas propositalmente em um momento de climax, para instiga-los. Durante o
segundo momento do encontro, diversos contos e relatos retirados da internet, dentre
eles as historias contadas, foram colocados na mesa e os estudantes puderam
realizar a leitura. Nas duas aulas subsequentes os estudantes foram levados ao
laboratorio de informética, que foi adaptado com som ambiente e baixa iluminacéo,
para a leitura de mais histérias e contos disponiveis. No encontro seguinte seria
realizado um debate para se compararem as histérias lidas e socializacdo das
impressodes dos estudantes.

4.2.2.3 Toda histéria é igual?

Realizamos mais dois encontros no laboratério de informatica, para debate e
comparacao das historias lidas e partilha das leituras que foram mais significativas
para os estudantes. O momento foi também utilizado para introduzirmos algumas
concepgOes gerais da teoria da narrativa e reiterar os conhecimentos que 0s
estudantes possuiam de anos anteriores de estudo. A partir disso, trabalhariamos no

encontro subsequente essas concepg¢des em um tipo de narrativa interativa: o RPG.
4.2.2.4 A cidade dorme

Como a proposta desta abordagem é uma aproximacdo com os jogos de RPG e

interpretacdo de papéis, realizamos uma busca por possibilidades para o trabalho em
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sala de aula e, por meio da indicagdo de um jogador veterano, descobriu-se 0 jogo
narrativo “A cidade Dorme”, vulgo “Mafia” ou “Lobisomem”™. Foram realizadas trés
sessfes com o0s estudantes, que se entusiasmaram muito. Depois que se
familiarizaram com a dinamica do jogo, queixaram-se de exercer alguns papéis
secundarios que ndo envolviam muita iniciativa (os cidadédos da cidade sdo bastante
passivos e ficam alheios as a¢des dos outros jogadores). Propusemos, entédo, que se
modificassem as regras do jogo e que os estudantes elaborassem algumas novas
personagens, com novas funcdes para a trama (o casal apaixonado, o padre exorcista
e os irméaos). O contexto do jogo foi utilizado para discutirmos o enredo, o clima da
histéria e o cenario, esse ultimo pouco abordado na dindmica da atividade.

4.2.2.5 O cenario em cena

A partir da andlise realizada sobre a trama do jogo, que aborda bem a importancia das
personagens, problematizamos como o cenario poderia influenciar uma historia,
sendo resgatadas também nesse momento as experiéncias de leituras dos encontros
anteriores. Para a criagdo de um cenario consistente, partiu-se da observacdo da

realidade para a construcao da ficcdo, como melhor abordaremos no item 5.3.4.

Essa foi a parte mais extensa do trabalho, pois envolveu a producao escrita e a reviséo
por parte dos estudantes, somando um total de dez encontros. Na versao final da
sequéncia didatica, o tratamento do cenério foi reduzido para possibilitar a abordagem
de outros topicos pertinentes a escrita criativa, uma vez que nesse momento da
pesquisa empirica ja se havia consolidado parte do levantamento teérico, que norteou

algumas alteracdes metodologicas.
4.2.2.6 Uma sessao de interpretacao de papéis

Para que os estudantes compreendessem melhor a articulagdo dos diversos
elementos da narrativa, realizamos uma aula dinamica de RPG, em que os estudantes

foram divididos em grupos de 6 integrantes e, a partir de um pequeno enredo com um

4 Mais informagGes a respeito podem ser encontradas em inglés http://www.wikihow.com/Play-Mafia ou numa
tradugdo um pouco mais sintetizada em portugués: http://pt.wikihow.com/Jogar-méfia.
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problema a ser solucionado, tinham que elaborar alguns desafios, estruturar um
cenario e prepara-lo para narrarem a aventura para um outro grupo. Os temas foram:
“Um naufragio em uma ilha deserta”; “Uma ameaca biolégica em uma colénia humana
em Marte” e “Uma familia de Neandertais que precisava cacgar alimento”. Os
estudantes tiveram vinte minutos para conceber a historia e escolher um narrador. O
restante dos integrantes trocou de grupo e vivenciou a histéria de outro grupo. Esse
encontro de duas aulas de 50 minutos serviu como base para um dos encontros da

sequéncia didatica.
4.2.2.7 A narrativa de multipla escolha

Apds tomar conhecimento do website www.chooseyourstory.com, que apresenta

diversas narrativas em que o jogador escolhe os caminhos a serem percorridos pelo
personagem e as consequéncias das escolhas refletem o enredo, elaboramos uma
pequena aventura de multipla escolha para que os estudantes se familiarizassem com
0 género. Nesse momento, os alunos se encontravam nas avalia¢des de final de ano
e a aplicacdo experimental da pesquisa foi encerrada. Realizamos a analise dos

encontros e a partir dela elaboramos uma sequéncia completa para nova aplicacéo.
4.2.3 A Sequéncia Didatica Completa

Nesta secao se encontra a sequéncia didatica para aplicacdo em sala de aula, que
elaboramos a partir de sua versdo experimental. Os resultados do método serdo
avaliados no capitulo quinto deste trabalho e a versao definitiva da sequéncia criada
apos a analise dos dados esta disponivel no produto final que acompanha esta
dissertacdo. Como a aprendizagem se trata de um processo dinamico, a ordem de
aplicacado da sequéncia sofreu alteracbes durante seu percurso, conforme pode-se
observar no capitulo de analise dos resultados. Além disso, 0s encontros foram

reorganizados a partir de trés eixos, que serdo comentados no item 5.2.

A sequéncia didatica integral esta listada a seguir:
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4.2.3.1 Um debate sobre literatura
Justificativa

Como a escrita ficcional para jogos narrativos tem em sua génese a literatura, uma
forma de sensibilizar os estudantes para o projeto é explorar o que eles ja conhecem
sobre escrita ficcional e conhecer suas experiéncias literarias.

Objetivos

o Levantar e debater questdes como: O que € literatura? Quais sao suas
experiéncias de leitura? Quais suas historias favoritas? Vocé acha ler
importante? Qual seria a importancia da literatura para vocé? Quem faz
literatura? Vocé ja escreveu alguma historia? Vocé tem o habito de inventar

histérias?
Metodologia

Exibicdo do video “A literatura por Pedro Bandeira” seguido de debate sobre as

experiéncias de leitura dos estudantes e a importancia da ficcdo para eles.
4.2.3.2 Um encontro com a literatura
Justificativa

Envolver os estudantes no contato com leituras familiares a eles e apresentar novas
leituras para serem feitas, para que ampliem seu arcabouco de experiéncias com a

narrativa ficcional.
Objetivos

o Ofertar historias das tematicas escolhidas pelos estudantes no encontro
anterior,

° Exercitar a leitura e a escuta de narrativas ficcionais.
Metodologia

Organizar um espaco para fruicdo literaria, seja um ambiente externo, biblioteca ou

sala de aula ambientada ap0s uma busca por histérias de interesse dos estudantes
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na biblioteca, websites e outras fontes, optando preferencialmente por histérias curtas
como contos, cronicas, relatos, fabulas e quadrinhos. A abordagem deve contemplar

dois encontros, conforme descrito a seguir:

Como motivacado o professor deve fazer uma leitura expressiva de algumas das
histérias até um ponto de climax e, entdo, disponibilizar os textos para que os alunos
possam ler o desfecho da historia que lhes interessar. No ambiente deve haver um
espaco com outros textos disponiveis para que os participantes possam escolher o

gue desejam ler.

Os estudantes, organizados em circulo, devem debater quais historias gostaram mais
no segundo encontro e o professor realiza, entdo, uma votagao e |é integralmente a

histéria mais votada pela classe.
4.2.3.3 Diferentes narrativas, diferentes estratégias de escrita
Justificativa

Envolver os estudantes no contato com leituras familiares a eles e apresentar novas
leituras, para que ampliem seu arcabouco de experiéncias com a narrativa ficcional.
Proporcionar situacdes significativas de leitura. Exercitar habilidades interpretativas e

de expresséo oral.
Objetivos

o Analisar elementos e ferramentas estilisticas utilizadas em diferentes
narrativas ficcionais;

o Vivenciar o uso da narrativa em contagéo de historias;

o Observar que recursos 0 escritor utiliza para tornar sua histéria

interessante.
Metodologia

O professor deve contar duas histérias com ambientacdes distintas para o0s

estudantes. Sugestoes:
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Contos: Os gatos de Uthar — H. P. Lovecraft, Casa tomada — Julio Cortazar, Jodo e
Margarida (Maria) — Os irmaos Grimm, O gato preto — Edgar Alan Poe, Bruxas nao
existem — Moacyr Scliar, Um problema dificil — Pedro Bandeira, O primeiro beijo —
Clarice Lispector, A cartomante — Machado de Assis, O caso do espelho — Ricardo

Azevedo;

Antologias: Primeiras estorias - Jodo Guimardes Rosa, Contos Fantasticos do Século

XIX - ftalo Calvino, Cem melhores contos brasileiros do século — italo Moriconi.

Trechos de romances: Vidas Secas — Graciliano Ramos, O Cortico — Aluisio Azevedo,

Dom Casmurro — Machado de Assis, Grandes Esperancas — Charles Dickens.

O professor interpela os estudantes sobre as diferencas entre cada histéria, como € o
cenario, a ambientacdo da historia, a relagcdo entre os personagens, se ha um

personagem principal, guem é o narrador...

Caso se comparem duas das histdrias, os estudantes podem ser divididos em grupos
e, entdo, organizarem as informacoes levantadas em cartazes para serem afixados

na sala de aula.
4.2.3.4 A narrativa de multipla escolha
Justificativa

Por meio de jogo interativo virtual, oferecer experiéncia ludica significativa de leitura

ficcional.
Objetivos
o Conhecer o uso da narragdo como entretenimento virtual;
o Experimentar, num processo ludico, diferentes sequéncias narrativas

para decisdes de multipla escolha;
o Discutir os resultados obtidos pelos colegas jogadores, analisar

variagdes do enredo a partir de suas escolhas.
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Os estudantes acessarao o0 website: http://chooseyourstory.com/story/casa-tomada,

onde poderao “jogar” uma histéria com diversas alternativas e desfechos, em seguida,

o professor deve mediar uma discussdo das diferentes leituras da historia pelos

estudantes.

4.2.3.5 Uma teia de histérias

Justificativa

Oferecer situacfes de producao textual ludicas significativas que quebrem a mecanica

das atividades de producao de texto tradicionais. Proporcionar experiéncias de escrita

colaborativa.

Objetivos

Metodologia

Experimentar a pratica da escrita narrativa de forma ludica;
Conhecer estratégias para constru¢do da coeréncia narrativa;

Exercitar a pratica de escrita coletiva.

Dividir a turma em trés ou quatro grupos e separar o espaco fisico para os grupos

trabalharem com a teia de barbante ou giz.

O professor estica um barbante de uma ponta a outra do local e apresenta o seguinte

fragmento, extraido da introdugao do filme “Mais estranho que a ficcao”:

Esta historia € sobre um homem chamado Harold Creek e seu reldgio de
pulso. Harold Creek era um homem de nameros infinitos, célculos sem fim e
pouquissimas palavras. E seu reldgio de pulso falava ainda menos. Todos os
dias da semana por 12 anos, Harold escovava seus 32 dentes, 72 vezes. 38
vezes para trés e para frente, 38 vezes para baixo. Todos os dias da semana,
por 12 anos, Harold dava um né simples em sua gravata em vez de um né
duplo, economizando 43 segundos. Seu reldgio de pulso achava que o né
simples deixava seu pescoc¢o gordo, mas ndo dizia nada. Todos os dias da
semana, por 12 anos, Harold corria a uma velocidade de 57 passos ao longo
de 6 quarteirdes, quase perdendo o dnibus das 8h17 para o trabalho. Seu
relégio de pulso adorava sentir o vento batendo em sua face. E todos os dias
da semana Harold revisava 7.134 impostos como sénior da Receita Federal.
- Harold, 89 vezes 1.417?

-126.113
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E isso. Tirando apenas 45 minutos e 7 segundos para o0 almogo. E 4 minutos
e 30 segundos para o café. Marcados precisamente em seu relégio de pulso.
Além disso, Harold vivia uma vida solitaria. Andava para casa sozinho, comia
sozinho e precisamente as 23:13, toda noite, Harold ia para cama... sozinho.
Colocando seu reldgio de pulso para descansar na mesinha ao seu lado. Isto
foi, é claro, antes da quarta-feira. Na quarta-feira, o reldgio de pulso de Harold
mudou tudo (MAIS..., 2006).

Os estudantes concebem, entdo, o que deve acontecer a seguir na histéria proposta
e, durante o desenvolvimento do enredo, criam ramificacbes da historia com

alternativas para as cenas, de modo a elaborar uma historia de multipla escolha.

O professor pode prover contos tradicionais de conhecimento dos estudantes, como
as historias de Grimm, Andersen e Perrault como alternativas ao fragmento do filme.

Finalizada a teia, os grupos trocam de espaco para vivenciar a historia dos outros
escritores, navegando pelas opcfes narrativas e anotando as alternativas conforme

escolhem o desfecho.

Obs.: pode-se também, ao invés de se utilizarem barbantes, optar por afixar as folhas

no chéo e liga-las por giz, formando assim a teia.
4.2.3.6 Muitas historias em uma historia
Justificativa

Debater o encontro anterior, exercitando as habilidades orais dos estudantes, sua

percepcdo e memoria.

Objetivos

o Socializar as histérias produzidas;

o Conhecer os diferentes desfechos produzidos pelos grupos;

o Perceber variagbes na ambientacdo da histéria e enredo;

o Exercitar a memaria narrativa por meio do reconto do jogo vivenciado.
Metodologia

Com os textos produzidos na dinadmica anterior, organizados e em maos, o professor

propde que os estudantes socializem suas escolhas do encontro anterior e conta para
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eles algumas historias a partir desses resultados, navegando pelas fichas narrativas.
Entéo, interpela a turma sobre alguém que tenha escolhido um caminho diferente e

essa pessoa reconta para a turma sua narrativa e o seu desenvolvimento.
4.2.3.7 O cenario em cena
Justificativa

Oferecer diferentes estimulos sensoriais para os estudantes no contato com a ficcao.

Objetivos
o Perceber a importancia do cenario na constru¢do do ambiente ficcional;
o Experimentar o uso da narrativa no género audiovisual;
o Apropriar-se de estratégias descritivas para o texto narrativo.
Metodologia

Selecionar trechos de filmes com teméatica adequada aos estudantes e, apds cada
trecho, interpelar os estudantes sobre objetos do cenério, sobre o aspecto visual, as
impressodes causadas, a relacdo entre a cena e 0s personagens. Sugestdes de filmes:
Alice no pais das maravilhas, Avatar, As crénicas de Narnia, O senhor dos Anéis, Um

amor além da vida, Tron, Os outros.

Retomar, em seguida, os contos utilizados no encontro “Diferentes historias,
diferentes estratégias de escrita”, enfatizando a descricdo dos ambientes e a relagao

das personagens com o0 cenario.

Apés a apresentacdo das cenas, solicitar que cada estudante faca uma descrigdo do
ambiente do filme que mais Ihe interessou, com especial atencédo a linguagem da
escrita para que seja detalhista e subjetiva, ndo se esquecendo de descrever
possiveis sensagdes sobre aspectos visuais e sonoros que possam ser decisivas na
ambientacdo da cena. Como tarefa para casa, realizar a descricdo de um lugar que o

estudante julgue interessante para aproveitar como cenario.

No encontro seguinte, apreciacdo das descricOes realizadas pelos estudantes,

trabalhar com a descricdo “o quarto” e comparagdes entre descrigdo objetiva e
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subjetiva. Apresentacdo de temas ante 0s quais 0s estudantes escolherdo um e

ambientardo a descricdo que realizaram a partir das instru¢des do manual.
4.2.3.8 Um toque de fantasia
Justificativa

Trabalhar a escrita colaborativa de forma ludica numa abordagem centrada na
fantasia e na imaginacédo a fim de que os estudantes compartilhem suas ideias e

experiéncias.

Objetivos
o Aprofundar-se no dominio da descricéo criativa;
o Experimentar a realidade como ponto de partida para a ficgao;
o Exercitar a escrita colaborativa.

Metodologia

Dividir os estudantes em duplas e solicitar que pensem em um ser inanimado, sem
revela-lo ao seu companheiro. O tipo de objeto ndo importa, pode ser absolutamente

qualquer coisa.

Sugerir que pensem em algo que tém em casa para ndo haver o risco de usarem

referéncias do ambiente imediato e ocorrer muita repeticdo dos objetos.

Realizada a tarefa, eles anotardo no papel os dois elementos, criando um novo
elemento Unico. Os estudantes devem pensar em como fazé-lo funcionar, sua
utilidade, sua forma, e a partir disso, eles devem fazer a descri¢cao do objeto. Deve-se
enfatizar que esse objeto precisa romper com as regras do mundo real, que pode ser

fantastico e até mesmo absurdo.

Apods a conclusdo, os grupos trocardo as fichas entre si para revisar o texto dos
colegas e apontar possiveis erros e inconsisténcias. O ideal é que cada dupla revise

ao menos dois trabalhos diferentes.
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Os objetos criados devem ser transcritos para uma ficha que deve ser guardada para
atividades posteriores.

4.2.3.9 A cidade dorme
Justificativa

Para trabalhar a narrativa ficcional de multipla escolha é necessério que os estudantes
se familiarizem com o género que Ihe deu origem, que é o jogo de interpretacéo de
papéis (RPG).

Objetivos

o Experimentar uma forma interativa de contacao de histérias;

o Exercitar a criatividade na elaboracao de regras para um jogo;

o Criar personagens para enriquecer um enredo;

o Perceber a importancia da diversidade de personagens numa historia.
Metodologia

Apresentar para os alunos o jogo “A cidade dorme”, cujo enredo se passa em uma
cidade afligida por um mal noturno (um lobisomem, um vampiro, um serial killer). A
cidade é habitada por quatro personagens bdasicos: o agressor, o investigador, 0
guardido e o cidaddo comum. Os jogadores sentam-se em circulo e abaixam as
cabecas ao comando “cidade dorme”. Ao inicio do turno, cada um dos tipos de
personagens (que pode ser jogado por mais de um jogador) faz seu movimento. O(S)
agressor(es) decide(m) por uma vitima que perecerd ao amanhecer; o investigador
decide por um suspeito; o guardido tenta proteger uma possivel vitima; o cidadao é
personagem passivo e deve haver em quantidade superior aos demais. H4 um
narrador que conta a histéria da cidade, dando clima de mistério. Apds os turnos dos

jogadores, é ele quem conta 0 que aconteceu na noite anterior.

Apos os jogadores se familiarizarem com o estilo de jogo, deve-se discutir sua opiniéo
sobre o0 jogo, sobre de qual papel mais gostaram e qual menos gostaram de

interpretar. A partir disso pode-se questionar que outros personagens poderiam ser
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adicionados ao enredo, qual seria a fungéo deles e como se comportariam no seu

turno de jogo.
4.2.3.10 O jogo dos estereotipos
Justificativa

A construcdo de personagens € essencial ao desenvolvimento do enredo ficcional.
Esta atividade traz experiéncias significativas para fornecer arcabouco e estratégias
de concepcéo de personagens por meio da analise dos esteredtipos das personagens

nos contos de fadas e narrativas maravilhosas.

Objetivos
o Conhecer diferentes formas de caracterizar um personagem;
o Reconhecer esteredtipos e arquétipos de personagens;
o Compreender o papel de protagonista e antagonista para a narrativa,

além da diversidade de perfis que podem assumir.
Metodologia

Recortar as cartas de personagens e as fichas de estereétipo do material de apoio e
entregar os “Kits” para os estudantes, que devem estar organizados em grupos de

trés a seis integrantes.

Os jogadores precisam descobrir a qual carta de personagem pertencem as fichas de
principio, esteredtipo e aspectos psicologicos. O grupo que conseguir mais
combinacdes certas e terminar todas as cartas primeiro vence. Ap0sS 0 jogo, O
professor pode discutir as caracteristicas de cada uma das cartas de personagem e

de suas respectivas fichas com os estudantes.
4.2.3.11 A caixa magica de personagens
Justificativa

A construcdo de personagens € essencial ao desenvolvimento do enredo ficcional.

Esta atividade traz experiéncias significativas para fornecer arcabouco e estratégias
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de concepcgéao de personagens, bem como um momento de leitura/escuta significativa
de narrativas ficcionais. O produto da atividade sera essencial para os encontros

subsequentes.
Objetivos

o Conhecer diferentes formas de caracterizar um personagem;

o Identificar a descri¢éo fisica e a descricéo psicoldgica;

o Exercitar a escrita ficcional a partir das experiéncias vivenciadas.
Metodologia

Relembrar a leitura do conto “Felicidade Clandestina” e discutir com os alunos a
caracterizacdo dos personagens, desde seus aspectos fisicos até a forma como a

personalidade deles é apresentada por meio de suas acoes.

Abordar o conceito de personalidade, enfatizando como as a¢fes das personagens
caracterizam-nas de forma mais profunda, incrementando o que é descrito por meio

de adjetivos.

A turma é dividida em grupos, que recebem o “Jogo dos esteredtipos”, que deve ser
embaralhado; sacam da pilha de cartas uma de personagem e da pilha das
caracteristicas uma ficha de principio, uma de estereétipo e uma de aspectos
psicolégicos. Em seguida, os estudantes devem trabalhar em duplas e elaborar uma
ficha de personagem com sua descricéo fisica, aspectos psicoldégicos/comportamento

e uma breve biografia.

ApoOs a concluséo, os grupos trocardo as fichas entre si para revisar o texto dos
colegas e apontar possiveis erros e inconsisténcias. O ideal é que cada dupla revise

ao menos dois trabalhos diferentes.

As fichas serdo guardadas para uma atividade subsequente e os estudantes devem
estar livres para criar outros personagens que desejarem para a caixa magica e

também estimulados a fazer isso.



72

4.2.3.12 Uma sesséo de interpretacdo de papéis
Justificativa

Para se trabalhar a narrativa ficcional de mdultipla escolha € necesséario que os
estudantes se familiarizem com o género que |lhe deu origem, que € o jogo de

interpretacdo de papéis (RPG).

Objetivos
o Conhecer o estilo tradicional dos jogos de interpretacéo de papéis;
o Experimentar a ficcionalizacdo coletiva por meio do ludico;
o Vivenciar um enredo ficcional e a liberdade de ac&o sobre este meio;
o Perceber a importancia da cooperatividade na solucdo de problemas.
Metodologia

O professor fala sobre os jogos de RPG, mencionando brevemente seu historico e
interpela os alunos sobre seu possivel contato com o género. Apoés isso, ele sorteia
seis estudantes para participarem de uma sessdo tutorial, enquanto os demais

assistem a narracdo da histéria (0 método sera descrito a seguir).

Apébs o tutorial, os estudantes sdo divididos em grupos de até seis integrantes. O
professor entrega a um deles, responsavel pela narracéo do jogo, uma ficha de enredo
base sobre a qual os estudantes jogadores atuardo para solucionar o problema
apresentado na trama. O jogo acontece em sistema de turnos em que cada jogador
tem direito a uma acdo e o narrador media as consequéncias destas acles e
desenvolve a histéria vivida pelo grupo, sempre primando pelo espirito cooperativo e
nao pela competitividade. Seu papel ndo é tentar vencer os jogadores, mas narrar a

histéria deles e proporcionar-lhes diversao.
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4.2.3.13 Discussao do RPG
Justificativa

Os estudantes precisam compreender a esséncia narrativa do jogo de interpretacao
de papéis. Este encontro oportuniza que eles expressem suas opinides e estabelecam

uma ligagéo entre o vivenciado e as narrativas das histérias tradicionais.

Objetivos
o Debater o enredo dos jogos realizados no encontro anterior;
o Analisar detalhes inerentes ao género narrativo como situacao-

problema, climax, desfecho, personagens;
o Revisar conceitos exercitados em encontros anteriores;
o Compreender os elementos necessarios para que uma histéria seja

narrada.
Metodologia

O professor deve mediar uma discussdo entre os alunos sobre os elementos
narrativos do jogo, deixando que os alunos exponham o que vivenciaram e, a partir
da discussédo, apresentar as ideias basicas necesséarias para que uma histéria se
desenvolva, focando na compreensdao dos aspectos do enredo que podem ser

sintetizados no quadro por meio de fluxogramas.
4.2.3.14 Tempestade de ideias com a caixa magica de personagens
Justificativa

Este encontro é necessario para que os estudantes exercitem a escrita ficcional e
preparem o substrato para a producdo das narrativas de multipla escolha, bem como

oferece uma experiéncia de escrita colaborativa e um momento de leitura significativa.
Objetivos

o Apropriar-se de técnicas facilitadoras da concepcéo ficcional,

o Aprender, com o trabalho em grupo, métodos de escrita colaborativa;
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o Praticar conhecimentos adquiridos nos encontros anteriores.
Metodologia

Como motivador do encontro: leitura do artigo “Sobre herois™ (o professor pode fazer
uma exposicdo sobre o artigo, embora esse seja bem didatico autoexplicativo). O
artigo também pode servir como referéncia para que os estudantes avaliem os

trabalhos apés concluidos.

Cada estudante escolhe uma personagem da Caixa magica, em seguida sorteiam-se
grupos de quatro a cinco pessoas. Esses grupos devem produzir uma histéria que
envolva os personagens selecionados e tenha os elementos basicos ja abordados
sobre o enredo. Uma vez finalizada a atividade, pode-se organizar um evento com a
contacdo dessas historias para a escola, ou entre a turma, com alguns outros
professores. Para estimular os estudantes, pode-se dar um carater competitivo a
atividade, combinando uma eleicdo das historias mais interessantes por parte do

publico e do juri, composto pelos professores.

Os textos produzidos devem ser guardados em uma caixa especial para enredos, para

serem aproveitados em atividade subsequente.
4.2.3.15 Construindo o enredo
Justificativa

Este encontro € uma convergéncia das diversas experiéncias de leitura e escrita
ficcional dos estudantes e dara origem ao produto final: 0 jogo narrativo de multipla
escolha.

Objetivos

o Definir o tipo de historia que o grupo ird construir;

5 Disponivel em: http:/sobresagas.com/coluna-sobre-herois/ .
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o Esbocar o enredo, estabelecer a situacdo inicial/ historico do

protagonista, personagens, cenario e ambientacao.
Metodologia

Os estudantes devem escolher uma das fichas de personagem elaboradas, que sera
trabalhada coletivamente na plataforma Google Documentos. O professor orienta 0s
estudantes enquanto eles devem trabalhar para desenvolver a concepcdo de
personagem em uma histéria, com os elementos de enredo trabalhados nos encontros
de sensibilizagdo. A turma pode ser dividida em equipes para desenvolverem
diferentes aspectos do texto, de sua revisao textual ao aprimoramento da historia em

suas fases distintas.

Apos finalizado o trabalho coletivo, os estudantes devem ficar livres para
desenvolverem suas proéprias fichas de personagem, transformando-as em narrativas
completas. Os estudantes também podem trabalhar em duplas, e com materiais como
o “Jogo dos esteredtipos” realizar tempestade de ideias com o material produzido por
todos nos encontros anteriores a caixa magica de personagens, fichas-cenario,
enredo e todo o material elaborado por eles. Ao fim do encontro espera-se que 0s
estudantes ja tenham estabelecido o plano basico do enredo, desde sua situacao

inicial ao provavel desfecho principal.
4.2.3.16 Construindo a narrativa de multipla escolha
Justificativa

Este encontro € uma convergéncia das diversas experiéncias de leitura e escrita
ficcional dos estudantes e dara origem ao produto final deles: o jogo narrativo de

multipla escolha.

Objetivos
o Desenvolver a narrativa proposta;
o Transformar o enredo em uma narrativa de multipla escolha;

o Revisar o texto e ajustar possiveis inconsisténcias.
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Metodologia

Partindo da proposta de construcdo do enredo do encontro anterior e concluida a
narrativa principal, os estudantes devem determinar os pontos de divergéncia em que
o enredo oferecera alternativas para o jogador/leitor, e elaborar as cenas alternativas
da histéria. Neste momento, todo o conhecimento adquirido nos encontros anteriores
deverd ser mobilizado para o cumprimento da tarefa, concluida cada nova cena, o

trabalho deve passar pela revisdo de pelo menos dois colegas de outros grupos.
4.2.3.17 Finalizando e transcrevendo a narrativa para o website ou fichas
Justificativa

Este encontro compreende a finalizacdo das atividades, socializacdo dos resultados

e avaliacao do processo construido.

Objetivos
o Finalizar o trabalho de escrita ficcional;
o Revisar e corrigir possiveis erros e inconsisténcias;
o Apreciar os resultados obtidos;
o Avaliar o trajeto percorrido e os resultados.
Metodologia

Caso se opte por transcrever a narrativa para o website, o primeiro encontro deve ser
um tutorial de uso da ferramenta de edicdo do site. Os outros dois encontros seréao

para digitacdo e um ultimo para apreciacao e avaliacao.
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5 ANALISE DE DADOS
5.1 ANALISE DA APLICACAO EXPERIMENTAL

Na aplicacdo do método experimental, optamos pela abordagem em forma de oficinas,
gue exploraram e buscaram articular elementos como o uso da ludicidade, a recepcao
dos jogos de interpretacdo de papéis, a fantasia e a criatividade como norteadoras
para a ficcionalizacdo textual, a escrita pela autoria e os principios de revisdo-
interativa numa perspectiva de trabalho colaborativo, amostras dos trabalhos
realizados nessa fase podem ser observados no Anexo A. A autorizacdo da escola

para realizacdo de toda a pesquisa se encontra no Anexo B.

O processo proposto exige que o professor prepare a turma para a critica do texto,
indicando previamente aspectos aos quais os leitores devem estar atentos, como a
compreensdao do que esta escrito, omissdes ndo intencionais e desvios nao
intencionais da escrita padréo. Esse processo construtivo pode ser feito na
preparacao dos estudantes para a escrita autoral, que pressupde uma atividade prévia
de apreciacao estética e fruicdo que lhes permita um primeiro contato com a escrita
de outrem gue se tornara significativa para eles, o que nesta abordagem foi realizado

nos encontros 1, 2 e 3 relatados no item 6.2.2.

Ofertar um arcabouco de experiéncias discursivas anteriormente a proposta de escrita
ficcional € importante para que o estudante tenha uma base a qual recorrer para sua
producdao artistica. O fildsofo grego Parménides, ao discursar sobre o ser, cunhou uma
expressao que é conveniente novamente mencionar: “Ex nihilo nihil fit” (nada vem do
nada). Um dos grandes erros dos professores ao trabalharem com producdao textual é
justamente nao subsidiar os estudantes com experiéncias discursivas diversificadas

que |lhe proporcionem maior seguranca no exercicio de sua criatividade.

Os estudantes tiveram contato com alguns manuais tradicionais de jogos de
Roleplaying Games, para observarem como se organiza essa forma de escrita

ficcional e de que modo a criacdo de aventuras é sistematizada.

Em alguns momentos oportunos foram trabalhados conteddos da matriz curricular dos

discentes, que cursavam o sétimo ano do ensino fundamental. A etapa de confecgéo
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dos cenarios foi proficua para uma abordagem sobre as pessoas do discurso e o
trabalho com os usos dos verbos no modo indicativo e sua relagdo com 0s pronomes

foi desenvolvido a partir do contexto de producéo e ndo abordado isoladamente.

Uma vez que a escrita literaria e imaginativa as vezes € pouco valorizada nos livros
didaticos ou é abordada de maneira muito fragmentada, sendo voltada mais para o
estudo de um género textual do que para a producdo estética em si, e que também
nao se encontraram trabalhos sobre o tema no que diz respeito ao uso da escrita
ficcional na producé&o de jogos narrativos em sala de aula, foi necessaria a elaboracéo
de um material de instrucdo consistente para a aplicacdo das oficinas propostas.
Dessa abordagem experimental adveio, entdo, um guia de orientacbes para o
estudante. Esse material consta no Apéndice A.

A utilizacao de recursos tecnoldgicos na etapa de escrita e revisdo do texto estava
condicionada a disponibilidade do laboratério de informética, o que dificultou um pouco
0 processo, mas como pensamos nossa abordagem a partir dos multiletramentos, o
uso da tecnologia € imprescindivel para que a sequéncia seja trabalhada em sua
plenitude, embora observemos que h& a possibilidade de se adaptarem as atividades

ao trabalho manual e independente do computador.

Da investigacdo sobre os jogos de RPG nessa etapa, consideramos mais atraente
para as atividades de escrita o uso de um de seus subgéneros, por seu carater menos
amplo: a aventura solo (o Roleplaying Game tradicional € muito extenso, uma vez que,
em geral, aborda todo um universo ficcional, além de ter sistemas de regras
complexos, que requerem maior trabalho para serem elaborados), essa modalidade
de texto foi analisada no topico 3.2 desta dissertacdo. A narrativa multiforme € uma

modalidade de hiperficcdo e é analoga as aventuras solo de RPG. Os websites

www.chooseyourstory.com e www.choiceofgames.com apresentam uma interface

hipertextual para criagdo desse género. Sinteticamente, trata-se de uma historia
narrada para o jogador-leitor em suporte textual, que decide qual rumo a personagem
protagonista tomara durante alguns momentos da narrativa, dentre as escolhas
apresentadas. O uso do Roleplaying Game para a nova sequéncia foi pensado para
a producdo oral coletiva e como subsidio para atividades de transposicdo e
retextualizacdo (D'’ANDREA e RIBEIRO, 2010).


http://www.chooseyourstory.com/
http://www.choiceofgames.com/
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5.2 ANALISE DA SEQUENCIA DIDATICA COMPLETA APLICADA

A sequéncia didatica definitiva, elaborada a partir do primeiro ano de pesquisa, foi
direcionada a turma de oitavo ano da Unidade Municipal de Ensino Fundamental em
Tempo Integral Reverendo Waldomiro Martins Ferreira, localizada no bairro Xuri, area
rural do municipio de Vila Velha. Ao todo, o grupo é composto por doze estudantes,
sendo seis meninos e seis meninas (em algumas atividades da sequéncia didatica,
participaram dez estudantes, devido as faltas de alguns). A aplicacdo do método teve
inicio no dia seis de junho de dois mil e dezesseis, se estendendo até o dia treze de
setembro do mesmo ano, embora o trabalho com as produgdes escritas ainda esteja
acontecendo durante as aulas de Lingua Portuguesa.

As atividades desenvolvidas podem ser agrupadas em trés eixos:

o Sensibilizagcdo e reflexdo: apresentar atividades que estabelegcam
contato entre os estudantes e os pontos de ancoragem dos conhecimentos
prévios deles, em situacBes que oferecam aos estudantes um momento para
organizarem seus conhecimentos prévios, socializarem, entrarem em contato
com novos conhecimentos significativos, mediados pelo professor, pensando a
linguagem a partir das leituras deles e da escrita;

o Preparacdo: séo atividades nado previstas na sequéncia didatica, mas
necessarias para dar continuidade ao processo criativo, percebidas ao longo
da aplicacdo do método;

o Criacdo e refaccao: o objetivo desses encontros é a utilizacdo de
atividades de sensibilizacdo e reflexdo que estimulem o exercicio prético e
ladico com a linguagem textual oral e escrita, e a preparacdo para a criagdo
das narrativas de multipla escolha. Abordar epilinguisticamente a escrita apés
a reflexdo, lapidando a producdo escrita a partir da construcdo coletiva,
ancorando novos conhecimentos a partir da zona proximal de desenvolvimento

dos estudantes.

A delimitacdo desses eixos parte da abordagem epilinguistica e é necessaria para

melhor organizar as etapas do processo criativo dos estudantes, pois
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Esses momentos de confrontacdes e discussdes séo entremeados com
momentos de escrita e reescritas individuais do texto, num processo de acéo-
reflexdo-acdo que possibilita ao aprendiz, num primeiro momento, lancar mao
de seus conhecimentos prévios para produzir seu texto; em seguida, pelas
leituras, analises e confrontacfes que faz dos textos lidos com sua prépria
producdo, em interacdo com os demais alunos e com o professor, refletir
acerca da adequacdo de seu texto a situacdo de comunicacdo em que se
insere e as exigéncias linguisticas proprias do texto que escreve, para fazer
nele as alteragGes que forem necessarias ao longo do processo e, finalmente,
chegar a escrita definitiva do texto (MILLER, 2003, p. 6).

5.2.1 Anélise dos encontros de sensibilizacao e reflexao

Para a analise que serd apresentada a seguir, consideram-se 0s encontros listados
no Quadro 1, realizados com aproximadamente uma hora de duracédo, cuja teméatica

vem especificada na coluna 2.

Quadro 1 — Relac&o dos encontros de sensibilizacao

Data do encontro | TOpico da sequéncia didéatica
06/06/2016 1. Um debate sobre literatura
07/06/2016 2. Um encontro com a literatura
09/06/2016
13/06/2016
15/06/2016 3. Diferentes narrativas, diferentes estratégias de escrita
20/06/2016
21/06/2016 4. A narrativa de multipla escolha
22/06/2016 5. O heréi de mil faces
23/06/2016
24/06/2016 6. A personagem de ficcdo
01/07/2016 7. A cidade dorme

Fonte: Elab. pelo autor, 2016.
5.2.1.1 “Um debate sobre literatura”

O encontro referente ao topico 1 da sequéncia didéatica foi iniciado com a exibi¢do do
video motivador “A Literatura por Pedro Bandeira®” — Figura 1 — em que o escritor fala
de seu contato com a literatura na infancia e do caminho percorrido até se tornar
escritor. Para conduzir o encontro, foram elaboradas algumas perguntas, disponiveis

na sequéncia planejada e descritas no item 4.2.3.1.

6 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=aJG8xSJhSHs.> Acesso em: 22/06/2016.



https://www.youtube.com/watch?v=aJG8xSJhSHs
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Figura 1 - Exibigcdo do video “A Iiteratura por Pedrq_Bandeira”

|

>

Fonte: Registro do préprio autor, 2016

Ao término do video, indaguei-lhes o que seria literatura: os estudantes responderam
que € aquilo que se |é. (Durante esta sessdo faremos referéncia aos estudantes por
meio de uma letra designada para cada um deles). O aluno L. disse que tudo que se
pode ler é literatura. Outros colegas definiram literatura como “o ato de ler livros,

contos, historias, arte”.

Em seguida, foi solicitado que falassem um pouco sobre suas experiéncias de leitura,
nesse momento o0s estudantes permaneceram bastante tempo em siléncio. L.
novamente respondeu: “Quando a gente abre o livro didatico e 1&€”. Alguns dos colegas

manearam com a cabeca, enquanto outros mantiveram siléncio.

Perguntei se eles consideravam ler importante: o aluno E. respondeu “sim, pois sem
ler ndo somos ninguém, nao da para ter um bom trabalho e nem saber das coisas”. J.
discordou de E., justificando que ndo é porque a pessoa néo |€, que ela ndo saiba
nada. L. também disse que achava importante, pois acredita que conseguimos
informacao por meio da leitura. Os demais manifestaram consonancia a opinido de L.,

mas nem todos se manifestaram.

Questionei qual seria a importancia da literatura para eles, mas muitos ainda tinham
a concepcgdo de literatura atrelada a prética de leitura em geral, como de jornais,
revistas e outros textos nao literarios. Ao serem perguntados se literatura e leitura sao
a mesma coisa, L. respondeu: “nao, literatura € o que a gente I, leitura é o ato de ler”.
Foi questionado se uma revista seria literatura, eles disseram que sim. A pergunta
entao foi direcionada para o ato de “ler ficcado”, de modo a nao influenciar a concepgéao
deles sobre literatura durante a abordagem inicial. J. respondeu que ler ficgdo néo tem
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importancia. M. concordou, justificando ndo haver utilidade a leitura de ficgdo. L.

observou que sua Unica utilidade seria para diversao.

Ao serem questionados se eles conseguiriam imaginar uma vida sem ficcdo e o que
mudaria ou deixaria de existir sem ela, A. disse que a TV nao seria igual, L. falou sobre
0 videogame e M. sobre os proprios livros. Ao serem inquiridos sobre de onde vem a
ficcdo do videogame e da TV, ndo souberam responder.

O discurso implicito nas falas de J. e M., a prépria percepcéo do grupo sobre o que é
literatura, tanto quanto a auséncia discursiva presente no siléncio ante a pergunta
denunciam como o curriculo escolar e o sistema educacional acaba, muitas vezes,
privando os educandos de construirem a percepc¢do da literatura como um bem
cultural valioso para a sobrevivéncia cultural, emocional, afetiva e social deles. Aqui
reitera-se o discurso de Antonio Candido, que advoga pela literatura como direito

fundamental dao ser humano:

O Fausto, o Dom Quixote, Os lusiadas, Machado de Assis podem ser fruidos
em todos os niveis e seriam fatores inestimaveis de afinamento pessoal, se
a nossa sociedade iniqua ndo segregasse as camadas, impedindo a difusdo
dos produtos culturais eruditos e confinando o povo a apenas uma parte da
cultura, a chamada popular. A este respeito o Brasil se distingue pela alta
taxa de iniquidade, pois como é sabido temos de um lado os mais altos niveis
de instrugdo e de cultura erudita, e de outro a massa numericamente
predominante de espoliados, sem acesso aos bens desta, e alias aos préprios
bens materiais necessarios a sobrevivéncia (CANDIDO, 2004, p. 157).

Discutir a percepcéao dos estudantes acerca da literatura € importante, se o pretendido
é trabalhar com a escrita autoral. Embora os estudantes ndo tenham manifestado uma
perspectiva muito definida sobre literatura, essa investigacao inicial abre margem para
a reflexdo sobre o papel humanizador que a literatura pode desempenhar na vida
desses estudantes, e cabe aqui mencionar a concepcéo de Candido (2004) desse

processo.

Entendo aqui por humanizagéo (j& que tenha falado tanto nela) o processo
gue confirma no homem aqueles tracos que reputamos essenciais, como o
exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposi¢do para com o
proximo, o afinamento das emocgdes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nés a
guota de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e
abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante (CANDIDO, 2004, p.
180).
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E indispensavel possibilitar que os educandos compreendam a importancia e o direito
fundamental que o acesso a literatura constitui, pois faz parte da prépria construcéo
da consciéncia deles como cidaddos e como potenciais escritores. O aluno D.
respondeu que qualquer pessoa pode fazer literatura, quando interpelado sobre quem
faz literatura. Os colegas concordaram. Ao serem questionados sobre 0 que € preciso
para fazer literatura, D. disse “imaginagao”, J., “saber escrever” e A., “criatividade”.
Aqui é interessante observar que 0s estudantes percebem o trabalho autoral n&o
como algo intangivel, mas bem proximo da realidade, pois eles tém conhecimento de

gue saberes s&o importantes para 0 processo.

Quando perguntados se ja haviam escrito alguma histéria, L. respondeu que todos em
algum momento precisaram escrever alguma historia por obrigacéo escolar. Ao serem
indagados sobre quantos ja haviam escrito alguma histéria por vontade propria, dois
estudantes se manifestaram. Ja ao serem questionados sobre imaginar historias,
cinco afirmaram que o fazem. D. disse que muitos n&o escrevem o que imaginam por
preguica e também relatou que ndo escreveria para outros lerem, pois o que ele
escreve é baseado na vida dele e acha muito pessoal. L. disse que ja pensou algumas
histérias “doidas”. Cinco dos estudantes disseram que ja escreveram alguma historia.
J. também falou que ndo gosta de escrever historias, pois “elas nédo terdo utilidade

futura, so6 ficarao no papel e se perderao entre outras tarefas da escola”.

Os estudantes ndo responderam diretamente quais historias eram suas favoritas, foi
preciso perguntar sobre tipos de historias que conheciam e gostavam para que eles
comecassem a falar. A. disse que apreciava romances, D. concordou, R. também. C.
falou que gostava de aventura e L. de aventura e de suspense. Realizei uma enquete
para saber quais os dois tipos de historias favoritas e os mais cotados foram terror,
romance e aventura. A paritr dessa enquete foram selecionados textos para o proximo

encontro.
5.2.1.2 Um encontro com a literatura

A escolha dos contos para o tépico 2 da sequéncia didatica foi realizada a partir dos
tipos de histérias que os estudantes relataram gostarem mais no primeiro encontro. O
momento de leitura iria ser realizado na biblioteca, mas os estudantes sugeriram o

jardim da escola. Apos se acomodarem no espaco, eu realizei a leitura em voz alta de
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trechos das historias, a constar: “Os gatos de Ulthar” e “A tumba” de H.P. Lovecraft,
“‘Casa Tomada” de Julio Cortazar, “O coelho Teleco” de Ubaldo Rubido. Os
estudantes, entdo, puderam escolher qual conto gostariam de terminar de ler. Houve
grande interesse pela historia “O Coelho Teleco” e também por “Casa tomada”,
ficando em terceiro lugar “Os gatos de Ulthar” e por ultimo “A tumba”. Os estudantes
tiveram dez minutos para leitura, tendo acabado a aula, alguns pediram para ficar com

o texto a fim de concluir as historias.

E interessante notar o fascinio que histérias de horror e suspense exercem sobre o
ser humano, e que é perceptivel no grupo de estudantes pesquisado, cuja predilecao
recai sobre essa tematica. Nesse sentido, Lovecraft (1987) afirma que
Essa tendéncia é reforcada pelo fato de que incerteza e perigo sempre sao
estreitamente associados, de forma que o mundo do desconhecido sera
sempre um mundo de ameagas e funestas possibilidades. Quando a esse
sentimento de medo e de desgraca se adiciona a fascinagéo inevitavel do
espavento e da curiosidade, nasce um corpo composto de emocao

exacerbada e imaginativa provocada cuja vitalidade certamente ha de durar
tanto quanto a prépria raca humana (LOVECRAFT, 1987, p. 3-4).

Para o encontro seguinte, os estudantes elegeram “A tumba”, de H.P. Lovecraft como
o texto que desejavam ouvir integralmente. Em segundo lugar ficou “O coelho Teleco”.
Realizei a leitura expressiva do primeiro conto, a qual todos acompanharam com a
copia do texto. Por se tratar de um conto longo e o nivel vocabular de Lovecraft ser
elevado, além de uma estratégia narrativa complexa, alguns estudantes tiveram
dificuldades para entender o enredo, que oscila entre o delirio e a realidade. Apos a
leitura, a turma classificou o conto quanto a satisfacéo deles com a histéria, atribuindo-
Ihe nota 4 de 5. Ao conto “O coelho Teleco” atribuiram nota 5, pois acharam a historia

divertida, interpretando-na como um conto de humor.

No ultimo encontro do topico, 0os estudantes ainda tiveram diversos contos a
disposicéo para leitura e, antes que escolhessem o que leriam, foi realizada a leitura
expressiva da primeira carta do conto “O homem de areia”, de Ernst Hoffman. A turma
demonstrou-se entusiasmada com a histdria, que foi interrompida propositalmente em
um ponto de climax. Foi pesquisado o acervo da biblioteca e disponibilizados para
leitura os livros que se enquadravam na tematica escolhida pela turma no primeiro

encontro.
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Pdode-se observar ao final dessa etapa um aumento do interesse dos estudantes em
buscar livros na biblioteca para leitura, de modo a se criar uma demanda por mais
livros de terror e mistério, uma vez que a biblioteca da escola ndo dispde de muitos

exemplares de histérias com essa tematica.
5.2.1.3 Diferentes narrativas, diferentes estratégias de escrita

Iniciei o encontro perguntando aos estudantes se eles se recordavam dos elementos
mais importantes de uma narrativa. L. pontuou sobre os personagens e os fatos, ao
passo que D. disse achar o lugar onde a histéria acontece importante. A. disse que a
histéria precisa de um vildo, mas L. discordou ao afirmar que algumas histérias que
eles leram n&o tinham vildo, como o caso do coelho Teleco. Os estudantes receberam
alguns dos contos lidos para que relessem e observassem esses elementos

importantes.

A discussdo sobre o que é preciso para se ter uma historia foi retomada no dia
posterior. Os estudantes resgataram oralmente os conceitos de personagem, enredo,
narrador e cenario. D. lembrou-se também das pessoas do discurso e disse que
tinham alguma relacdo com a escrita de historias. A partir dessa lembranca, perguntei
se todas as histérias sdo contadas da mesma maneira, e eles responderam que néo.
Foram entregues excertos do livro “Como analisar narrativas”, de Candida Vilares
Gancho (2002), como material de estudo. Apos a leitura, discutiram-se os tipos de

narrador (observador e personagem) a partir das historias lidas por eles.
5.2.1.4 A narrativa de multipla escolha

Uma vez que a tematica de suspense/horror foi de grande interesse para o0 grupo,
elaborei uma adaptagdo do conto “Casa Tomada” para o formato de narrativa de
multipla escolha’ - Figura 2 - e os estudantes foram levados ao laboratério de
informéatica, onde jogaram a adaptacdo criada com a finalidade de estabelecer um

contato inicial entre os estudantes e o formato de narrativa que eles produziriam.

7 A narrativa de miltipla escolha elaborada pode ser acessada por meio do link
http:www.chooseyourstory.com/story/casa-tomada .
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Figura 2 - Captura de tela da hiperficcdo “Casa Tomada”

hooseyourstory.com/story/viewer/default.asp:

RESTART SAVE

Examinar a estante de livros

a€Recordo-me de quando papai chegava de suas longas viagens, ele sempre trazia um livro
novo para Irene. A escrivaninha ficou pequena para tantos livros e logo deu lugar a uma
grande estante. Romances policiais de Conan Doyle eram os favoritos de meu pai,
juntamente aos classicos de H.P. Lovecraft e Edgar Alan Poe. Talvez por isso a cole¢éo de
Irene tenha se tornado tao vasta no género. Ironicamente, minha irma odiava histérias de
terror, algo ignorado por meu pai, que adorava conta-las antes de dormirmos, nas poucas
vezes em que ele estava presente em nossas vidas, e sob os protestos de minha irmazinha.
Lembro-me de como Irene ficou aterrorizada com a histéria do homem de areia. Mesmo com
tantos livros de terror e suspense, ainda ha espaco na estante para os livros de filosofia,
misticismo, classicos da literatura universal e literatura fantastica. Boa parte dos livros,
porém, permanece intocada e ainda conserva o infame cheiro de papel novo néao folheado.
Estranhamente, na sess&o de suspense e terror faltava um exemplar: O chamado de
Cthulhu.

e Examinar a poltrona de Irene
® Procurar por Irene no vestibulo
® Procurar por Irene na Outra parte da casa

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.

As luzes do laboratério foram apagadas e foi colocada musica ambiente. Os
participantes estavam atentos a leitura e, ocasionalmente, perguntavam ao colega do
lado o que ele tinha escolhido, se ja chegara a determinada parte da histéria ou lido
determinada cena. Apos todos finalizarem o jogo, eles puderam deixar comentarios
na pagina inicial do jogo. Embora muitos tenham feito comentarios genéricos como
“achei legal”’, “muito bom”, alguns deles deixaram sugestdes e opinides mais

desenvolvidas. Dentre as quais transcrevem-se fidedignamente abaixo:

‘E um jogo legal, nds temos escolhes do que fazer, temos opgdes durante o
jogo, e no final do jogo, quando vem o resultado, tem um pequeno texto
falando das opgdes que nés fizemos durante o jogo'. -- D.

‘eu gostei e meio assustador mas poderia ter dado mas opc¢6es de escolha
para gente conhecer melhor o jogo e ficar mas assustador’ -- H.

‘eu gostei do jogo mas, s6 que o final foi muito sem graga e poderia ter mais
opgao pra ir e poderia ser mais assustador’. -- A.

‘Eu gostei do jogo, sO6 no final que poderia acontecer alguma coisa
sobrenatural’. -- Ad.

Por fim, expliquei a proposta de produto que eles criariam novamente, e foi
coordenada a socializacdo da experiéncia dos estudantes, que recontaram a historia
gue jogaram oralmente, comparando, entdo, as diferencas entre o enredo de um leitor-

jogador e outro.
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5.2.1.5 O herdi de mil faces

Levei os estudantes ao laboratério de informatica, onde leram a coluna “Sobre
herdéis™, e foi exibido como motivador o video “a jornada do herdi™ e “O que faz um
heréi”19, que também discutem os aspectos basicos de um enredo baseado no
monomito de Campbell (1995). O artigo e o video serviram como estimulo para que
os estudantes refletissem sobre as narrativas com as quais ja tiveram contato, seja

por leitura ou ao assistirem filmes, seriados e desenhos.

Os estudantes citaram o filme “Furia de Titas”, que a professora de histéria havia
exibido e compararam com as doze fases descritas na teoria de Campbell (1995).
Também comentaram “As viagens de Simbad, o marujo”, que estavam sendo
narradas para eles na matéria Leitura e contacdo de historias, do curriculo
diversificado da escola. Foram também instigados a analisarem a prépria vida deles,
como o video sugere ao final. D. comentou que todos 0s anos eles se confrontam com
o desafio de serem aprovados na escola, enfrentando situacdes dificeis no processo
e também que, quando comecam a gostar de uma pessoa, € como se fosse a

chamada para a aventura, pois conquista-la € um desafio.

E interessante observar que os estudantes conseguiram associar a teoria as praticas
de leitura e também a realidade concreta deles. Ficou claro como perceberam que a
realidade concreta pode ser uma das fontes das quais a ficcdo sorve sua matéria
prima. E importante reiterar o processo de aprendizagem significativa por recepcao,
na perspectiva de Ausubel (2003), que parte da acdo e da reflexdo, em que novos
significados s&o adquiridos pelo estudante na interagdo com um material de instrucéo

gue apresente significados potenciais a ancoragem por ele.

As experiéncias de vida do estudante e a forma como ele percebe a realidade e a si

mesmo sdo conhecimentos previamente disponiveis em sua estrutura cognitiva, e que

8 Disponivel em: <http://sobresagas.com/coluna-sobre-herois/>, acesso em 22/06/2016.

° Disponivel em: < https://youtu.be/pUTgZtWOUCU> acesso em 22/06/2016.

10 Disponivel em: < https://youtu.be/cfde--7k2i4> acesso em 22/06/2016.



http://sobresagas.com/coluna-sobre-herois/
https://youtu.be/pUTqZtW0UCU
https://youtu.be/cf4e--7k2i4
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facilitam a subsuncao das concepg¢des de enredo trabalhadas na teoria de Campbell
(1995), como se pbde perceber da andlise feita pelos estudantes a partir de suas
leituras anteriores e experiéncias de vida. Num panorama geral, essas atividades de
sensibilizacdo tiveram como objetivo estimular o acesso do estudante aos seus
conhecimentos prévios, a organizacdo e também associacdo aos novos

conhecimentos apresentados.
5.2.1.6 A personagem da ficcao

Iniciei o encontro com a leitura do conto Felicidade Clandestina, como sensibilizagao
para se discutir oralmente o papel da personagem de ficcdo na trama narrativa e as
formas de sua caracterizacdo. Solicitei que os estudantes localizassem no texto
palavras que descrevessem as personagens, o jeito de serem e agirem e durante a
discusséo do texto explicassem como o autor fez para construir a personalidade delas.
Os estudantes observaram sem dificuldade que o texto descrevia acbes das

personagens para as desenvolver.

Despertou a atencéo dos colegas a opinido de Al., que achou a protagonista uma
garota interesseira, ao passo que a antagonista do conto fora percebida por ela ndo
como uma garota ruim, mas alguém diferente e isolada, que fazia aquilo para poder
ter uma amiga que a visitasse diariamente, algo que a protagonista da historia ndo
notara. A2. concordou e outros colegas disseram que nao tinham pensado por esse
lado. L. refutou a teoria de Al. ao argumentar que, se ela desejava mesmo ter uma
amiga, seria mais facil emprestar o livro e chamar a colega para sair ou fazer algo e
travou-se um debate sobre a validade ou ndo da interpretacéo de Al. Por fim, busquei
esclarecer que a leitura de uma historia também depende das experiéncias de mundo
do leitor e que isso afeta diretamente as possiveis interpretacdes que ele pode ter de
uma obra. Esse encontro também serviu de preparacgao para o topico de criacdo “Uma

teia de historias”.
5.2.1.7 A cidade dorme

No encontro seguinte foi realizada uma sessao do jogo “A cidade dorme! ”, que havia
sido explorado na versao experimental da sequéncia didatica no primeiro ano de

pesquisa. O contexto do jogo foi utilizado para possibilitar em encontros futuros a
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discussao de enredo e do sistema de decisfes das narrativas de multipla escolha. Os
estudantes ja estavam familiarizados com o jogo e envolveram-se bem na atividade.
A principio utilizou-se a versdo original e depois passamos a versdao do jogo
desenvolvida na sequéncia didatica experimental. Ao final do encontro fizemos uma
recapitulagcéo oral do desfecho do jogo para que os estudantes o relacionassem com
a teoria de Campbell (1995), para reforcar a ancoragem desse novo conhecimento.

5.2.2 Analise dos encontros de preparacao

Como a abordagem escolhida para producéo das narrativas de multipla escolha previa
0 uso de hipertexto e hiperlinks, por se tratar de uma “hipermidia baseada em escrita”
(ROJO, 2013, p. 9), foram necessarios alguns encontros de letramento digital dos
estudantes, uma vez que, dos doze, apenas um tinha e sabia utilizar e-mail e todos
desconheciam a ferramenta Google Documentos. Essa situacdo, embora nao
contemplada na sequéncia didatica, reflete novas formas de producéo e circulagédo
dos textos, que
[...] implicam multiletramentos. As mudancgas relativas aos meios de
comunicacdo e a circulagdo da informacgdo, o surgimento e a ampliacao
continuos de acesso as tecnologias digitais da comunicacgdo e da informacao
provocaram a intensificagdo vertiginosa e a diversificacdo da circulacdo da
informac&@o nos meios de comunicagdo analégicos e digitais, que, por isso
mesmo, distanciam-se hoje dos meios impressos, muito mais morosos e
seletivos, implicando, segundo alguns autores (Chartier, 1998), mudancgas

significativas nas maneiras de ler, produzir e fazer circular textos na
sociedade (ROJO, 2013, p. 19-20).

A realidade social dos educandos selecionados para o desenvolvimento do projeto foi
determinante na necessidade desses encontros, por se tratarem de estudantes
residentes em éarea rural e se considerando suas condi¢cdes socioecondmicas - a
maioria ndo dispunha de internet em casa e, além disso, nunca antes tiveram a
necessidade de trabalhar com esses recursos digitais, sendo o uso da internet na
escola voltado estritamente a pesquisa de informacdes, algo que implica,
possivelmente, a necessidade de uma mudanca na postura pedagoégica das outras
areas de conhecimento, ja que a expectativa € de que esses estudantes cheguem a
niveis mais altos de escolarizacdo dominando o uso de diversas ferramentas digitais,
progressivamente mais exigentes. No quadro 2 listam-se os encontros dedicados a

esse momento de multiletramento.
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Quadro 2 — Relacdo dos encontros de reflexdo

Data do encontro Descricdo da atividade realizada

12/07/2016 Cadastro dos estudantes no servico de correio
eletrdbnico www.gmail.com

13/07/2016 Tutorial de navegacao basica na plataforma do correio
eletrdnico www.gmail.com

14/07/2016 Apresentacdo da guia de aplicativos do
www.google.com: aplicativo Google Documentos

15/07/2016 Apresentacao do aplicativo Google Apresentacdes

Fonte: Elab. Pelo préprio autor, 2016

Os dois primeiros encontros dessa sessdo foram para que 0s estudantes se
familiarizassem com a plataforma. Nessa etapa houve auxilio da professora de
Tecnologias Educacionais para o cadastro dos estudantes no e-mail, e foi oportuno o
trabalho com os géneros textuais formulario — Figura 3 - e contrato, uma vez que €

necessaria a leitura dos termos de servico do provedor para criagdo da conta.

Figura 3 - Captura de tela do formulério de cadastro do Google

Crie sua Conta do Google
Escolha seu nome de usuario
Criar uma senha
Leve tuao cor oCe Confirme sua senha
Data de nascimento

Més

Sexo

Sou do sexo. -

Celular

B- 455

Seu enderego de e-mail atual

Local

Brasil

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.


http://www.gmail.com/
http://www.gmail.com/
http://www.google.com/
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A escolha da plataforma www.google.com se deu pela disponibilidade de todas

ferramentas em ambiente online gratuito, com a possibilidade de construcao coletiva

em nuvem, por meio dos aplicativos Google Documentos e Google Apresentacdes —

Figura 4.
Figura 4 — Captura de tela da plataforma Google
€ Ll o c 8 ¥ # O =
Apresentagdes recentes Pertencem a qualquer pessoa
0 o B

metamorfo e o cacador Minha conta Documentos Apresentagd.

P
© metamorfo-———- of sla... Harold Creek o cagador Pasie Mape YoiTube

¥

, ) G l . |
UMAHTSTORTA GENERTCA DE ? s -

MULTIPLA ESCOLA 50 bRUXD 0 BaUR0 Y
SmIEEIETLT ¢ @

Uma histéria genérica de 0 bandido e o bruxo Cépia de O bandido e o b. Drive Agenda Google+

A 1Y
Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.

A tarefa foi cumprida com sucesso e alguns dos estudantes exploraram outras
funcionalidades da caixa de edicdo de texto, localizando e utilizando emotes no
conteldo da mensagem, conhecimento esse oriundo do uso de smartphones e
aplicativos moveis pelos estudantes, como pode-se observar na Figura 5. Essa nova
forma de uso da linguagem é evidenciada por Cope e Kalantzis (2009) ao tratar dos

multiletramentos:

For every shift in the direction of the visual in the new communications
environment, however, there are other returns to writing—email, SMS and
blogging, for instance. [...] They all express new forms of multimodality—the
use of icon in SMS and the juxtaposition of image in MMS (Multimedia
Message Service; sending images with text); the layout of blog pages and
email messages; and the trend in all of these new forms of writing to move
away from the grammar of the mode of writing to the grammar of the mode of
speaking!! (COPE e KALANTZIS, 2009, p. 182).

Para cada mudanca na dire¢éo do visual nos novos ambientes de comunicagdo, todavia, ha outros
retornos a escrita — email, SMS e blogagem, por exemplo. Todos eles expressam novas formas de
multimodalidade — o uso de icones em SMS e a justaposicdo de imagens em MMS (Multimedia
Message Service; enviando imagens com texto); o layout de paginas de blog e mensagens de e-mail;


http://www.google.com/
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Figura 5 — Captura de tela (censurada) das mensagens enviadas via e-mail pelos estudantes
Goaogle = = O &

<

soscssasesifiliiincoDOONO oopecoodl

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.

O acesso aos aplicativos Google Documentos e Google Apresentacdes foi explicado
nos dois encontros seguintes, a fim de que os estudantes aprendessem como criar
um novo documento, salva-lo e compartilhad-lo. No aplicativo Google Aplicactes,
demonstrei como inserir hiperlinks para interligar os slides de texto, de modo que isso
possibilitasse a criagdo das alternativas na etapa de elaboracdo da narrativa de
multipla escolha. Todo esse conhecimento foi reiterado constantemente nos encontros
em que as ferramentas foram utilizadas e observou-se uma progressiva

independéncia dos estudantes no manuseio delas.
5.2.3 Analise dos encontros de criacdo e Refaccéo

A seguir apresentamos um guadro com o crognograma dos encontros realizados e
suas respectivas datas, que receberam titulos para facilitar a referéncia a eles ao

longo desta sesséo.

Quadro 3 — Relac¢éo dos encontros de sensibilizacdo

Data do encontro | Tépico da sequéncia didatica
28/06/2016 1. Mais estranho que a ficgéo.
04/07/2016 2. Uma teia de historias.

05/07/2016 3. O cenério em cena.

06/07/2016 4. Exibicdo do filme “Amor além da vida”.
07/07/2016

01/08/2016 5. Um toque de fantasia.

02/08/2016 6. O jogo dos esterestipos.

03/08/2016 7. A caixa magica de personagens.
04/08/2016

08/08/2016 8. Uma sesséao de interpretacdo de papéis.

e a tendéncia em todas essas novas formas de escrita a se afastarem da gramatica do modo de se
escrever para a gramatica do modo de se falar. (Tradugao nossa)
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09/08/2016 9. Tempestade de ideias com as fichas de personagem.
10/08/2016 10. Discusséo sobre RPG.

11/08/2016 11. Transcricdo dos diarios de aventura e das fichas da caixa
22/08/2016 magica de personagens.

23/08/2016 12. Construindo o enredo!

24/08/2016

25/08/2016

30/08/2016 13. Desdobramento das narrativas de multipla escolha
31/08/2016

08/09/2016 14. Transcricdo, finalizacdo das narrativas de multipla
09/09/2016 escolha e socializagéo.

10/09/2016

Fonte: Elab. pelo autor, 2016.

5.2.3.1 Mais estranho que a ficcéo.

Como motivador do encontro, exibi a introdugdo do filme “Mais estranho que a
ficcdo”1?, de aproximadamente cinco minutos, que contextualiza a situacéo inicial da
trama. A partir desse fragmento — figura 6 — que foi entregue transcrito para os
estudantes, eles deveriam conceber a reacdo da personagem a complicacdo, assim
como o desenvolvimento e o desfecho da narrativa — figura 7. A turma foi dividida em
dois grupos de cinco integrantes, e 0S meninos optaram por agruparem-se, assim
como as meninas. A construcdo coletiva da histéria foi realizada como preparacao

para o tépico “Uma teia de historias”.

12 Stranger then fiction, 2007, direcdo de Marc Forster.



Figura 6 — Captura de tela do fragmento utilizado no item “Uma teia de histdrias”

Um dia comum

Esta histdria & sobre um homem chamado Harold Creek e seu reldgio de pulso. Harold Creek era um homem de
nimeros infinitos, cdlculos sem fim e pouquissimas palavras. E seu relégio de pulso falava ainda menos. Todos os
dias da semana por 12 anos, Harold escovava seus 32 dentes, 72 vezes. 38 vezes para tras e para frente, 38 vezes
para baixo. Todes os dias da semana, por 12 anos, Harold dava um noé simples em sua gravata em vez de um no
duplo, economizando 43 segundos. Seu relégio de pulso achava gue o né simples deixava seu pescoco gordo, mas
ndo dizia nada. Todos os dias da semana, por 12 anos, Harold corria a uma velocidade de 57 passos ao longo de 6
quarteirdes, quase perdendo o &nibus das 8h17 para o trabalho. Seu relégic de pulso adeorava sentir o vento
batendo em sua face. E todos os dias da semana Harold revisava 7.134 impostes comeo sénior da Receita Federal.

- Harold, 89 vezes 1.4177

-126.113

E isso. Tirando apenas 45 minutos e 7 segundos para o almoco. E 4 minutos e 30 segundos para o café, Marcados
precisamente em seu relégio de pulso. Além disso, Harold vivia uma vida solitaria. Andava para casa sozinho, comia
sozinho e precisamente 35 23:13, toda noite, Harold ia para cama... Sozinho. Colocando seu relégio de pulso para
descansar na mesinha ao seu lado. Isto foi, é claro, antes da quarta-feira. Na quarta-feira, o relégio de pulso de
Harold mudou tudo.

Algo inesperado acontece

Fonte: Reg. do proprio autor, 2016.

Figura 7 — Estudantes preparando o enredo para a teia de histdrias

Fonte: Reg. do proprio autor, 2016.
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5.2.3.2 Uma teia de histérias

Nesta etapa as carteiras foram organizadas na sala de aula para apoiarem o0s
barbantes que formariam a teia. As duas histérias produzidas pelos estudantes no
encontro anterior foram digitadas, impressas e cortadas em cenas, a partir das quais
0S grupos deveriam pensar em pontos de convergéncia e divergéncia como possiveis
oportunidades para caminhos alternativos do enredo. Em seguida os trechos e as
novas producdes foram afixados nas mesas e ligados por barbantes — Figura 8 —,
formando uma teia. Algumas das cenas tiveram ramificacdes e trechos da historia de

um grupo foram mesclados a trechos do outro grupo.

Figura 8 — Montagem da teia de historias
Figura 9 — Fixac&o da teia para o mural 1

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016. Fonte: Reg. do préprio autor, 2016

Com essa teia estruturada, alguns dos momentos do enredo tiveram lacunas e
ramificacBes para possiveis outros acontecimentos, que os estudantes escolheram
como preencheriam. Depois de finalizada a histéria, alguns dos estudantes realizaram
a leitura em voz alta dos caminhos criados, sempre escolhendo um trajeto diferente

do leitor anterior.

Por fim, ap0s todos apreciarem as historias, a teia foi transferida para o mural da
turma, para ser digitada e transformada num pré-projeto de narrativa de mdltipla

escolha, que serd comparado ao trabalho final elaborado por eles — Figura 9.

No encontro posterior, 0os estudantes analisaram o0s elementos que compdem o

enredo na trama desenvolvida por eles durante o encontro “Uma teia de historias”,
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essa etapa foi um momento importante para a subsunc¢éo correlativa (AUSUBEL,
2003), dos conhecimentos significativos ja disponiveis na estrutura cognitiva dos

estudantes.

Seguida a essa analise, os estudantes foram mobilizados para desenvolverem o
enredo da teia, que seria a matéria prima para o desenvolvimento do primeiro jogo
narrativo de mudltipla escolha, aprimorando, entdo, as cenas e corrigindo
incongruéncias, como contradicdes de uma cena para outra. A abordagem dada a
esse processo foi coletiva, com todos mobilizados a desenvolver e a expandir a
histéria concebida anteriormente, dessa forma foi possivel trabalhar na zona de
desenvolvimento proximal, como propde Vygotsky (2005):
Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a
zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta vérios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
guando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e quando em
operagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos
tornam-se parte das aquisicbes do desenvolvimento independente da
crianga.
Desse ponto de vista, aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental
e p6e em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra
forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcdes

psicologicas culturalmente organizadas e especificamente humanas
(VYGOTSKY, 2005, p. 60-61).

5.2.3.3 O cenario em cena

Os estudantes foram interpelados no encontro seguinte se eles se recordavam do que
€ 0 cenario e suas funcbes nas histérias. Foi consenso de que € o lugar onde
acontecem os fatos narrados. Trouxe para 0s estudantes producdes da etapa
experimental da pesquisa, e questionei como eles poderiam utilizar esses cenarios
para a escrita ficcional. Ao analisarem a histéria criada na teia do encontro anterior,

consideraram que a ambientagcao poderia ter recebido maior atencao.

Como sensibilizagéo para a importancia do cenario na ficgdo, foram exibidos trechos
dos filmes: “Alice no pais das Maravilhas”, “Avatar” e “Amor além da vida”, a fim de
que eles analisassem a relacdo do cenério e sua importancia para o enredo. Os
estudantes solicitaram que fosse exibido o filme “Amor além da vida” por completo, o

gue foi atendido nos dois encontros seguintes.
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5.2.3.4 Um toque de fantasia

Durante o encontro “Um toque de fantasia”, foi utilizada a metodologia de Gianni
Rodari (1982), nomeada por ele como binébmio fantastico, para criacdo de elementos
fantasticos a partir de objetos comuns do dia-a-dia. O objetivo dessa atividade € a
sensibilizacdo dos estudantes para as possibilidades que a imaginacao oferece e para
diferenciarem realismo de fantasia, explorando o potencial de ficcionalizagcdo dos
estudantes. A recomendacédo do autor quanto a dindmica é que “o bindbmio seja
escolhido com a ajuda do acaso. As duas palavras podem ser ditadas para duas
criangas, as escondidas uma da outra, ou indicadas por um dedo que nao saiba ler,
em pagina de vocabulario desconhecido” (RODARI, 1982, p. 20).

Os estudantes foram separados em duplas e, enquanto um deveria pensar em um
objeto, o outro precisaria pensar em uma funcionalidade para esse, sem saber do que
se trataria o objeto. Depois ambos revelariam o que escolheram e teriam que criar
uma descri¢cdo que tornasse o objeto verossimil. A atividade foi realizada trés vezes,
alternando-se as duplas e depois os estudantes tiveram que apresentar oralmente

para os colegas seus objetos criados.
5.2.3.5 O jogo dos esterebtipos

Os estudantes foram organizados em dois grupos de cinco jogadores: a equipe dos
meninos e a equipe das meninas. Apresentei-lhes o Jogo dos Estereétipos —
APENDICE B —, baseado na analise de Khéde (1990) dos personagens dos contos
tradicionais. A autora observa que
Nos contos de fadas os personagens séo tipos (marcados por um Uunico
traco), ou caricatura (quando este trago € muito refor¢ado), dai surgindo os

esteredtipos: a bruxa malvada, a fada bondosa, o sapo que vira principe e
assim por diante (KHEDE, 1990, p. 19).

Discutimos, entdo, o conceito de esteredtipo e pedi que comentassem 0s tipos de
personagens recorrentes nos contos de fadas, fabulas e narrativas de aventura dos
quais se recordavam. Khéde (1990) faz a analise de alguns estereo6tipos, da qual cabe

aqui destacar alguns pontos:
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Ha personagens maravilhosos que representam forgas benéficas. Sao as
fadas [...], responséaveis pelo destino brilhante. As fadas sdo sempre
personagens que interferem no destino, favoravelmente.

Os personagens maravilhosos a servico do mal séo as bruxas (que muito tém
a ver com a versao mitoldgica grega das parcas) e 0s ogros, personagens
monstruosos, de origem hdngara, ligados a festins canibalescos [...].

O poder dos reis e das rainhas podera ter conotacdes positivas ou negativas,
mas sempre reproduzira os valores classicos e estratificados.

Principes e princesas sdo personagens mais predispostos as aventuras. Os
primeiros desempenham papéis ativos, heroicos e transgressores, servindo,
muitas vezes, como intermedidrios num resgate. As princesas s&o
caracterizadas pelos atributos femininos que marcam a passividade e a sua
funcdo social como objeto de prazer e da organizacdo familiar. Belas,
virtuosas, honestas e piedosas, elas merecerdo como prémio o seu principe
encantado (Bela Adormecida, Gata Borralheira) (KHEDE, 1990, p. 22).

A patrtir disso, as regras do jogo foram explicadas: cada personagem tem trés cartas
de esteredtipo: Caracteristicas — uma breve descricdo do aspecto da personagem,
Personalidade — algumas palavras que definem o modo de pensar da personagem e
Principios — Um breve depoimento da personagem dando pistas sobre como ela

interage com o meio.

As cartas foram embaralhadas, os dois grupos receberam as dezoito personagens e
seus esteredtipos. Enquanto eles jogavam, eu observava os tipos de estereétipos
montados e discutia com eles o que estaria de acordo ou ndo com o0 padrdo para a
carta de personagem. Os rapazes tiveram maior indice de acertos em seu jogo,
organizando adequadamente dezesseis das dezoito personagens. As meninas

tiveram maior dificuldade e ndo terminaram ao final de um encontro.

Constatou-se que essa modalidade do jogo, que pode ser utilizado de outras formas,
€ melhor aproveitada com o tempo de dois encontros de cinquenta minutos e as cartas
esteredtipos sofrerdo alteracdes para a versado final a fim de melhor atenderem a
dinamica. E interessante observar que algumas caracteristicas das personagens eram
comuns a mais de uma carta, mas, mesmo assim, 0S meninos conseguiram identificar
tracos do esteredtipo que ndo eram coerentes com determinada personagem para

fazerem a combinacgao adequada.
5.2.3.6 A caixa magica de personagens

Levei novamente 0 jogo dos estere0tipos para a turma, mas com uma nova proposta:
gue eles sorteassem uma carta de personagem e uma carta de principio para cada

grupo, a fim de que produzissem uma breve narrativa que ilustrasse a personagem
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com esse tipo de principio, desconstruindo os esteredtipos tradicionais dos contos
maravilhosos. Depois cada um dos estudantes sorteou uma carta para elaborar
individualmente uma ficha personagem com uma breve histéria que partisse do
principio sorteado. As fichas foram digitadas no Google Documentos e salvas para o

encontro “Uma sessao de interpretagao de papéis”.

5.2.3.7 Uma sesséo de interpretacdo de papéis e tempestade de ideias com as

fichas de personagem

Dividi a turma em dois grupos de cinco integrantes, onde o0 grupo A jogaria uma sessao
de RPG com as fichas de personagem criadas por eles, que foram sorteadas, de modo
gue cada jogador tivesse oportunidade de ter em maos uma personagem surpresa

criada por outro colega para entéo interpreta-la durante a sesséo de jogo.

Enquanto isso, o grupo B também deveria sortear quatro fichas de personagem e
elaborar uma histéria que as envolvesse, de acordo com os elementos de enredo
trabalhados nos encontros anteriores. Para que cada jogador ndo se esquecesse do
gue aconteceu, foi combinado que cada um faria o relato em primeira pessoa da
personagem que jogou, contando os fatos acontecidos na historia de seu ponto de

vista até o término da sessao.

No encontro seguinte os grupos foram invertidos e, enquanto o grupo A jogava, O
grupo B realizava a mesma atividade do anterior. Ao final do encontro, 0s grupos

tiveram que contar a histéria criada para a turma.
5.2.3.8 Discusséo sobre RPG

Falei sobre a origem dos RPG para os estudantes e apresentei alguns dos manuais
de jogo em versao digital para que eles conhecessem. Utilizei o livro RPG e a
pedagogia da imaginacdo de Sonia Rodrigues como subsidio para a discussao e
aproximacéo entre os RPG e as narrativas maravilhosas. Disponibilizei, também,
algumas revistas antigas digitalizadas com aventuras solo de diversas tematicas para
gue eles jogassem e se familiarizassem. Os estudantes gostaram de conhecer mais
sobre 0 RPG e solicitaram que eu narrasse para eles novamente uma sessao do jogo.

Ficou combinado que ap6s o término das narrativas de multiplas escolhas
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retomariamos o jogo e L. pediu orientacbes sobre como organizar uma sessao de

RPG e se tornar mestre de jogo.

5.2.3.9 Transcricdo dos diarios de aventura e das fichas da caixa magica de

personagens

Os estudantes foram levados a sala de informatica para que digitassem os diérios de
aventura da sessao de interpretacao de papéis e as fichas individuais elaboradas por
eles. Esse momento foi aproveitado para familiarizacdo com a plataforma Google
Documentos, quanto a criacdo de novos documentos, as ferramentas de formatacéo

do texto, modo de salvar o arquivo e compartilhar.
5.2.3.10 Construindo o enredo!

Os estudantes foram levados para o laboratério de informatica, onde acessaram o
Google Documentos e leram cada uma das fichas de personagem criadas por eles no
jogo dos esteredtipos. Foi realizada uma votacdo para eleger o texto mais
interessante, no qual os estudantes trabalhariam para criar uma historia. O texto
escolhido foi “O metamorfo”, transcrito integralmente com todos aspectos textuais

originais preservados:

Fases era um metamorfo que toda lua cheia se transformava em algum
deferente,ele vivia em um bosque tinha vizinhos porem algumas pessoas ,e
as criangas tinham medo dele,por ele se transforma em varias coisas ,eles
achavam g ele poderia fazer algum mal ,mas numa bela noite na quele
bosque aconteceu uma coisa ,a pareceu um animal que ninguém nunca tinha
visto, esse animal era bem grande e parecia esta furioso e com bastante
raiva, esses animal comecgou a arrancar arvores ,quebra as coisa, e inclusive
a casa das pessoas ,entdo todo mundo que morava no bosque foram
correndo para uma caverna que tinha ali, inclusive fases também foi, mas
guando estava todo mundo la dentro,ou quase todo mundo, uma mulher
desesperada comecou a gritar, procurando seu filho, e de tanto chamar o
filho, e o filho n&o responder, ela percebeu q o menino tinha ficado do lado
de fora da caverna, entdo nessa hora fases falou: deixa que eu vou buscar
seu filho ,nessa hora todo mundo ficou muito surpreso, entdo a mulher falou
por favo traga meu filho salvo, entdo fases sai da caverna quando ele saiu o
menino estava perto do animal que estava arrancando todas as arvores
,entdo fases com muito cuidado foi ate 0 menino e pegou ele e levou para a
caverna onde estava a mde do menino ,e todo mundo que morava no bosque
,entdo depois desse dia todo mundo passou a creditar que fases era bom, e
todos passaram a conversa com ele normalmente e sem medo. (H.)
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Todos estudantes se conectaram ao texto — Figura 10 — e iniciou-se um trabalho de
escrita coletiva. Supervisionei a escrita dos estudantes, orientei-os quanto aos
aspectos textuais e expliquei, a partir das ocorréncias do texto, aspectos gramaticais
da lingua portuguesa de cunho sintatico e semantico, mediando as alteracGes

realizadas por eles.

Figura 10 — Captura de tela da edicdo de “O metamorfo”
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caverna, nessa hora Fases apareceu der repente do lado de fora da caverna: ele estava
vindo correndo para se proteger, no meio do caminho ele ouviu uma mulher gritando
desesperadamente, Fases estava subindo para o topo de uma montanha, ao ouvir essa voz
de desespero , ele continuou correndo em direcdo ao seu abrigo, e continuava a ouvir a 2
voz, na metade de seu caminho ele ouve um rugido monstruoso, olha para o lado e avista
um bicho enorme, parecia estar bastante furioso, o bicho caminhava lentamente com suas
garras enormes Taﬁadas no chéo, ele ia em diregao a algo, Fases sem saber Dan,e| Felipe Pereira
monstro estava indo, se escondeu por tras de uma arvore e espiou em dire¢do |que eu vou
buscar seu filho, nessa hora todo mundo ficou muito surpreso.TEnlﬁo a mulher falou por
favor traga meu filho a salvo, entdo Fases saiu prmrarErfEmErD ele saiu, o menino
estava perto do animal, que estava arrancando fodas as arvores, entédo Fases com muito
cuidado, foi até o menino e pegou ele, e levou ele para a caverna onde estava a mae do
menino. E todo mundo que morava no .m rEsEEEmois desse dia todo mundo passou
acreditar que Fas%s era bom, e todos passaram a conversa com eIeT\ormalmente e sem

medo. T

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.

O trabalho foi bastante produtivo e, apés o encontro, D. manifestou interesse em
continuar desenvolvendo a historia coletiva. Os demais estudantes foram orientados
a continuar lapidando suas proprias historias e eu fiz a orientacdo individual deles
nesse momento. Busquei reiterar-lhes o que discutimos sobre as caracteristicas da
construcdo do enredo, dos elementos como situagdo inicial, complicacéo,
desenvolvimento, climax e desfecho e também os recordei do monomito do heroi de
Campbell (1995).

Esse momento de discusséo sobre os textos (os de leitura e os de autoria do
aluno) supde um processo coletivo de trocas verbais que objetiva prover cada
aluno com as informacBes necessdarias ao gerenciamento do texto que
escreve e, portanto, ao controle que deve exercer sobre a propria producéo
escrita, dando-lhe condicbes para ir construindo, paulatinamente, a sua
trajetdria de produtor autbnomo de textos (MILLER, 2003, p. 6).
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5.2.3.11 Desdobramento das narrativas de multipla escolha

Os estudantes continuaram desenvolvendo as cenas sob minha mediacdo. Alguns
dos escritores, por iniciativa propria, decidiram trabalhar em parceria, sendo A. e H.
uma dessas duplas, desenvolvendo a histéria de multipla escolha do texto “O

metamorfo” (embora coletiva, a autoria inicial da historia € de H.).

Durante o trabalho eu visitava os textos dos estudantes para ver seu progresso e
redigia comentarios com sugestdes — Figura 11 —, alguns dos apontamentos eu fazia
oralmente com o grupo, sobre questdes como concordancia, uso de virgulas e

conectivos e ortografia.

Figura 11 — Captura de tela de comentario de orienta¢cdo no Google Documentos
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Parabéns, Clemerson, vocé |a tem a estrutura da historia

A madrasta Isabela bem desenvolvida. Precisamos agora s6 organizar os
Isabela vive em uma casinha em uma vila muito simples com sua filha de criagac fatos. O terceiro paragrafo esta muito grande, acredito
ela é uma mulher muito solitéria e bruta as vezes, que tenta aceitar a perda de seu m que consigamos o dividir de acordo com os
que morreu em um acidente de carro. Muitos rapazes da vila acham Jsabela uma lind acontecimentos; tente separar ele em cenas (observe

onde muda o foco da histéria, ou acontece algo
diferente). Tente desenvolver um pouco o
relacionamento da Isabela com o rapaz (como ele é?

mulher e tentam de alguma forma reconquista o seu amor que até entdo € de seu fak:
marido,mas eles ndo conseguem porque ela que nunca esqueceu seu amor da sua \

aquele que teve a todo momentos do seu lado , que sempre acorda eles visitava ¢ Como se chama?). Vocé poderia fazer um pargrafo

da vilar juntos , olhando as flores e as borboletas, sempre admirando a beleza da nat desenvolvendo a cena do jantar que eles marcaram,
hoje Isabela ndo encontra forgas para voltar a esse jardim , porque foi Ia que ela vive| com didlogos e tudo mais para explorar mais os
momentos incriveis com seu falecido marido personagens psicologicamente.

Sua filha Eloar ja tinha perdido sua mae verdadeira agora, perde seu querido pai Responder - Resolver
sempre foi um pai nota 10, as duas tenta passar esse momento dificil juntas e unidas v

recomegando a vida, Eloar volta para a escola comegando sua antiga rotina que fazia todos

os dias, ja a Isabela yoltar por seu trabalho um pouco abalada, mas seus amigos de

trabalho recebem ela muito bem com uma festinha surpresa que faz ela esquecer um pouco n
da realidade cruel , eles aproveita e diz o quanto ela € importante para aquela empresa.

Chanandn am raea leahala teua Alitra alirnraea  ena enteada Flaar ia tinha feitn a

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.

Nessa fase alguns estudantes me abordaram sobre questdes como construcdo de
didlogo, o uso do travessdo e das aspas, e se deveriam escrever a narrativa em
primeira ou terceira pessoa. Essa abordagem dos aspectos estruturais do texto leva

em consideracao a premissa dos Parametros Curriculares Nacionais, que tomam

a linguagem como atividade discursiva, o texto como unidade de ensino e a
nogao de gramatica como relativa ao conhecimento que o falante tem de sua
linguagem, as atividades curriculares em Lingua Portuguesa correspondem,
principalmente, a atividades discursivas: uma pratica constante de escuta de
textos orais e leitura de textos escritos e de producdo de textos orais e
escritos, que devem permitir, por meio da analise e reflexdo sobre os
multiplos aspectos envolvidos, a expansao e construcao de instrumentos que
permitam ao aluno, progressivamente, ampliar sua competéncia discursiva
(BRASIL, SECRETARIA DE EDUCACAO FUNDAMENTAL, 1997, p. 27).
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Observei que alguns dos estudantes também realizavam pesquisas na internet a
respeito do que estavam escrevendo. Ao longo desse processo de criagéo dos slides,
um dos estudantes descobriu como inserir imagens no jogo narrativo e isso chamou

a atencao dos colegas, que quiseram logo aprender com ele como o fizera.
5.2.3.12 Transcri¢ao, finalizagdo das narrativas de multipla escolha e socializagéo

Os estudantes estdo trabalhando em conjunto na construgdo das narrativas, num
processo de leitura e refaccdo. Quando um dos escritores termina uma parte da
histéria, um de seus colegas visita o link e joga a narrativa de multipla escolha, para
depois discutir com o autor sugestdes e possiveis desdobramentos para a histéria.
Como ndo h& um limite para escolhas e insercdo de novas cenas, os trabalhos dos
estudantes estdo em constante edicdo e o processo estender-se-a por mais alguns

encontros.
5.3ANALISE DE EXCERTOS DA PRODUCAO DOS ESTUDANTES

As atividades de escrita deste projeto foram pensadas de modo a propiciarem
momentos de elaboracdo textual livre pelo estudante, de modo a estimular a
experimentacdo com a linguagem e a descoberta de seu funcionamento na pratica
oral e escrita. Algumas das atividades orais, como “Uma sessao de interpretagéo de
papéis”, foram trabalhadas com a construgao coletiva do enredo e depois foi realizado
0 processo de transicdo para a escrita, como sera observado no item 5.3.1. O
processo de producao textual individual dos estudantes sera avaliado no item 5.3.2, a
partir do texto de um dos estudantes, que apresentava maiores dificuldades em
relacdo a producdo textual escrita. O processo de producdo textual coletiva sera
analisado no item 5.3.3 e, por fim, no item 5.3.4 estara contemplada a construcéao da

narrativa de multipla escolha dos estudantes.
5.3.4 Analise dos momentos de producéo textual oral dos estudantes

O jogo “A cidade dorme!” foi o primeiro momento de produgao coletiva dos estudantes.
A atividade é focalizada na expressao ndo verbal da linguagem, uma vez que a
premissa do jogo é que ndo haja comunicagdo oral, a fim de que os grupos de

personagens ndo sejam descobertos pelos jogadores adversarios. Nada disso, porém,
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foi avisado a eles, que perceberam essa necessidade logo ao perderem a primeira
rodada, j& que o simples comemorar por um papel recebido ou o falar em voz alta
guem deveria ser um alvo ja delataria a localizacédo e a identidade da personagem do
jogador para 0s outros colegas. Surgiram, entdo, como recursos de uso da linguagem

0S gestos, piscadelas e a leitura labial.

Em “uma sessdo de interpretacdo de papéis” os estudantes puderam construir
coletivamente o enredo de uma historia a partir de suas decisfes, enquanto
interagiram com o cenario narrado pelo mestre. A interacao social e a necessidade de
cooperacao entre o grupo sao objetivos dos RPG, o que estimula a comunicagao entre
os jogadores na hora de resolver problemas. Além de trabalhar a tomada de decisfes,
o RPG oferece material ficcional para o exercicio da transcricdo da oralidade para a
escrita, exigindo do estudante que opere com a linguagem de modo a adaptar o
contexto que vivenciou ao texto escrito. Para tanto, os estudantes registraram um
diario da aventura, como € comum nos jogos de RPG, a fim de que a memdria coletiva
do jogo seja preservada. Abaixo ha a transcricdo de trés desses relatos, mostrando

pontos de vista de cada personagem sobre a historia narrada:

Relato do personagem “O camponés”:

Eu sou o camponés eu amanheci num quarto trancado ndo me lembro como
fui parar 14 s6 sei que amanheci caido no chéo do quarto,ate ai eu levantei
olhei algumas coisas no quarto achei um martelo e um remédio entdo com o
martelo eu consegui sair do quarto e andar pela casa ,na casa eu vi algumas
pessoas e me juntei a elas e por incrivel elas também amanheceram
trancadas num quarto e também nao se lembra de nada, entdo agente se
juntou e comecou a andar pela casa tentando achar alguma coisa pra sair da
guele lugar, agente andando pela salas vimos duas estantes com varios livros
e em cima das estantes tinha um grifo que de acordo com que agente ia
tirando os livros eles se mexia mas teve um deles que quando se mexeu 0s
olhos deles acenderam uma luz vermelha que apontava para um quadro nos
estdvamos em 4 dois ficou na estante e eu mas um outro fomos ver o quadro
mas quando agente chegou vimos um quadro com verias pessoas mortas e
0 quadro era muito vermelho mas mexendo no quadro agente achou uma
chave, mas meu companheiro continuou mexendo e achou um botéo e uma
chave. Ele apertou o botao nisso que ele apertou o ch&o se abriu, ele caiu e
o chéo se fechou. Nisso eu gritei pra fada e pro cavaleiro que tinha ficado na
estante mas nisso que o metamorfo caiu a lamparina que estava com ele caiu
e o fogo que estava dentro dela pegou nas cortinas quando eles chegaram
eles me ajudaram a apaga o fogo e nos famos ver se agente conseguia aperta
o botdo de novo mais ai agente resolveu volta para porta e abrir , ela com a
chave que eu achei entdo agente abriu e famos pra fora quando chegamos ,
a casa era coberta de rosas(azul) nos resolvemos se dividirmos e andar por
fora da casa , mas as flores eram tipo sonifera, entdo agente ficou fraco e
com muito sono (H.).
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Relato do personagem “O Metamorfo”:

Eu acordei numa sala com uma cama arrumada alguns moveis e uma janela.
Entdo como eu sou um metamorfo eu virei um touro arrombei a porta mas
depois eu desmaiei . Quando eu acordei eu estava nu pois minha
transformagéo rasgou minha roupa fui até o quarto e peguei alguns lencéis e
me cobri eu estava em um corredor com varias portas em uma delas eu ouvia
gritos ensurdecedores e em uma outra eu ouvia um bater incessante , eu
decidi abrir a porta do bater incessante, la estava um cara com uma fantasia
de cavaleiro de tavola redonda, eu e ele fomos encontrar os outros que
conseguiram abrir a porta entre eles estavam um camponés ,uma fada e uma
mulher que chorava muito . Nés todos descemos descer com a fraca luz de
uma fada, chegamos a uma sala escura nos vasculhamos e achamos em
cima de uma mesa um lampido a fada o acendeu , nés também achamos
uma porta grande de madeira com duas estantes do lado , nessas estantes
tinham uma estatua de grifo em cima de cada uma delas . O cavaleiro e 0
camponés comegaram a retirar os livros de uma das estantes eles
perceberam que a estatua se mexeu entao eles continuarao até retirar todos
os livros da estante , o grifo que estava em cima dessa estante caiu e dentro
tinha um papel e uma chave , no papel tinha escrito vés que entrais deixais
vossa esperanca. O cavaleiro tirou apenas um livro da outra estante e todos
ouvimos um rosnado saindo de dentro da casa,imediatamente ele colocou o
livro de volta no lugar, a fada entdo disse que os grifos eram bem passivos
mas ndo gostavam de serem difamados ,0 cavaleiro e o camponés colocaram
os livros todos de volta n6s vimos que a estatua de grifo apontou para um
guadro no canto da sala e eu e o camponés fomos até la vimos um botéo
atras da pintura e eu o apertei abriu se um alcapdo e eu cai cerca de uns
guatrocentos metros até que eu decidi virar um morcego e voar até la em
cima de novo, quando eu cheguei eu me destransformei e ia cair de novo mas
0 camponés me pegou eu estava desmaiado e passando muito mal e nu de
novo (L.).

Relato da personagem “A fada”:

eu sou a fada Ticyam acordei em um quarto escuro,mas com minha luz pude
ver algumas coisa. Fui a janela e vi que estava trancada e a porta também,
entdo como sou pequena consegui passar por baixo da porta , do outro lado
Vi uma pessoas gritando ,e resolvi ajudar uma delas , fui entrei embaixo de
uma das portas e encontrei uma mulher vermelha de tanto chorar gritando ,
entdo conversei com ela e ela me pediu ajuda como eu tinha poderes lhe
ajudei abrindo a porta pra ela sair, quando abri vi pessoas estranhas , um
homem pelado e uns outros estranho. Resolvemos nos unir i ir juntos mas s6
gue tinha um homem querendo me pegar para me alumiar foi entdo que um
homem |a falou;para nés todos nos unir, entdo famos. Descemos uma
escada e vimos uma sala como varios objeto. Pegamos uma lamparina e eu
joguei um pouco do meu poder e acendeu, depois se separamos fiquei com
um homem que tava mexendo nos livros, passando alguns minutos ouvimos
pessoa gritando corri até 14, e vi que o homem que estava pelado estava em
perigo, ajudei apertando um botéo, e lhe salvei, fomos até uma porta grande
e saimos vi que a casa era rodade de umas flor ai todos comecgaram a passar
mal (A.).
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Os relatos acima foram transcritos exatamente como digitados pelos estudantes.
Nessa etapa, eles estavam se familiarizando com a plataforma Google Documentos e
nenhuma questdo linguistica ou de reescrita textual havia sido abordada. Essa
estratégia de retextualizagdo (D'ANDREA e RIBEIRO, 2010) mobiliza operacdes
linguisticas de reformulag&o discursiva Uteis no desenvolvimento da escrita. O
estudante precisa pensar sobre a linguagem que utilizara, € necessaria a mudanca
dos tempos verbais, em comparacdo ao momento da enunciacao dos acontecimentos
do jogo, e também é preciso reconstituir os fatos a partir da memdria, o que estimula
0 estudante a organizacao da experiéncia vivenciada numa linearidade temporal e que
considere ndo s6 sua visdo dos fatos, mas a interacdo com os demais personagens-

jogadores, sem a qual parte do proprio registro se tornaria inconsistente.

Esse material produzido ainda pode passar por processos de reescrita, uma vez que
a aventura seja concluida e completamente registrada, originando um conto
construido coletivamente a partir do jogo. E interessante observar que, como os textos
foram construidos a partir da oralidade, ha auséncia de paragrafacdo e organizacao
dos periodos, além de outras violacdes diversas de escrita. A percepcao de cada
jogador sobre os fatos narrados também apresenta variacdes, uma vez que na
experiéncia de cada um ha registros de protagonismo de seus personagens que
receberam maior énfase na producdo do diario de aventura. Tudo isso pode ser
aproveitado nas aulas de Lingua Portuguesa como subsidio para o desenvolvimento

das competéncias linguisticas dos estudantes de maneira significativa.
5.3.5 Analise da producdao escrita e da reescrita do texto

A primeira atividade que exigiu dos estudantes o0 uso da escrita se deu com a producéo
de fichas de personagem a partir do “Jogo dos estereétipos”. Dentre as producdes
dos estudantes foi selecionada para analise o texto “O dragao e os principios”, para
se observar a evolucao do processo de escrita do estudante ao longo dos encontros.
Para essa analise, adotam-se como critérios dos aspectos textuais os conceitos de
violacdo de escrita estabelecidos por Oliveira e Nascimento (1990). A primeira verséao
do texto foi criada pelo estudante durante o encontro “Tempestade de ideias com a

caixa de personagens” e digitada no Google Documentos no dia onze de agosto de
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dois mil e dezesseis, sendo transcrita a seguir preservando-se todas especificidades

do texto, exceto pela formatacgéo:
O DRAGAO E O PRINCIPIOS
destruir tudo que tinha na sua frente mais ele era um,dragdo muito
Ruim que tinha sua pro prior familiar mais quando eles foram destruindos
esse dragdo ficou tdo triste com essa noticia que que comersor a destruir
tudo
A destruir tudo que tinha em sua volta mais ele continuou sozinho era uma
coisa que ninguém gostava dele, porque todos tinha medo do grande
Dragéo, quando ele estava com fome, esse dragdo, comia 0s animais como,
boi,carneiro,cavalos etc...
Mais tinha um grupo,de pessoas que estava a procura do dragdo. mais esse
Dragdo erra muito esperto para essas pessoas,Quando dava a noite esse
dragao escondia das pessoas que queria sua morte.
Logo quando amanhecia o dragao, sair da sua casa para ir se alimentar,mas
0s cacadores ser juntaram, com as pessoas da vila para pegar o dragao.
E logo quando o dragdo ia saindo eles jogaram uma rede muito forte,no
dragédo que ele ndo consegue sair de la 0,dragdo cuspia muito,fogo pela boca
mesmo assim a rede ndo rasgou muito mais ele deu,pra escapar uma parte
do corpo,ele tava sendo furando por espetos,garfos,e mas mesmo assim ele
consegui sair. (E., 11/08/2016).

O desafio proposto para o estudante era o de elaborar uma narrativa em que o
protagonista fosse um dragdo cujo principio, sorteado nas cartas, fosse: “Quero
reparacao das injusticas contra mim. Meu objetivo é vingar-me do que sofri. Preciso
ser absolvido e persigo a todos que invadem meu territorio”. O estudante em questéo
tem um histérico de dificuldades com o estudo da lingua portuguesa e isso pode ser
constatado no primeiro texto quanto a paragrafacédo, uso de mailsculas e mindsculas,
violacBes de regras gramaticais como conjugacao verbal e concordancia. H4 marcas
de oralidade no texto, violacGes de representacéo grafica de sequéncias de palavras
e segmentacao, e no que se refere as relacées entre fonemas e grafemas (OLIVEIRA
e NASCIMENTO, 1990).

A ficha de personagem elaborada por E. foi rejeitada pelos colegas na etapa “Uma
sessao de interpretagao de papéis”, devido a dificuldade de compreensao do texto
durante a leitura. Uma vez que os estudantes foram levados ao laboratério de
informatica para trabalharem no desenvolvimento da historia, o trabalho de refacgéo
textual comecou a partir de uma discussao oral com o estudante sobre seus objetivos,
de modo que ele explicasse a histdria que pretendia escrever oralmente, 0 que entao
fora confrontado com o que efetivamente estava escrito. O estudante teve contato
novamente com o material de instrucdo, os videos e textos abordados nos encontros

de sensibilizacdo e, entdo, prosseguiu para a primeira reescrita do texto:
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O DRAGAO E O PRINCIPIOS

Um Dragdo chamando ira vivia num penhasco com sua familia de dragdes,
viviam sempre tranquilos e alegre ndo faziam mau a ninguém vivia afastado
dos humanos, porque os humanos gostavam de mata dragdes, e beber o
sangue deles porque o sangue de dragdo. Quem bebe ser o sangue do
dragéo tinha vida eterna,e os dragdes cada a vez iam ficando mais poucos e
iam diminuindo, e o dragdo ira estava com raiva dos humanos que mataram
seu filho dragdo heros . com raiva dos humanos ate que numa noite, o dragao
ira apareceu na cidade e destruiu tudo que tinha na sua frente comecando
com seu estoque de comida ,e sua agua e os humanos pegaram sua tocha,e
garfo,e espada Mais o dragéo voou tdo alto que ele sumiu no meio da noite
mais mesmo assim 0s humanos estava a procura do dragdo mais néo
encontraram porque o dragéo ira botou fogo, na mata com eles dentro e eles
teve que recuarem para pode apagar as chamas se nao ia acabar com sua
plantacdes. mais o Dragéo fugiu com facilidade dos humanos mais mesmo
assim , O dragdo ira ndo se contentavam com a morte de seu filho heros
enguanto sua familiar estava fugindo. dos humanos ficou seu Dragéo ,mais
forte e seu lide ira era um dragdo muito grande e forte e temilveul por todos
os dragdes ele era muito forte ndo tinha medo de nada ele era um, dragdo da
cor vermelha dos olhos amarelos , ele era diferentes de todos os dragdes,
eles achavam que ira era um dragdo enviados pelos deuses. pois sua
aparecia era de ferente de todos os drag6es que tinha ali na quela terra e por
isso que todos tinha medo, dele mais s0, tinha um ali que néo tinha medo era
o dragdo negro. (E., 31/08/2016).

Podemos observar na segunda verséo do texto que o estudante se apropriou melhor
dos mecanismos de construcdo do enredo, como 0 espago da narrativa, a
contextualizacdo da situacdo problema e o desenvolvimento da personalidade da
personagem principal. O estudante comecou a desenvolver um conflito que permitisse
gue a exigéncia da carta de principio sorteada fosse atendida: o dragdo quer
reparacao contra as injusticas dos humanos, que, na busca pela vida eterna, mataram
seu filho e cagavam os demais de sua espécie. Nesse momento, durante a orientacao
individual foram apontadas as questdes textuais sobre as quais o estudante deveria

trabalhar.

Nas aulas de lingua portuguesa, analisamos alguns excertos de diversas producdes
dos estudantes, a fim de que observassem os tipos de violagdo de escrita em que
precisariam trabalhar. Essas orientacdes foram reiteradas e o estudante prosseguiu
com um processo de refaccao do texto. Essa abordagem corrobora a perspectiva de
que “interessa, e muito, levar os alunos a operar sobre a prépria linguagem, rever e
transformar seus textos, perceber nesse trabalho a riqueza das formas linguisticas
disponiveis para suas mais diversas opgdes” (FRANCHI, 1991, p. 20). Embora n&o
tenha alcancado a etapa de producgdo da narrativa de multipla escolha, o progresso

com as questdes textuais do estudante é consideravelmente positivo e ele
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demonstrou-se satisfeito ao confrontar sua versdo inicial com os resultados

alcancados, mesmo que ainda em processo de construgao:

O Dragéo e os principios

Um Dragdo chamado Ira vivia num penhasco com sua familia de dragdes,
viviam sempre tranquilos e alegre, ndo faziam mal a ninguém, vivia afastado
dos humanos, porque os humanos gostam de matar dragfes, e beber o
sangue deles, porque o sangue de dragdo, quem bebesse o sangue do
dragéo, tinha vida eterna, e os dragfes cada a vez iam ficando mais pouco e
iam diminuindo, e o dragéo Ira estava com raiva dos humanos que mataram
seu filho dragdo Debor até que numa noite, o dragado Ira apareceu na cidade
e destruiu tudo que tinha na sua frente comecando com seu estoque de
comida ,e sua agua e os humanos pegaram sua tocha,e garfo,e espada, mas
0 dragdo voou tdo alto que ele sumiu no meio da noite. Mas mesmo assim
0s humanos estava a procura do dragdo, mas nao encontraram porque 0
dragéo ira botou fogo, na mata com eles dentro e eles teve que recuar para
poder apagar as chamas se néo ia acabar com sua plantacgéo.

O Dragéo fugiu com facilidade dos humanos mas mesmo assim , o dragédo
Ira ndo se contentava com a morte de seu filho Debor. Enquanto sua familia
estava fugindo dos humanos, ficou seu Dragao mais forte e seu lider era um
dragdo muito grande e forte e temivel por todos os dragfes ele era muito
forte ndo tinha medo de nada ele era um dragdo da cor vermelha dos olhos
amarelos, ele era diferente de todos os dragdes, eles achavam que era um
dragdo enviado pelos deuses, pois sua aparéncia era diferente de todos os
dragdes que tinham ali naquela terra e por isso que todos tinham medo dele,
mas so tinha um ali que nado tinha medo. Era o dragdo negro ele era um
dragao forte e sombrio que vivia junto com um seu grande mago que vivia
dentro de um, castelo todo velho e escuro, 14 ndo tinha muita luz porque
aquela parte do vale ali s6 viviam os bruxos,e magos e andes e dragdes. (E.,
20/09/20186).

5.3.6 Reescrita coletiva sob a 6tica do monomito de Campbell

Prevemos na abordagem desta pesquisa o trabalho de escrita coletiva na plataforma
Google Documentos, como relatado no item 5.2.3. Os estudantes escolheram a ficha
‘O metamorfo” dentre as fichas de personagens criadas para desenvolverem
coletivamente. Dentre as possiveis analises do processo, pretendemos aqui enfatizar
de que modo os estudantes utilizaram o conhecimento construido nos encontros de

sensibilizacdo para o desenvolvimento da narrativa selecionada.

Ausubel (2003) considera importante para a subsunc¢éo de novos conhecimentos que
esses sejam significativos a estrutura cognitiva do estudante. O processo
desenvolvido na etapa de sensibilizacdo da sequéncia didatica teve como objetivo a
preparacao da estrutura cognitiva do estudante, a partir de um material de instrucao

significativo e da mediacao do professor.
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O conhecimento da estrutura das narrativas miticas, a partir da teoria de Campbell

(1995), porém, so viria a ter sentido para o estudante a partir de uma atividade que

exigisse dele a mobilizacdo desses conhecimentos ancorados, mas ainda nao
subsumidos Ausubel (2003).

Na construcdo do monomito de Campbell (1995), as narrativas miticas seguem uma

supraestrutura, observada na Figura 12, a sequir:

Figura 12 — A jornada do heréi

-~ O chamado

Passagem pelo limiar
Batalha com o irmio
Batalha com o dragio
Desmembramento
Crucifixdo

Abdugio

Jornada-no mar

da escuridio
Jornada no reino

da aventura

L Elixir
?uxxhar \ Retorno
Ressurreigao
§ LIMIAR DA AVENTURA Resgate
\ Luta no limiar
Provas (de retorno)

Fuga

do maravilhoso
Ventre da baleia

Auxiliares
J

1. CASAMENTO SAGRADO'
2. SINTONIA COM O PAI
3. APOTEOSE

4. ROUBO DO ELIXIR

Fonte: CAMPBELL (1995)

A producdo coletiva dos estudantes sera desmembrada a seguir integralmente,

preservadas suas peculiaridades textuais, em momentos que encerram elementos da

jornada do her6i (CAMPBELL, 1995) discutida nos encontros de sensibilizacao:

1. Mundo do heréi

Fases era um metamorfo bastante solitario, toda lua cheia ele se
transformava em um ser fora do normal. O metamorfo vivia em um bosque,
neste bosque viviam muitas pessoas ali perto dele, mas ninguém confiava
nele, embora houvesse bastantes casas perto dali, as casas mais proximas
foram abandonadas, pois as pessoas que viviam ali mais proximo dele
abandonaram suas moradias para se proteger daquela coisa, e também para
afastar seus filhos dali , por ele ser diferente das outras achavam que ele
poderia lhes fazer mal.

2. O chamado da aventura

Numa bela noite, naquele bosque aconteceu algo, que assustou todos os
moradores do bosque: apareceu um animal que ninguém nunca tinha visto,
um animal grande, monstruoso, e parecia estar furioso e com bastante raiva.
O animal comecou a destruir arvores, e a quebrar tudo que via em sua frente
e principalmente as casas das pessoas. Entédo, todo mundo que morava no
bosque foram correndo para uma caverna que tinha logo ali.
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Quando estava todo mundo la dentro, ou quase todo mundo, uma mulher
desesperada comecou a gritar procurando seu filho nessa, chamou, chamou
até perde sua voz, e 0 menino ndo respondia aos seus chamados. Ela
percebeu que o menino tinha ficado do lado de fora da caverna, hora Fases
apareceu de repente do lado de fora da caverna: ele estava vindo correndo
para se proteger, no meio do caminho ele ouviu uma mulher gritando
desesperadamente.

Fases estava subindo para o topo de uma montanha, ao ouvir essa voz de
desespero , ele continuou correndo em direcdo ao seu abrigo, e continuava a
ouvir a voz,

4. Passagem pelo limiar

e continuava a ouvir a voz, na metade de seu caminho ele ouve um rugido
monstruoso, olha para o lado e avista um bicho enorme, parecia estar
bastante furioso. O bicho caminhava, Fases sem saber onde o monstro
estava indo, se escondeu por tras de uma arvore e espiou em direcdo onde
0 monstro caminhava. O monstro lentamente com suas garras enormes,
afiadas no chéo, ia em direcéo a algo. Fases ficou bastante nervoso quando
viu que quem estava prestes a ser devorado, seria uma crianga.

5. O caminho de provas

6. Crise

Fases sentiu seu sangue fervendo, comecou a suar, se bateu, seus olhos
ficaram vermelhos, sua roupa comecou a rasgar, e da sua pele saia um vapor
vermelho, seu corpo foi ficando assustador, como um lobo enorme.

O bicho monstruoso percebe a presenca de alguém naquele local, ele vai em
direcdo a arvore, bastante tenso, porque por trds daquela arvore vinha
barulhos assustadores, como rugidos, caia galhos secos da arvore, e uma
guantidade muito grande de péassaros voavam em direcdo a &arvores
distantes.

O monstro indo em dire¢éo a arvore, pisa em um galho no chdo, metamorfo
ouve o quebrar do galho, e fica esperando a sua aproximacao para ataca-lo,
Fases pbe suas garras pra fora e espera o bicho se aproximar. O bicho
monstruoso se aproxima, Fases da um salto pra cima do bicho com suas
garras enormes no peito do bicho abrindo oito perfuragfes, o bicho cai no
ch&o com oito marcas de perfuragbes profundas em seus peitos, e fica
agonizando no chéo, e mesmo todo perfurado, sem nenhuma possibilidade
de se levantar e revida o ataque, 0 monstro apaga no chao,

Fases acreditando que com o ataque mortal que o bicho sofreu ele ndo pode
resiste e veio a morrer, Fases entéo vira as costas e vai em dire¢do a crianga,
Fases se aproximando da crianca, ela ndo estava com tanto medo, pois viu
gue Fases salvou sua vida a defendendo do bicho que iria devora-la., Quando
Fases se aproximou ao maximo da crianga, o bicho foi se levantando
lentamente, todo coberto de sangue, caminhou em direcdo a Fases
lentamente, a crian¢ca sem poder ver, pois Fases estava em sua frente a
impedindo de ver. O bicho entédo veio com suas garras pra fora, se aproximou
de Fases e com as duas garras, foi nas costas de Fases e o feriu fatalmente
com um ataque que cortou suas costas profundamente, Fases se ajoelhou
de dor no chéo, Fases impossibilitado de lutar olha nos olhos da crianca, e
dos seus olhos caem lagrimas, lagrimas de 6dio e de dor, Fases com seus
joelhos no chéo, ndo se aguenta de dor, e desaba desacordado
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0 bicho entéo vai em direcao a crianca, a crianca chorando muito, e pedindo
pra Fases se levantar, e nada de Fases reagir dando sinal de vida, entdo a
crianga repara em seu braco e ver uma pulseira, que ndo era estranha pra
ela, entdo veio na sua cabeca, que aquela pulseira que estava com o
metamorfo, era igual a que um homem usava no bosque, um homem que
era solitario, desprezado e inconfiavel, a crianca lembra o nome do homem,
no bosque, quando falavam com ele, o chamavam de metamorfo, mas a
crian¢a lembrou seu verdadeiro nome, a crianca chorando olhou pro chéo
onde ele estava caido, e comecou a gritar, Fases, Fases acorda por favor, eu
nao tenho medo de vocé, e confio em vocé, por favor me ajude.

O bicho veio se aproximando, quando o bicho levantou suas garras para
acabar com crianca com um Unico golpe, Fases abriu os olhos e reagiu
rapidamente, pegou nas pernas do bicho e o jogou para tras, o bicho voltou
furioso, Fases se levantou, o bicho veio deu um salto pra cima de Fases, 0
salto do bicho foi tdo alto, que Fases se preparou para sua decida, e com
suas garras, foi direto no pesco¢o do bicho descepando sua cabeca fora,
Fases entdo viu que ali tinha sido o fim do bicho.

O menino percebeu que todos se assustaram e sairam correndo, pois
pensaram que era o bicho, bom a crianca levantou-se e foi correndo pra cima
de Fases e lhe abracou, Fases ainda transformado pegou a crianga nos
bracos, e foi em dire¢&do a caverna onde todas as pessoas do bosque estavam
protegidas, Fases veio caminhando lentamente em diregdo a entrada da
caverna.

As pessoas estavam bastante assustadas, a mée da crianca, chorando,
pensando que o filho dela havia sido encontrado pelo bicho e sido devorado,
mas mesmo pensando que o filho dela havia sido devorado, ela n&o perdia
a esperanca que o filho dela poderia chegar a qualquer momento, ela olhando
para fora da caverna, avistou uma sombra enorme e assustadora bem
préximo dali, entdo ela gritou para todos, o bicho, o bicho! todos olharam e
sairam correndo.mas era o bicho, o Fases, mas era um hicho do bem :) o
menino, avistou sua mae correndo, e ele gritou, mae mae! estou aqui, a mae
da crianca olha para trds, e ndo acredita no que ver, a crianca entéo diz: ele
me salvou mae, ele € um homem bom, ele me salvou, as outras pessoas
olham para tras e veem o menino nos bra¢os do metamorfo.

Todos com langas e armas nas méaos dizem: ele estd com uma crianga nos
bracos e vai devora-la, vamos lutar contra ele, todos saem correndo para
cima dele com lancas e facBes nas méos. Metamorfo entdo pde a crianga no
chéo, a crianc¢a sai correndo para os bracos da mée, e ao chegar na mée, ele
ver que as pessoas iriam atacar o metamorfo, entdo ela volta e o abraga, as
pessoas param e ficam sem entender nada, o porque o metamorfo ndo a
devorou, entdo a crianga virasse para todos e diz: gente ele € aquele homem
do bosque que ninguém confia, que é desprezado por todos, por ser diferente,
mas hoje, eu vi que ele é igual a todos, por fora todos nés somos diferentes,
mas por dentro todos somos iguais.
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10. Liberdade para viver

Eu estava preste a ser devorada por um bicho feroz la fora, mas nao fui
gracas a ele, gracas a Fases, ele me salvou, mesmo ele sabendo que o bicho
tinha mais forca ele se arriscou para me proteger, e é gragas a ele que aquele
monstro ndo estd mas aqui entre nds. Gente ele me salvou, olhem eu estou
aqui sem nenhum arranhdo, ele me salvou. Todos ao ouvir a crianga,
largaram suas armas no chéo, e comecaram a aplaudir Fases.

Podemos notar, na construcdo coletiva apresentada, que a historia inicial, produzida
por um dos estudantes, sofreu alteracdes significativas, incorporando diversos
aspectos da jornada do heréi: é pertinente notar que
[...] o her6i composto do monomito € uma personagem dotada de dons
excepcionais. Frequentemente honrado pela sociedade de que faz parte,

também costuma nao receber reconhecimento ou ser objeto de desdém
(CAMPBELL, 1995, p. 38).

Esse aspecto foi bem desenvolvido no paragrafo de introdugédo do conto. Também
percebemos caracteristicas do monomito no desenvolvimento do enredo, como o

caminho de provas, a crise e a apoteose.

H& no enredo, além disso, um processo de transformacdo da personagem principal
em herdi, coroado pelo seu renascimento ante o reconhecimento de sua humanidade
pela crianca da histéria. Alcanga-se, com isso, o “final feliz do mito”, que
[...] deve ser lido, ndo como uma contradicdo, mas como transcendéncia da
tragédia universal do homem. O mundo objetivo permanece o que era; mas,
gragas a uma mudanca de énfase que se processa no interior do sujeito, €

encarado como se tivesse sofrido uma transformacgéo (CAMPBELL, 1995, p.
34).

Tudo isso demonstra que os estudantes conseguiram, a partir da experiéncia, dar
sentido ao novo conhecimento proposto nos primeiros encontros, combinando-o aos
saberes jA preexistentes em suas estruturas cognitivas, como o estereétipo do
metamorfo, que remete diretamente as histérias de licantropia, especialmente
presentes no imaginario coletivo das histérias de lobisomem. Essa convergéncia de
experiéncia anterior com novos conhecimentos € possibilitada uma vez que
[...] o aprendizado n&o altera nossa capacidade global de focalizar a atenc¢éo;
ao invés disso, no entanto, desenvolve varias capacidades de focalizar a
atencgdo sobre varias coisas. De acordo com esse ponto de vista, um treino
especial afeta o desenvolvimento global somente quando seus elementos,

seus materiais e seus processos sao similares nos varios campos especificos
(VYGOTSKY, 2005, p. 55).
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Uma metodologia que leva em consideragao as experiéncias de leituras anteriores e
0 proprio conhecimento dos estudantes, mobilizando-as numa atividade que serve ao
desenvolvimento de diferentes aspectos da estrutura cognitiva, como memoria,
conhecimento linguistico e vivéncia de mundo possibilita uma aprendizagem que seja

significativa ao desenvolvimento global do estudante.
5.3.7 Multiletramentos e hipertextos na escrita de hiperficcéo

A etapa de transformacédo da narrativa desenvolvida para o formato de hiperficcéo,
como proposto na sequéncia didatica, envolveu diversos processos, tanto do ponto
de vista procedimental — a construcado e mobilizacdo de habilidades multiletradas —
quanto do linguistico, como a necessidade de retextualizacdo do género conto para

a narrativa multiforme, a reescrita e a revisao textual.

Do ponto de vista procedimental, os estudantes, que nao tinham muito contato com
ferramentas virtuais de producgéo textual, passaram por um processo de letramento
digital gradativo, durante o qual se apropriaram de habilidades multiletradas (ROJO,
2013), como a navegacado pelos diversos aplicativos da plataforma Google, o
conhecimento e uso de caixas de ferramentas, atalhos de teclado, icones e links. O
trabalho especifico com o aplicativo Apresenta¢des proporcionou a compreensao da
ideia de hipertexto e sua relagdo com hiperlinks a partir da criagdo de lexias

(MURRAY, 2003) que compuseram a hiperficgdo criada pelos estudantes.

A troca de conhecimentos e experiéncias que a escrita colaborativa ofereceu, a partir
do momento em que os estudantes trabalhavam no desenvolvimento de suas
narrativas multiformes, refletiu diretamente no desenvolvimento da habilidade leitora
dos estudantes, pois “quando o autor expande a historia para incluir nela multiplas

possibilidades, o leitor adquire um papel mais ativo” (MURRAY, 2003, p. 50).

Aqui, tomamos para analise um excerto da hiperficcao “O cagador”’, a fim de
observarmos algumas peculiaridades dessa abordagem epilinguistica. Destacam-se
sublinhados os hiperlinks e cada lexia (pagina hipertextual) apresenta-se enumerada

em algarismos romanos e separada no quadro abaixo:
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Quadro 4 — Anélise de um excerto do texto “O cagador”

Lexia I: O Cacador Natanael

Natanael era um cacador muito habilidoso. Ele manejava todo tipo de armamento,
mas preferia o arco e flecha, pois é uma arma simples e pode ser usada de uma
forma nao letal. Ele era justo e quando via alguém fazer o mal logo impedia, mas
ninguém via seu rosto. Ele era alto e muito forte, pensava que ninguém era diferente
de ninguém. Ele ndo morava em lugar nenhum, era nébmade, ele passava de cidade
para cidade ajudando as pessoas.

A velhinha em apuros

Lexia Il: A velhinha em apuros

Natanael quando estava se preparando para ir para sua proxima cidade, viu de cima
do prédio de onde estava que estava passando por uma rua um homem com sua
esposa e sua filha e pensou que se continuasse com essa vida nunca teria uma
familia , nem um lugar para chamar de casa , entao refletiu bem e viu que poderia
desistir dessa vida a qualquer momento, e viver uma vida normal como qualquer
pessoa, enquanto estava pensando ouviu gritos em um beco escuro e, de cima de
um prédio viu que era uma velhinha sendo roubada.

ajudar a velhinha
desistir dessa vida
ir embora e ndo ajudar a velhinha

Lexia Ill: 1. Ajudar a velhinha

Natanael de cima daquele prédio atirou uma flecha e derrubou aquele ladréo
deixando-o inconsciente. Ele desceu la pegou a bolsa que o ladrdo havia roubado,
e devolveu na méo da velhinha, ela o agradeceu e queria Ihe dar uma recompensa
mas ele ndo aceitou.

Lexia IV: 2. Desistir dessa vida

Natanael pensou o que ele poderia ser dali para frente, pois primeiro precisaria de
um emprego para construir uma nova vida, pensou em ser policial por causa de
suas habilidades, mas néo tinha qualificacdo para isso, 0 que ele conseguiu foi um
emprego em uma padaria.

Lexia V: 3. Ir embora e ndo ajudar a velhinha

Natanael antes de ir para sua proxima cidade se hospedou em um hotel. Ele estava
vendo o noticiario, e viu uma reportagem que dizia que uma velhinha havia sido
sequestrada, e os assaltantes estavam pedindo o resgate, pois ela era muito rica.
No mesmo momento natanael viu que era a mesma velhinha que ele ndo a ajudou
no beco.

resgatar a velhinha
ir embora e deixar isso pra la

Fonte: Hiperficcdo do estudante L., 2016.
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MURRAY (2003) nomeia o leitor de hiperficcdo como interator, pela interatividade

existente entre leitor e texto. Ao tratar do processo de concepg¢ado desse tipo de

narrativa, a autora questiona:
O que sera necessario para que o0s autores criem histérias ricas e
satisfatorias, explorando as propriedades caracteristicas de ambientes
digitais e proporcionando os prazeres estéticos que esse novo meio nos
promete? Precisaremos descobrir uma maneira que permita a eles escrever
de forma procedimental; antecipar todas as reviravoltas do caleidoscépio,
todas as ac6es do interator; e especificar ndo apenas os acontecimentos do

enredo, mas também as regras sob as quais esses eventos ocorrerdo
(MURRAY, 2003, p. 179).

A aproximagéo que esta pesquisa fez da atividade escolar com a producéo ficcional
autoral e o lddico dos jogos se justifica nessa necessidade de prover ao
estudante/autor situacdes significativas em que ele possa pensar o processo de
ficcionalizacdo, superando obstaculos ao desenvolvimento da fantasia e da
imaginagao, a partir da mobilizagdo de seu conhecimento anterior e de suas leituras
do mundo, a fim de se atingir um estagio em que essa visao também seja superada,

expandindo-se os limites de seu pensar ficcional.

Aqui cabe observarmos que o estudante/autor de “o cagador” esta vivenciando a
descoberta das possibilidades de uma histéria multiforme e sua obra estd em
construcdo, aberta aos comentarios dos leitores, ponderados pelo escritor e a partir
dos quais ele elabora, reescreve e amplia sua narrativa. Por se tratarem de
hipertextos, ndo héa limites para bifurcacdes no enredo, principalmente considerando-

se 0 aspecto coletivo da abordagem proposta.

Na figura 13 ha um fluxograma que mostra a cadeia de hiperlinks de um trecho da
histéria “O bandido e o bruxo”, narrativa em que o personagem principal, um ladréo
que rouba por diversdo, é amaldicoado por um feiticeiro ao invadir sua casa e, para
se ver livre da maldigéo, precisa cumprir uma prova de lealdade: assassinar seu

proprio pai, o rei.
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Figura 13 — Fluxograma dos hiperlinks da hiperficcdo “O bandido e o bruxo”

Sair do quarto
mesmo assim

Entrar mesmo assim Tentando matar o rei
-~ | Tentar sair
Aceitar o acordo Aceitando o acordo pela janela
. . Deixando o plano pra . Tentar matar o
Deixar pra depois 5 Ir ao poréio -
- depois - pai novamente
14 B
| Prova de lealdade
Néo aceitaro acordo  Negando o acordo
Fingir que aceita o acordo LA dissimulagéo Naquelamesmanoite  Oataquesurpresa O Na'zi manda um feitico no Braian

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.

Os titulos escolhidos pela estudante/autora para representar a transi¢cao de cada lexia
da ao leitor/interator pistas sobre as quais ele deve refletir antes de tomar sua decisao.
Os hiperlinks “Possuem, portanto, carater essencialmente cataférico, prospectivo,
visto que ejetam o leitor para fora do texto que esta na tela, remetendo suas
expectativas de completude para outros espagos” (COSCARELLI, 2012, p. 40). Essa
caracteristica trabalha a habilidade leitora huma perspectiva imaginativa: caso se

escolha aceitar o acordo, de que forma a personagem executara a acao?

A expectativa do leitor pode ser alcancada nesses espacos hipertextuais e o carater
colaborativo da atividade ainda oferece mais uma opc¢ao: o estudante/leitor conectado
ao texto pode solicitar permisséo da estudante/autora para editar a histéria, inserindo

ali sua propria variacdo do enredo, ou reescrever a cena e aprimora-la.

Uma vez analisados os procedimentos que envolvem a construcdo da hiperficcao, é
interessante pontuarmos algumas questdes de ordem linguistica, que envolvem uma
aproximacao epilinguistica do trabalho com a escrita, verificando o progresso do texto
a partir da mediacéo do professor e da escrita colaborativa. Os excertos analisados
foram retirados da narrativa “Harold Creek” (nome provisorio), que foi criada no

encontro da sequéncia didatica “Uma teia de historias”.
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A Figura 14 mostra uma lexia em processo de edicdo, com um breve comentéario de
orientacao entre parénteses para instigar os estudantes a trabalharem na refac¢éo do
texto. Observa-se que o desenvolvimento do segundo paragrafo apresenta
ambiguidade, ocasionada pelo mau uso da preposi¢céo pelo, que torna “trabalho” o
agente da passiva da acéo de percorrer o caminho. As informagdes perdem coeréncia,

uma vez que nao seguem a légica do primeiro paragrafo.

Figura 14 — Captura de tela de lexia em processo de reescrita

No caminho para o trabalho

(precisa ajustar, o5 rechos exlio contradivdrios)

Ele deixou de escovar os dentes, ndo deu o nd em sua gravata certo, saiu de casa correndo
em uma velocidade diferente comparando ¢om a normal, e chegando ao ponto de dnibus se
assustou por ndo encontrar o &nibus que a 12 anos sempre estava la parado esperando por
ele, & entlio sem saber o que fazer.

Mo caminho percorrido pelo trabalho e na pista que ele passa todos os dias ele esbarra em
uma moga e suas coisas val ao chio. Ela ajuda rapidamente e ele sal pedindo brigado ele vai
pro trabalho rapidamente e a hora passa e ele val para casa e dorme a hora que ele sempre
dorme,

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.

A figura 15 mostra como a reescrita do texto foi além da resolucdo da orientacdo
apresentada via comentario. Os estudantes/escritores conseguiram dar consisténcia
ao protagonista, que na situacao inicial é caracterizado como uma pessoa solitaria,
metddica e de pouquissimas palavras. Ha o aproveitamento da ideia original com um
nivel de detalhamento maior, com o uso de uma linguagem menos marcada pela
oralidade, usada de forma mais consciente na fala que surge entre aspas ao final do
trecho. Ainda ha desvios da norma-padrdo no excerto, mas 0 progresso com a

linguagem é perceptivel.
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Figura 15 — Captura de tela da versao final da lexia reescrita

No ponto de onibus

Ele deixou de escovar os dentes, ndo deu o nd em sua gravata certo, saiu de casa correndo em uma
velocidade diferente comparando com a normal, e chegando ao ponto de dnibus se assustou por
ndo encontrar o 6nibus que a 12 anos sempre estava la parado esperando por ele, e entdo Harold
fica sem saber o que fazer.

Harold entdo fica no ponto desesperado andando pra um lade e pro outro, quando em sua frente
surge uma moca linda e elegante, Harold ndo vendo nada pois estava estressado, sem entender o
porque estava dando tudo errado no dia dele, nem percebeu a moga vindo em sua direcdo. A moca
também estava distraida falando no celular e ndo percebe Harold em sua frente, quando a moga
guarda o celular em sua bolsa, e levanta a cabeca, ja esta em frente a Harold, os dois se esbarram e
suas coisas vao ao chdo, Harold sem olhar para o rosto da mulher se agacha e pega a bolsa dela que
foi ao chdo, ao se levantar ja com a bolsa dela nas mdaos, ele olha nos olhos da bela moca e fica
encantado, fica até sem jeito para se desculpar com a ela, Harold ficou uns 30 segundos olhando
para o rosto da moca e pede desculpas, ela responde: “tudo bem, eu também tava distraida” . os
dois se cumprimentam e seguem seu caminho.

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.

A seguir, analisamos o processo de elaboracdo da lexia de sua concepc¢éo inicial —
Figura 16 —, no inicio da sequéncia didatica, até o resultado definitivo, depois de

realizados os encontros e feitas as mediacdes e orientagdes individuais e coletivas.

Figura 16 — Captura de tela da lexia criada no encontro “Uma teia de historias!”

Mo caminho que ele passa ele ver um menino no chado com frio com uma cara de choro.
(desenvolver a cenal

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.

Na Figura 17, que apresenta 0 processo de reescrita, percebe-se como estratégia do
estudante para localizacdo dentro do texto coletivo o uso do subtitulo para sinalizar
para os colegas, e também como possivel nota para si mesmo, que ele estava

responsavel por desenvolver a cena.
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Figura 17 — Captura de tela do desenvolvimento da lexia

D ESTA DESENVOLVENDO ESSA HISTORIA

No caminho que ele passa todos os dias para ir ao seu trabalho, ele ver um menino deitado
no chao em uma caixa de papeldo, o menino aparentava estar com bastante frio, estava sujo,
descalgo e com a roupa rasgada. Harold olha para aquele menino no chéo, como ele estava
atrasado ele passa direto, ao passar na frente do menino, o menino jogado no chdo, sem
muitas forcas, estica suas maos e puxa a cal¢a de Harold e diz:

-Moco, por favor me ajude!
-Me desculpe, ndo posso, pois estou atrasado para meu trabalho

-Por favor mocgo, eu estou lhe emplorando, eu ndo sou ladrao, .......... € pensa, “eu paro e
ajudo o menino ou sigo meu caminho para o trabalho” .

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.

Na versao final — Figura 18 —, notamos que h& uma caracterizacdo mais realista da
cena, com uma descricdo da crianca, e ha a insercédo do dialogo, que foi trabalhado
durante as aulas de lingua portuguesa, em que se analisaram os contos lidos pelos
estudantes. Observamos também que o estudante optou por omitir o pensamento da
personagem protagonista, possivelmente pelo fato de os hiperlinks ja sugerirem as

acles possiveis.

Figura 18 — Captura de tela da lexia concluida

0 menino de rua

Mo caminhe para ir ao seu trabalho, ele ver um menino deitade no chdo em uma caixa de papeldo, o menino aparentava
estar com bastante frio, estava sujo, descalgo e com a roupa rasgada. Harold olha para aquele menino no chio, como ele
estava atrasade ele passa direto, ao passar na frente do menine, ¢ menine jogado no chdo, sem muitas forcas, estica suas
ma&os e puxa a calca de Harold e diz:

-Moco, por favor me ajude!

-Me desculpe, ndo posso, pois estou atrasado para meu trabalho.

-Por favor mogo, eu estou lhe implorando, eu ndo tenho pra ende ir, estou com fome e muito frio. Eu ndo sou nem um
ladrdo nem nada disso, por faver me ajude, o senhor vai me ajudar?

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016
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Esses excertos nos permitem ver o desenvolvimento de um possivel projeto
ideolégico dos estudantes/autores, que constroem a hiperficcdo a partir de sua viséo
de mundo, das relacdes sociais que observam entre as pessoas e de todo contato
prévio que eles tiveram com ficcdo. Essa apropriacdo que os estudantes fazem da
realidade em sua producao ficcional corrobora a viséo de que
Os valores que a sociedade preconiza, ou 0s que considera prejudiciais,
estdo presentes nas diversas manifesta¢gBes da ficcdo, da poesia e da acéo
dramatica. A literatura confirma e nega, prop0e e denuncia, apoia e combate,

fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas.
(CANDIDO, 2004, p. 175).

E necessario reconhecer esse momento formativo como oportuno para o debate e a
problematizag&o das formas de manutengao da ordem social hegemonica e encontrar
nele a possibilidade de buscar com os estudantes estratégias e acdes que possam
alterar a realidade por eles percebida e transformada em escrita ficcional. A producéo
pessoal dos alunos oferta também subsidio para se trabalhar a literatura de forma
contextualizada e dialégica com as producles deles. Essas possibilidades ficam
reservadas a continuidade de nosso trabalho, cuja temporalidade de acao limitada ndo
permitiu a ampliacdo da abordagem metodol6gica, mas nos vislumbrou os horizontes

possiveis de alcance.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Ao encerramento desta pesquisa, pudemos constatar que um dos maiores desafios
para o docente, ante as demandas de se repensarem suas praticas de ensino, é se
preparar para acompanhar as mudancas tecnoldgicas e realinhar sua metodologia a
fim de contribuir para o processo de formacgéo plena do sujeito. Esse processo permeia
desde a compreensao do estudante sobre a importancia da leitura, da escrita e da
literatura, como advoga Candido (2004), a sua emancipacao e autonomia (FREIRE,

1982) como sujeito letrado (e multiletrado) atuante socialmente.

Compreendermos a importancia das tecnologias digitais como forma de aproximacao
e aproveitamento do conhecimento prévio que as novas geracfes trazem é
fundamental para a apropriacdo desses novos tipos de midia e préticas de leitura que
a web 3.0 trouxe para o cotidiano.
E preciso que a instituicdo escolar prepare a populacdo para um
funcionamento da sociedade cada vez mais digital e também para buscar no
ciberespago um lugar para se encontrar, de maneira critica, com diferencas
e identidades multiplas.
Se os textos da contemporaneidade mudaram, as competéncias/capacidades
de leitura e producdo de textos exigidos para participar de praticas de
letramento atuais ndo podem ser as mesmas. Hoje, é preciso tratar da
hipertextualidade e das rela¢des entre diversas linguagens que compdem um

texto, o que salienta a relevancia de compreender os textos da hipermidia
(ROJO, 2013, p. 7-8).

Rompermos com o paradigma tradicional e buscarmos uma abordagem dial6gica com
as nocdes de autoria, aprendizagem significativa, escrita ficcional, fruicdo estética,
géneros textuais, hiperficcdo, jogos narrativos, RPG e escrita colaborativa € um
grande desafio, portanto, outros aspectos da intervencdo que se propds, certamente

ainda sdo muito prematuros para se considerarem findos.

N&o preterimos, porém, o fato de que o trabalho foi desenvolvido com um grupo de
estudantes menor do que normalmente se encontra em escolas regulares, nem que
isso contribuiu muito para o bom desenvolvimento das etapas da pesquisa. Apos a
coleta de dados e durante a elaboracdo do produto educacional foram pensadas
estratégias para que o método possa ser utilizado em uma classe regular, nao

deixamos todavia de questionar o quanto o quadro atual de turmas superlotadas,
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comum a grande maioria das escolas publicas, acaba por cercear a possibilidade de

que novas praticas de ensino-aprendizagem se desenvolvam com sucesso.

A possibilidade de trabalharmos com hiperficcédo, que sincretiza as formas tradicionais
de escrita com as tecnologias da web 3.0, indica um caminho para estratégias de
producao ficcional envolvente; a imerséo dos jovens em novas tecnologias sinaliza a
necessidade de se romper paradigmas tradicionais e buscar abordagens modernas e
mais eficazes para acompanhar os recursos de que hoje os estudantes dispdem.
Como se trata de um género textual em ambiente digital, o ensino de
hiperficcdo permite contemplar também o ensino sobre novos recursos e
forma organizacional de escrita em meio digital. Fatores como a
intencionalidade do autor em suas escolhas e a construcdo de sentido, por
parte do leitor, séo potencializados nha medida em que o ensino da hiperfic¢cao
permitir, por exemplo, a reflexdo sobre o uso do link na escrita de textos
digitais. Deste modo, a hiperficcdo € um género para o ensino de aspectos

linguisticos e, também, uma ferramenta para promover o letramento digital
(SANTOS, ARCURI e JUNGER, 2014, p. 112).

N&o devemos, todavia, considerar essa metodologia desenvolvida uma “tabua de
salvagao”, pois muito ha que se discutir sobre métodos significativos de ensino e
aprendizagem. Ficou claro, contudo, que o caminho passa invariavelmente pela busca
por abordagens que considerem 0s conhecimentos que 0s estudantes ja possuem

(AUSUBEL, 2003) e os potenciais que se tem por objetivo que eles desenvolvam.

Além de se oferecerem situacdes significativas a partir de um material de instrucdo
consistente e da mediacdo do professor, ndo devemos preterir 0s momentos de
fruicdo estética em uma abordagem de ensino que propde o desenvolvimento de
estratégias de escrita para o estudante. Portanto, € necesséario que atividades que
trabalhem com a producéo ficcional provenham experiéncias significativas de contato
com a realidade e com a ficcéo, trabalhando-as de modo reflexivo e também criativo,

numa perspectiva intelectual e afetiva, como preconiza Antonio Candido (2004).

Nossa pesquisa teve como obijetivo investigar estratégias para se trabalhar leitura e
escrita de texto ficcional por meio dos Roleplaying Games, jogos narrativos e da
hiperficgdo. Levamos em consideragéo, durante o processo de desenvolvimento das
atividades, que o professor precisa ndo s6é compreender a metodologia e executa-la,
mas se fazer ele mesmo um artifice, capacitado a trabalhar na criacéo ficcional e se

envolvendo como um dos autores em processo de criacdo. Para tornar o uso do



124

material elaborado mais efetivo, o professor deve construir exemplos que sejam
referéncias para o0s estudantes aproximarem seu desenvolvimento real do
desenvolvimento potencial que eles tém. Em momentos néo previstos da metodologia,
essa postura do professor nos foi exigida, o que contribuiu para a reconstrucéao de
algumas etapas da sequéncia didatica — disponivel em nosso produto educacional —

para que se oportunizem experiéncias mais significativas.

N&o podemos, nestas consideracgdes finais, pospor o papel fundamental que o uso da
imaginacéo teve como recurso metodoldgico para o desenvolvimento dos estudantes.
A abordagem ludica com Roleplaying Games, o “Jogo dos esteredtipos” e a Gramética
da Fantasia (RODARI, 1982) foram a base para o trabalho imaginativo. O decurso do
aperfeicoamento da estrutura cognitiva dos sujeitos envolvidos, que se encontram na
fase adolescente, projeta-se em direcdo a formacédo do pensamento abstrato e da
fantasia, que atingem seu apice nessa etapa do desenvolvimento (VYGOTSKY,
1984). Isso exige experiéncias ativas que primem a inteligéncia como fantasia, pois
A inteligéncia como imaginagéo é simplesmente reprodutiva; como fantasia
€, ao contrério, criativa. Assim nitidamente separados e hierarquizados, 0s
dois termos servem muito bem para sancionar uma certa diferencga racial,
guase fisiolégica, entre o poeta (o artista) capaz de fantasia criativa e o
homem comum, o vil mecénico, apenas capaz de imaginar, servindo-se da
imaginacdo com objetivos meramente préaticos, de deitar-se quando esti

cansado e de sentar-se a mesa quando sente fome (RODARI, 1982, p. 137-
138).

Nossa escolha por trabalharmos estratégias de faccao textual a partir de momentos
orais e escritos em contato com a ficgdo, direcionados a experimentacdo na
elaboracdo textual e a reescrita como aperfeicoamento, fundamentada numa
concepcao de operacdes epilinguiticas da escrita, nos proporcionou uma melhor
compreensao da forma como os estudantes constroem o texto, uma vez que a
ferramenta de escrita coletiva oferecida pela Plataforma Google permite que o
trabalho do estudante com sua obra seja acompanhado em tempo real, sem que haja
a interrupcéo do processo ou intimidacdo do estudante. Com isso, constatamos que é
possivel planejar uma abordagem dos conhecimentos linguisticos mais direcionada
as necessidades do estudante. Franchi explica que a atividade linguistica supde um

retorno sobre ela mesma
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[...] cuja forma é persistente, mas cujo escopo e modalidades do produto séo
completamente indeterminados; em outros termos, a linguagem em um dos
seus aspectos fundamentais € um meio de revisdo de categorias e criacao
de novas estruturas (FRANCHI, 2002, p. 66).

Essa possibilidade de realizar operagcbes com a linguagem a um nivel de
reestruturacao do processo foi observavel no progresso que teve o estudante E., cujas
producdes analisamos no item 5.3.2. A mediacao de sua atividade nao partiu do plano
metalinguistico, mas da possibilidade de refaccdo que o estudante teve durante o

desenvolvimento da sequéncia didatica.

Numa analise ampla do processo, podemos considerar que o0s objetivos tracados por
esta pesquisa foram alcancados e que as atividades desenvolvidas contribuiram para
0 incentivo a escrita ficcional e ao trabalho colaborativo dos estudantes. Eles
demonstram maior seguranca ao lidar com a prépria escrita e desenvolveram grande
afetividade por suas producdes ficcionais. Ha de se considerar, é claro, que algumas
das atividades possam nao ter alcancado a todos os estudantes, uma vez que até a
conclusdo da sequéncia didatica nem todos atingiram a etapa de producdo da
hiperficcdo. Todavia, cada estudante se envolveu em situacdes significativas com o
texto ficcional e encontra-se em progressao no seu desenvolvimento como escritor.
Nao se deve deixar de considerar também

[..] a nocdo de que os processos de desenvolvimento ndo coincidem com os

processos de aprendizado. Ou melhor, o processo de desenvolvimento

progride de forma mais lenta e atrds do processo de aprendizado; desta

sequenciacdo resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento proximal
(VYGOTSKY, 2005, p. 61).

Pretendemos aprofundar os estudos sobre a influéncia que experiéncias ludicas como
0 uso dos Roleplaying Games pode exercer sobre o trabalho com a ficcdo em sala de
aula e, considerando que este € um trabalho inédito no que se diz respeito ao uso da
Hiperficcdo, esperamos amplia-lo para observarmos o que pode ser alcancado a partir
da metodologia desenvolvida em nossa pesquisa. Desejamos, sobretudo, que esta
pesquisa possa contribuir para que outros professores pensem novas estratégias de
se trabalhar com a linguagem e valorizem a escrita autoral de seus estudantes, cujo
valor afetivo potencializa o envolvimento deles como arteséos da linguagem e sujeitos

ativos em seu processo de aprendizagem.
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APENDICE A — Instrucdes para atividade experimental

Observacdo: O material deste apéndice foi utilizado durante a fase, seu objetivo era a abordagem do

cenario nos jogos narrativos tradicionais.

Veja o Mapa-Exemplo a seguir, caso necessite use 0 espac¢o ao lado para desenhar o seu mapa

Mapa-Cenario Exemplo Se precisar se orientar, faca aqui o seu.

ORIENTACOES - Area n° — (O nimero da &area corresponde ao mapa) [IColoque o

nome do cenario

Descricdo: Faca aqui a descricdo do seu cenario levando em consideracao:
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O que existe no lugar? Como esta organizado o espaco? Que objetos existem no
lugar? Existe algum objeto especifico que chame atencdo? Que acessos existem a

este lugar? Como é a paisagem ou decoragao ou aparéncia do cenério?

ObservacOes: Neste espaco vocé deve colocar orientacbes para o narrador da
histéria, como, por exemplo, 0 que acontece se o personagem tocar algum objeto
especifico, ou interagir com alguma coisa do cendrio que vocé ache importante para
a histéria. Lembre-se do exemplo dos 0ssos que tinham em cima da mesa narrados

na sessao de RPG da nossa aula.

Veja a sequir alguns exemplos adaptados da aventura pronta do jogo Tagmar Il

— A ilha dos corvos, disponivel em: <http://www.tagmar2.com.br/DownlLoads/>

EXEMPLO: Area 2 — Patio Interno

Descricao: Este € um grande patio vazio e empoeirado. Vocés notam que tudo esta
abandonado e parece ser hd muitas décadas. Deste patio podem ser vistas trés outras
portas. H& também um antigo elevador junto a uma parede. Préximo ao elevador

existe 0 acesso a um depdsito que se esconde através de uma fileira de colunas.

Observacdes: Caso algum jogador queira tentar descer pelo elevador, um teste de
observar (facil) é requerido. Caso o jogador seja bem-sucedido, ele percebera que o
fundo do elevador esta enferrujado e ndo parece firme. Caso o personagem insista,

ele caird de uma altura de 50 metros...
EXEMPLO 2: Area 4 — Dep06sito de alimentos

Descricdo: Esta sala parece que foi um antigo depoésito de alimentos, h4 sacos de
graos empilhados em um canto, e diversas caixas e barris, identificados por tipo de

alimento (milho, batatas, carne seca, etc) e peso.

Observacgdes: Tudo estd ressecado ou mofado, ndo havendo nada proprio para
consumo, caso algum jogador resolva abrir algum saco ou caixa para procurar ira ser

atacado por ratazanas enormes e devera realizar um teste simples de esquiva.

EXEMPLO 3: Area 8 — Sala de Guerra


http://www.tagmar2.com.br/DownLoads/
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Descricdo: Esta parece ser uma sala de estratégia de guerra. H4 diversos mapas nas
paredes, e h4 uma grande mesa com a miniatura da ilha e diversas miniaturas de
chumbo de barcos e soldados. Ha diversas armas nas paredes, em posicao de guarda

heraldica.

Observacdes: Aqui também podem ser encontradas nas paredes algumas armas em
bom estado de conservacdo, cabe ao Narrador determinar quais armas oS
personagens precisam no momento, mais flechas, ou uma arma mais potente para o

guerreiro do grupo.

Descricdo: Esta sala € um quarto com quatro camas e quatro armarios. O chao tem
um piso de madeira velho e escurecido pelo tempo. As camas estdo feitas, os lenc¢ois
sdo amarelados e seu estilo indica serem muito antigos, sendo ornados com bordados

classicos. Nado ha ninguém a vista...
EXEMPLO 4: Area 9 — Quarto dos Oficiais

Observagdes: Dentro dos armarios ha trajes militares danificados pelo tempo. Os

trajes parecem ser de oficiais ou capitaes.

Na verdade, ndo tinha ninguém no quarto, o objetivo é criar um clima de mistério, a

ideia é fazer com que os jogadores desconfiem serem vozes de fantasmas.

OrientagOes ao narrador: Quando o grupo se aproximar deste quarto, peca para
quem estiver a frente fazer um teste de escutar (facil). Caso obtenha sucesso, diga
gue ele ouve vozes atrads da porta, mas ele ndo consegue dizer do que se trata a

conversa, mas devem ser 3 a 4 pessoas.
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APENDICE B — O jogo dos estere6tipos

Figura 19 — Cartas de personagem

@ tmuamsuD

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.



Figura 20 — Carta de personagens

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.
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Figura 21 — Cartas de personagens

(A preteia )

CO \SucerdotD

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.
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Figura 22 — Cartas de caracteristicas
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Pequenez,
dons da natureza,
aspecto fantastico,

corpo alado,

luminescéncia.

Luxuosidade,
aparéncia
majestosa,
pompa,
vequinte,
velbhice.

Atletismo,
destveza,
agilidade,
aparéncia vastica,
simplicidade.

Apoaréncia etérea,
aspecto assustadoy,
sobvenatuval,
translucidez.

Aparéncia horeenda,
monstruosidade,
inumanidade,
pestiléncia,

Riqueza,
beleza exética,
aspecto sombrio,
luxuosidade.

Jeleza,

charme,
elegancia,
fovga,
vivilidade.

@umcteﬂ'sticua

assustadov,

monstruoso,
aspecto fantastico,
tamanho colossal.

CCumcteristic@

Conhecimento
de magin negva,
inveja,
vancor,
falsidade,
velhice.

CCumcteristicuD

Fonte Reg. do préprio autor, 2016.



Figura 23 — Cartas de caracteristicas
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Jeleza insupevavel,
voupas luxuosas,
graciosidade,

. semblante encantador,
sensualidade.

apréncia atervadora,
sede de sangue,
instinto animal.

pequenez,
abilidade de desaaprecer,
dons sobrenaturais. 4

Aspecto divino,
apavéncia bestial,
fantastico,
beleza indescritivel.

Desleixo,
intimidacédo,
aspecto ameagadov,
porte de objetos
que fevem.

Aspecto macabro,
elegancia,
bestialidade,
poderes magicos,

Comportamento
fleumatico,
serenidade,

!'oupus SACYNS,
apavéncia robusta.

@nmcteristicuD

Jeleza,
¥ vestimentas humildes,
graciosidade,
gentileza,
vecato.

CCn mcten’stic@

. vestimentas humildes,
simplicidade,
sujeiva,
aspecto vobusto.

@amcteu’sti c@

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016
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Figura 24 — Cartas de personalidade

* OPaturidade, sobevanin,

austevidade, altivez,

R Curiosidade, agilidade, ;
delicadeza. |

Coragem, bom vaciocinio,
estratégin, esperteza. gula, irvacionalidade,
: g vicissitude

JVobreza, coragem, Texritovialismo,
estratégin, 7 : supeviovidade,
bondade e altvuismo. f austevidade,

animalidade,
impeto.

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.



Figura 25 — Cartas de personalidade

" Delicadeza, fragilidade,

inocéncia,
victade, ingenuidade.

descontvole, animalidade.

Amargura, instinto, favia,|

AAsticia, ganancia,
cuviosidade, sovte.

AAsticia, apostasia,
maldade, lidevancga,
soberanin

ganancia, maldade,
malandvagem.

implicidade, inocéncia,

dad jov' lidad.

empatia.

’ Yaturidade, lidevanga,
espivitualidade,
sabedovia.

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.
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Figura 26 — Cartas de principios

Protejo a vida,
a magia do mundo
¢ @ patureza.

e espalho bondade
por onde passo.

Governo pelo
bem de todos.
YNantenho a ovdem,
domino e conquisto.

‘
Ninha sobrevivéncia
¢ vem em primeivro lugar. g
* Fago o que preciso e
d P do de ni 9

“Vivo para explovar.

uero repavacio da
injusticas contra mim.

YPNeu ohjetivo é
vingar-me do que sofvi.

persigo a todos que

invadem meu territovio.

l‘:/_a,,.. R
i Preciso me alimentar. ‘\y
Sou impulsionado
a carnificina,
Espalho a destruigio
por onde passo.

S$6 me importo com |l

Castigo e maltrato
quem se opde a mim
ou me atvapalha.
L Quevo ter o contvole de
B tudo ¢ alguns me veem

i temo nada nem ninguém, 3
salvo aqueles que estdo

C }Ovincipiosj

C Principios )

proibido, busco fazer

o mal a quem me tenha

ofendido ou para meu
proprio proveito.

C }Qrincipios)

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.




Figura 27 — Cartas de principios

1 'Wl_')inhu ingenuidudebﬁa\;
¥ sempre me coloca
; em apuros.

Tenho vecato e espero

th pessoa que me salvara 3

e com quem sevei
. @
i feliz pava sempre. |
Ay ek

4 © instinto me domina.
" J3anho-me no de

v

(it ndo cessarei enquanto
a.nuo saciav minha fome 2l

7udo que é precioso
me pertence!
Escondo muito bem
minha riqueza e s6
ajudo aqueles que
! tenham algo de vahoso
para ofevecer.

}‘)rote;o as thudes e

| minha existéncia equilibra ||

a natureza e trax mugiu

ao mundo. Jmpuros nio
i devem me tocar e somente 3

quem ¢ digno pode
se aproximar de mim.
bRl

: quero. g
" Aproveito-me de tudo

R e nio me importo com 7
[ as consequéncias. /Vao ]
i aceito a desigualdade

aZ\s pessoas ncveahmm‘
em mim e confiam na ¥
minha e sabedovia.
Embora nem sempre
eu esteja cevto, busco 3
divecionar os outvos .9(
L divegiio do que m/“

{,& ,ulgo ser o bem _;;‘

e com meus talentos
fago de tudo pava
ajudar minha familia.

v JV@ao tenho grandes
% ambiges e fago aquilo

C Pcincipios )

i Existo para question
e tvapsgrediv a ovdem
pré-estabelecida das
coisas. Jesto a vivtude
humana por meio da |
tentacao e busco

( Principios )

vaballho muito, sou £

subalterno e sei de meu"‘

lugar no mundo. 4
“Yivo para servir e me

; . e AV
C Principios )

Fonte: Reg. do préprio autor, 2016.
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ANEXO A — Producdes desidentificadas dos discentes

O trabalho de producéo textual dos alunos foi digitado por eles no laboratério de
informatica durante o processo de confeccdo dos cenarios. Seguem transcritos

facsimiles da primeira e ultima producao de trés desses alunos.
C. 16 anos, primeira produc&o em 08/06/2015:

E uma casa verde enorme com dois anda fica ao lado de campo de futebol, a
esquenda fica uma mercearia onde tem forro todo final de semana , mais pra baixo
da mercearia fica um lago que é muito assustado a agua € bem escura e ninguém
conseque ver o que tem nele ,logo mais pra frente tem uma estrada que vai pra casa
do Estalone , logo apés da casa do Estalone tem a casa do E. , depois da casa do E.
tem um portdo grande escrito esquadao resgate vida ande é um centro de
recuperacao para as pessoas de carencia , a esguerda tem uma estrada que vai até
a casa do Paulo e o do Manuel onde € uma fazenda , 1a tem varios tipos de animais
tem carneiros , bois, galinhas , peixe e passaros, e no final da rua tem uma granja de
porcos que é horrivel o cheiro ndo € bem agradavio o barulho € irridande o dona é

dois irméos super legais .
C. 16 anos, ultima producdo em 04/12/2015:

Area 1 - esquadréo resgade vida abadonado

Descrigao

Esse parecia ser um centro de recuperacao , esta completamente abadonado
nele ha varios comodos com miniatura antigas e de dois andares nele ha uma
escada com acesso ao comodo de cima, ha varios quartos no lado direito e no lado
esquerdo no meio fica um imenso corredor sem iluminacao no final do corredor fica
a cozinha na porta da cozinha tem uma escada alta com acesso ao quintal , a sala
fica no comodo de cima.

Area 1.1 O corredor do andar de baixo

E um corredor sem iluminacéo esta completamente sujo, no teto ha muitos mocergos
e baratas e nas paredes ha muitas telhas de aranhas espalhadas no chao e possivel

ver varias manchas de sangue.
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Area 1.2 A escada com acesso ao comodo de cima
E uma escada de madeira meio velhas que quando passamo e possivel ouvir um

barulho muito estranho

Area 1.3 A porta da cozinha com acesso ao quintal
esse € um quintal nele ha uma piscina vazia e uns pés de acerolas e tem uma casinha
que parece ser de um cachorro o quintal € berando o muro € bem alto ndo dar pra ver

quem esta do lado de fora

Area 1.4 A sala no comodo de cima
Parece ser uma sala com um sofa velho e retratos estranhos , as janelas estao todas

quebradas , a parede esta com marcas de unhas e o dedo esta se disfazendo

Aluna H. 13 anos. Primeira producdo em 08/06/2015:

A uma casa em camboapina que tem trés quartos um banheiro uma sala uma cozinha
bem grande e uma copa essa casa e de telhados vermelhos de cor meio amarelada
janelas e portas de vidros e perto dessa casa tem muitas arvores pé de manga pé
de caja, acerola e muitos pés de eucalipto. Do lado tem uma casa meio velha com
muitas telhas de aranha do outro lado da casa tem um caminho que leva ate uma
mata que tem um monte de casas e atras da casa tem um morro com um pasto que
tem uma estrada que leva ate uma casa que tem uma piscina e varias arvores ,ai
voltando para casa de telhados vermelhos de cor meio amarelada tem uma estrada
que virando a esquerda leva ate uma Igreja e andando mais pra frente virando a
esquerda tem um sitio que tem uma casa de dois andar que tem portas e janelas de
madeira e no sitio tem muitas arvores e andando mais tem uma estrada que leva a
um monte de casas mas andando mais pra frente tem uma estrada que leva a estrada
principal mas voltando ao sitio e a igreja andando mais um pouquinho tem a entrada
que leva ate a casa de telhados vermelhos e de cor amarelada e do lado direito tem
uma estrada que leva ate o ponto de énibus no ponto tem muito mato do lado direito

tem uma vala.
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Aluna H. 13 anos. Ultima producio em 04/12/2015:

Area 1 — A casa no sitio

A uma casa de dois andar de cor amarela com janelas e portas de madeiras do
lado e em frente da casa tem muitos pés de arvores e de mato e atras da casa
tem um pasto bem grande e do lado da casa tem uma rampa que leva ate o
segundo andar.

Area 1.1 - A cozinha
Descrigdo:  a cozinha e um espago bem grande o piso e meio amarelado e as cores
das paredes sao brancas a alguns moveis velhos e empoeirados na cozinha e

podemos ver uma longa escada feita de madeira .

Area 1.2 - Asala

Descrigao:

subindo a escada a uma sala de esta, com um piano meio velho com muitas telhas
de aranhas e com muita poeira perto do piano a uma estante muito velha com varios
livros antigos e do lado da estante a um grande quadro com desenhos de gente
morta e atras do quadro e possivel ver uma corda pendurada e do lado esquerdo e

possivel ver também duas portas de madeira.

Area 1.3 - Os quartos

Descrigao:

0s quartos sdo bem perto um dos outros em um dos quartos tem um guarda roupa
muito grande e do lado do guarda roupa tem um bau com a cor avermelhada e do
lado do bau tem uma cama com leng¢dis que olhando de longe parece esta cheio de
manchas de sangue e as cortinas sao de cores pretas . No outro quarto as paredes
sao todas manchadas de lama e tem varias roupas rasgada jogadas pelo chdo e no
lado direito da casa tem uma cadeira de balango com um casaco preto ..( noite sdo

vistos vultos na cadeira )

Area 1.4 - Os banheiros
Descricao:

0s banheiros sao bem grandes as portas e as janelas sdo de madeiras bem velhas e
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quebradas as paredes sao todas manchadas de preto e de vermelho.

Aluno L. 13 anos. Primeira producédo em 08/06/2015:

Na casa tem trés quartos brancos; um banheiro, uma sala e uma cozinha na sala tem
uma televisdo e dois sofas bem confortaveis na cozinha tem varios armarios e uma
pia. Do lado de fora tem uma piscina azul que é rodeada de grama no quintal tem
varios pés de fruta e bem em baixo tem uma outro casa nova e é bem legal a casa
tem um quarto, uma sala uma cozinha, e um banheiro; no quaro dela tem uma cama,
um guarda roupa e uma televisédo, na sala tem um sofa e uma televisdo, na cozinha
tem uma pia . E fora do terreno tem uma plantag¢ao de eucalipto que é arrepiante e faz
uns barulhos sinistros e parece que nao tem fim, aqueles eucaliptos parecem que vao
cair mas nao caem. Em volta nenhuma outra planta cresce e aquelas folhas no chao
dao a impressao de podres. Dos dois lados da casa tem vizinhos. O vizinho da direita
€ pedreiro e 0 da esquerda é carpinteiro e seguindo reto tem uma vendinha ela e bem
grande ela meio que fica numa garagem nela vende refrigerante , cachaca ; e alguns
congelados . o dono é gordao mas é gente boa ele tem dois filhos . E seguindo ainda
mais reto tem uma rotatéria que vai para uma casa abandonada cercada de mato
muito escura e com muitas teias de aranha as paredes de tijolos e de noite parece
que tem alguém la dentro e dai vai para o ponto de énibus que € uma encruzilhada ai
o Onibus vai para a direita e segui reto toda a vida até chegar em uma outra
encruzilhada ai o 6nibus vai para a direita até chegar em uma outra encruzilhada dai

o Onibus vai para a esquerda ai segue reto alguns metros e chega na escola.

Aluno L. 13 anos. Ultima produc&o em 04/12/2015:
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AreaN° 1 —plantac&o de eucaliptos

Descri¢do: E uma plantacéo de eucaliptos bem sinistra com muitas folhas no chéo
gque déo a sensacao de podre e quando o vento bate muito forte faz um som bem
estranho e também parece que vai cair ela € bem grande quando vocé anda é
muito facil se perder e chega em uma fazenda que € um cafésal existe uma lenda

que diz que 14 é assombrado por um fazendeiro que morreu a muitos anos.

_Observacgdes: la tem uns cogumelos que quando 0s personagens encostao nele ele

souta um gas que é venenoso

AreaN° 2 —casa do vizinho

Descri¢éo: E uma casa branca bem bonita, com varanda e uma area depois que
chega até o portdo, de um s6 andar, o quintal é grande e tem muitas arvores

frutiferas

Observacodes: O dono da casa tem medo de ser roubado e ele tem uma pistola laser

se alguém tentar entrar la sem ele saber ele pode atirar no jogador

Area 2.1 a entrada da casa

Descricdo: a varanda é simples ndo tem nada de mais

Area 2.2 entrada da casa

tem uma sala com uma estante e uma televisdo e um sofa

Area 2.3 quarto
€ um quarto com uma cama casal, um guarda roupa e uma estante com uma televisao

e um video game daqueles bem antigos



ANEXO B — Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

L

EOUCALAC, CHNCIA TECRONORIA
PROFLETRAG e s

INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

Vila Velha, 30 de maio de 2016.

Prezado (a) diretor, o

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa elaborado pela Comissdo de Etica desta instituigdo,
apresento-lhe o projeto de pesquisa intitulado HIPERFICCAO E ROLEPLAYING GAMES: DOS JOGOS
NARRATIVOS AS PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA NO ENSINO FUNDAMENTAL, que no
momento desenvolvo no ambito do Mestrado, do Programa de Pos-Graduagéo Profissional em Letras —
Profletras, do Instituto Federal do Espirito Santo.

A pesquisa tem como objetivo principal investigar estratégias para se trabalhar leitura e escrita de texto
ficcional por meio dos Roleplaying Games, jogos narrativos e da hiperficgdo. Acredito que os resultados
poderao contribuir para melhorar a qualidade da minha pratica docente, bem como da realidade escolar
em que atuo. ‘

Tomarei como sujeitos da pesquisa alunos do 8° ano do Ensino Fundamental. Por isso venho pedir sua
colaboracéo.

A coleta de dados sera feita por meio de observacdo participante e entrevista com questdes semi-
estruturadas, além do registro por fotos e gravagdes. Comprometo-me a utilizar os dados coletados
somente para a pesquisa; preservando a identidade e a integridade dos sujeitos de pesquisa. Como &
de praxe, os resultados serdo disponibilizados aos interessados no relatério final da dissertagéo,
podendo também ser veiculados através de artigos cientificos em revistas especializadas e/ou em
encontros cientificos e congressos. Sem a sua colaboragéo, esta pesquisa sera inviabilizada. Por isso,
solicito sua autorizagdo para usar os dados coletados. Se estiver de acordo, firme o termo de
consentimento a seguir.

GEOVANI HENRIQUE SANTOS DE SOUZA
CPF 113.349.117-03

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Acredito ter sido suficientemente informado (a) a respeito da pesquisa intitulada HIPERFICCAO E
ROLEPLAYING GAMES: DOS JOGOS NARRATIVOS AS PRATICAS DE LEITURA E ESCRITA NO
ENSINO FUNDAMENTAL que o Professor Geovani Henrique Santos de Souza realiza como projeto de
Mestrado em Letras no Profletras — Mestrado Profissional em Letras do Instituto Federal do Espirito
Santo. Ficaram claros para mim quais sdo os propositos do estudo, os procedimentos a serem
realizados, com as quais o pesquisador se comprometeu. Em vijsta disso, autorizo como gestor da
UMEF Reverendo Waldomiro Martins Ferreira a utilizaco dos dados por mim fornecidos e coletados
nesta instituigéo para a citada pesquisa. °

Vila Velha, 30 de maio de 2016. Cc ylvg‘ BARCELLOS SANTANNA

Cakipfyde Rubrica
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