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RESUMO

Esta pesquisa objetiva compreender o lugar das Metodologias Ativas para o ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa na Educacao Basica a fim de construir um caderno de
praticas pedagodgicas com propostas de atividades para as aulas de Lingua Portuguesa, com
foco no desenvolvimento da leitura no 9° ano do Ensino Fundamental II, embasadas nas
Metodologias Ativas. Assim, esta pesquisa apresenta natureza aplicada, além de ser
bibliografica, com abordagem qualitativa, uma vez que realizamos o levantamento do estado
da arte em relagdo ao tema, para identificar na literatura quais os entendimentos sobre
Metodologias Ativas, assim como para analisar ¢ compreender o seu lugar nas aulas de
Lingua Portuguesa na Educagdo Basica, com uma visdo mais atenta para o Ensino
Fundamental II. Para o desenvolvimento da pesquisa, nos apropriamos da proposta de
Novikoff (2010), ancorada na abordagem dimensional, passando por cinco dimensdes:
epistemolodgica, teorica, técnica, morfologica e analitico-conclusiva, descritas no decorrer da
dissertacdo. Para fundamentarmos o trabalho acerca das Metodologias Ativas, nos apoiamos
em Moran (2015), Bacich & Moran (2018), Bergmann & Sams (2018). Com relagdo a praxis,
seguimos os apontamentos de Freire (1987), Vasques (2007) e Marx (2013). No que tange
ao ensino da Lingua Portuguesa e desenvolvimento da habilidade leitora, nos embasamos em
Faraco (1984), Sol¢ (1998), Antunes (2003), Kleiman (2004), Koch e Elias (2007) e Geraldi
(2012). No desenvolvimento da pesquisa, refletimos sobre a situagdo do ensino em dias atuais
e sobre o interesse dos alunos na e para a aprendizagem. A partir das andlises feitas no
decorrer da pesquisa, percebemos que € necessaria uma mudanga no ensino, promovendo a
preparagdo de alunos mais confiantes e engajados no seu processo de aprendizagem, e
reconhecemos o valor do uso das Metodologias Ativas como possiveis praxis para o ensino
da Lingua Portuguesa, com o objetivo de diversificar as aulas e aprimorar a competéncia
leitora, por propiciar dinamismo e empolgacdo para aprender. Logo, esses resultados

motivam e ddo relevancia a esta discussdo.

Palavras-chave: Metodologias Ativas. Praxis. Ensino da Lingua Portuguesa.



ABSTRACT

This research aims to understand the place of Active Methodologies in the teaching/learning
of Portuguese Language in Basic Education in order to build a pedagogical booklet with
proposals for Portuguese Language classes activities, focusing on the development of reading
for the 9th grade of Elementary School II based on Active Methodologies. Thus, this research
has an applied nature, in addition to being bibliographic, with a qualitative approach, since
we carry out a survey of the state of the art in relation to the theme, to identify in the literature
which understandings about Active Methodologies, as well as to analyze and understand the
its place in Portuguese Language classes in Basic Education, looking more closely at
Elementary II. For the development of the research, we appropriated Novikoff's proposal
(2010), anchored in the dimensional approach, moving through five dimensions:
epistemological, theoretical, technical, morphological and analytical-conclusive, described
during the dissertation. To underpin the work on Active Methodologies we drew on Moran
(2015), Bacich & Moran (2018), Bergmann & Sams (2018). Regarding praxis we followed
the notes of Freire (2009), Vasques (2011) and Marx (2013). Regarding the teaching of
Portuguese Language and the development of reading skills we based ourselves on Faraco
(1984), Solé (1998), Antunes (2003), Kleiman (2004), Koch and Elias (2007) and Geraldi
(2012). In the development of the research, we reflected on the situation of teaching
nowadays and on the interest of students in and for learning. From the analyses made during
the research we realized that a change in teaching is necessary, promoting the preparation of
students who are more confident and engaged in their learning process. We have also
recognized the value of using Active Methodologies as possible praxis for teaching
Portuguese Language with the objective of diversifying classes and enhancing reading
competence by providing dynamism and enthusiasm to learn. Therefore, these results

motivate and give relevance to this discussion.

Keywords: Active Methodologies. Praxis. Portuguese Language Teaching.
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CAMINHO PERCORRIDO, ENCONTRANDO O SENTIDO DA PESQUISA

Nasci em uma familia de educadores, mais precisamente educadoras. Minha mae e
minhas tias sdo professoras e acredito que a convivéncia com elas influenciou na minha
formacao profissional. Desde cedo, via minha mae falando sobre educagdo, sobre o prazer
de dar aulas e sobre a felicidade em poder ver a transformacao na vida de muitas criancas
através da educacdo. Via também o carinho, o respeito e a admiragdo que os alunos e os pais
nutriam por ela, o que acredito ser resultado da dedicacdo e do amor ao ensino. Claro que em
alguns momentos também percebia as dificuldades de ser professora.

Cresci, e na adolescéncia, ainda cursando o Fundamental II, comecei a dar minhas
primeiras aulas. Dava aula particular aos filhos dos vizinhos e em troca recebia um valor por
més que me deixava feliz e satisfeita, pois podia comprar algumas coisinhas sem precisar
pedir a meus pais.

Ao longo da minha infancia e adolescéncia, alimentei em mim um sentimento muito
forte e positivo pela educagdo. Gostava de dar aula particular, amava assistir as aulas de
literatura, me encantava com a forma de meus professores de literatura darem aula e, a
gramatica, para mim, era um desafio bom. Nao tive dificuldade para escolher o curso de
graduacdo. Em 2001, ingressei no curso de Letras/Literatura Portuguesa, na Universidade
Estadual do Ceara.

Em 2006, iniciei minha primeira experiéncia profissional lecionando em uma escola
particular de referéncia em Fortaleza, Ceara. Essa escola oferecia condi¢des propicias para
realizar um bom planejamento, dispondo de material de apoio, estrutura fisica, além do
interesse e dedica¢do da maioria dos alunos. Ja em 2014, vivi uma experiéncia pela qual ndo
imaginava passar por medo de me confrontar com uma realidade diferente da que estava
acostumada: ingressei na rede publica de ensino.

Esse novo ciclo iniciou-se no municipio de Crato, cidade situada na Regido
Metropolitana do Cariri, extremo sul do Estado do Cearad. A expectativa que tinha dessa
realidade se mostrou concreta na grande diferenca com a escola privada, principalmente no
que diz respeito a estrutura material e de gestdo pedagodgica e administrativa. Mesmo assim,
esse novo momento ndo me fez desistir, despertando a vontade de buscar qualificar minha
pratica e superar as dificuldades encontradas.

Desde o primeiro ano nesta nova escola at¢ 0 momento atual, procurei observar os
alunos em seus comportamentos, interesses, posturas em relagao a autonomia, a proatividade,

a expressao, a compreensao, dentre outros aspectos. Obviamente precisei estender esse olhar
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aos professores, suas atitudes, motivacdes diante do exercicio da docéncia, da busca por
qualificacdo, compromisso com a formagdo dos alunos e a utilizacdo (ou ndo) de
metodologias que permitissem sair dos modelos tradicionais, buscando inovagdes para o
ensino da Lingua Portuguesa.

O acumulo de vivéncias me motivou a buscar conhecer mais o conjunto de aspectos
que estdo relacionados ao ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, em que consiste,
como estimular o aluno e, principalmente, de quais metodologias lancar mao a fim de
construir melhores resultados no exercicio de promover o desenvolvimento de habilidades e
competéncias dos alunos nesta area do conhecimento, fundamental para a formagao escolar
deles e para o desenvolvimento como sujeito social, imerso em variados contextos de uso da
lingua, em busca de interatividade, autonomia e emancipacao.

Como consequéncia das inquietagdes apresentadas no decorrer de minhas vivéncias
decidi realizar esta pesquisa, em que reflito a respeito da contribuicdo das Metodologias
Ativas para o ensino de Lingua Portuguesa, sob o ponto de vista dos professores na
elabora¢do do planejamento, e desenvolvimento das aulas e dos alunos na construgdo do
aprendizado, e proponho como produto um caderno de praticas pedagogicas que espero ser

de grande auxilio para os colegas professores de Lingua Portuguesa.
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1 INTRODUCAO

O ensino da lingua materna como disciplina curricular ou a denominada disciplina de
Portugués surge no final do século XIX (BEZERRA, 2002, p. 37). O que acontecia antes era
0 ensino para a alfabetizacao. Depois de alfabetizados, continuava os estudos apenas o grupo
de classe social mais abastada, da elite, que tinha a pratica da leitura e da escrita presente em
seu meio social, que falava a lingua culta de prestigio. Neste periodo, o ensino de portugués
era voltado para o ensino das regras gramaticais desta lingua de prestigio.

Com o avango de estudos propostos pela Linguistica e de estudos sobre o
desenvolvimento da aprendizagem do individuo, muitas teorias sdo propostas para explicar
a lingua e para descrever o processo de ensino-aprendizagem, porém percebemos que com
todos esses estudos surgem também questionamentos e discussdes acerca do melhor e mais
eficiente método para o ensino. A discussdo sobre manter o ensino com as tradicionais
modalidades didaticas, influenciadas por métodos e estratégias mais “antigas” ou buscar
novos caminhos de ensino ainda ¢ uma questao presente entre pesquisadores.

Com Cardoso e Camara (2011, p. 2284,) acreditamos que haja um consenso entre 0s
profissionais envolvidos com a educagdo sobre a necessidade de um estudo sistematico de
lingua materna nos ensinos fundamentais e médio, legitimado pela tradicdo escolar, pela
ciéncia linguistica, e mesmo pelo governo federal, apresentado nos documentos oficiais.

E notério, inclusive nos debates académicos e nas reflexdes de muitos pesquisadores,
que o ensino de Lingua Portuguesa vem passando por uma série de dificuldades quando se
trata de despertar o interesse dos alunos, muitas vezes dando a impressao de que a
aprendizagem da lingua materna ¢ um exercicio dificil e enfadonho. Igualmente ¢ notéria a
compreensdo docente sobre ser de grande importancia que seja proporcionado ao aluno um
contato mais eficiente com a lingua estudada na escola para que ele aprimore a capacidade
de falar, ouvir, escrever ¢ ler.

Essa problematica em delineamento sobre o ensino da Lingua Portuguesa a partir da
vivéncia experienciada da autora em sala de aula, constante didlogo com outros colegas e
leituras sobre a tematica, suscita o imbricamento relacional forjado entre didatica e
motivacao. Portanto, o problema em questao esta na relacdo da motivagao do aluno associado
a consequéncia de abordagens cada vez mais normativas em detrimento de uma postura que

trate a experiéncia do aluno com sua lingua materna de forma funcional e significativa, para
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o desenvolvimento desse sujeito no complexo das relagdes sociais por meio de sua
capacidade de comunicagao.

O predominio de aulas de portugués “tradicionais” justifica o fato dos alunos
concluirem a educagao basica sem dominar a matéria, justamente porque o ensino aconteceu
de forma ineficaz, uma vez que nao despertou sentido para aprendizagem e ndo focou em
algo que poderia ser mais significante, como o desenvolvimento de competéncias para ler,
escrever e se comunicar oralmente, que sao fundamentais na formacao do individuo.

Antunes (2003, p. 15) relata que a problematica com o ensino da Lingua Portuguesa,
apesar de ter tido alguns avangos, ja “ultrapassou os muros das universidades ¢ vem se
tornando uma das preocupagdes gerais. Ou seja, que o ensino da lingua ndo vai bem ja é,
cada vez mais, uma constatagdo do dominio comum”. O relato da autora também denuncia
que a forma como acontece a atividade pedagogica do ensino de portugués atualmente nao
prepara o aluno para ler, interpretar e produzir “manuais, relatdrios, codigos, instrugoes,
poemas, cronicas, resumos, graficos, tabelas, artigos, editoriais € muitos outros materiais
escritos”, géneros importantes e com que, eventualmente, ele ira se deparar ao longo da vida.

A falta de interesse e de conhecimento dos alunos em relacdo a lingua materna foi a
principal situacao desencadeadora para buscarmos informagdes acerca do panorama atual de
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. Para essa tarefa, recorremos a uma das
ferramentas oficiais de avaliacao da educacao: o Sistema de Avaliacao da Educacao Basica
(SAEB)'.

O SAEB ¢ um sistema de avaliag@o nacional formado por um conjunto de avaliagdes
externas em larga escala, coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP)? e destinado a fornecer informagdes sobre a qualidade, a equidade e a
eficiéncia da educagdo bésica brasileira. Neste contexto, 0 SAEB permite ao INEP realizar
um diagnostico da educacdo basica brasileira e de fatores que podem interferir no
desempenho do estudante.

Cabe ressaltar que os dados coletados para avaliagcdo sempre empregam analises de
variaveis que merecem ser entendidas, considerando que geram politicas publicas como
"produtos de um processo complexo de andlise, fundamentado no principio do evidence
based policies, isto €, politicas que tém por base conhecimentos e fatos” (VILLANI;

OLIVEIRA, 2018, p.245).

! Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb. Acesso em: 10/06/2020

2 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br. Acesso em: 10/06/2020
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Nos instrumentos do SAEB a avaliacdo segue quatro eixos. A saber: 1) eficiéncia no
ensino mensurada por meio de provas de avaliacdo do desempenho; ii) contexto considerando
o nivel socioecondmico, perfil e autonomia das escolas; iii) processo incluindo o
planejamento e projeto pedagdgico e; insumos, fazendo referéncia a infraestrutura,
instalacdes e equipamentos.

A diferencga entre os resultados de 2015 e 2017 chamou a atencao de especialistas que
notaram a consideravel diferenga negativa na porcentagem entre o que os alunos teriam
aprendido anteriormente ¢ em 2017 foram considerados inadequados (KLEIN, 2019).

Sem entrar no mérito da questao sobre a validade do SAEB, considera-se apenas que
se faz necessaria uma revisdo de metas, variaveis, nota de corte diferente para areas de
conhecimento de matematica e portugués, bem como “construir um consenso sobre
terminologia dos niveis” (KLEIN, 2019, p.245).

Os resultados do SAEB 2017, realizado com alunos do 5° ao 9° ano do Ensino
Fundamental ¢ do 3° ano do Ensino Médio, revelaram que as enormes desigualdades
educacionais no Brasil relacionadas a proficiéncia em matematica e em portugués, de
maneira geral, persistem apesar de ter acontecido um pequeno crescimento no que diz
respeito a aprendizagem quando comparado aos dados da edicao de 2015 (INEP, 2019).

A Secretaria de Educacao Bésica do Ministério da Educacao (MEC) organizou as
médias de proficiéncia em matematica e portugués, isto €, a pontuagao média dos alunos de
cada etapa dentro de niveis nestas disciplinas. Os niveis, por sua vez, foram separados dentro
de trés recortes interpretativos: os niveis de 0 a 3 sdo considerados insuficientes, entre 4 € 6
representam um nivel de conhecimento basico e a partir de 7 até¢ 9, adequado.

Segundo as evidéncias produzidas no ambito do SAEB 2017, os estudantes brasileiros
apresentaram, em média, os seguintes niveis de proficiéncia em Lingua Portuguesa: no 5°
ano do Ensino Fundamental, 4 de 9, no 9° Ano do Ensino Fundamental, 3 de 9 e no Ensino
Médio, 2 de 9.

A partir desses resultados, podemos ter uma visdo de como estd a qualidade, a
equidade e a eficiéncia da educagdo basica brasileira, porém voltamos a nossa atencdo para
o ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa que, de acordo com informacdes do INEP,
apo6s 12 anos de escolaridade, cerca de 70% dos estudantes terminam a Educacao Bésica sem
conseguir ler e entender um texto simples (INEP, 2019).

Os resultados do desempenho em Lingua Portuguesa dos alunos em todo o territorio
nacional relatados no SAEB 2017 tornam atual a afirma¢ao de Faraco (1984, p. 17), ao dizer

que a maioria dos alunos, ao concluir o Ensino Médio, chega as universidades apresentando
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acentuadas dificuldades de expressdo oral e escrita, pouca ou nenhuma leitura, incapacidade
de interpretacdo de textos e completo desprezo pela linguagem.

E importante ressaltar que o teste de Lingua Portuguesa do SAEB tem como foco a
leitura, e seu objetivo ¢ verificar se os alunos sdo capazes de apreender o texto como
constru¢ao de conhecimento em diferentes niveis de compreensao, andlise e interpretacao.
Segundo o relatério do SAEB (INEP, 2019, p. 24), a alternativa para focar na leitura parte da
proposi¢ao de que ser competente no uso da lingua significa saber interagir, por meio de
textos, nas mais diferentes situagdes de comunicagdo. A leitura ¢ uma atividade complexa
que exige do leitor demonstrar habilidades como reconhecer, identificar, agrupar, associar,
relacionar, generalizar, abstrair, comparar, deduzir, inferir, hierarquizar.

O Estado do Cear4d, na avaliagdo do SAEB 2017, teve destaque no aprendizado de
Lingua Portuguesa em todos os niveis de ensino da educagdo basica. Os resultados de
proficiéncia para o final do Ensino Fundamental I foram 5.7 pontos acima da média nacional,
obtendo o 6° lugar entre os estados brasileiros, além do 8° lugar no quesito ganho de
aprendizagem entre 2015 e 2017, além de ter sido o Estado que apresentou a menor diferenca
de aprendizagem entre os estudantes de niveis socioecondmicos mais baixos e mais altos.

Os resultados para o final do Ensino Fundamental II mantiveram o padrdo citado
acima, obtendo o 8° lugar nos niveis de proficiéncia, 9° lugar no ganho de aprendizagem entre
2015 e 2017, e novamente apresentando a menor diferenca de aprendizagem entre os
estudantes de niveis socioecondmicos mais baixos e mais altos.

O quadro muda de figura com relacdo ao Ensino Médio, em que se constatou uma
média de proficiéncia de 2.1 pontos abaixo da média nacional, obtido o 13° lugar na diferenca
de aprendizagem entre os estudantes de niveis socioecondmicos mais baixos € mais altos,
porém sendo destaque com o melhor resultado com relagdo ao ganho de aprendizagem entre
2015 e 2017.

Esses resultados colocam o Estado do Ceara em destaque, mas repetem o padrao do
pais com relagcdo a média de proficiéncia em Lingua Portuguesa. Apesar dos avangos, esses
niveis ainda estdo muito baixos, ndo refletem o alcance das competéncias esperadas para cada
série e, mesmo em ambito nacional, apenas cerca de 1,6% dos estudantes apresentaram
aprendizagem entre os niveis 7 e 8, considerados adequados.

Desde 1992, o Governo do Estado do Ceara, por meio da Secretaria de Educacao

(SEDUC), vem realizando o Sistema Permanente de Avaliagao da Educacao Basica do Ceara

18



(SPAECE)’. O SPAECE também ¢ caracterizado como avaliagdo externa em larga escala e
avalia as competéncias e habilidades dos alunos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio,
em Lingua Portuguesa e em Matematica. As informagdes coletadas a cada avaliagdo
identificam o nivel de proficiéncia e a evolugdao do desempenho dos alunos. Essa avaliagao
abrange as escolas estaduais e municipais, tendo como orientacdo Matrizes de Referéncia
alinhadas com as do SAEB.

O objetivo desse sistema ¢ fornecer subsidios para formulacao, reformulagao e
monitoramento das politicas educacionais, além de possibilitar aos professores, dirigentes
escolares e gestores um quadro da situagdo da Educacgdo Bésica da rede publica de ensino do
Estado do Ceara.

Os resultados do SPAECE com relagdo a Lingua Portuguesa no periodo de 2012 a
2018 vem melhorando no Ensino fundamental. De 2012 até 2015, a indicagao do padrao de
desempenho para o 9° ano do Ensino Fundamental foi critico, porém, a partir de 2016, esta
indicagdo mudou para o desempenho intermediario. J4 o Ensino Médio se manteve no nivel
critico no periodo de 2012 a 2017. Ainda ndo estdo registrados para acesso publico no site
da SEDUC - CE os resultados dos anos de 2018 ¢ 2019.

Percebemos que o conhecimento dos alunos com relagdo a lingua materna, mesmo
com alguns avangos constatados, ainda se encontra insuficiente, demandando a necessidade
de uma reflexdo acerca do que pode ser feito para termos nao sé resultados melhores, mas
que sejam também significativos para a vida deles. Para que esse quadro seja superado, faz-
se necessario um esfor¢o conjunto, coordenado e com delimitagdo de tarefas e competéncias
bem definidas entre as diversas instituicdes envolvidas: poder publico, escola e familias.

Com o objetivo de desenvolver uma base para toda a Educacdo Bésica brasileira,
promover uma educacdo de qualidade que corresponda as demandas dos estudantes
preparando-os para o futuro, o governo federal langou a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC)* em 2015, voltada para a Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e, posteriormente,
em 2017, reformulada e voltada também ao Ensino Médio.

A BNCC ¢ um documento de cardter normativo que define o conjunto de
aprendizagens que o aluno deve desenvolver ao longo da Educagdo Basica, garantindo o
desenvolvimento e os direitos de aprendizagem conforme o que preceitua o Plano Nacional

de Educagdo (PNE). E aplicado exclusivamente a educagio escolar como define a Lei de

3 Disponivel em: http://www.spaece.caedufjf.net/. Acesso em: 10/06/2020

4 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br. Acesso em: 19 mar. 2019.
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Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) e esta orientado pelos principios que visam
a formacdo humana integral e a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva
como fundamenta as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica (DCN).

Para que os alunos, ao longo do Educacao Basica, desenvolvam aprendizagens
consideradas essenciais para sua formagao pessoal e académica, com o objetivo de solucionar
questdes complexas da vida, da cidadania e do trabalho, a BNCC propde o desenvolvimento
de habilidades (caracterizadas por praticas tanto cognitivas quanto socioemocionais) €
competéncias (caracterizadas por conceitos e procedimentos).

E a partir da reflexdo sobre o papel do professor, reconhecendo um compromisso
inerente ao lugar da docéncia perante a sociedade, refor¢ando a relevancia de se “conseguir
ampliar as competéncias comunicativo-interacionais dos alunos” (ANTUNES, 2003, p. 34,
grifo do autor), do estudo e da andlise dos resultados das avaliagdes externas SAEB e
SPAECE e do reconhecimento da importancia da BNCC como um documento norteador para
a educagdo que viemos pesquisando e buscando diferentes metodologias como formas
inovadoras de contribuir para o ensino de Lingua Portuguesa.

Nessa busca, nos deparamos com o universo das Metodologias Ativas, que podem ser
entendidas como praticas pedagodgicas inovadoras aplicadas por professores tanto da
educagdo basica quanto do ensino superior, com a caracteristica de posicionar o aluno como
protagonista da constru¢do de seu conhecimento.

As Metodologias Ativas acontecem por meio de estratégias diversificadas como o uso
de tecnologias presentes na realidade cotidiana dos jovens, aprendizagem baseada em
projetos, utilizagdo de jogos didaticos, hibridizagdo de abordagens presenciais e a distancia,
expositivas ou de investigacdo, auxiliando o professor no melhor aproveitamento do tempo
didatico, tornando as aulas mais significativas e interessantes para os alunos.

Segundo Moran (2018, p. 2), a partir de uma reflexao acerca das praticas educativas,
“as metodologias predominantes no ensino sao as dedutivas: o professor transmite primeiro
a teoria e depois o aluno deve aplica-la a situagdes mais especificas”. Este modelo de
transmissdo de contetido apresentado por Moran ¢ conhecido por “ensino tradicional” por se
inspirar em modelos antigos em que o professor era o principal ator no processo de ensino e
o aluno, agente passivo, receptor e armazenador do conteudo. Pesquisas cientificas tém
constatado que as Metodologias Ativas tendem a promover uma melhor aprendizagem
quando comparada ao ensino tradicional. Diante desse contexto pensamos nas Metodologias

Ativas como instrumento positivo de transformac¢ao para a educagao.
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Entendemos que na filosofia marxista praxis ¢ um conjunto de atividades que o
homem realiza com o objetivo de transformar a realidade e o mundo. Vemos em Freire um
aprofundamento deste conceito com a ideia de que a transformacgao ocorre de acordo com
finalidades delineadas pelo proprio ser € que para isso usam sua capacidade de atuar e refletir.
Pio, Carvalho e Mendes (2014, p. 5772) afirmam que “E na préxis e pela praxis que o homem
enquanto ser social transforma seu meio e se autotransforma”.

Diante do exposto, percebemos que as Metodologias Ativas se apresentam como
possiveis praxis para o ensino de Lingua Portuguesa pela possibilidade de proporcionar o
dinamismo necessario para gerar nos alunos a empolgacao para aprender, tendo em vista que
ela coloca o estudante como o principal personagem no processo de aprendizagem.

Essa caracteristica serviu como motivacdo para iniciarmos uma investigacdo a
respeito de como as Metodologias Ativas podem melhorar o aprendizado da Lingua
Portuguesa, tanto nos seus aspectos normativos, quanto, principalmente, no seu carater
emancipatério, contribuindo com um processo de formagdo mais global, funcional e
integrado a realidade e as demandas dos alunos da Educacao Bésica.

Entre os quatro eixos de integracdo de Lingua Portuguesa, considerados na BNCC ja
consagrados nos documentos curriculares da area, correspondentes as praticas de linguagem,
oralidade, leitura/escuta, producdo e andlise linguistica/semiotica, elegemos focar na leitura,
porque vem sendo apresentada como uma das principais dificuldades dos alunos, que
perpassa por todos os niveis da educagdo, iniciando na Educagdo Infantil chegando até a
realidade da universidade, que influencia diretamente no desenvolvimento dos outros eixos,
e também porque esta deficiéncia se reflete nos resultados do SAEB e do SPAECE aqui
apresentados.

A partir da motivacao para fazer a pesquisa, desencadeada pela observagao empirica
e reflexiva no papel de docente, reconhecendo os limites e aplicagdes de um estudo em
ambito de mestrado profissional, e considerando o estado ainda recente de trabalhos nessa
area, foi estabelecida a seguinte pergunta de partida: como a revisdo da literatura ajuda a
compreender o lugar das Metodologias Ativas para o ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa, com foco no desenvolvimento da leitura, no Ensino Fundamental I1?

Nessa perspectiva, este trabalho tem como objetivo geral compreender o lugar das
Metodologias Ativas para o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa na Educagdo Basica
a fim de construir um caderno de praticas pedagdgicas com propostas de atividades de Lingua

Portuguesa, com foco no desenvolvimento da leitura para o 9° ano do Ensino Fundamental
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II, embasado nas Metodologias Ativas. Apresenta, também, trés objetivos especificos, a
saber:
1) Identificar através da revisao da literatura quais os entendimentos sobre Metodologias
Ativas;
2) Analisar as Metodologias como possiveis praxis para o ensino de Lingua Portuguesa
na Educagdo Bésica, com uma visdo mais atenta para o Ensino Fundamental II,
mediada pela literatura académico-cientifica vigente;
3) Produzir um caderno de praticas pedagogicas para turmas de 9° ano, embasado nas
Metodologias Ativas a fim de dinamizar o ensino e melhorar o aprendizado quanto
as competéncias e habilidades relacionadas ao desenvolvimento da leitura, descritas

nas avaliagdes externas e na BNCC.

Para a realizac¢do da pesquisa, nos apropriamos do entendimento de desenvolvimento
de pesquisa proposto por Novikoff (2010), no qual o desenho da investigag@o estd ancorado
na abordagem dimensional, passando por cinco dimensdes: epistemoldgica, tedrica, técnica,
morfologica e analitico-conclusiva, descritas no decorrer desta dissertacdo. Na dimensdo
epistemologica, € construida a problematica e se refere a introducao do trabalho. A teorica,
conforme a denominagdo, faz referéncia a abordagem teorica e conceitual do estudo. Segue
a técnica, em que se descreve detalhadamente o método de estudo. No caso, a abordagem ¢
qualitativa, do tipo pesquisa bibliografica de natureza aplicada. Na morfologica, sdo
apresentados os resultados da coleta de dados dos textos analisados e demonstrados em
tabelas especificas de andlise. Por fim, a analitico-conclusiva, em que se entrelacam os
achados a teoria e conceitos em estudo.

Neste contexto, a organizagdo textual se dd em cinco capitulos. Inicialmente, com a
dimensdo epistemoldgica, apresenta-se a introdugdo, norteando todo o texto. Segue para a
dimensao teorica, segundo capitulo, onde se encontram cinco segdes. A primeira versa sobre
as Metodologias Ativas, fazendo um percurso partindo-se do entendimento do que seja
aprendizagem ativa, de como as Metodologias Ativas proporcionam esse processo, quais
didlogos existem entre elas e a BNCC, encerrando com exemplos. Na segunda secao,
abordaremos o conceito de praxis apresentado por Freire (1987), Vasques (2007) e Marx
(2007) para entendermos as Metodologias Ativas como possiveis praxis para o ensino. Na
terceira se¢do, nos situaremos acerca da complexidade dos problemas que envolvem o ensino
de portugués nos quatro eixos de integracao correspondentes a Lingua Portuguesa trazidos

por Faraco (1984), Antunes (2003) e Geraldi (2012). Abordaremos, na quarta secao, ideias
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de uso das Metodologias Ativas como praxis pedagdgica voltadas para oralidade/escuta,
producdo de texto e analise linguistica/semidtica. Na ultima se¢do, trabalharemos de forma
mais ampla o eixo da leitura e suas implicagdes, mostraremos o que a BNCC e os documentos
das avaliacdes externas (SAEB e SPAECE) trazem sobre o assunto, para, por fim,
apresentarmos algumas contribui¢des das Metodologias Ativas para o desenvolvimento da
leitura.

O terceiro capitulo traz a dimensao técnica. Nela, apresentaremos os caminhos que
foram seguidos para a realizacdo da pesquisa, explicando detalhadamente o tipo, a
abordagem e a natureza da pesquisa eleita, bem como as técnicas usadas para a coleta de

dados.

O quarto capitulo se refere a dimensao morfoldgica, em que apresentaremos os dados,
textos, narrativas, graficos e tabelas. Aqui os dados serdo discutidos com orientadores ou
especialistas no assunto para validar as analises. O quinto e ultimo capitulo da pesquisa traz
a dimensdo analitico-conclusiva, em que discutiremos o objeto, articulando todas as

dimensdes, retomando o objetivo, a hipotese e os resultados a fim de tecer nossa conclusao.

Como o trabalho visa a criagao de um produto, o proposto nesta dissertagdo ¢ um
caderno de praticas pedagdgicas embasado nas Metodologias Ativas, composto por
atividades que proporcionam o desenvolvimento da leitura, interpretagdo e compreensao, a

partir de revisao sistematica da literatura vigente e da vivéncia da autora.
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CAPITULO 2 - DIMENSAO TEORICA

Em busca de respostas para as inquietagdes e perguntas que despertaram o interesse
em se fazer a pesquisa, o presente trabalho sera pautado sob o estudo de alguns teéricos que
influenciaram e continuam influenciando para que haja mudancas positivas na educagao
visando ao melhor desenvolvimento do aluno e contribuindo ndo sé para sua formacao
intelectual, como também para a social, a humana e a politica.

Para fundamentar o trabalho acerca da aprendizagem de forma ativa, focando no
aluno, a partir do que lhe ¢ significativo, considerando as competéncias que possui e
superando o modelo de educacdo bancaria pautado na transmissdo ¢ em avaliagdes
uniformes, nos valeremos de Dewey (2001), Freire (2002) e Moran (2015). Vérios estudiosos
mencionaram o conceito de praxis, apresentando uma diversidade de entendimentos ao longo
do tempo. Para uma melhor compreensdo e discussao a respeito da praxis, seguiremos os
apontamentos de Freire (1987), Vasques (2007) e Marx (2007). No que tange ao ensino da
Lingua Portuguesa e ao desenvolvimento da habilidade leitora, nos embasaremos em Faraco
(1984), Solé (1998), Antunes (2003), Kleiman (2004), Koch e Elias (2007), Geraldi (2012).

A partir da revisdo sistematica e a luz dos tedricos, temos embasamento para tecermos
consideragdes a respeito do uso das Metodologias Ativas como possiveis praxis para o ensino
da Lingua Portuguesa. Assim, poderemos também confeccionar um caderno de praticas
pedagogicas baseado nas Metodologias Ativas, com o proposito de compartilhar, apoiar e
qualificar as atividades de Lingua Portuguesa em sala de aula do 9° ano do Ensino
Fundamental II, focando no desenvolvimento da leitura.

Nas secdes que seguem, sao apresentadas as defini¢cdes € nocdes de aprendizagem
ativa, Metodologias Ativas e praxis, para depois discutir sobre o ensino da Lingua Portuguesa
desde quando se iniciou, enquanto disciplina curricular, até os dias atuais, com foco no
desenvolvimento da pratica leitora, objetivando compreender a natureza dos termos “ativa”
e “praxis” para dirimir equivocos conceituais frente ao ensino da Lingua Portuguesa que vém

perdurando ao longo dos anos.

2.1 METODOLOGIAS ATIVAS

Nesta sec¢do, faremos um percurso partindo do entendimento do que seja uma

aprendizagem ativa, de como as Metodologias Ativas proporcionam esse processo € quais
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didlogos existem entre elas e a BNCC. Em seguida, apresentamos alguns exemplos de

Metodologias Ativas que serdo utilizadas no produto final da pesquisa.

2.1.1 Aprendizagem ativa

Para Moran (2018, p. 2), “A vida ¢ um processo de aprendizagem ativa, de
enfrentamento de desafios cada vez mais complexos.” Desde 0 momento do nascimento, os
seres humanos ja iniciam seu processo de aprendizagem. Inicialmente por um processo mais
indutivo, a partir de situagdes concretas que no decorrer da vida sdo ampliadas e
generalizadas. Em outros momentos, principalmente em idade escolar, o processo de
aprendizagem passa a ser mais dedutivo, a partir da transmissao de conhecimento de alguém
mais experiente.

Freire (2002, p. 13) defende que mesmo diante de uma educagio bancaria, em que ha
apenas a transferéncia do conhecimento, faz-se necessario que o educando tenha coragem de

ousar para ndo ser passivo no seu processo de aprendizagem.

O necessario € que, subordinado, embora, a pratica “bancaria”, o educando
mantenha vivo em si o gosto da rebeldia que, agugando sua curiosidade e
estimulando sua capacidade de arriscar-se, de aventurar-se, de certa forma
0 “imuniza” contra o poder apassivador do "bancarismo". Neste caso, ¢ a
forca criadora do aprender de que fazem parte a comparacgao, a repeticao, a
constatagdo, a divida rebelde, a curiosidade nao facilmente satisfeita, que
supera os efeitos negativos do falso ensinar. Esta é uma das significativas
vantagens dos seres humanos — a de se terem tornados capazes de ir mais
além de seus condicionantes.

A aprendizagem por meio da transmissdao de conhecimento ¢ importante e tem o seu
valor para a educagdo, mas ¢ também relevante que o aprendiz tenha condigdes de
experimentar, questionar e refletir por ele mesmo sobre aquele conhecimento ao qual esta
sendo apresentado para que a capacidade de compreensdo e apreensdo seja mais ampla e
profunda, tornando a aprendizagem um processo mais ativo e significativo para o educando.

Para Moran (2018, p. 3), “toda aprendizagem ¢ ativa em algum grau, porque exige do
aprendiz e do docente formas diferentes de movimentagao interna e externa, de motivagao,
selecdo, interpretacdo, comparagdo, avaliagdo e aplicacdo.” Neste contexto, diante de um
ensino tradicional, de instrugdo bancaria como critica Freire (2002), o aluno esta sendo ativo
no processo de assistir a aula, ouvir o professor, fazer anotagdes e receber o contetido, mas

nao esta sendo ativo na constru¢do do (seu proprio) conhecimento.
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Nesta pesquisa, entenderemos aprendizagem ativa como uma aprendizagem que tem
como foco o aluno, que respeita seu conhecimento prévio, que faz com que o proprio aprendiz
seja o principal responsavel pela constru¢ao do conhecimento. Para isto, exige dele uma
movimentagdo que envolve a acdo de uma busca auténoma, realizando algumas atividades
gradativas, com variagdo de niveis desde os mais simples até os mais complexos, envolvendo
etapas como: motivacao, selecdo, interpretacdo, comparacao, avaliagdo e aplicacao.

Moran (2017, p. 24) afirma também que a aprendizagem ativa enfatiza o papel
protagonista do aluno, devido ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas
as etapas deste processo, experimentando, desenhando, criando, com orientagdo do professor,
e auxilia na superagdo de modelos mentais rigidos, automatismos pouco eficientes,
contribuindo para o aumento da flexibilidade cognitiva.

A ideia do ensino centrado no aluno nao ¢ nova. No século passado, John Dewey ja
defendia o processo ativo de aquisi¢do do conhecimento, da liberdade para aprender através
da resolucdo de problemas, ou seja, aprender, fazendo com que através de experimentagdes
estudos tedricos e comprovacdes a aprendizagem seja um habito, e o ser humano aprenda a

aprender.

Ao aprender uma agdo, em vez de té-la pronta, por necessidade [a crianca
aprende a variar seus fatores, a fazer combinacgdes variadas deles, de acordo
com a mudanca de circunstancias. Uma possibilidade de progresso
continuo ¢é aberta pelo fato de que, ao aprender um ato, sdo desenvolvidos
métodos adequados para uso em outras situagdes. Ainda mais importante é
o fato de o ser humano adquirir o habito de aprender. Ele aprende a aprender
(DEWEY, 2001, p. 33-34,’ grifo nosso).

A abordagem da “solugdo de problemas” proposta por Dewey favorece o
desenvolvimento da aprendizagem a partir do aprender fazendo, pois permite que os alunos
combinem a pratica com a teoria, permite também que eles tomem consciéncia da
importancia da teoria, encoraja-os a serem mais imaginativos e autobnomos no processo de
ensino-aprendizagem. Outra questdo relevante na aprendizagem a partir da solucdo de
problemas ¢ que torna os alunos melhor preparados para enfrentarem e solucionarem os

problemas que surgem no dia a dia fora da escola.

> In learning an action, instead of having it given ready-made, one of necessity learns to vary its factors, to
make varied combinations of them, according to change of circumstances. A possibility of continuing progress
is opened up by the fact that in learning one act, methods are developed good for use in other situations. Still
more important is the fact that the human being acquires a habit of learning. He learns to learn. (DEWEY, 2001,
pp. 33-34)
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Freire também aborda a aprendizagem ativa quando propde que o professor respeite
a liberdade de pensamento do aluno, sua autonomia, que permita que ele faga suas colocagdes
sem ser repreendido, que o estimule a pensar autonomamente, sendo responsavel pelo seu

aprendizado.

Outro saber necessario a pratica educativa, ¢ que se funda na mesma raiz
que acabo de discutir — a da inconclusdo do ser que se sabe inconcluso —, é
o que fala do respeito devido a autonomia do ser do educando. Do educando
crianga, jovem ou adulto. Como educador, devo estar constantemente
advertido com relagdo a este respeito que implica igualmente o que devo
ter por mim mesmo. Nao faz mal repetir afirmagdo varias vezes feita neste
texto — o inacabamento de que nos tornamos conscientes nos fez seres
éticos. O respeito a autonomia ¢ a dignidade de cada um é um imperativo
ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros.
(FREIRE, 2002, p. 24-25)

O autor traz colocagdes que instigam para uma reflexao acerca da pratica educativa.
Sabemos, enquanto educadores e eternos aprendizes, que o conhecimento € infinito e que ele
esta inconcluso nos seres, pois temos a capacidade de aprender sempre mais. E qual a melhor
forma de educar, senao respeitando a liberdade de pensamento e a autonomia de aprender de
cada um? E importante que se pense numa pratica educativa baseada no respeito, que se
entenda que o aluno ndo ¢ uma caixa onde se deposita o conhecimento, mas que através de
uma boa mediagao ele ¢ capaz de construir seu proprio saber sendo, assim, um protagonista
do seu aprendizado.

A BNCC apresenta, nas competéncias gerais, a ideia de aprendizagem ativa ao propor
que o aluno desenvolva habilidades envolvendo processos cognitivos mais avangados como
investigar, analisar e criar, favorecendo nele o protagonismo dentro e fora da sala de aula,

como se percebe a seguir:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a imaginagao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular
e resolver problemas e criar solugdes (inclusive tecnologicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas. (BRASIL, S/D, p. 9)

Usar diferentes métodos de aprendizagem, como exercitar a curiosidade intelectual,
investigar, refletir, analisar criticamente, imaginar, usar a criatividade, ampliam as discussdes
e os registros dos conteudos, potencializam os alunos e geram aprendizagem com autonomia

- aprendizagem ativa.
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O professor Edgar Dale, ao aplicar e analisar os resultados de diferentes métodos de
aprendizagem desenvolveu, em 1946, a teoria do cone da aprendizagem e propOs uma
imagem denominada de “cone da experiéncia” (DALE, 1969, p.70 apud Thalheimer , 2006).
O cone também ¢ conhecido no mundo académico como piramide da aprendizagem no qual
mostrava que a capacidade cognitiva humana de aprendizagem esta diretamente relacionada
ao modo e aos meios de interagdo dele com as informacdes fornecidas.

E importante ressaltar que o cone da experiéncia de Edgar Dale (1946) é um recurso
pictorico usado para apresentar as inter-relagdes dos varios tipos de midia audiovisual com a
retengdo de conhecimentos. H4 uma acirrada discussdo sobre a validade cientifica, pois os
dados originais da pesquisa de Dale nunca foram encontrados. Portanto, os criticos afirmam
ser tdo somente impressdes, uma vez que nao ha comprovagao cientifica de sua veracidade.

No entanto, ha nas midias em textos sobre tecnologias educacionais diversos modelos
de cones com percentuais de assertividade de modo “mitico”, como denominam os criticos
desse abuso e falseamento de informagdes. Destacamos Will Thalheimer (2006) que
demonstra como os falseadores de dados distorcem a ideia de Dale e reduzem a aprendizagem
humana a um grau de aprendizagem marcado por percentual de acordo com a estratégia de

ensino adotada. Infelizmente € a crenca acriticamente difundida em diversos textos.

Os criticos tém tentado desmascarar o mitico quadro de retengdo pelo
menos desde 1971. Os primeiros criticos, David Curl e Frank Dwyer,
estavam tratando apenas dos dados de retengdo. Comegando por volta de
2002, uma nova geracdo de criticos assumiu a combinagdo ilegitima do
quadro de retencdo ¢ Cone of Experience, de Edgar Dale - o cone
corrompido (p. 17).

Também, alegam que Dale ndo fez a classificagdo da eficacia de varias midias

audiovisuais em percentuais, conforme o cone original (fig 1.).



Figura 1 - Cone da aprendizagem de Edgar Dale (1946)
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Fonte: Thalheimer (2006)

No entanto, abstraimos que ao eleger as estratégias de ensino vale pontuar que
“quanto mais sentidos estiverem envolvidos na aprendizagem, mais e melhor sera o
aprendizado, mas isso ndo significa que a experiéncia concreta € a Unica experiéncia efetiva
que os educadores devem usar na transferéncia de conhecimento para o aluno.” E, para
superar o esvaziamento da criticidade, apresentamos tdo somente o grafico de Dale sem os
percentuais enganadores e delimitadores de aprendizagem humana, conforme a figura 2.

A Figura 2 apresenta o cone de aprendizagem baseado no cone de Dale (1946),
sugerindo que os diferentes processos de aprendizagem trazidos pelo autor sdo validos,
embora alguns apresentem caracteristicas de menor dependéncia ou necessidade de
interacao/intervencao do professor ou dos colegas de classe, enquanto outros apresentam
maior dependéncia por serem agdes em que o contato com o outro e a troca de experiéncias
sdo essenciais para que a aprendizagem aconteca com éxito. Consideramos importante
destacar que estas caracteristicas que observamos podem servir como antecedentes para

quando o professor for elaborar o planejamento da aula com o intuito de poder adequar os
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materiais que serdo utilizados e a organizagdo da sala de acordo com seus objetivos de
aprendizagem para que ela acontega.

Para Schneiders (2018, p. 10), essa teoria pode ser utilizada para orientar a escolha
dos melhores processos para a retencdo de conhecimentos, portanto, contribuindo para o
planejamento das atividades de aprendizagem, seja para serem aplicadas em sala de aula ou

a distancia.

Figura 2 - Cone da aprendizagem Adaptado do Cone de Edgar Dale (1946, 1954, 1969)
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Fonte: Elaborada pela autora

Com a anélise do cone, percebemos que a aprendizagem acontece mais efetivamente
quando os alunos tem uma participagdo ativa na e para a constru¢ao de conhecimento e para
isso eles acionam atitudes como analisar, criar, projetar, avaliar que se materializam quando
falam e escrevem e na realiza¢dao de atividades. Este estudo trouxe uma certa mudanga no
paradigma do ensino, pois em vez de propor um estilo mais expositivo de ensino, defende
um estilo participativo, colaborativo e ativo, em que o professor ¢ um guia, um mediador e
ndao um “chefe” transmissor de conhecimento e o aluno ¢ o principal ator no processo de

ensino e aprendizagem.



Andrade e Sartori (2018, p. 180) apresentaram um quadro em que dividiram as
atividades de aprendizagem em dois grupos de estratégias: ativas e passivas, com o objetivo
de mostrar que os tipos de memorias e aprendizagens variam de acordo com as mediagdes €

os contextos individuais e sociais em que se formam:

Figura 3 - Quadro de estratégias de aprendizagem ativa e passiva de Andrade e Sartori.
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DIFERENCA ESQUEMATICA ENTRE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM

ATIVA E PASSIVA

Atividades de aprendizagem ativa Atividades de aprendizagem passiva

Observacao de evidéncias no contexto Memorizagao

Formulagao de hipoteses Reprodugao de informacgdes

Experimentacao pratica Estudo tedrico

Tentativa e erro Reprodugdo de protocolos ou tutoriais

Comparacgado de estratégias Imita¢ao de métodos

Registro (inicial, processual e final de Auséncia de registro

aprendizagens)

Favorecimento de foco atencional Foco atencional mais repetitivo, estatico e

dindmico mediado por colaboragao entre individual

pares

Fonte: Andrade e Sartori (2018). Baseado em Somerville, 2014. Produzido pela autora.

O quadro nos ajuda a enxergar que tipo de estratégias ¢ utilizado de modo que
viabilizam uma aprendizagem ativa em detrimento da passiva. Percebemos algumas agdes
antagonicas que diferenciam essas aprendizagens como: Observagdo versus memorizagao,
formulacdo de ideias versus reproducdo de informagdes, pratica versus teoria,
experimentacdo versus reprodu¢do, comparacdo versus imitagdo, andlise e registro do
processo versus auséncia de registro, etc. Cabe esclarecer que a memoria apesentada aqui €
a memorizagdo mecanica € ndo a memoria como processo de reter as informagdes e sua
importancia para a aprendizagem. Assim a andlise destas oposi¢cdes confirma nosso
pensamento acerca da importancia da aprendizagem ativa.

Diante do que foi exposto, percebemos também que a preocupagdo com a
aprendizagem ativa € antiga, se estende até a atualidade, porém sua aplicagdo ainda nao ¢
muito comum. A aplicacdo desta forma de aprender implica uma mudanca que vai desde a

abordagem do ensino feita pelo professor até a dindmica e estrutura da escola. E provavel
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que a aprendizagem ativa ainda ndo seja adotada por professores pela falta de conhecimento
de como proporciona-la e, principalmente, de saber quais sdo as praticas/estratégias que
permitem esta aprendizagem.

Estudos recentes como os de Berbel (2011), Bergmann e Sams (2018), Bacich e
Moran (2018), Moran (2018), entre outros, fundamentam estratégias de ensino que
possibilitam a aprendizagem ativa. Estas estratégias sdo conhecidas como Metodologias
Ativas (MA).

As Metodologias Ativas dao oportunidade para que o aluno tenha uma aprendizagem
mais significativa, colocando-o como elemento principal deste processo, fazendo com que
ele compreenda o sentido daquele conteudo, reflita sobre ele, possa usa-lo em seu cotidiano
e, consequentemente, desperte o interesse para aprender. Esta aprendizagem significativa
acontece também porque as MA permitem a criagdo de espagos de aprendizagem ativa
compartilhada. Para Moran (2017, p. 24), a énfase na palavra ativa precisa sempre estar
associada a aprendizagem reflexiva, para tornar visiveis os processos, os conhecimentos ¢ as

competéncias do que estamos aprendendo com cada atividade.

2.1.2 Das aprendizagens ativas para as Metodologias Ativas

Segundo o Diciondrio da Lingua Portuguesa Mini Aurélio, a palavra metodologia
significa: i) o conjunto de métodos, regras e postulados utilizados em determinada disciplina,
e sua aplicagdo; ja a palavra ativa se refere ao i) exercicio efetivo de um servigo, de uma
atividade; ii) a voz ativa dos verbos (FERREIRA, 2004, p. 552).

Se entendermos método como um caminho para se chegar a um determinado fim, por
exemplo, a um conhecimento, a metodologia se empenha em analisar e estudar os melhores
métodos aplicados em determinada area. Na area da educagdo, sdo usados alguns métodos e
alternativas pedagogicas que visam a melhoria na aprendizagem.

Como saber qual o melhor método/estratégia para usar em sala de aula com o intuito
de contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos? O ideal ¢ pensar em
métodos que estimulem o protagonismo do aluno, de modo que ele seja ativo durante as
atividades, fazendo parte do seu proprio processo de desenvolvimento através de
experiéncias, dialogos, partilha de conhecimento e fazendo reflexdes criticas.

Para Moran (2018, p. 4), "as metodologias ativas sdo estratégias de ensino centradas
na participagdo efetiva dos estudantes na constru¢ao do processo de aprendizagem, de forma

flexivel, interligada e hibrida." A relevancia em combinar MA em contextos hibridos ¢ de
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poder unir as vantagens das metodologias dedutivas com as indutivas, ¢ de variar os espacos
de aprendizagens entre virtuais e reais, ¢ combinar qualidade com quantidade, planejamento
pedagogico estruturado e flexivel, por fim, ¢ atender a muitos a0 mesmo tempo e conseguir
que cada um encontre sentido e relevancia, podendo personalizar a0 maximo o processo de
aprender.

Almeida (2018, p. 11), na apresentacdo do livro Metodologias ativas para uma
educagdo inovadora: uma abordagem teorico-pratica organizado por Lilian Bacich e José
Moran, afirma que “sao muitos os métodos associados as metodologias ativas com potencial
de levar os alunos a aprendizagens por meio de uma experiéncia impulsora do
desenvolvimento da autonomia, da aprendizagem e do protagonismo” e ressalta, a partir da
analise do contetido do livro, a relevancia do papel do professor, assim como sua autonomia
para criar novos métodos, respeitando os principios das Metodologias Ativas.

A partir da defini¢do de Moran (2018) e de Almeida (2018) acerca das Metodologias
Ativas, chegamos ao entendimento mais amplo de que elas s3o metodologias usadas por
professores nos espacos de aprendizagem, seja na educacdo basica ou no ensino superior,
cujo objetivo ¢ colocar o aluno como protagonista do processo de ensino-aprendizagem.
Neste caso, o aluno passa a ser o principal personagem, e responsavel pela aprendizagem,
ficando o professor com o papel, ndo menos importante, mas complementar, de mediador
neste processo.

Para Camargo e Daros (2018, p. 46), as metodologias ativas de aprendizagem estao
alicercadas na autonomia, no protagonismo do aluno. Tém como foco o desenvolvimento de
competéncias e habilidades, com base na aprendizagem colaborativa e na
interdisciplinaridade. Tudo isso se d& através de atividades interativas com outros alunos,
aprendendo e se desenvolvendo de modo colaborativo.

As metodologias ativas promovem a aprendizagem significativa na sala de aula do
século XXI, com a possibilidade de transformar aulas em experiéncias mais vivas para os
estudantes incitando neles a curiosidade, propondo desafios, propiciando o trabalho
colaborativo e, consequentemente, auxiliando-os no desenvolvimento da autonomia nas
tomadas de decisdes.

O protagonismo estudantil na construgdo do conhecimento ¢ uma ideia bastante
presente nas Metodologias Ativas, assim, Valente (2018, p. 27-28) entende metodologias
ativas como “alternativas pedagogicas que colocam o foco do processo de ensino e da
aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem por descoberta, investigagdo ou

resolucao de problemas.” Ele ainda complementa que “consistem em uma série de técnicas,
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procedimentos e processos utilizados pelos professores durante as aulas, a fim de auxiliar a
aprendizagem dos alunos.”

Berbel (2011, p. 29) entende que as metodologias ativas se baseiam em formas de
desenvolver o processo de aprender, utilizando experiéncias reais ou simuladas, visando as
condi¢des de solucionar, com sucesso, desafios advindos das atividades essenciais da pratica
social, em diferentes contextos.

No contexto exposto pela autora, seria necessario que as atividades pedagdgicas de
qualquer instituicao de ensino fossem orientadas de forma a apresentar contextualizagdo e
correlacdo com a realidade, com o objetivo de aplicar conteudos que sejam significativos
para o desenvolvimento de competéncias uteis e necessarias a realizagdao profissional e
pessoal do estudante.

Essa aplicabilidade na pratica de conteidos ¢ o que ja registramos aqui € que
consideramos importante ressaltar, pois estd presente nas teorias de Dewey e de Freire,
teoricos referenciais para a educagdo, quando colocam que a aprendizagem acontece de
forma mais significativa quando o aluno ¢ colocado em situa¢des problematizadoras.

As metodologias ativas de aprendizagem, entdo, representam uma alternativa
pedagdgica que coloca o aluno como o principal responsdvel pelo seu processo de
aprendizagem, fazendo com que ele aja de forma autdnoma, critica e reflexiva, sendo capaz
de atribuir maior e melhor significado ao conteudo aprendido, e mais habilitado para atender
as demandas do século XXI.

Quais sdo as competéncias necessarias para atender as demandas deste século? Filatro
e Cavalcanti (2018, p. 29) elegeram algumas competéncias apontadas por Tony Wagner,
professor da School of Education, da Universidade de Harvard, como sendo fundamentais
para profissionais e cidadaos do século XXI, as quais constam no quadro 1, a seguir:

Quadro 1- Competéncias fundamentais para profissionais e cidaddos do século XXI

COLABORACAO SOLUCAO DE PROBLEMAS | PENSAMENTO CRITICO

Curiosidade e Imaginagao Lideranca por Influéncia Agilidade e Adaptabilidade

Iniciativa e Empreendedorismo | Comunicag@o Oral e Escrita Acesso a Informagdes para
Eficaz Analise

Fonte: Produzido pela autora. Adaptado de Wagner (2010) e Filatro e Cavalcanti (2018).

Podemos perceber que algumas das competéncias propostas por Wagner estdo
alinhadas a visdo que trazemos neste trabalho acerca das contribui¢des que as metodologias

ativas proporcionam a formagao de estudantes e profissionais. Este alinhamento acontece,
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porque as metodologias ativas trabalham com estratégias que proporcionam a colaboracao
entre os participantes, estimulam o aprendizado a partir da resolugdo de situagdes problemas,
desenvolvem o pensamento critico, agucam o desenvolvimento da curiosidade e da
imagina¢dao para aprender, estimulam a comunicacdo oral, entre outras competéncias
elencadas pelo autor.

Reforgamos a visao positiva da influéncia das metodologias ativas para a educacio
do século XXI com Camargo e Daros (2018, p. 46), que listaram algumas contribui¢des que
as Metodologias Ativas de aprendizagem proporcionam e que também estdo de acordo com
as competéncias fundamentais para profissionais e cidaddos do século XXI, citadas por

Wagner (2010) anteriormente:

e desenvolvimento efetivo de competéncias para a vida profissional e
pessoal;

e visdo transdisciplinar do conhecimento;
e visdo empreendedora;
e 0 protagonismo do aluno, colocando-o como sujeito da aprendizagem:;

¢ 0 desenvolvimento de nova postura do professor, agora como facilitador,
mediador;

ea geracdo de ideias e de conhecimento e a reflexdo, em vez de
memorizagdo e reproducdo de conhecimento.

Virias pesquisas cientificas tém constatado que as metodologias ativas tendem a
promover uma melhor aprendizagem, quando comparadas ao ensino tradicional, e isso se da
justamente porque elas desenvolvem competéncias pessoais e profissionais, além daquelas
desenvolvidas na aula tradicional.

A BNCC ja vem definindo um conjunto de aprendizagens (competéncias e
habilidades) essenciais que os alunos tém o direito de aprender e devem desenvolver em cada
etapa da vida escolar. Esse conjunto de aprendizagens surge para reforgar a ideia de
desenvolvimento integral do discente, ajudando na sua formagdo para a vida e para ser um

cidadao do século XXI.

2.1.3 BNCC: uma porta aberta as Metodologias Ativas

Ao longo da Educagdo Basica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem

concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias gerais, que



consubstanciam demandas complexas do cotidiano, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho.

A Base nos estimula a olhar para as metodologias ativas, pois ¢ um documento que,
além de propor o desenvolvimento de habilidades, formacao de atitudes e valores, prevé o
protagonismo dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem. Observamos a relacao
da BNCC com as MA logo no texto introdutorio do documento oficial, através de palavras e
expressoes presentes em algumas das dez competéncias gerais da educacao basica, que

propdem agoes as quais estao interligadas as praticas das metodologias ativas:

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a analise critica, a
imaginacio e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solucdes (inclusive
tecnologicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica, matematica e cientifica, para se
expressar ¢ partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao entendimento
mituo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que lhe possibilitem entender as relagoes
proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio
da cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacoes confiaveis, para
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns
que respeitem e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental € o consumo responsavel em ambito local, regional e
global, com posicionamento ético em relagdo ao cuidado de si mesmo, dos
outros e do planeta.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucio de conflitos e a
cooperacio, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos
direitos humanos, com acolhimento ¢ valorizacdo da diversidade de
individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacao, tomando decisdes com base em
principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.
(BRASIL, S/D, p. 9 - 10, grifo nosso)
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A BNCC orienta as competéncias que o aluno deve desenvolver ao longo da
Educacdo Basica, e as Metodologias Ativas, enquanto praticas pedagdgicas, auxiliam nesse
processo quando levam o aluno a pensar, ¢ quando o envolve como sujeito da propria
aprendizagem. Para isso, o incentiva a ter um papel mais ativo, proporciona a realizagao de
tarefas que estimulam o aluno a debater, a ter mais iniciativa, a discutir, a escrever, a ler, a
solucionar problemas, a ensinar aos outros, a usar a tecnologia a seu favor e a aprender a
como aprender.

O texto da BNCC voltado para o contexto do Ensino Fundamental na Educacao
Basica propde que para dar seguimento ao desenvolvimento da aprendizagem da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental, haja uma articulagcdo com as experiéncias vivenciadas
no nivel anterior € que, para isso, os alunos desenvolvam novas formas de se relacionar com

o mundo através de uma atitude ativa na constru¢do do conhecimento.

Tal articulagdo precisa prever tanto a progressiva sistematizagdo dessas
experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas de
relacdo com o mundo, novas possibilidades de ler e formular hipdteses
sobre os fendmenos, de testa-las, de refuta-las, de elaborar conclusoes, em
uma atitude ativa na construg¢do de conhecimentos. (BRASIL, S/D, p. 57-
58)

Essa atitude ativa a qual se refere a BNCC estd contemplada no processo de
aprendizagem ativa que exige uma movimentacdo do aprendiz de ir em busca do
conhecimento através do uso de métodos ativos como andlise, criagdo, pratica, demonstracao,
aplicagdo, etc. Mais uma vez chegamos as metodologias ativas por serem estratégias que
visam ao processo de aprendizagem ativa dos alunos.

Pesquisas demonstram que o aprendizado por meio de métodos ativos € mais efetivo.
Camargo e Daros (2018, p. 42-43) trouxeram o exemplo do estudo de Blight (2000) que
mostrou que “o aprendizado por meio de leituras ¢ mais efetivo quando se utilizam métodos
ativos ou interativos”. O autor analisou os batimentos cardiacos dos alunos em aulas de
leitura onde se utilizavam de um método mais tradicional, e em aulas que utilizaram
estratégias de leituras mais ativas. O que se observou foi que a frequéncia cardiaca dos
alunos, com o passar do tempo, na aula tradicional, reduziu significativamente enquanto na
aula em que foi usado um método ativo que permitiu o debate e a discussdo, a frequéncia
cardiaca dos alunos esteve mais acelerada.

O estudo de Blight (2000), assim como outras pesquisas realizadas na area da

educacdo, demonstram a desmotivacao dos alunos em uma aula tradicional que gera situagdes
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em que o aprendiz, muitas vezes, deixa de prestar atencdo por causa de sonoléncia, devaneio
ou distracdo. Por isso, ¢ sempre importante, para o melhor desenvolvimento da
aprendizagem, proporcionar aulas em que os alunos sejam incentivados a participarem, a
discutirem, a debaterem e a agirem sobre o que estdo aprendendo, para que eles se sintam
motivados, pertencentes ao processo € adquiram mais autonomia.

A medida que os estudantes avangam nos niveis escolares, se deparam com desafios
de maior complexidade, sobretudo devido a necessidade de se apropriarem das diferentes
logicas de organizagao dos conhecimentos relacionados as areas. Para que eles enfrentem
esta situagdo com mais tranquilidade, ¢ importante que a cada nivel, nas diferentes areas,
sejam retomados ¢ ressignificados os contetidos das séries anteriores, visando ao
aprofundamento e a ampliagdo de repertorios dos estudantes. Neste contexto, a BNCC
(BRASIL, S/D) ressalta a importancia de se fortalecer a autonomia dos adolescentes dos anos
finais do ensino fundamental, oferecendo-lhes condigdes e ferramentas para acessar e
interagir criticamente com diferentes conhecimentos e fontes de informacao.

Podemos afirmar que as metodologias ativas se ancoram em uma Vvisdo mais
humanista, no sentido de que se preocupam em colocar o aprendiz no centro do processo de
aprendizagem menos tecnicista da educagdo, pois ndo se voltam apenas para o repasse de
conteudo e sdo inspiradas por tedricos cujas teses foram erguidas em contraposi¢ao a modelos
tradicionais de educacao vigentes.

Esta perspectiva mais humanista apresentada nas metodologias ativas ¢ também o que
a BNCC defende para o ensino em todos os niveis, quando se preocupa principalmente com
o aluno, e sugere que ele esteja a todo tempo centralizado no processo de aprendizagem para
que possa desenvolver competéncias relevantes do século XXI que consubstanciam
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do

trabalho.

2.1.4 Exemplos de Metodologias Ativas

Para Filatro e Cavalcanti (2018, p. 27), as metodologias ativas sdo estratégias,
técnicas, abordagens e perspectivas de aprendizagem individual e colaborativa que envolvem
e engajam os estudantes no desenvolvimento de projetos e/ou de atividades praticas. Nos
contextos em que sdo adotadas, o aprendiz ¢ visto como um sujeito ativo, que deve participar
de forma intensa de seu processo de aprendizagem, mediado ou ndo por tecnologias,

enquanto reflete sobre aquilo que esta fazendo.
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Portanto, diante da visdao de que as metodologias ativas sdo praticas pedagogicas que
levam os alunos a pensarem, a se envolverem no proprio processo de aprendizagem, que os
incentivam a terem um papel mais ativo na sua propria aprendizagem, que os estimulam a
pensar mais, a debater, a ter mais iniciativa, a aprender como aprender e provoca o saber € o
pensar sobre o que se faz, nos perguntamos: quais sdo as metodologias ativas que podemos
usar em sala de aula voltadas para o ensino basico?

Das inimeras metodologias ativas que vém sendo utilizadas no desenvolvimento de
aulas inovadoras, escolhemos algumas para conceituar, pois acreditamos que sejam de
grande contribui¢ao ndo s6 para o planejamento de aulas das diversas areas do conhecimento,
mas, sobretudo, para a area de Lingua Portuguesa, na qual concentramos maior aten¢ao nesta
pesquisa.

Entre as metodologias que expomos aqui, algumas delas serdo tratadas no produto
deste trabalho, através de atividades de Lingua Portuguesa focadas no desenvolvimento da

leitura, em que serdo melhor explicitadas.

> Aprendizagem Baseada Em Problemas (Pbl)

Oriunda da expressao em inglés problem based learning, ¢ uma metodologia da
aprendizagem em que os alunos se envolvem em tarefas ou desafios para solucionar um
problema proposto pelo professor. A situagdao problema deve ser real, estar ligada ao topico
que o professor quer desenvolver e deve apresentar uma questdo que nao seja tao dificil para
evitar que desmotive os alunos. O professor facilita o estudo e a discussao para que os alunos
encontrem a solugdo e descubram quais sdo as habilidades e conhecimentos que precisam
desenvolver.

A PBL estimula nos alunos a capacidade de pensar criticamente, trabalhar em grupo,
resolver problemas e argumentar. Aqui, o aluno é colocado diante de um problema real,
percebido pela observacgao direta da realidade em foco e que, para atingir o conhecimento e
chegar a solugdo, ¢ necessaria uma participagdo ativa e o didlogo constante entre alunos e
professores. Diante desta metodologia, Moran (2018, p. 15) afirma que os desafios bem
planejados contribuem para mobilizar as competéncias desejadas, sejam intelectuais,

emocionais, pessoais ou comunicacionais.

> Aprendizagem Entre Iguais
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Vinda do inglés peer instruction, a instrucao por pares (IPP) ou aprendizagem entre
iguais ¢ uma metodologia ativa de aprendizagem desenvolvida por Eric Mazur no comego
dos anos 90, como forma de estimular um aprendizado significativo dos conceitos expostos
em suas aulas de Fisica na universidade de Harvard.

E uma metodologia em que primeiro o aluno estuda sozinho através de materiais
indicados pelos professores. Em sala, o professor faz uma breve explanagao sobre o assunto
e, em seguida, lanca algumas questdes. As questdes geralmente sdo diretas, e as respostas
sao de multipla escolha. Se a quantidade de erros for grande, os alunos sentarao em pares ou
grupos para discutirem suas respostas e escolherem a resposta correta. Desta vez, a maioria
acertando, o professor comenta a resposta, tira possiveis dividas e segue fazendo as outras
questdes da mesma forma.

Para Silva, Sales e Braga (2018) estas discussdes entre alunos permitem que os
mesmos possam refletir mais profundamente sobre os temas em estudo com os colegas que
j& possuem um entendimento mais consolidado dos conceitos apresentados, contribuindo

para a instru¢do daqueles que ainda nao o possuem.

> Aprendizagem Baseada Em Projetos

Para Moran (2018, p. 16), ¢ uma metodologia em que os alunos se envolvem com
tarefas e desafios para resolverem um problema ou desenvolverem um projeto que tenha
ligagdo com sua vida fora da sala de aula. Por meio dos projetos, sdo trabalhadas também
suas habilidades de pensamento critico e criativo e a percep¢do de que existem varias
maneiras de se realizar uma tarefa, competéncias tidas como necessarias para o século XXI.

E uma metodologias ativas interessante porque aposta na constru¢io de conhecimento
por meio de um trabalho feito a partir de uma investigacdo que tem como ponto de partida
uma pergunta complexa, um problema ou um desafio que exige uma resposta. A partir dessa
questao inicial, os alunos se envolvem em um processo de pesquisa, elaborag¢ao de hipoteses,
busca por recursos e aplicacdo pratica da informagao até chegar a uma solucao. Todo esse
processo desperta nos alunos a realizagdo de acdes que auxiliam no desenvolvimento de

capacidades importantes para a vida dentro e fora da escola.

> Sala De Aula Invertida
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Metodologia ativa proposta por Bergmann e Sams (2018) na qual o aluno estuda o
assunto da aula antes, em casa, por meio de materiais indicados pelo professor. Esse material
pode ser texto impresso, texto enviado por e-mail ou redes sociais, videos, etc. Na aula, o
aluno ira aplicar o que aprendeu através da resolucao de exercicios propostos pelo professor.
A resolugdo dos exercicios pode ser individual, em pares ou em grupo, o professor decidira
previamente.

A vantagem desta metodologia € que cada aluno aprende no seu ritmo antes da aula
e se tiver dificuldade na realizagdo da tarefa, podera contar com o auxilio do professor e de
outros colegas. Outra vantagem ¢ o melhor aproveitamento do tempo didatico de sala de aula.
Vejamos o quadro que compara o uso do tempo na sala de aula tradicional com o da sala de

aula invertida.

Figura 4 - Quadro comparativo entre uma sala de aula tradicional e uma sala de aula invertida

Sala de aula tradicional Sala de aula invertida
Atividade Tempo Atividade Tempo
Atividade de aquecimento 5 minutos Atividade de aquecimento 5 minutos
Repasse do dever de casa da Perguntas e respostas sobre o
. ) 20 minutos ) 10 minutos
noite anterior video

Pratica orientada e
Prelecao de novo contetdo 30-45 minutos independente e/ou atividade | 75 minutos
de laboratorio

Pratica orientada e
independente e/ou atividade | 20-35 minutos

de laboratério

Fonte: Bergmann e Aaron (2018, p. 13).

Com a observacao do quadro, podemos entender de que forma acontece o melhor
aproveitamento do tempo didatico. O tempo que o professor gastaria apenas com a
explicacao do conteudo ¢ reaproveitado na pratica orientada e independente ou em atividade
do laboratorio, uma vez que o aluno ja vem para aula com algum conceito formado sobre o
que sera trabalhado, o que consideramos um ganho tanto para o professor como para os
alunos porque estreita a relagdo entre eles tornando o ensino personalizado no sentido de que
se pode detectar com mais facilidade e rapidez a deficiéncia de cada um para fazer uma

orientagdo individual e, consequentemente, nivelar a aprendizagem entre os alunos.
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> Rotacao Por Estagdo

E uma metodologia ativa proposta inicialmente por Christensen (2013, p. 27) e
posteriormente também apresentada por Bacich, Neto e Trevisani (2015, p. 45) que se
enquadra no ensino hibrido por convergirem dois modelos de aprendizagem: o modelo
presencial e o modelo on-/ine. Para os autores, ¢ uma proposta que esta dentro de um modelo
de rotacdo por permitir que os alunos revezem as atividades realizadas de acordo com um
horario fixo, ou por orientacdo do professor.

Nesta proposta, os estudantes sdo organizados em grupos/espacos e, em cada um dos
grupos, ¢ proposta a realizacdo de uma tarefa. A tarefa ¢ idealizada de acordo com os
objetivos do professor para aquela aula e podera ser escrita, leitura, confec¢ao de algo, porém
uma das estacdes tem que ser uma atividade realizada on-line. Os autores ressaltam a
importancia de valorizar momentos em que os alunos trabalhem colaborativamente e outros,

individualmente.

> Mapas Mentais

Os mapas mentais foram criados pelo inglés Tony Buzan, na década de 1970. Seu
objetivo era aprimorar o processo de aprendizagem e a memorizacdo, utilizando uma
abordagem nao linear de encadeamento de informagdes.

Segundo Camargo e Daros (2018) os mapas mentais procuram representar, com o
maximo de detalhes possivel, a relagdo conceitual existente entre informagdes que
normalmente estdo fragmentadas, difusas e pulverizadas em textos curtos ou longos. Trata-
se de uma ferramenta para ilustrar ideias e conceitos, dar-lhes forma e contexto, tragar as
relagdes de causa, efeito, simetria e/ou similaridade que existem entre elas e torna-las mais
palpaveis e mensuraveis, sobre as quais se possa planejar acdes e estratégias para alcangar

objetivos especificos.

> (Gamifica¢ao

E o processo de usar a mecanica, o estilo € o pensamento de games em contextos nao-
games, como meio para resolver problemas e engajar pessoas. Pode ser pensado a partir de

duas perspectivas:
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1 — Enquanto persuasdo, estimulando a competicdo, apresentando um sistema de
pontuacdo, de recompensa, de premiagao, etc.

2 — Enquanto construcao colaborativa e cooperativa instigada por desafios, missdes,
descobertas, empoderamento em grupo.

A utilizagdo desta metodologia em sala de aula é bem importante para poder
promover nos alunos o engajamento frente a resolugdo de problemas e estimula-los a
mudancga de comportamentos com relagdo ao interesse pelos conteudos. Segundo Prazeres e
Oliveira (2018), a gamificagdo dentro da escola, como demonstrado em pesquisas anteriores,
pode motivar os discentes, alavancar o conhecimento e torna-los mais independentes em
relacdo a sua propria aprendizagem.

E importante deixar claro que gamificagio ndo ¢ o mesmo que aprendizagem baseada
em jogos, em que se usa o proprio jogo enquanto ferramenta pedagogica, utilizando-se de
jogos comerciais ou desenvolvidos para fins educacionais, tampouco a producao de jogos em
ambientes educacionais a partir de um determinado contetido. O uso de jogos como
ferramenta pedagogica possibilita a diversdo e, dependendo do jogo, a fixacdo de um
conteudo pré- adquirido, j& a gamificacdo estimula a busca do conhecimento, o cumprimento

de objetivos relacionados ao processo educativo.

> Uso De Aplicativos Como Metodologias Ativas

As tecnologias digitais, através de alguns aplicativos, vém transformando o mundo
da educacdo, se aliando aos professores enquanto recursos pedagdgicos de ensino e
aprendizagem que, por apresentarem dinamismo e criatividade na sua execugdo,
proporcionam aos alunos variadas possibilidades de aprendizagem de modo ativo e
significativo.

Camargo e Daros (2018), na obra A4 sala de aula inovadora: estratégias pedagogicas
para fomentar o aprendizado ativo alertam que essas novas tecnologias digitais precisam ser
utilizadas de maneira criativa e também critica, buscando adequar seus usos aos conteudos
necessarios, € listaram alguns aplicativos que foram testados por elas como sendo diferentes
possibilidades de exploragdo em contexto educativo.

Entre os aplicativos testados pelas autoras, selecionamos aqueles que vimos como
boas possibilidades de aplicagao em aulas de portugués: PIXTON, MEOGRAPH, STORYKIT,
HANDS, PIKTOCHART, aplicativos que possibilitam a criagdo de historias; MIND
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MEISTER, SIMPLEMIND, aplicativos que possibilitam a criagdo de mapas mentais e
SOCRATIVE, KAHOOT, aplicativos que possibilitam a interac¢do através de questionarios.

2.2 A PRAXIS

Marx (1845) aborda o conceito de praxis em suas Teses sobre Feuerbach. A partir das
teses I e I, o filésofo alemao equaciona a relacdo teoria e pratica, ou seja, entende o conceito
de préaxis. Gramsci (2002) desenvolve este conceito nos escritos politicos anteriores ao
carcere e também nos chamados Cadernos do Carcere. A praxis ¢ tdo importante para o
teorico italiano que ele chegou a substituir a palavra “marxismo” por “filosofia da praxis”.
No caminho aberto por Marx e Gramsci, Freire traz o conceito de praxis para a pedagogia
em suas obras: Pedagogia do Oprimido (1987), A¢do Cultural para a Liberdade (2001) e
Pedagogia da Autonomia (2002)

A relacdo teoria e pratica ¢ um tema bastante discutido nos cursos de licenciatura.
Trata-se de uma problematica desencadeadora de muitos debates. E comum ouvir nos
corredores escolares e universitarios comentarios do tipo: “uma coisa ¢ a teoria aprendida na
universidade, outra bem diferente € a pratica na escola...” ou “este curso ¢ muito teorico,

',’

deveria ser mais pratico!”. Estas afirmacdes merecem atencdo. O primeiro elemento a ser
observado ¢ a separagdo entre teoria e pratica. Na compreensao do senso comum, teoria €
pratica sdo dicotomicas e inconcilidveis. Esta visdo, contudo, ndo ¢ nova.

O minidicionédrio Aurélio (FERREIRA, 2004, p. 771) define teoria como a “(i)
conhecimento especulativo de uma ciéncia (em oposicdo a pratica); (i1) conjunto de
conhecimentos que explicam certa ordem de fatos; (ii1) conjunto de principios fundamentais
de uma arte ou ciéncia; nogdes gerais, generalidades”. Este conceito especulativo que opde
teoria a pratica tem origem na Grécia antiga.

Prética, por sua vez, tem um significado radicalmente antagdnico a teoria: “agdo que
o homem exerce sobre as coisas, aplicacdo de um conhecimento em uma a¢ao concreta,
efetiva” (JAPIASSU; MARCONDES, 1996, p. 218). Ou seja, pratica ¢ tudo que ndo ¢
teorico, conceitual e especulativo. Para o senso comum, “pratico ¢ o ato ou objeto que produz
uma utilidade material, uma vantagem, um beneficio; impratico, ¢ o ato ou objeto que carece
dessa utilidade direta e imediata” (VASQUEZ, 2007, p. 33).

A dicotomia entre teoria e pratica comeca a ser posta em novas bases somente a partir
do conceito de praxis. Este conceito surge na Grécia Antiga como “acdo de levar algo a cabo,

mas uma agao que tem seu fim em si mesma, € que nao cria ou produz um objeto alheio ao
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agente ou a sua atividade” (VAZQUEZ, 2007, p. 28). Nesse sentido, a agio moral, como
acao que ndo engendra nada fora de si mesmo, seria praxis; de modo contrario, o trabalho do
artesdo ndo seria praxis. (VAZQUEZ, 2007, p. 28).

A relacdo teoria e pratica ganhara uma formulacao original e revolucionaria com o
conceito de praxis apresentado por Marx em suas teses sobre Feuerbach (1845). As teses
devem ser compreendidas entre dois textos de Marx e Engels: 4 Sagrada Familia (1845) e
A Ideologia Alema (1846).

Segundo Engels, as teses sobre Feuerbach apresentam, ainda que de forma
embriondria, “o germe genial da nova concep¢ao do mundo” (S/D, p. 170) de Marx. A partir
das relagdes entre homem e natureza, Marx demonstra a unidade dialética entre teoria e
pratica, ou seja, entre a transformag¢ao do mundo operada pelo trabalho (pratica) e a producao
de conhecimento (teoria).

Em sua primeira tese sobre Feurbach, Marx critica o materialismo mecanicista,
metafisico e filosofico. Nesta perspectiva, a realidade ¢ apreendida apenas como “mundo
sensivel” e “ndo como atividade sensivel humana, praxis, (...)”. O problema deste
materialismo ¢ precisamente a falta de compreensao da relagdo dialética entre homem,
natureza e relagdes sociais. O idealismo, por sua vez, “ndo conhece a atividade sensivel, real,
como tal” (MARX, 1845), ou seja, “vé apenas a atividade da consciéncia do sujeito e perde
de vista o lado material, objetivo dessa atividade” (VASQUEZ, 2007, p. 170). A superagdao
da dicotomia entre teoria e pratica reside precisamente na recuperagdo da praxis
transformadora da realidade, que relaciona dialeticamente objetividade e subjetividade. Em
Marx (1985), esta praxis transformadora tem um nome preciso: trabalho.

A capacidade humana de refletir sobre o produto de seu trabalho leva ao aparecimento
de necessidades progressivamente complexas. Como diz Engels (2004, p. 24 — 25), “(...) os
homens foram aprendendo a executar operacdes cada vez mais complexas, a se propor e
alcancar objetivos cada vez mais elevados”. Nas palavras de Marx (1985, p. 149), “Ao atuar,
por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao modificé-la, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as poténcias nela adormecidas e sujeita
0 jogo de suas forgas a seu proprio dominio”. Assim, ¢ nesse processo continuo de resolucao
de necessidades cada vez mais complexas que o homem desenvolve suas potencialidades
fisicas, mentais, cognitivas e espirituais.

A medida que a apropriacio do conhecimento e a atuagdo por meio dele é condigdo
para o ato incessante de transformagdo da natureza (pratica), o homem deve necessariamente

refinar e desenvolver sua capacidade de producdo de conhecimentos (teoria). A execucao de
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atividades cada vez mais complexas pelo desenvolvimento do trabalho exige um refinamento
na capacidade de compreender a teoria.

A teoria revela determinagdes essenciais ¢ fundamentais de um determinado objeto
de estudo. Ela, contudo, nao diz como essas determinagdes ganham densidade historica e
empirica. E um equivoco, portanto, pretender aplicar imediatamente e mecanicamente a
“teoria na pratica”. Isto significa que ndo existe uma equivaléncia direta entre teoria e pratica.
A teoria, produto ideal da praxis, ¢ ponto de partida fundamental para compreender a
realidade. A pratica, por outro lado, coloca questdes que devem ser discutidas,
problematizadas e reanalisadas.

E precisamente este trinsito constante entre teoria e pratica que vivifica, amplia,
enriquece, desenvolve ou nega a teoria. Como diz Marx (2007) em sua segunda tese sobre

Feuerbach:

A questao de saber se cabe ao pensar humano uma verdade objetiva néao é
uma questdo da teoria, mas sim uma questdo prdtica. E na praxis que o ser
humano tem de provar a verdade, quer dizer, a realidade e o poder, o carater
terreno de seu pensar. A controvérsia acerca da realidade ou nao realidade
do pensar, que esta isolado da praxis, ¢ uma questdo puramente escolastica.
(MARX, 2007, p. 611, grifo do autor)

Esta passagem nao poderia ser mais clara: “¢ na praxis que o ser humano tem de
provar a verdade, quer dizer, a realidade, o poder, o carater terreno de seu pensar”. Ou seja,
ndo se trata da teoria pura, nem muito menos da pratica pela pratica. Trata-se de uma relagdo
mediada que pondera teoria e pratica como polos inseparaveis de uma relagdo real, organica,
processual e conflituosa que tem a transformagdo da realidade como critério de verdade.
Neste sentido, préaxis, na filosofia marxista, ¢ um conjunto de atividades realizadas pelo
homem que visam a transformar a realidade e o mundo.

Paulo Freire (2002) exemplifica a relag@o entre teoria e pratica com o ato de cozinhar
e velejar, ressaltando a importancia de se fazer uma reflexdo critica sobre a pratica. Para o
autor, o individuo até pode ter o conhecimento teodrico acerca de determinado assunto, mas €
a partir da analise da pratica que ele confirma, modifica ou amplia esse saber. Neste contexto,
para o autor, toda pratica educativa tem como ponto de partida a situagdo concreta, a
realidade, o meio existencial e a experiéncia vivida pelo homem ¢ referéncia do momento
reflexivo da praxis, na transformagao das relagcdes econdmicas, politicas e sociais.

Levando em consideragdo ao que ja apresentamos a respeito do desenvolvimento da

educagdo escolar ao longo dos anos, reforcados pela teoria da concepgao tradicional de Freire
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denominada de bancaria, em que os educandos sdo desrespeitados na sua condi¢do humana
por desconsiderar seus saberes e experiéncias e pensando na transformacgao desta realidade

foi que enxergamos nas Metodologias Ativas possiveis praxis para o ensino.

2.2.1 Metodologias ativas como possiveis praxis para o ensino

Para Pio, Carvalho ¢ Mendes (2014, p. 5774), teoria e pratica sao elementos
interligados, interdependentes. Ambas sdo necessarias € se complementam através da praxis.
O sentido de uma esté na relagdo com a outra. A pratica sem a teoria, desprovida da reflexao
filosofica, se constitui em atividade cega e repetitiva. A teoria sem o substrato da pratica
transformadora se constitui num vazio logico abstrato.

A pratica ndo acontece por si so, nela estdo presentes a ideia ¢ a agdo que buscam
transformar a realidade. Para isso, é necessario criar uma relagdo com a teoria ¢ uma reflexao
sobre a propria prética. E a partir desta a¢io/reflexdo que ocorre um conjunto de atividades
realizadas pelo homem capazes de transformar a realidade e o mundo. Dessa, forma estamos
possibilitando uma verdadeira praxis.

A conexao entre teoria e pratica acabou se dissipando e se distanciando do ensino.
Durante um certo periodo de tempo, o ensino ficou centrado na pessoa do professor, detentor
de todo o conhecimento (da teoria), responsavel por transferir o conteudo, desconsiderando
o saber prévio do aluno e suas experiéncias, era uma pratica sem didlogo, pratica de
dominagdo. Esta forma de ensino ndo possibilitava que o aluno se apropriasse do conteudo,
refletisse sobre ele, muito menos o permitia transformar a realidade que estava a sua volta.

Freire (1987) se refere a esta pratica como “concepg¢ao bancaria da educagao”:

A educagdo se torna um ato de depositar em que os educandos sdo os
depositarios e o educador o depositante. Em lugar de comunicar-se, o
educador faz comunicados e depositos que os educandos, meras
incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis a
concepgdo bancaria da educagdo, em que a Unica margem de agdo que se
oferece aos educandos ¢ a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-
los. (FREIRE 1987, p. 33)

Este modelo de educacdo ainda é presente na grande maioria das instituigdes de
ensino e faz com que nos questionemos acerca da qualidade da aprendizagem, pois, segundo
Freire (1987, p. 33), com esta “visdo distorcida da educagdo, sem criatividade, sem que haja

transformagao, fora da praxis, ndo hé saber”, e complementa afirmando que “s6 existe saber



48

na inveng¢ao, na reinvencao, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem
no mundo, com o mundo ¢ com 0s outros”.

A LDB® (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo), na se¢do IV, que trata das
finalidades do Ensino Médio, no artigo 35, traz a importancia de se relacionar a teoria com
a pratica no ensino de cada disciplina, e a BNCC (BRASIL, S/D, p. 464) traz a referéncia da
lei para recontextualizar e reforcar as finalidades propostas para o Ensino Médio ha mais de

vinte anos, em 1996.

I — a consolidagdo ¢ o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

II — a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢des de ocupagdo ou aperfeigoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV —a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina. (Grifo nosso)

Os topicos apresentados na Lei e reforgados na BNCC se referem a finalidades do
Ensino Médio, porém podemos considerar a maioria deles também finalidades para o Ensino
Fundamental Il uma vez que as propostas de cada nivel tem que estar alinhadas umas com as
outras atribuindo a educacdo uma perspectiva continua e gradativa, respeitando o
desenvolvimento do aluno em cada etapa. Portanto, finalidades como: a consolidagdo e o
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no nivel anterior, o aprimoramento do
educando como pessoa humana, a formagdo ética, o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico, compreender fundamentos cientifico-tecnologicos
relacionando a teoria com a pratica, além de envolver outras que sdo tdo importantes e
necessarias para a formac¢do dos alunos enquanto cidaddos do século XXI, perpassam por
todos os niveis de educagdo mesmo que ndo estejam registrados nos documentos.
Acreditamos que proporcionar o desenvolvimento destas finalidades nos alunos pode trazer
transformagdes significativas para a educagao.

Através do estudo de pesquisas que vém sendo realizadas no decorrer dos ultimos dez

anos, vimos a preocupacao em varios setores ligados a educagdo com a busca “inquieta” de

SBRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacio
nacional. Didrio Oficial da Unido, Brasilia, 23 de dezembro de 1996. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/L9394.htm. Acesso em: 26 mai. 2020.
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melhorias e que, para isso, pesquisam propostas que “inventam e reinventam” o ensino para
preparar essa nova geragdo de criangas e jovens cada vez mais criticos, questionadores,
tecnologicamente antenados, inovadores e atuantes no mundo. A (BNCC S/D, p. 61) alerta

sobre a necessidade de as escolas aprimorarem o papel de formadoras dessa nova geracao:

Todo esse quadro impde a escola desafios ao cumprimento do seu papel em
relagdo a formagdo das novas geragdes. E importante que a instituigio
escolar preserve seu compromisso de estimular a reflexdo e a analise
aprofundada e contribua para o desenvolvimento, no estudante, de uma
atitude critica em relacdo ao contedo e a multiplicidade de ofertas

r

midiaticas e digitais. Contudo, também ¢ imprescindivel que a escola
compreenda e incorpore mais as novas linguagens e seus modos de
funcionamento, desvendando possibilidades de comunicagao (e também de
manipulagdo), e que eduque para usos mais democraticos das tecnologias e
para uma participacao mais consciente na cultura digital. Ao aproveitar o
potencial de comunicagdo do universo digital, a escola pode instituir novos
modos de promover a aprendizagem, a interagdo ¢ o compartilhamento de
significados entre professores e estudantes.

O documento reforca a importidncia da escola em preservar o compromisso de
estimular a reflexdo, a analise profunda e de contribuir para o desenvolvimento de uma
atitude critica nos estudantes, para isso precisa compreender e incorporar mais as novas
linguagens, seus modos de funcionamento, assim como instruir novos modos de promover a
aprendizagem, a interagdo e o compartilhamento de significados entre professores e alunos.
As Metodologias Ativas se apresentam na educacdo como estratégias metodoldgicas que
promovem as mudangas necessarias para a formagao dessa nova geracao de estudantes.

A ideia das MA nasce da necessidade de trazer para a educagdo a relacao entre a teoria
e a pratica através da realizacdo de atividades ativas e dinamicas, individuais e coletivas,
dando autonomia para os estudantes no desenvolvimento do seu préprio conhecimento,
possibilitando sua aplicagdo dentro e fora da escola gerando a transformag¢ao nos alunos, nos
professores, na escola e na sociedade.

A relacdo entre teoria e pratica ¢ uma das questdes principais das MA. Percebemos
esta preocupacao, porque sao metodologias que buscam aplicar a unidade teoria-pratica com
a finalidade de contribuir para a formagdo e a transformag¢do do conhecimento dos alunos
através do desenvolvimento e andlise de experimentos, da pratica de projetos que se
relacionem ndo s6 com o contetido disciplinar, mas também com a contribui¢do que eles
podem trazer para a comunidade escolar e a sociedade no geral, e com a realizagao de outras

atividades e estratégias de ensino que aproximam o aluno de vivéncias dentro e fora da
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escola, tornando-o autdnomo no seu proprio processo de aprendizagem, capaz de transformar
a realidade que esté ao seu redor a partir de uma postura reflexiva e critica.

A aplicacdo de metodologias ativas em sala de aula parte do reconhecimento do
professor da importancia de tornar a educagao mais humana, da sua vontade de construir
novas possibilidades de ensino e aprendizagem que visem a transformacdo de toda uma
realidade que estd a sua volta. Para isso, docente e discente trazem nesta agdo a unidade
teoria-pratica, contribuindo para a constru¢ao de um novo conhecimento sendo considerada,

portanto, uma praxis pedagdgica.

2.3 ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

A dificuldade de compreensao e interpretacao de textos simples ou complexos em
todos os niveis escolares, a falta de ideias ao falar, gerando inseguran¢a na comunicacao,
principalmente em situagdes mais formais, o insucesso na redacdo da maioria dos candidatos
em concurso ou vestibular, a falta de dominio da lingua, mesmo depois de anos de estudo
sdo indicacdes de um ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa pouco eficiente que vem
ocupando uma preocupacao central no contexto educacional.

Assim, essa situagdo faz com que professores tanto do ensino basico quanto de
universidades realizem estudos e pesquisas em busca de alternativas para melhorar a
funcionalidade desse ensino, a partir da analise das suas dificuldades. Neste sentido, esta
secdo foi desenvolvida para nos situar acerca da complexidade dos problemas que envolvem

o ensino da Lingua Portuguesa nos quatro eixos de integragdo correspondentes a area,

trazidos por Faraco (1984), Antunes (2003) e Geraldi (2012).

2.3.1 O ensino de Lingua Portuguesa na historia da educacao

Na histéria da formagdo da sociedade brasileira, desde o periodo colonial,
percebemos que a escola sempre esteve a servico da elite e da valorizacdo de uma variedade
linguistica de prestigio. O ensino era para poucos, € as estratégias educacionais desta época
eram focadas na memorizagao, decodificacao de textos e contetdos e na aplicagdo de uma
disciplina rigida.

No século XVII, a educagdo era de responsabilidade da Companhia de Jesus, que
tinha como objetivo catequizar os indios e instruir os filhos dos colonos. Para criar uma

unidade no procedimento pedagogico entre seus colégios, adotavam o método Ratio
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Studiorum. Método que, segundo Ferreira Jr. (2010), seguia os principios pedagodgicos

herdados pela visao universitaria do medievo:

1. Controle disciplinar rigido das normas pedagogicas estabelecidas;

2. repetigdo (leitura por meio da memorizagao/aprendizagem mnemonica);
3. disputas (emulagdo entre os grupos de alunos da mesma turma tendo
como contetdo as obras lidas, ou seja, exercicios coletivos de fixacdo de
conhecimentos por meio de perguntas e respostas);

4. composi¢do (redagdo de textos tendo como referéncia os temas de
estudo);

5. interrogacdes (questdes formuladas sobre as obras classicas latinas
estudadas);

6. declamagdo (exposicao oral dos conhecimentos aprendidos por meio da
retorica)

7. praticas sistematicas de exercicios espirituais. (FERREIRA JR., 2010, p.
25 apud BARBOSA, 2019, p. 22).

Segundo Favero e Molina (2017), este modelo educacional constituia uma
sistematizacdo da pedagogia jesuitica, com 467 regras que recomendavam aos professores
nunca se afastarem de Aristoteles e de Sto. Tomas de Aquino, traziam um curriculo
humanista que permeou a escola brasileira durante séculos, em especial o ensino da Lingua
Portuguesa, que por muito tempo, mesmo com a saida dos jesuitas sob o controle do ensino
e com a instauracdo de algumas reformas na educagdo, foi sustentado em uma pratica nao
dialogica, normativa, que privilegiou quase predominantemente os estudos gramaticais.

Este modelo de ensino da lingua de aulas expositivas dadas por um professor, cabendo
ao aluno a tarefa de memorizagao dos conhecimentos transmitidos, atravessou o século XIX
e comecou a mudar apenas no final do século XX. Em 1998, com a publicacdo dos PCN
(Parametros Curriculares Nacionais), se inicia uma nova fase para o ensino de Lingua
Portuguesa.

O documento surgiu para equalizar a educa¢do nacional com o objetivo de dar um
referencial para a constru¢do dos curriculos escolares. No tocante ao ensino de Lingua
Portuguesa, determinava que deveria formar alunos com dominio de saberes necessarios em
relagcdo a lingua, para o pleno exercicio da cidadania. Estabeleceu-se também um conjunto
de competéncias e habilidades que os alunos precisariam desenvolver para atingir os
objetivos da aprendizagem.

Segundo Geraldi (2015, p. 383), neste mesmo periodo, com o surgimento dos PCN,

Inicia-se o tempo da inundagdo das escolas por documentos oficiais
definindo metas, objetivos, modos de gestdo, indices desejados etc. Inicia-



52

se a implantacdo verticalizada do novo como exigéncia € ndo como opgao
abracada pelos verdadeiros agentes educativos. As avaliacdes de larga
escala, obrigatorias e j4 agora com consequéncias até mesmo na renda de
professores e gestores, tornam o que poderia ser indicagdes de agodes
possiveis em obrigacdes para a atividade de sala de aula. E o acervo das
provas aplicadas torna-se, de fato, o orientador do que se ensina ¢ de como
se ensina, principalmente adequando os alunos para responderem a testes.

A colocacao de Geraldi (2015) nos faz acreditar que mesmo com uma proposta
diferenciada de ensino abordada pelos PCN, a preocupagdo em apresentar resultados
positivos e crescentes nas avaliagdes externas em larga escala fez com que o ensino, inclusive
o de Lingua Portuguesa, ficasse ainda ligado a praticas desmotivadoras e poucos
significativas para os alunos.

Para melhorar a qualidade da educagao publica e privada, promovendo ainda mais
uma unidade curricular, ¢ publicada em 2017 a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
A Base ¢ um produto de consultorias universitarias, de comités de especialistas, de técnicos
competentes e que tem como objetivo nortear o ensino da educagdo basica.

Na area de linguagens, segundo Geraldi (2015), a BNCC mantém coeréncia com 0s
PCN que, desde sua publicacdo, foi assumida oficialmente a concepgao de linguagem como
uma forma de agdo e interagdo no mundo. Essa concepcdo ¢ tributaria dos estudos
procedentes do que se convencionou chamar de Linguistica da Enunciagdo (atravessada por
algumas posigdes teodricas procedentes da Andlise do Discurso).

Observamos que o ensino de Lingua Portuguesa vem acontecendo, na maioria das
vezes, de forma tradicional, sem considerar as modificagdes e necessidades de nova
linguagem e comunicagdo para as criangas e jovens, mesmo com tantas mudangas ocorridas
na educagdo ao longo dos anos. Acreditamos que esta situacdo ¢ decorrente de diversos
fatores, entre eles esta a falta de politicas publicas de valorizacao do trabalho do professor.

Nao ¢ dificil encontrar cursos e formagdes ofertadas pelas secretarias de educacao,
porém, muitas vezes os conteudos ficam restritos ao ambito da teoria, porque colocéd-los em
pratica exige uma minima estrutura e organizagdo que a escola ndo possui, tendo em vista a
realidade encontrada, como: salas de aula sem boa estrutura fisica, lotadas de alunos, falta de
material e recursos tecnoldgicos.

Na década de 70, Faraco (1984) publicou o artigo “As sete pragas do ensino de
portugués”, onde analisou algumas atividades rotineiras do ensino de portugués, sem efetiva
contribuicao para o ensino-aprendizagem da lingua materna. A essas formas nocivas de como

sdo tratadas no ensino de portugués, o autor listou sete e as nomeou de pragas:
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> | Praga: Leitura ndo compreensiva — se refere a uma leitura mecénica em que
acontece apenas a decifragdo do codigo escrito sem que haja a compreensdo do texto e muito
menos uma analise critica.

> 2% Praga: Textos “chatos” — se refere a oferta de textos desligados da realidade, do
interesse e da necessidade dos alunos, o que os afasta ainda mais do interesse pela leitura,
pois nao os cativa, nem auxilia a terem gosto por ler. As escolas estdo cheias de textos assim
presentes nos livros didaticos.

> 3% Praga: Redagdes — tortura — se refere a solicitagdo da producao de textos

ofertando ao aluno apenas o titulo ou deixando o tema livre. A “praga”, neste caso, consiste
na questdo de o aluno ter a obrigacao de escrever, mas ndo ter ideias.

> 4% Praga: Gramatica — confusdo — se refere ao ensino da gramatica limitado apenas
ao ensino da teoria gramatical (conceitos, regras, excegoes...), ndo dando oportunidade de
que o aluno se aproprie e desenvolva o dominio da lingua.

> 5% Praga: Contetidos programaticos inuteis — se refere ao fato de a selegdo do
conteudo ser feita tomando por base as gramadticas tradicionais, fixando-se apenas a
nomenclatura e a teoria, ensinando a codificacdo gramatical em lugar de ensinar a lingua.
Outra observacao feita neste topico € a arbitrariedade na divisdo dos conteudos pelas séries,
causando alguns problemas como: a nao adequacao do conteudo a capacidade dos alunos, a
apresentacdo de alguns contetidos que deveriam constar apenas para consulta devido a sua
complexidade ou a importancia de uso no dia a dia e, por ultimo, a insisténcia no ensino do
dominio de formas arcaicas (v0s, algumas regéncias, mesoclises esdruxulas, etc.).

> 6" Praga: Estratégias inadequadas — diante do que j& foi analisado neste topico,
Faraco evidencia que as estratégias de ensino € que poderiam estar inadequadas e destacou
algumas além das estratégias com a orientacao da leitura e da redagdo: corregao textual com
a apresentacdo de textos cheios de erros para que os alunos corrijam, o ensino da ortografia
através da apresentacdo de regras e preenchimento de lacunas, o estudo através de listas, o
que faz com que o aluno decore o contetido em vez de se apropriar dele. Para o autor, estas
praticas inibem o falante, o confundem no uso das formas linguisticas e dao-lhe inseguranca
no uso da lingua por medo de errar.

>7* Praga: Literatura — biografia - se refere ao ensino da literatura apenas com a

coleta de dados biograficos dos autores e a listagem de suas obras, desconsiderando o que no

ensino da literatura seja o mais importante: o contato com os textos.
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A inten¢do de Faraco (1984) com a publicagdo do artigo ndo foi a de oferecer
alternativas para o ensino de Lingua Portuguesa, mas sim de contribuir para a geragdo de
uma analise critica em todos os que estao envolvidos direta ou indiretamente com o ensino
da lingua.

Lins, Silva e Soares (2015, p. 4) afirmam que na atualidade algumas das pragas
expostas por Faraco continuam presentes nas aulas de portugués e vém se cristalizando ao

longo do tempo:

Longe de serem vencidas pelo tempo, pelos estudos linguisticos, pelas
tentativas de mudangas institucionais e pelas inovacdes tecnologicas, tais
dificuldades (leia-se pragas) vém, ao longo dos anos se cristalizando como
praticas “modelares” nas aulas de LP. Tais praticas engessam o ensino de
lingua materna, condenando-a a mesmice e a improdutividade, a
imutabilidade, contrariando uma das caracteristicas do signo, da
linguagem: a mutabilidade.

A reflex@o sobre o ensino de Lingua Portuguesa na escola bésica, despertada por
Faraco (1984) ¢ analisada pelas autoras citadas acima nos faz atentar que mesmo com 0s
avancos nos estudos, publicagdes de trabalhos, ofertas de formagdes continuadas
relacionadas a problematica apresentada, estdo sendo mantidas estratégias metodoldgicas
recorrentes que engessam o ensino da lingua impedindo sua transformagdo, caracteristica
importante da palavra defendida por Bakhtin (2006 apud LINS, SILVA; SOARES, 2015, p.
4): “As palavras mudam, as linguas mudam, uma vez que, ao refletirem as condi¢des do meio
social, registram as transformagdes da estrutura social”. Outra consequéncia importante para
estes tipos de estratégias ¢ que sdo desmotivadoras e ndo atendem a necessidade dos alunos
de adquirir o pleno dominio da lingua.

Apresentamos, ainda, o apontamento de Antunes (2003, p. 20) com a apresentacao de

consequéncias ao uso de estratégias pouco eficientes para o ensino de Lingua Portuguesa:

Consequentemente, persiste o quadro nada animador (e quase
desesperador) do insucesso escolar, que se manifesta de diversas maneiras.
Logo de saida, manifesta-se na subita descoberta, por parte do aluno, de que
ele “ndo sabe portugués”, de que “o portugués é uma lingua muito dificil”.
Posteriormente, manifesta-se na confessada (ou velada) aversao as aulas de
portugués e, para alguns alunos, na dolorosa experiéncia da repeténcia e da
evasao escolar.

E necessario ressaltar que tais fracassos relacionados ao ensino da lingua que tém

gerado resultados insatisfatérios ndo ¢ de responsabilidade dos professores. Sabemos e
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vivenciamos diariamente a realidade experienciada por estes profissionais, principalmente os
da educagido basica. Mello (1979 apud GERALDI, 2012, p. 40) afirma que a educagao ““ tem
muitas vezes sido relegada a inércia administrativa, a professores mal pagos e mal
remunerados, a verbas escassas e aplicadas com tal falta de racionalidade que nem mesmo a
‘logica’ do sistema saberia explicar”. Dessa forma, sem incentivo, o professor acaba por
repetir modelos cansados e, talvez, inapropriados de ensino. Portanto, o processo de ensino
e aprendizagem nao desperta o interesse nos alunos, deixando neles a impressao de que a
aprendizagem da lingua materna ¢ dificil e enfadonha.

E evidente que hé fatores externos a escola que contribuem para o resultado descrito
por Antunes (2003). A problematica do ensino de portugués se insere na crise global da
educagao brasileira e a escola, enquanto instituicdo social, também sofre com os problemas
da comunidade na qual esta inserida.

Reconhecendo que muito esfor¢o ja vem sendo empreendido para deixar as escolas
com condi¢des de mais qualidade e maiores €xitos, Antunes (2003) acha pertinente que seja
feita uma reflex@o acerca de como vem sendo realizada a atividade pedagogica de ensino do
portugués. Para esta reflexdo, a autora fixou-se em quatro principais campos do estudo da
lingua: oralidade, leitura, escrita e gramatica.

No Quadro 2, apresentamos algumas das principais constatacdes das quais Antunes
(2003, p. 24-33) caracteriza como “menos positivas” acerca de como acontece a atividade
pedagdgica de ensino do portugués nos campos da oralidade, da leitura, da escrita e da
gramatica:

Quadro 2 — Atividades pedagogicas de ensino do portugués “menos positivas” segundo Antunes

(2003)

Oralidade

Escrita

Leitura

Gramatica

Omissédo da fala como
objeto de exploracdo do
trabalho escolar.

Processo de aquisi¢do da
escrita que ignora a
interferéncia decisiva do
sujeito aprendiz na
construgdo e na testagem
de suas hipodteses de
representacdo grafica da
lingua.

Atividade centrada nas
habilidades mecanicas
de decodificagdo da
escrita.

Ensino de uma gramatica
descontextualizada,
amorfa, da lingua como
potencialidade.

Visdo equivocada da
fala, como o lugar
privilegiado para a
violagdo das regras
gramaticais.

A pratica de uma escrita
mecanica e periférica,
centrada, inicialmente,
nas habilidades motoras
de produzir sinais
graficos e na

Atividade de leitura sem
interesse, sem funcao,
pois aparece
inteiramente
desvinculada dos
diferentes usos sociais

Ensino de uma gramatica
fragmentada.




memorizacdo de regras
ortograficas.

que se faz da leitura
atualmente.

Concentracdo das
atividades em torno dos
géneros da oralidade
informal, peculiar as
situagdes de
comunicag¢do privada.

Pratica de uma escrita
artificial e inexpressiva.

Atividade puramente
escolar, sem gosto, sem
prazer, convertida em
momento de treino, de
avaliagdo ou em
oportunidade para
futuras “cobrangas”.

Ensino de uma gramatica
da irrelevancia, como
primazia em questdes
sem importancia.

Generalizada falta de
oportunidades de se
explicitar em sala de
aula os padrdes gerais da
conversagdo, de se
abordar a realizagdo dos
géneros orais da
comunicagao publica.

Pratica de uma escrita
sem funcao, destituida
de qualquer valor
interacional, sem autoria
¢ sem recepg¢do, uma vez
que, por ela, ndo se
estabelece a relagdo
pretendida entre a
linguagem e o mundo,
entre o autor e o leitor do
texto.

Atividade cuja
interpretacdo se limita a
recuperar os elementos
literais e explicitos
presentes na superficie
do texto.

Ensino de uma gramatica
das excentricidades, de
pontos de vista
refinados, mas, muitas
vezes, inconsistentes,
pois se apoiam apenas
em regras € em casos
particulares.

A pratica de uma escrita
improvisada, sem
planejamento e sem
revisao.

Atividade incapaz de
suscitar no aluno a
compreensdo das
multiplas fung¢des sociais
da leitura.

Ensino de uma gramatica
voltada para a
nomenclatura e para a
classificagdo das
unidades.

O ensino de uma
gramatica que ndo tem
como apoio o uso da
lingua em textos reais.

Fonte: Produzido pela autora, embasado em Antunes (2003).

O quadro revela a persisténcia de uma pratica pedagogica que em muitos aspectos
mantém um ensino reducionista e descontextualizado da lingua, limitando a possibilidade de
uma maior compreensao da linguagem por parte dos alunos. Outro aspecto relevante na
andlise do quadro ¢ que as atividades “pouco positivas” a que se refere a autora consistem
em torno das quatro principais competéncias comunicativas as quais necessitam de um
trabalho sistematico e consistente para dirimir a triste realidade da chegada dos estudantes ao
final do ensino médio sem apresentarem dominio da lingua.

Geraldi (2012) comunga do mesmo pensamento de Faraco (1984) e de Antunes
(2003) com relagao as deficiéncias do ensino de Lingua Portuguesa. O autor aponta que os

alunos tém demonstrado um baixo nivel de desempenho linguistico na utilizagdo da lingua
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e, como consequéncia, ndo conseguem expressar seus pensamentos, pela incapacidade de
articular um juizo e estruturar uma sentenca. Para comprovar tais afirmagdes, cita as redagdes
de vestibulandos, o vocabulario da giria jovem e o baixo nivel de leitura.

Consideramos possivel que o ensino da Lingua Portuguesa atual, com uso de
estratégias de ensino “ultrapassadas” que desmotivam os alunos com relacdo a aprendizagem
da lingua materna tenha sofrido influéncia de todo o processo de (des)constru¢do da educagao
ocorrido no decorrer dos trés ultimos séculos.

Faraco (1984), Antunes (2003) e Geraldi (2012) listaram deficiéncias ocorridas nos
quatro eixos de ensino da Lingua Portuguesa: oralidade, leitura, escrita e gramatica. E muito
importante que tenhamos atencdo para esta situagdo, que possamos refletir sobre nossos
modos de agdo com relagdo a educacdo e que busquemos uma pratica pedagdgica inovadora,
criativa e ligada as necessidades dos alunos.

O estado da arte desenvolvido para esta pesquisa nos mostrou que as metodologias
ativas estdo sendo usadas nas diferentes areas de ensino e em diferentes niveis como
metodologias que vem contribuindo para o ensino gerando nos alunos uma aprendizagem
mais significativa, em vista disso, nos debrucamos mais nas leituras para podermos entender

como elas podem colaborar também para o ensino de Lingua Portuguesa.

2.4 METODOLOGIAS ATIVAS COMO PRAXIS PARA O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Pretendemos aqui, de forma mais geral, tratar acerca de como as metodologias ativas
podem ser usadas na exposicao dos conteudos de Lingua Portuguesa da Educagdo Baésica,
com o intuito de mostrar que através de uma estratégia mais ativa € possivel preencher as
lacunas deixadas pelo ensino tradicional, minimizar a dependéncia do aluno sob o professor,
ampliar as interagdes aluno-professor e aluno-aluno e otimizar o tempo didatico em sala de
aula, proporcionando, consequentemente, um melhor desempenho. Nesta sessdo,
abordaremos ideias de uso das metodologias ativas como praxis pedagogicas voltadas para
oralidade/escuta, produgdo de texto e analise linguistica/semidtica, porque no proximo
capitulo trabalharemos com uma abordagem mais ampla no eixo da leitura.

Antes de iniciar as propostas, consideramos importante destacar que as Metodologias
Ativas podem ser mais eficientes para o cumprimento dos objetivos de aprendizagem se
forem bem equilibradas e adaptadas para a realizagdo tanto individual quanto coletiva. Cada

abordagem diferente, tem seu valor, mas ndo pode ser superdimensionada como unica. Para
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contextualizar a varia¢do do uso de metodologias para o ensino, Moran (2018, p.12-13) faz

uma analogia com um cardéapio alimentar:

Uma alimentagdo sauddvel pode ser conseguida a partir de uma receita
bésica unica. Porém, se todos os dias repetimos o mesmo menu, torna-se
insuportavel. A variedade e combinagdo dos ingredientes sdo componentes
fundamentais do sucesso de um bom projeto alimentar, assim como
educacional.

E comum no nosso dia a dia querermos repetir a¢des que deram certo, porém, quando
se trata de educacdo, o processo tem que ser diferente. Os alunos chegam a escola, cada um
com sua bagagem pessoal, com necessidades emocionais e intelectuais diferentes, porém
todos com o proposito de aprender e concluir os estudos. E importante que sempre se faga
uma reflexdo acerca do fazer pedagégico para que ndo se torne uma pratica engessada,
desestimulante para os alunos e que, consequentemente, contribua para o fracasso escolar.
Diante dessa demanda, cabe ao professor estudar e aplicar estratégias diferenciadas de ensino
que contemplem as necessidades individuais e coletivas dos alunos para obter sucesso nos
resultados desejados para a aprendizagem.

Para uma mesma aula, podemos oferecer metodologias diferentes tanto para que o
conhecimento atinja o aluno, quanto para que fique mais confortavel para ele aprender com
aquela experiéncia, e que seja capaz de refletir acerca de todo o processo que empreendeu
para realiza-la, e ndo do fim dele.

O uso de Metodologias Ativas em sala de aula proporciona o desenvolvimento da
aprendizagem por descoberta, por investigacdo ou por resolugcdo de problemas, dinamiza as
aulas, coloca o aluno no lugar de protagonista na aquisi¢do do conhecimento, muda a relagao
professor-transmissor e aluno-receptor de contelido para uma relacdo mais dialdgica,
contribui para uma maior interagdo e partilha de saberes entre os alunos, torna a
aprendizagem mais significativa. Por esses e outros motivos, elas ja vém sendo usadas como
estratégias em diversas disciplinas como Matematica, Fisica, Quimica, Ciéncias, Geografia,
Histoéria. Os estudos relacionados ao uso de Metodologias Ativas voltados para o ensino de
Lingua Portuguesa ainda sdo incipientes, € encontramos poucas publicagoes.

A partir da leitura de estudos feitos com a aplicacdo das Metodologias Ativas nas
diversas areas, com o embasamento tedrico de que nos nutrimos para a realizacdo desta

pesquisa, e também por ndo existirem muitas pesquisas com propostas do uso das MA para
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o ensino de Lingua Portuguesa, sugerimos algumas ideias de como elas podem ser usadas

como praxis para o trabalho com a escrita, oralidade/escuta e gramatica.

» Oralidade/Escuta

A escola precisa preparar os alunos para desenvolverem a competéncia de falar e a de
ouvir. Muitas vezes, achamos que s6 em proporcionar a oportunidade de o aluno dar uma
resposta, fazer um comentario a respeito do conteido ou ler um texto em voz alta ja estamos
trabalhando a oralidade. Assim, a auséncia de trabalhos com géneros orais na escola pode
causar um certo “medo” de falar em publico nos alunos.

Uma boa metodologia para trabalhar oralidade e escuta ¢ o Fishbow! (método
aquario). Segundo Araujo et al (2016, p. 3), foi criado na Universidade de Stanford, na
Faculdade de Engenharia Civil, pelo Problem Based Learning Laboratory (PBL Lab)’, e foi
inspirado nas escolas de medicina em que, enquanto especialistas operam pacientes,
estudantes observam as cirurgias através das paredes de vidro, aprendendo, portanto, através
da observacao de seus mentores.

E um método de discussdo colaborativo e dindmico que promove o didlogo, a troca
de experiéncia e se adéqua a investigar um tema, aprofundar um contetudo ou a se chegar a
conclusodes finais depois de um estudo tematico. Para o desenvolvimento da oralidade/escuta
nas aulas de Lingua Portuguesa, o professor deve:

1 - Encaminhar para a turma a leitura de um texto antes da aula que serd aplicada em
metodologia. E interessante que o texto aborde um tema de interesse dos alunos, que
possibilite o debate e que tenha diversas subquestdes relacionadas a ele.

2 - No dia da aula, organizar a turma em dois circulos, um maior, onde ficardo os
alunos que irdo apenas observar o debate, sem interagir inicialmente, e um circulo menor que
ficara dentro do maior, onde estardo os alunos que irdo debater e discutir as questdes. No
circulo menor, tem que ser deixada sempre uma cadeira livre para que seja ocupada a
qualquer momento por uma pessoa do grupo observador. Quando alguém do circulo maior
ocupar a cadeira livre, automaticamente e espontaneamente alguém do circulo menor
desocupa a cadeira e vai para o maior. O processo se repete continuamente € ¢ motivado por

novas questdes que o professor deve apresentar a cada 5 ou 10 minutos.

» Producao Textual

7 http://pbl.stanford.edu/index.html



60

Marcuschi (2002, p. 33) afirma que: “Os textos se manifestam sempre num ou noutro
género textual e que um maior conhecimento do funcionamento dos gé€neros textuais ¢
importante tanto para a produgdo como para a compreensao”.

Entre varios fatores que contribuem para o desenvolvimento da escrita, possibilitar
que o aluno tenha contato com os mais diversos géneros textuais, que entenda sua estrutura,
que saiba a fungdo social daquele texto ¢ ainda uma das melhores estratégias para se ter um
bom produtor de texto. Quanto maior o contato com o texto e a pratica de leitura, maior sera
a afinidade com o uso da lingua e a capacidade de usar a criatividade para escrever. Caso
contrario, o docente encontrara dificuldade para produzir, considerando a atividade dificil,
chata e enfadonha.

Encontramos, com o uso de alguns aplicativos, a possibilidade de os alunos
produzirem textos de forma ludica, dindmica e criativa. Nao temos a pretensdo de afirmar
que essa metodologia ira sanar todos os problemas relacionados a produgdo textual, mas
podemos assegurar que ¢ uma estratégia de incentivo ao aluno para o processo de escrita,
oferecendo-lhe uma ferramenta inovadora. PIXTON, MEOGRAPH, STORYKIT, HANDS,
PIKTOCHART sd3o exemplos de aplicativos que permitem a criacdo de historias. Sao
aplicativos que permitem selecionar e criar personagens, paisagens, cenarios, em outros pode
ser usado imagens ja prontas como fotos, auxiliando o aluno no desenvolvimento do uso da
criatividade, possibilitam a escrita dos textos individualmente ou coletivamente, através do
uso de quadrinhos ou caixas de texto e ainda ¢ facil de compartilhar o resultado entre eles.

Enxergamos o uso dos aplicativos como um incentivo para a pratica da escrita.

» Analise Linguistica/Semidtica

Para este eixo, sugerimos a sala de aula invertida (Flipped Classroom) em
concordancia com Gongalves e Sousa (2018), que no artigo “Flipped Classroom: uma nova
maneira de aprender e ensinar Lingua Portuguesa no ensino médio” propuseram esta
metodologia ativa voltada para o ensino da gramatica.

As autoras apontam o uso da sala de aula invertida para trabalhar, por exemplo, os
conceitos da sintaxe e as figuras de linguagem, por considerarem o ensino mais flexivel para
os alunos. Para elas (2018, p. 42), “o professor, em uma modalidade blended®, tem a

possibilidade de disponibilizar previamente para o aluno o aporte tedrico para a aula, assim

8 Blended — hibrido. Combinagio de atividades on-line e presenciais.



o estudante podera estudéa-lo e estar preparado para interagir nas atividades e exercicios a
serem propostos em sala.”

Acreditamos que esta estratégia de ensino da mais autonomia aos alunos no sentido
de que podem acessar o contetido no tempo deles e quantas vezes quiserem, podem fazer
seus registros e anotagdes da forma que ficara mais facil para ver depois, podem também

partilhar ideias e conceitos entre si, fazendo apontamentos e levando questdes para discussao.

2.5 LEITURA

No decorrer da pesquisa, valemo-nos dos resultados de algumas avaliagdes externas
(SAEB e SPAECE) que indicam o nivel de proficiéncia dos alunos em Lingua Portuguesa.
O objetivo de acessar esses documentos foi adquirir informagdes para realizar a discussao
acerca do ensino da Lingua Portuguesa. Os resultados desses sistemas de avaliacdo, além de
mostrarem grande fragilidade na aprendizagem da Lingua Portuguesa no geral, revelam a
realidade de alunos no ensino basico com desempenho de compreensdo de leitura sempre
equivalente a uma ou duas séries anteriores. Dados do INEP (2018) apontam que 70% dos
estudantes terminam a educacdo basica sem conseguir ler e entender um texto simples.

A partir da analise dos resultados apresentados relacionados ao ensino de Lingua
Portuguesa, reconhecendo a importancia da leitura para o desenvolvimento do intelecto e
para a aquisi¢ao de conhecimentos, entre outras competéncias positivas que ela proporciona
para o individuo, resolvemos, nesta pesquisa, nos aprimorar no estudo do desenvolvimento
da leitura na escola. Neste capitulo, apresentaremos uma discussdo acerca deste eixo,
conversando com tedricos respaldados na area como Solé (1998), Lerner (2002), Kleiman
(2004), Koch e Elias (2007), Geraldi (2012) entre outros. A discussdao nos da meios para a
criagdo do caderno de praticas pedagdgicas com atividades de leitura usando as Metodologias
Ativas como estratégias de ensino. Para a constru¢do do caderno, nos nortearemos nas
matrizes de referéncias das avaliagdes externas e nas habilidades e competéncias para a

leitura apresentadas pela BNCC.

2.5.1 Leitura e suas implica¢des

Segundo Solé (1998, p. 22), “a leitura ¢ um processo de interagcdo entre o texto € o

leitor; neste processo tenta-se satisfazer [obter uma informacao pertinente para] os objetivos

que guiam sua leitura”. Com a autora, podemos entender que ato de ler ¢ o processo de

61



62

“construir significado” a partir do texto atribuindo sentido para ele. Isso se torna possivel
pela interagdo entre os elementos textuais e os conhecimentos do leitor. Quanto maior for a
concordancia entre eles, maior sera a probabilidade de €xito na leitura.

Leitura ¢ um processo continuo de interagdo entre texto e leitor, porém esta interacao
¢ diferente da estabelecida entre duas pessoas quando conversam, por exemplo. Nessa
situacdo, estdo presentes muitos aspectos, além das palavras como gesticulagdo, expressao
facial, entonagdo da voz, repeti¢des, perguntas que dao significado a fala, etc., ja na leitura,
o leitor esta diante de palavras escritas por um autor que nao esta presente para completar as
informagdes. Por isso, ¢ natural que o leitor forneca ao texto informagdes enquanto o 1€,
apresentando para esta agdo uma postura mais ativa.

Neste contexto, Koch e Elias (2007, p. 11) afirmam que “o sentido de um texto ¢
construido na intera¢do texto-sujeitos e ndo € algo que preexista a essa interagdo”. Com
relacdo ao conceito de leitura, quando o foco estd na interagdo autor-texto-leitor, as autoras

fazem a seguinte colocagao:

A leitura €, pois, uma atividade interativa altamente complexa de producao
de sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organizagdo,
mas requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no interior do
evento comunicativo.

A leitura se desenvolve na unido do conhecimento que o leitor apresenta sobre a
estrutura do proprio texto e da convivéncia que ele tem com o mundo. A aprendizagem da
leitura acontece quando se relaciona o que 1€ com o conhecimento que se tem de mundo, ou
seja, com as experiéncias que armazena ao longo da vida. Assim, dependendo do
conhecimento prévio, cada pessoa terd uma leitura particular, o que implica aceitar que diante
de um mesmo texto possa haver uma pluralidade de leituras e sentidos.

A leitura também contribui para ampliar o conhecimento e promover a reflexdo sobre
diferentes assuntos, favorecendo, assim, a formagao de um leitor critico. Lerner (2002, p. 73)
aponta que “ler ¢ entrar em outros mundos. E indagar a realidade para entendé-la melhor, é
se distanciar do texto e assumir uma postura critica frente ao que se diz e ao que se quer dizer,
¢ tirar carta de cidadania no mundo da cultura escrita...”. E neste momento de

indagacdo/reflexdo que o leitor pode reconhecer o tipo de leitura que o autor pretendia

oferecer, entregar-se a ela ou rebelar-se contra ela.
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Geraldi (2012, pp. 92 a 99) lista quatro possiveis posturas/motivacdes que o leitor
apresenta diante do texto na experiéncia concreta com a leitura. Para o autor, a leitura ¢é
realizada:

1- Para a busca de informacgdes: A leitura do texto ¢ realizada com o intuito de
extrair informagdes de um texto, seja para responder a questdes pré-estabelecidas ou apenas
para verificar as informagdes que o proprio texto da e ampliar o conhecimento acerca de um
determinado tema.

2 - Para estudo do texto: E um tipo de leitura mais praticado nas outras disciplinas
do que mesmo na propria aula de Lingua Portuguesa. E caracterizado por um movimento em
que o leitor se debruga sobre determinado escrito. Aqui, percebemos na leitura uma
exploracdo maior do texto e a necessidade de se identificar nele a tese, os argumentos, os
contra-argumentos, verificar se ha coeréncia entre tese e argumentos, etc.

3 - Como pretexto: A leitura do texto serve de pretexto tanto para os alunos como
para os professores para a realizagdo de atividades como: escrever outro texto, analisar
classes gramaticais, desenvolver dramatizacdes, fazer desenhos, etc.

4 - Para a fruicao do texto: Talvez a menos desenvolvida enquanto pratica leitora
nos dias atuais ¢ a leitura por prazer, ler gratuitamente, sem ter a preocupacgao se dela resultara
obrigatoriamente a resolu¢do de questdes ou a realizagdo de uma outra atividade. Acontece
nao s6 em textos literarios, mas em qualquer tipo de relacdo em que a leitura se mostre com
um fim em si.

Acreditamos que quando o leitor tem claro o motivo que o levara a fazer determinada
leitura, o processo se torna mais significativo e o retorno da agdo mais satisfatorio. Todas
estas motivacdes com relacdo a leitura sdo ofertadas ou despertadas no individuo durante o
periodo escolar. Nas atividades do dia a dia, o aluno se depara com uma grande quantidade
de textos, porém € na escola onde ele deve também ter a oportunidade de entrar em contato
com uma gama de textos que contemple suas ambigdes e necessidades, caso contrario a
atividade de leitura pode se tornar ardua, tortuosa, dificil, sem sentido, desestimulante, o que
ndo podemos considerar leitura, por mais que esteja legitimada pela tradicdo escolar. Para
Solé (1998, p. 91), “nenhuma tarefa de leitura deveria ser iniciada sem que os alunos se
encontrem motivados para ela, sem que esteja claro que lhe encontram sentido”.

Quem gosta de fazer o que ¢ dificil demais? Ou que graca tem ler um texto do qual
ndo se consegue extrair o sentido? Para a maioria dos alunos essa atividade ¢ dificil, e € dificil
justamente porque ndo faz sentido. A realidade encontrada na sala de aula, no que se refere

as atividades de ensino da leitura, ainda nao ¢ nada positiva, apesar de sabermos que muito
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empenho vem sendo demonstrado nesse sentido. Ao refletir acerca da situagdo da leitura na
escola, ndo estamos querendo culpabilizar os professores, porque eles também sdo vitimas
de todo um sistema de ensino.

No livro “Oficina de leitura: teoria e pratica”, Kleiman (2004) faz o exame de algumas
praticas que considera concepgdes equivocadas com relagdo ao texto e a leitura, mas que a
escola sustenta, legitima e perpetua.

Concepgoes sobre o texto:

I - O texto como conjunto de elementos gramaticais: O uso do texto para
desenvolver atividades gramaticais.

2 - O texto como repositorio de mensagens e informacdes: O texto ¢ visto como
um conjunto de palavras cujos significados devem ser extraidos um por um até chegar a
mensagem do texto.

Concepgoes de leitura:

3 - A leitura como decodificacdo: O uso da leitura para se fazer uma interpretacao
literal do texto, sem possibilitar que o leitor use seu conhecimento de mundo ou faca
inferéncias no texto.

4 - A leitura como avaliacio: O uso da leitura em voz alta para se fazer avalia¢do de
associacao de som/letra, entonacao, reconhecimento de pontuacao, etc.

5 - A integraciio numa concep¢io autoritiria de leitura: E a visdo deturpada de
que s6 hd uma maneira de abordar o texto e uma interpretacdo a ser alcancada.

A autora ainda afirma que se a essas concepgdes equivocadas juntar também
abordagens metodologicas pouco eficientes, o resultado ¢ a formacdo de alunos
desinteressados pela leitura.

Para reverter a situagdo descrita, € preciso de tempo, mas como proporcionar o ensino
da leitura de forma profunda, critica, produtiva, se existem também outros aspectos do ensino
que colaboram para que o tempo dedicado a leitura seja cada vez mais reduzido em sala de
aula? Seria necessaria uma mudanga no curriculo escolar para que fosse destinado no
planejamento das aulas de portugués um tempo devidamente previsto para a pratica leitora.
A pratica a que nos referimos aqui ndo se refere a0 momento em que o professor trabalha
leitura e interpretagdao, em que o texto utilizado € o que vem no livro didatico e que, muitas
vezes, nao condiz com a realidade e interesse do aluno e nem com o nivel de interpretacao e
compreensdo que ele estd apto para fazer. Nos referimos a pratica que apresente propostas
alternativas que trabalhem a leitura usando metodologias inovadoras de modo a desenvolver

a habilidade de ler ampliando as competéncias comunicativo-interacionais dos alunos para
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atingir os objetivos desejados com relagdo a leitura, e que deixe de ser uma mera tarefa

escolar, para ser uma forma de integracdo do aluno com a vida de seu meio social.

2.5.2 BNCC, matrizes de avaliacoes externas e a pratica da leitura

A BNCC chega como uma ferramenta de orientacdo para nortear a elaboracdo e a
atualizagdo dos curriculos escolares, funcionando como uma referéncia dos objetivos de
aprendizagem em cada etapa da formagao dos estudantes. Em sua organizagao, com relagao
ao ensino de Lingua Portuguesa, o documento divide as praticas de linguagem em quatro
categorias/eixos consagrados nos documentos curriculares da Area: leitura/escuta, escrita,
oralidade e andlise linguistica/semiotica e orienta que o ensino da lingua deve estar envolvido
em praticas de reflexao que permitam aos estudantes ampliarem suas capacidades de uso (em

leitura e em produgdo) em praticas situadas de linguagem.

Eixo Leitura compreende as praticas de linguagem que decorrem da
interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e
multissemidticos e de sua interpretagdo, sendo exemplos as leituras para:
fruicdo estética de textos e obras literarias; pesquisa ¢ embasamento de
trabalhos escolares e académicos; realizagdo de procedimentos;
conhecimento, discussdo e debate sobre temas sociais relevantes; sustentar
a reivindicacdo de algo no contexto de atuagdo da vida publica; ter mais
conhecimento que permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre
outras possibilidades. (BRASIL, S/D, p. 71)

O documento apresenta uma visdo mais ampla para o desenvolvimento da leitura,
orienta que ela seja realizada na escola diante de diferentes motivagdes como fruicdo, busca
de informacdo e pretexto para que sejam trabalhadas também outras habilidades como a
oralidade e a escrita. Ainda neste contexto, orienta que seja uma pratica “dizendo respeito
ndo somente ao texto escrito, mas também a imagens estaticas (foto, pintura, desenho,
esquema, grafico, diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) € ao som (musica), que
acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais” (BRASIL, S/D, p. 72). Tudo isso ndo
sO para preparar o discente na obtencdo de melhores resultados em avaliagdes externas, mas
com a preocupagao de uma formacao integral e humana que proporcione a ele uma postura
ativa dentro e fora da escola.

O ensino, sob essa perspectiva, se torna mais significativo, e a transformacdo da

realidade descrita pelas estatisticas nacionais sobre o grau de proficiéncia em leitura sera s6
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uma consequéncia. Percebemos claramente esta visdo ao fazermos uma analise do quadro da

BNCC que apresenta o tratamento das praticas leitoras:

Reconstrugao e
reflexao sobre

as condi¢oes

de producgao e
recepc¢ao dos textos
pertencentes a
diferentes géneros
e que circulam nas
diferentes midias e
esferas/campos de
atividade humana

Dialogia e relacao
entre textos

Figura 5 - Praticas de uso e reflexdo da leitura

* Relacionar o texto com suas condi¢cdes de produgao, seu
contexto socio-histérico de circulacdao e com os projetos de dizer:
leitor e leitura previstos, objetivos, pontos de vista e perspectivas
em jogo, papel social do autor, época, género do discurso e
esfera/campo em questdo etc.

» Analisar a circulacdo dos géneros do discurso nos diferentes
campos de atividade, seus usos e funcoes relacionados com

as atividades tipicas do campo, seus diferentes agentes, os
interesses em jogo e as praticas de linguagem em circulagao e as
relagdes de determinacao desses elementos sobre a construgao
composicional, as marcas linguisticas ligadas ao estilo e o
conteudo tematico dos géneros.

» Refletir sobre as transformacdes ocorridas nos campos de
atividades em funcé@o do desenvolvimento das tecnologias de
comunicacao e informacéao, do uso do hipertexto e da hipermidia
e do surgimento da Web 2.0: novos géneros do discurso e novas
praticas de linguagem proprias da cultura digital, transmutag¢ao
ou reelaboracao dos géneros em fungao das transformagoes
pelas quais passam o texto (de formatacdao e em fungao da
convergéncia de midias e do funcionamento hipertextual),
novas formas de interacdo e de compartilhamento de textos/
conteldos/informacdes, reconfiguracdo do papel de leitor, que
passa a ser também produtor, dentre outros, como forma de
ampliar as possibilidades de participacado na cultura digital e
contemplar os novos e os multiletramentos.

» Fazer apreciacdes e valoracoes estéticas, éticas, politicas e
ideoldgicas, dentre outras, envolvidas na leitura critica de textos
verbais e de outras produc¢des culturais.

* Analisar as diferentes formas de manifestacao da compreensao
ativa (réplica ativa) dos textos que circulam nas redes sociais,
biogs/microblog, sites e afins e os géneros que conformam essas
praticas de linguagem, como: comentario, carta de leitor, post

em rede social®, gif, meme, fanfic, viogs variados, political remix,
charge digital, parddias de diferentes tipos, videos-minuto, e-zine,
fanzine, fanvideo, vidding, gameplay, walkthrough, detonado,
machinima, trailer honesto, playlists comentadas de diferentes
tipos etc., de forma a ampliar a compreensao de textos que
pertencem a esses géneros e a possibilitar uma participacao mais
qualificada do ponto de vista ético, estético e politico nas praticas
de linguagem da cultura digital.

« |ldentificar e refletir sobre as diferentes perspectivas ou vozes
presentes nos textos e sobre os efeitos de sentido do uso do
discurso direto, indireto, indireto livre, citagoes etc.

» Estabelecer relacdes de intertextualidade e interdiscursividade
que permitam a identificagdao e compreensao dos diferentes
posicionamentos e/ou perspectivas em jogo, do papel da
parafrase e de produgdes como as parodias e a estilizagdes.



Reconstrugcao
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recuperagao e analise

da organizacao
textual, da
progressao tematica
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sobre as tematicas

tratadas e validade
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Compreensao dos
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provocados pelos
usos de recursos
linguisticos e
multissemiéticos em
textos pertencentes a
géneros diversos

Estratégias e
procedimentos de
leitura
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» Estabelecer relagcdes entre as partes do texto, identificando
repeticoes, substituicdes e 0s elementos coesivos que contribuem
para a continuidade do textc e sua progressao tematica.

« Estabelecer relacdes I6gico-discursivas variadas (identificar/
distinguir e relacionar fato e opiniao; causa/efeito; tese/
argumentos; problema/solucao; definicao/exemplos etc.).

* Selecionar e hierarquizar informag¢aes, tendo em vista as
condi¢cdes de producdo e recepcao dos textos.

* Refletir criticamente sobre a fidedignidade das informacées, as
tematicas, os fatos, os acontecimentos, as guestées controversas
presentes nos textos lidos, posicionando-se.

« |dentificar implicitos e os efeitos de sentido decorrentes de
determinados usos expressivos da linguagem, da pontuacao e
de outras notacdes, da escolha de determinadas palavras ou
expressoes e identificar efeitos de ironia ou humor.

« Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas

e formatacdo de imagens (enquadramento, angulo/vetor, cor,

britho, contraste), de sua sequencia¢ao (disposicao e transicao,
movimentos de camera, remix) e da performance - movimentos

do corpo, gestos, ocupacac do espaco cénico e elementos sonoros
(entonacao, trilha sonora, sampleamento etc.) gue nela se relacionam.

« ldentificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas
de volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo, efeitos soncros,

sincronizacao etc. em artefatos sonoros.

» Selecionar procedimentos de leitura adequados a diferentes
objetivos e interesses, levando em conta caracteristicas do
género e suporte do texto, de forma a poder proceder a uma
leitura autdnema em relacdo a temas familiares.

» Estabelecer/considerar os objetivos de leitura.

» Estabelecer relagdes entre o texto e conhecimentos prévios,
vivéncias, valores e crencas.

» Estabelecer expectativas (pressuposicoes antecipadoras

dos sentidos, da forma e da fun¢ao do texto), apoiando-se em
seus conhecimentos prévios sobre género textual, suporte e
universo tematico, bem como sobre saliéncias textuais, recursos
graficos, imagens, dados da propria obra (indice, prefacio etc.),
confirmando antecipacdes e inferéncias realizadas antes e
durante a leitura de textos.

* Localizar/recuperar informacao.
* Inferir ou deduzir informages implicitas.

* Inferir ou deduzir, pelo contexto semantico ou linguistico, o
significado de palavras ou expressoes desconhecidas.
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« |dentificar ou selecionar, em funcao do contexte de ocorréncia,

Estratégias e a acepcao mais adequada de um vocabulo ou expressao.
procedimentos de .
leltura * Apreender os sentidos globais do texto.
» Reconhecer/inferir o tema.
» Articular o verbal com outras linguagens - diagramas,
ilustracoes, fotografias, videos, arquivos sonoros etc. -
reconhecendo relagcdes de reiteracao, complementaridade cu
contradicao entre o verbal e as outras linguagens
» Buscar, selecionar, tratar, analisar e usar informacdes, tendo em
vista diferentes objetivos.
* Manejar de forma produtiva a nao linearidade da leitura de
hipertextos e 0 manuseio de varias janelas, tendo em vista os
objetives de leitura.
Adesao as praticas » Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de
de leitura literatura, textos de divulgacao cientifica e/ou textos jornalisticos

que circulam em varias midias.

* Mostrar-se ou tornar-se receptivo a textos que rompam com
seu universo de expectativa, que representem um desafio

em relacao as suas possibilidades atuais e suas experiéncias
anteriores de leitura, apoiando-se nas marcas linguisticas, em seu
conhecimento sobre 0s géneros e a tematica e nas crientacoes
dadas pelo professor.

Fonte: Brasil (S/D, p. 72 - 74).

Ao fazer uma analise do quadro, percebemos como a BNCC propde que seja feito o
trabalho com a pratica de leitura permitindo que o aluno reflita sobre o que est4 fazendo para
que encontre sentido na ac¢do. Os cinco primeiros topicos do quadro trazem para o leitor a
criacdo de uma proximidade com o texto, fazendo com que ele perceba sua condi¢do de
producao, meios de circulacdo, formas de utilizagdo no contexto extra escolar, estimula o
desenvolvimento da compreensdo a partir da identificacdo e reflexdo acerca das diferentes
perspectivas de formacdo do texto, identificando o sentido implicito presente nele e
atribuindo uma reflexdo critica sobre as temdticas para que nao seja apenas um receptor de
informacao, mas també&m que possa construir suas proprias ideias.

O sexto topico ja traz uma orientacdo de como fazer essa leitura, elenca as estratégias
que deverdo ser usadas para a realizagdo da atividade leitora. O ultimo topico ja relaciona o
envolvimento do aluno com a atividade, aponta que para se obter sucesso na a¢ao € necessario
que ele se mostre interessado, receptivo e envolvido.

E evidente que a BNCC assume como proposta, para que tenha unidade no trabalho
com Lingua Portuguesa, a centralidade no texto e as perspectivas enunciativo-discursivas na

abordagem, com o objetivo de sempre relacionar os textos a seus contextos de producao



possibilitando, para isso, o uso de estratégias cognitivas que viabilizam o aprimoramento da
compreensdo e o desenvolvimento de habilidades para que o aluno faca uso significativo da
linguagem em atividades de leitura, escuta e producao de textos em varias midias e semioses.

Assim como a BNCC, os documentos das avaliagdes externas, SAEB (nivel nacional)
e SPAECE (Estado do Ceard) também apresentam um direcionamento para que sejam
desenvolvidas competéncias e habilidades nos alunos através dos conteudos que estdo
registrados como matrizes de referéncia. As matrizes servem de referéncia para que sejam
elaborados os testes destas avaliagdes externas a partir do que se pretende avaliar. Os
conteudos associados a competéncias e habilidades desejaveis para cada série e para cada
disciplina s3o subdivididos em partes menores, os descritores, cada uma especificando o que
os itens das provas devem medir. Os descritores, por sua vez, traduzem uma associagao entre
os conteudos curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos especificando,
portanto, o que cada habilidade implica.

As matrizes, tanto do SAEB como do SPAECE, nao englobam todo o curriculo
escolar e ndo devem ser confundidas com procedimentos, estratégias de ensino ou
orientacdes metodoldgicas, ja que o recorte da avaliagdo deve ser feito considerando-se
aquilo que pode ser avaliado por meio de um teste de multipla escolha, cujos itens implicam
a sele¢do de uma resposta em um conjunto dado de respostas possiveis, porém, encontramos
no contetido destes documentos muitas semelhangas entre as habilidades que os alunos
devem desenvolver para a realizacdo dos testes com as praticas leitoras apresentadas no
quadro produzido pela BNCC. Para fazer esta andlise comparativa, usamos as tabelas das
matrizes de referéncia de Lingua Portuguesa apresentadas pelo SAEB e pelo SPAECE
voltadas para o 9° ano do Ensino Fundamental. Escolhemos este nivel por ser também o que

consideramos para produzir as atividades do caderno de praticas pedagogicas.
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Figura 6 - Matriz de referéncia de Lingua Portuguesa do SAEB - 9° ano do Ensino Fundamental

MATRIZ DE REFERENCIA DE LINGUA PORTUGUESA
DO SAEB: TEMAS E SEUS DESCRITORES
92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

I. Procedimentos de Leitura

D1-
D3 -

Localizar informag&es explicitas em um texto.
Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo.
Inferir uma informagdo implicita em um texto.
Identificar o tema de um texto.

Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Il. Implicagdes do Suporte, do Género e/ou do Enunciador na Compreensdo do Texto

D5 -

D12~

Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos,
foto etc.).

Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

IIl. Relacdo entre Textos

D20~

D21-

Reconhecer diferentes formas de tratar uma informacdo na comparagdo de textos que
tratam do mesmo tema, em fungdo das condigdes em que ele foi produzido e daquelasem
que sera recebido.

Reconhecer posi¢des distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao
mesmo tema.

IV. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto

D8 -
D9 -
D10~
D11-

D15~

Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repetigdes ou substitui¢des
que contribuem para a continuidade de um texto.

Identificar a tese de um texto.

Estabelecer relagdo entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la.
Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.

Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.
Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.

Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes,
advérbios etc.

V. Relacdes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido

D16 -
D17 -

D18 -

D19 -

Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.

Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo e de outras notagdes.
Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou
expressdo.

Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragdo de recursos ortograficos e/ou
morfossintéticos.

VI. Variacdo Linguistica

D13 -

Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e ointerlocutor de um texto.

Fonte: http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/matrizes-e-escalas. Acesso em 01 mai. 2020.
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Percebemos que o processo de produg¢do da matriz de referéncia do SAEB esté
alinhado a BNCC, principalmente no que cabe ao estudo das competéncias gerais e
especificas, havendo apenas uma sintese das habilidades. Todos os descritores relacionados
a procedimentos de leitura, analise de géneros textuais, compreensao de estrutura do texto,
atribuicdo de sentido ao texto, etc. estdo contemplados de forma mais ampla e desenvolvida
na BNCC.

Com o intuito de ter um melhor acompanhamento do nivel de proficiéncia e da
evolucdo do desempenho dos alunos em Portugués e em Matematica na Educagao Basica,
identificando seus pontos fracos e fortes, o Governo do Estado do Ceara instituiu o SPAECE,
uma avaliacdo externa que abrange as escolas estaduais e municipais, utilizando testes com
itens elaborados pelos professores da Rede Publica, tendo como orientacao os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) do Ministério da Educagdo (MEC) e os Referenciais
Curriculares Basicos (RCB)” da SEDUC. O objetivo desta avalia¢io é obter informagdes que
possibilitem a definicdo de agdes prioritarias de intervencdo na Rede Publica de ensino e,
assim como as outras avaliagdes externas, também possui suas matrizes de referéncia para a
elaboragdo dos testes. Como ja foi colocado aqui, a matriz do SPAECE para Lingua
Portuguesa tem uma grande semelhanca com a do SAEB, tendo em vista seus objetivos

comuns.

? http://www.spaece.caedufjf.net/o-sistema/matriz-curricular/



Figura 7- Matriz de referéncia de Lingua Portuguesa do SPAECE - 9° ano do Ensino Fundamental

MATRIZ DE REFERENCIA DE LINGUA PORTUGUESA - SPAECE 2016

9% ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

I. PROCEDIMENTCS DE LEITURA
D1 Locaizar nformagdo exphicita.
D2 Inferir infaern agdo em texto verbadl,
D3 Inferir © sentido de palavia cu expressao.
D4 Inerpretar textos ndo verbais e textos que asculam elemenios verbais e ndo verbats.
DS |denuficar o tema ou assunto de urm exto
0é Dustinguir 3o de opinsdo relatva 20 fato.
D7 Diferenciar a inforrmacdo principal das secundanas om um texto

11 IMPLICAC OES DO SUPORTE, DO GENERO E/OU DO ENUNG ADOR NA COMPREENSAO DO TEXTO

(0. Reconhe cer gé nero discursivo.
010 Identibicar © propasiio canunicanve em dierentes odnercs.
on Recorbecer os elerrentos que cormpdem uma narrativa e o corflito gerader,

1ll. RELAGAO ENTRE TEXTOS

012

Identihcar semelhangas efou diferengas de ideias e opimdes nacomparagio ente 1exios.

013

Recorbecer dilerentes forrmas de ratar uima inkxmagiona comparacdo de textos de um mesmo tema.

IV. COERENCIA E COESAD NO PROCESSAMENTO DO TEXTO

014

Recorbwcer asrelagSes entre partes de umn tex1y identbcando os
recursos coesvos que contnbueam paa sua cortinusdade.

017

Recorhecer o sentido das redagleslogco-decursvas marcadas por corunges, advwirbics el

V. RELACCES ENTRE RE QURSCS EXPRESSIVCS E EFEITOS DE SENTIDO

019 Reconhecer o efeito de sentido decarrente da escolha de padavas, frases ou expressdes.
D20 Identihicar o efeio de sentido deconente do uso da ponuag o e de outras notagbes.
021 Recorhecer o efato decarrente do emprego de recursos estilisscos e morfosan tascos.
D22 Reconhecer efeitos de humot e de ironia.

VI VARIACHO LINGUISTICA

023

IdenitiBcar os rivars de inguager efcu as marcas inguisticas que ewdenciam locuicr of cumn terlooutor.

Fonte: http://www.spaece.caedufjf.net/o-sistema/matriz-de-referencia/. Acesso em: 01 mai. 2020.
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Percebemos que os dois quadros possuem os mesmos topicos, havendo variagdo
apenas em alguns descritores que na matrizdo SPAECE aparecem escritos de forma diferente
ou sao contemplados em topicos diferentes. Focando no topico “procedimentos da leitura”,
nosso interesse de estudo, vimos que ele agrega um conjunto de descritores que indicam as
habilidades linguisticas necessarias a leitura de textos de géneros variados, € aponta o que ¢
preciso desenvolver para que o aluno seja um leitor competente: saber localizar informagdes
explicitas e fazer inferéncias sobre informagdes que extrapolam o texto, identificar a ideia
central de um texto e fazer abstragdes a respeito dele, perceber a inteng¢ao do autor, saber ler
as entrelinhas, entender o sentido de uma palavra ou expressdo e fazer a distingdo entre
opinido e fato.

Consideramos os trés documentos citados importantes para a pratica de leitura na
escola, porque funcionam como balizadores para o ensino, permitindo que professores e
gestores possam analisar quais habilidades precisam ter a atencdo do docente nas turmas e
no desenvolvimento dos estudantes, individualmente, para a formagdo de um leitor
competente e consequente melhora nos resultados das avaliagdes internas e externas.
Enxergamos que uma boa forma de se atingir este objetivo €, a partir da analise dos resultados
das avaliacOes externas, realizar um trabalho que desenvolva as habilidades que precisam ser
melhoradas, usando as estratégias de pratica propostas pela BNCC com o uso de uma
metodologia de ensino que contribua para gerar nos alunos autonomia na aprendizagem e

que lhes mostre sentido para ela acontecer.

2.5.3 Contribuicdes das Metodologias Ativas para o desenvolvimento da leitura

O desenvolvimento da leitura deve ser considerado pela escola e incorporado as suas
estratégias de ensino, com o fim de melhorar a qualidade desse processo continuo, iniciado
no momento em que a crianga ¢ capaz de captar e atribuir significado as coisas do mundo,
mesmo antes de chegar a fase escolar. Assim, a a¢do de ler o mundo ¢ enriquecida a medida
que o aluno entra em contato, progressivamente, com numerosos ¢ variados textos. A
exploragdo de textos diversificados ¢ uma pratica pedagdgica que proporciona o
desenvolvimento da expressividade, do uso funcional da linguagem, da leitura e da reflexao
sobre o mundo.

Pérez (2001, p. 31) afirma que possibilitar a pratica da leitura, capacitando o leitor a

desenvolver o gosto por ler, exige uma postura que aciona algumas estratégias como:
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1 - Colocar o livro nas maos do leitor (levando-o a sala de leitura/biblioteca
e oferecendo-lhe variadas opgoes; orientando e sugerindo a escolha de
titulos; indicando titulos; destacando livros ou géneros);

2 -Promover conversas ¢ debates sobre livros lidos (discutindo em classe
um livro ou parte dele; entrevistando autores de livros; participando de
palestras de escritores; saindo a campo para fazer pesquisas pos-leitura);

3 - Possibilitar ao leitor virar autor (propondo atividades de escrita
relacionadas ao livro lido ou escrita de livros e publicacdo de antologias);
4 - Propor atividades ludicas que revigorem o prazer da leitura;

5 - Propor atividades relacionadas ao livro (feira de troca, feira de livros,
visitas a bienais ¢ a editoras);

6 - Ser, o professor, um leitor (interessando-se por livros, aprendendo com
o livro, aperfeicoando-se com o livro).

A afirmacdo de Pérez (2001) pode ser interpretada e utilizada como estratégia para
desenvolver uma das competéncias especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental apresentada na BNCC (BRASIL, S/D, p. 87), que ¢ “envolver-se em praticas
de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do senso estético para fruigao,
valorizando a literatura e outras manifestacoes artistico-culturais como formas de acesso as
dimensdes ludicas, de imagindrio e encantamento, reconhecendo o potencial transformador
e humanizador da experiéncia com a literatura”. Infelizmente, esta leitura por fruicdo aqui
descrita estd sendo substituida na escola por praticas desmotivadoras da leitura em que a acao
de ler esta vinculada apenas a um pretexto para que aconteca alguma outra atividade ligada
a ela, como realizar ficha de leitura, fazer uma prova, trabalhar atividades gramaticais, etc.

Geraldi (2012, p. 98) pontua que “recuperar na escola e trazer para dentro dela o que
dela se exclui por principio - o prazer - me parece o ponto basico para o sucesso de qualquer
esforco honesto de ‘incentivo a leitura’. ” Acreditamos que a recuperagdo pelo prazer da
leitura auxiliard o aluno a desenvolver habilidades leitoras que permitirdo que ele aumente
sua compreensdao dos sentidos do texto, sua intencdo e conhecimento de mundo, que
possibilite sua participacdo significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens, além de melhorar
seu resultado nas avaliagdes externas no que compete a proficiéncia leitora.

Partindo da reflexao sobre o papel da escola na formagao do leitor e na atuacao do
professor como mediador para esta formacgado, indicamos que ele elabore suas aulas a partir
de propostas e estratégias efetivas do trabalho com a promocdo e utilizaciao da leitura em
sala.

Neste contexto, vemos nas Metodologias Ativas uma oportunidade de desenvolver a

leitura através de atividades de praticas leitoras dindmicas capazes de ampliar o engajamento



do aluno, colocando-o como ser ativo no processo. Além disso, enquanto professores, “se
ensinamos um aluno a ler compreensivamente e a aprender a partir da leitura, estamos
fazendo com que ele aprenda a aprender, isto ¢, com que ele possa aprender de forma
autbnoma em uma multiplicidade de situagdes” (SOLE, 1998, p. 47). Essa visdo de Solé
coloca o aluno (leitor) numa interagdo ativa com os textos, tornando-o um leitor proficiente.

A BNCC (BRASIL, S/D, p. 71) conceitua que “o eixo leitura compreende as praticas
de linguagem que decorrem da interagdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos
escritos, orais € multissemidticos e de sua interpretacao (...)”. Estar ativo diante de uma
leitura no processo de interagdo com o texto, exige que o aluno encontre sentido para aquela
pratica, que tenha autonomia para realizd-la ¢ mais ainda, que desenvolva e aprimore a
compreensdo ativando seus conhecimentos prévios. Esta interagdo ativa do aluno com a
leitura contribui para ampliar suas possibilidades de participar da cultura letrada, de construir

conhecimentos e de se envolver com maior autonomia e protagonismo na vida social.

Na atividade de leitores ativos, estabelecemos relagdes entre nossos
conhecimentos anteriormente constituidos e as novas informag¢oes contidas
no texto, fazemos inferéncias, comparagdes, formulamos perguntas
relacionadas com o seu conteido. Mais ainda: processamos, criticamos,
contrastamos ¢ avaliamos as informagdes que nos sdo apresentadas,
produzindo sentido para o que lemos. Em outras palavras, agimos
estrategicamente, o que nos permite dirigir e autorregular nosso proprio
processo de leitura. (KOCH; ELIAS, 2007, p. 18)

Um leitor proficiente, ativo, ¢ aquele que reflete sobre seu processo de leitura. O uso
das Metodologias Ativas de ensino em atividades de praticas leitoras tem muito a contribuir
para a formacao de um leitor ativo uma vez que elas permitem que o aluno tenha uma postura
ativa diante da sua aprendizagem, que regule seu proprio processo de leitura e reflita sobre
ele sendo capaz de, gradativamente, desenvolver todas as habilidades descritas por Elias e
Koch (2007). Para isso, o professor deve avaliar qual metodologia ativa pode selecionar,

levando em consideracao os objetivos que pretende atingir para a atividade.
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CAPITULO 3 - DIMENSAO TECNICA
3.1 CAMINHOS METODOLOGICOS

O trabalho estd ancorado nas dimensdes propostas por Novikoff que tém o objetivo
de nortear o pesquisador em cada etapa da pesquisa, desde o planejamento até o relatorio
final, de modo que se seguir a elaboracao e desenvolvimento de cada fase, com os elementos
da pesquisa cientifica, nenhuma etapa passara em branco. Para melhor entendimento dessa

proposta, segue a descri¢do de cada dimensdo, conforme a figura abaixo.

Figura 8 - Dimensdes de pesquisa propostas por Novikoff

Dimensodes de pesqgiso ‘propgstas por Novikoff

I Dialeticamente ]

Dimensdo Analitico-
conclusiva

Dimensdo
Morfolégica

Dimensdo

Dimensdo
Teérica

Dimensdo

Epistemolégica Técnica

Faz
referéncia a

Faz
referéncia a

Faz
referéncia a

Faz
referéncia a

Faz
referéncia a

sitvacgo | |_Teorios | | Métodos | | Resultad Relacdo
Problema, os/dados entre
Objetivo, resultados,
Questdes, métodos e
Hipdteses, i

Delimitacdo, cone
Limitac&o

Fonte: Material de aula de mestrado — Profletras, 2018.

A dimensao epistemolodgica define o objeto de estudo e o articula ao estado do
conhecimento para problematiza-lo. Assim, elaboram-se as questdes da investigagdo, os
objetivos, as hipoteses tedricas ou pressupostos. Nesta fase, passamos por trés etapas: 1)
apresentacao dialogica sobre o objeto de estudo e seu lugar na pesquisa cientifica; ii) estudos
dirigidos de textos, concomitantemente, com o preenchimento de tabela de analise de artigos
com os unitermos “ensino’, “Lingua Portuguesa” e “Metodologias Ativas”; iii) elaboragao
de tabela de projeto (Figura 8), segundo as dimensdes em apresentacdo. Nesta dimensdo se
destaca o lugar de onde se fala (area de conhecimento), as ideias basilares que o pesquisador

tem sobre o assunto, ou seja, as impressoes que serdo pesquisadas para verificar sua



veracidade. Aqui ndo se aprofunda na teoria, apenas indicamos algumas ideias de onde ela

parte.

Na dimensao teodrica, se trabalha a revisao da literatura de modo mais aprofundado,
com fichamentos e analises, ela estuda as teorias e questiona as hipoteses para balizar os
novos conhecimentos em construgdo. Se na dimensao epistemoldgica importava verificar o
que havia de pesquisa similar, agora a proposta € revisar os questionamentos € os objetivos
elaborados no projeto para marcar seus limites, propiciando mais seguranga no recorte tedrico
a ser tratado. E, para melhor desenvolver a dimensao teodrica, nesta pesquisa fizemos o uso
da Tabela de analise de textos académico-cientificos (Fig.8) elaborada para melhor analisar
cada elemento de um texto em estudo.

Na dimensao técnica, o objetivo ¢ delinear o método de estudo, incluir a exposi¢ado
dos procedimentos da pesquisa, definindo sua natureza, as formas de coleta de dados ¢ a
amostra. Apresenta desde a escolha teérica em que esta implicada a metodologia, até sua
fundamentagdo, que nao se reduz a técnica, e sim a amplia a partir do conceito elementar de
“metodologia”.

Em relagdo a Dimensdo Morfologica, quarta fase da pesquisa, Novikoff (2010)
pontua que ¢ a fase em que se apresentam os dados, textos, narrativas, graficos, tabelas, ou
outra forma de ilustrar a coleta. Aqui a discussdo € sempre pareada, ou seja, os dados sdo
discutidos com orientadores ou especialistas no assunto para validar as anélises. Os dados
foram tratados tanto em tabelas, com os mesmos elementos na horizontal para apresentar os
artigos, como na vertical, para estudo comparativo. Também € usado um programa no Excell
com formula propria, e gerador de graficos e tabelas, especialmente desenvolvidos para esta
finalidade.

Na Dimensao Analitico-Discursiva, ou ultima etapa da pesquisa, se discute o objeto,
articulando todas as dimensdes anteriores. Nela sdo tecidas as analises, confrontando-se os
dados a teoria e aos objetivos propostos. Responde as questdes elaboradas e apresenta as
conclusdes (NOVIKOFF, 2010).

Na presente dissertacdo, o trabalho de pesquisa foi do tipo bibliografico a respeito da
utilizagdo de Metodologias Ativas como possiveis praxis nas aulas de Lingua Portuguesa.
Para tanto, foram realizadas leituras e andlises de artigos cientificos, teses e livros

especializados no assunto.

As pesquisas de carater bibliografico, com o objetivo de inventariar e
sistematizar a producdo em determinada area do conhecimento (chamadas,
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usualmente, de pesquisas do estado da arte), sdo recentes, no Brasil, e so,
sem duvida, de grande importancia, pois pesquisas desse tipo € que podem
conduzir a plena compreensdo do estado atingido pelo conhecimento a
respeito de determinado tema, sua amplitude, tendéncias tedricas, vertentes
metodologicas. (SOARES, 2000, p. 9)

Vale destacar que a pesquisa bibliografica ¢ importante ser feita para obter
conhecimento da tematica escolhida a partir de materiais produzidos, com dados ja
analisados, pois evita repeticdes ou mesmo a ocorréncia de erros. Mesmo que seja aliada a
outras escolhas de pesquisa, como documental, de campo, a bibliografica sempre se faz
necessaria.

Diferentes metoddlogos, entre eles Novikoff (2010), Minayo (2013), Bauer e Gaskell,
(2010), além de outros, orientam quanto ao passo a passo para a realizagdo da pesquisa

bibliografica:

Ao organizarmos esse tipo de pesquisa, num primeiro momento devemos
fazer o levantamento e sele¢do do material de nosso interesse. O proximo
passo ¢ realizar uma leitura eficiente, registrando as informagdes em fichas
(indicagao bibliografica, resumo, citacdes transcritivas, consideracdes
pessoais), para facilitar a utilizagdo posterior do que foi lido (HUHNE,
1992; LUCKESI et alii, 1991; MAIA, 2001 apud MINAYO, 2013, p. 20).

A abordagem da pesquisa foi qualitativa, porque se preocupa em descrever,
interpretar a realidade em sua totalidade sem manipular quantitativamente os eventos.
Bryman (1988, p. 66 apud GASKELL; BAUER, 2005, p. 32) afirma que o pesquisador
qualitativo ¢ aquele que se torna capaz de ver “através dos olhos daqueles que estdo sendo
pesquisados”, portanto, nossa pesquisa se propds a compreender as interpretagdes dos autores
a fim de perceber o lugar das Metodologias Ativas para o ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa, atribuindo significados e discutindo as interpretagdes. Para tal, valeu-se de uma
revisdo da literatura por meio de documentos eletronicos buscando, a partir das palavras-
chave Metodologias Ativas e ensino da Lingua Portuguesa, artigos publicados nas bases de
dados Scientific Eletronic Library Online (Scielo), Google académico e Associagdo Nacional
de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), nos ultimos 10 anos, que focalizem o
presente tema e que sejam direcionados para o ensino basico ou, mais especificamente, para
o Ensino Fundamental II.

Quanto a natureza, a pesquisa € aplicada, porque envolve verdades, interesses locais
e objetiva gerar conhecimentos para aplica¢do pratica, dirigidos a solugdo de problemas

especificos (PRODANOV; FREITAS, 2013). Nessa dire¢do, apropriamo-nos dos



79

conhecimentos adquiridos através da revisdo de literatura, a fim de propor o uso das
Metodologias Ativas na pratica de ensino de Lingua Portuguesa e, principalmente, na pratica
do trabalho com a leitura, considerando as dificuldades dos alunos relacionadas a esse eixo,
conforme evidenciam os resultados das avaliacdes externas.

Seguindo as orientagcdes do passo a passo da pesquisa (MINAYO, 2013), apos a
selecdo do material, a leitura, a interpretag@o e a analise dos textos, optamos por analisar, na
Tabela de Andlise de Textos Académicos-Cientificos (TABDN), segundo as dimensoes
propostas por Novikoff (2010), (Figura 8), a partir de uma sistematizacdo de dados

denominada “estado do conhecimento”.

O estado do conhecimento sobre determinado tema ¢ fundamental no
movimento ininterrupto da ciéncia ao longo do tempo. Assim, da mesma
forma que a ciéncia se vai construindo ao longo do tempo, privilegiando
ora um aspecto ora outro, ora uma metodologia ora outra, ora um referencial
teorico ora outro, também a analise, em pesquisas de estado do
conhecimento produzidas ao longo do tempo, deve ir sendo paralelamente
construida, identificando e explicitando os caminhos da ciéncia, para que
se revele o processo de construgdo do conhecimento sobre determinado
tema, para que se possa tentar a integracdo de resultados e, também,
identificar duplicagdes, contradicdes e, sobretudo, lacunas, isto €, aspectos
ndo estudados ou ainda precariamente estudados, metodologias de pesquisa
pouco exploradas. (SOARES, 2000, p. 6)

Com os dados levantados no estado do conhecimento, foi possivel confrontar os
conceitos sobre os unitermos estudados: Metodologias Ativas, ensino da Lingua Portuguesa
e praxis, de modo a sustentar os argumentos para a criagdo da proposta do produto final, o

caderno de praticas pedagogicas, conforme se apresenta nas proximas dimensdes.



Figura 9 - Tabela de Dimensoes Novikoff

TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as Dimensdes Novikoff - TABDN

PERIODO DO ESTUDO: Inicio- of— Términ —F

1.0 Tipo de texto ( )
Dissertacdo Profissionalizante (DP) Tese (T) Artigo (Ar)
Dissertagdo Académica (DA) Resenha (Re) Livro (Lv)

1.1 Andlise textual e temdtica Resumo: Cole aqui o resumo e depois fragmente cada parte na tabela abaixo. Em seguida faga a sua andlise
interpretativa, discorrendo sobre as possiveis lacunas e/ou probl que vocé der como tal.

Titulo/AUTOR
Descrever a obra de acordo com 3 ABNT.

Tema do artigo

Palavras-chave/unitermos

Objeto:
Descrever aquilo que 0 autor esta B
estudando/analisando. O SUJEITO NAO E OBIETO.

Objetivo:
Descrever o objetivo de acordo com o autor.

Fundamentac3o e Justificativa:
Descrever o que 0 autor aponta como sendo
importante no artigo dele.

DIMENSAO
EPISTEMOLOGICA

Problema:
Descrever o que o autor questiona ou levanta
como sendo necessario estudar.

Pressupostos/hipéteses
Destaque da ideia que se tem sobre o problema ou
possivel resposta.

Finalidade da pesquisa: () Tedrica ( )Aplicada () Tebrico-aplicada
Marque apenas um X nas alternativas.

Teorias/conc fteoricos{ano):

Descrever os conceitos mais importantes do
artigo, destacando o autor citado € 0 ano.

TEORICA

Método: Abordagem Qualitativa( )
Marque um X na alternativa adequada e descreva Abordagem Quantitativa( )
© método/técnica de coleta (instrumentos) e 3 Abordagem Mista
andlise de dados que 0 autor usou. Se a pesquisa 0)
for de campo, descreva a amostragem.

DIMENSAO | DIMENSAO
TECNICA

Resultados

DIMENSAO
MORFOLOGICA

Algumas referéncias

DIMENSAO
ANAUTICO-
CONCLUSIVA

1.2 Andlise Interpretativa:

Fonte: Novikoff (2018)
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CAPITULO 4 - DIMENSAO MORFOLOGICA

4.1 O ESTADO DA ARTE

Os artigos selecionados a partir dos critérios usados na revisdo sistematica foram
avaliados com o uso da TABDN, segundo as dimensdes Novikoff (2010), porém, com a
necessidade de se deter em assuntos que convergem para o tema da pesquisa, foram
preenchidos apenas alguns itens da tabela, a saber: descricdo da obra segundo a ABNT,
objetivos, teorias que descrevem conceitos mais importantes para o artigo, a metodologia
usada em cada trabalho, as conclusdes e alguns referenciais teoricos.

Foi feito um mapeamento através de uma pesquisa do tipo estado do conhecimento
nos bancos de dados Google Académico, Scielo e ANPEd, com a finalidade de levantar dados
sobre o conhecimento produzido a respeito do tema Metodologias Ativas, para analisar o que
outros pesquisadores ja publicaram.

Em um primeiro momento, a partir do descritor “Metodologias Ativas”, foram
realizadas as buscas de artigos cientificos, sem nenhum filtro e com uso de aspas, com o

objetivo de afunilar e delimitar os resultados. Obtivemos o seguinte panorama:

Quadro 3 - Resultado da busca por “Metodologias ativas” nas bases de dados

PESQUISA DO DESCRITOR METODOLOGIAS ATIVAS SEM FILTRO

Google académico 552 resultados
Scielo 128 resultados
ANPEd 0 resultados

Total de artigos encontrados 680 resultados

Fonte: Produzido pela autora.

Os resultados foram amplos, e a grande maioria consistia na aplicacdo das
Metodologias Ativas para o Ensino Superior, Ensino Técnico e na formagao de professores,
voltadas para cursos, principalmente, da drea de saude e exatas, porém precisavamos de
trabalhos que tivessem a ver com nosso objeto de pesquisa que ¢ o uso de Metodologias
Ativas em aulas de Lingua Portuguesa na educagao Bésica.

Decidimos, entdo, que aplicariamos filtro com a finalidade de obter resultados mais

proximos de nossa realidade de pesquisa. Para tanto, limitamos os resultados para trabalhos
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desenvolvidos entre 2008 e 2019, e acrescentamos a “Metodologias Ativas” os descritores
“Ensino Basico”/ ‘Educagdo Basica” por se referirem ao nivel de ensino que a pesquisa
objetiva abordar, ficando o registro da seguinte forma: (“Metodologias Ativas” AND “Ensino
Basico”/“Metodologias Ativas” AND “Educacao Basica™). Utilizamos as duas terminologias
(Ensino Basico/Educagdo Basica) para ampliarmos o alcance da busca, considerando que as
duas formas sdo amplamente usadas para denominar os primeiros anos de educagdo escolar

ou formal.

Quadro 4 - Resultado da busca por “Metodologias Ativas” com aplicagdo de filtros

PESQUISA DO DESCRITOR METODOLOGIAS ATIVAS COM FILTROS
Google académico 32 resultados
Scielo 0 resultados
ANPEd 0 resultados
Total de artigos encontrados 32 resultados

Fonte: Produzido pela autora.

Em um terceiro momento, ap6s a aplica¢do dos filtros, se estabeleceu o critério de
busca em revistas qualificadas que tratassem o tema, no entanto, encontramos apenas um
artigo com qualis A2. Todos os outros estdo classificados entre B3 e C. Sendo assim, por
uma questdo quantitativa, pois ficariamos com apenas um artigo para analisar. Achamos por
bem desconsiderar esse critério. O fato de termos encontrado nos bancos de dados poucos
artigos com boa qualificacdo sinaliza que existe a necessidade de inferir sobre essas leituras
uma possivel qualificacdo e publicacdo de bons artigos sobre esta tematica que € tdo
quantitativamente explorada nas universidades, fato que foi observado e fazemos questao de
registrar.

Dos 32 trabalhos que restaram do mapeamento, ainda havia pesquisas escritas em
formatos que nao sdo artigos como: relatos, dissertagdes, resumos expandidos, comunicacao
e outros. Entre os 32 trabalhos, mesmo colocando como critério as expressdes “Ensino
Basico” e “Educacdo Basica”, alguns ainda se tratavam de estudos direcionados a educacao
profissional, técnica e formagdo docente. Por estes motivos, apesar de serem pesquisas
relevantes sobre a utilizacdo de Metodologias Ativas, tivemos que fazer mais uma sele¢ao

para atender ao nivel de ensino que a pesquisa propoe estudar.
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Por fim, realizamos a leitura dos titulos e resumos dos trabalhos, em seguida
selecionamos os de maior relevancia e que possuiam articulagdo com nosso objeto de estudo,

totalizando seis artigos:

Quadro 5 - Resultado da busca apos critérios de inclusdo e exclusdo

SELECAO APOS LEITURA DO TiTULO E RESUMO DAS PESQUISAS
Google académico 6 resultados
Scielo 0 resultados
ANPEd 0 resultados
Total de artigos encontrados 6 resultados

Fonte: Produzido pela autora.

Todos os artigos selecionados ndo sé apresentam a ideia de Metodologias Ativas
como praticas positivas, de transformagdo para o ensino, facilitadoras do desenvolvimento
da aprendizagem, como também desenvolvem a aplicagdo pratica de uma das metodologias.

Neste sentido, analisamos o conceito de Metodologia Ativa trazido por cada autor.

Quadro 6 - Autores dos artigos selecionados e conceitos de MA

ARTIGOS/AUTORES CONCEITOS DE MA

Gamificagdo na educacdo basica | E o que possibilita aos alunos uma aprendizagem ativa e

publica - Possibilidades de participativa na aquisi¢do dos conhecimentos formais.
aplicacao
(PRAZERES & OLIVEIRA,
2018)
Role-playing game no ensino “...ndo se desenvolve com a aplicacdo de formulas e

Hibrido: praticas Interdisciplinares |contetidos repetitivos, mas sim, na pratica e no exercicio de
(AMARAL et al. 2019, p. 10) se reconhecer como agente ativo e participativo no

processo de construgdo de seu conhecimento.”

Mudangas comportamentais Os autores nao trazem explicitamente o conceito de MA,
observadas em alunos do ensino | porém trazem a explicacdo de aprendizagem ativa, que € a

fundamental em relagdo ao descarte aprendizagem gerada a partir do uso dessas metodologias.
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de residuos com aprendizagem
ativa.

(JUNIOR & TOMACHUK,
2018)

Metodologias Ativas na Educagdo:
uso de aplicativos Google na
realizagdo de projetos
colaborativos.
(SANTANA & FERREIRA,
2018)

Para a definicdo de MA os autores citam ” (MORAN,
2015, p. 18) “Sao pontos de partida para avancgar para
processos mais avancados de reflexdo, de integragao
cognitiva, de generalizacao, de reelaboracao de novas
praticas, colocando o aluno como principal agente da sua

aprendizagem.”

Metodologias ativas no ensino
fundamental: uma experiéncia com
0 peer instruction.

(JUNIOR et al., 2018)

Os autores trazem no corpo do texto o conceito de MA

formado por outros autores de referéncia no assunto.

Metodologias ativas no ensino
fundamental II.

(SANTOS, 2018, p. 74)

“Abordagens técnicas de Ensino, que se adaptam e se
renovam, de acordo com as necessidades dos envolvidos
(estudantes, professores de escola, etc.), € que propdem ao
aluno (a) tornar-se o principal sujeito, e a aprendizagem

deste, o principal objetivo.”

Fonte: Produzido pela autora.

Demos continuidade ao estado do conhecimento fazendo o mapeamento com o

descritor “ensino da Lingua Portuguesa”. Neste primeiro momento, ndo usamos nenhum

filtro, apenas o uso de aspas, com

0 seguinte panorama:

o objetivo de afunilar e delimitar os resultados e obtivemos
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PESQUISA DO DESCRITOR ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA SEM FILTRO

Google académico

17.600 resultados

Scielo

300 resultados

ANPEd

10 resultados

Total de artigos encontrados

17.910 resultados

Fonte: Produzido pela autora.

Assim como com Metodologias Ativas, decidimos aplicar filtros para obtermos
resultados mais proximos de nossa realidade de pesquisa. Para tanto, limitamos os resultados
para trabalhos desenvolvidos entre 2008 e 2019, classificando-os por data decrescente.
Priorizamos os textos escritos em portugués e aqueles que possuiam todas as palavras do

descritor em seu titulo:

Quadro 8 - Resultado da busca por “Ensino da Lingua Portuguesa” com aplicagdo de filtros

PESQUISA DO DESCRITOR ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA COM
FILTROS

Google académico

138 resultados

Scielo

20 resultados

ANPEd

7 resultados

Total de artigos encontrados

165 resultados

Fonte: Produzido pela autora.

Para chegarmos a este resultado, selecionamos as pesquisas que apresentaram em seus
titulos as seguintes variagdes do descritor “Ensino da Lingua Portuguesa”: ensino de Lingua
Portuguesa, ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa e aula de Lingua Portuguesa.

Entre os 165 trabalhos selecionados, encontramos pesquisas escritas em outros
idiomas, textos voltados para o Ensino da Lingua Portuguesa para estrangeiros, pesquisas
incompletas ou escritas em outros formatos como relatos, dissertagcdes, resumos expandidos
e comunicacgdes, fatores que fizeram com que diminuisse ainda mais a quantidade de artigos

a serem analisados.
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Queremos destacar dois pontos a respeito deste momento: o primeiro ¢ que
encontramos alguns trabalhos que foram publicados em dois dos bancos de dados que usamos
para a pesquisa, € o outro ponto € que para termos uma quantidade razoavel de artigos para
analisar, desconsideramos a qualificacdo das revistas as quais eles pertencem. Por fim,
realizamos a leitura dos resumos dos trabalhos, selecionamos os de maior relevancia e que

possuiam articulagdo com nosso objeto de estudo, totalizando 11 artigos.

Quadro 9 - Resultado da busca apos critérios de inclusdo e exclusdo

SELECAO APOS LEITURA DO RESUMO DAS PESQUISAS
Google académico 8 resultados
Scielo 2 resultados
ANPEd 0 resultados
Total de artigos encontrados 11 resultados

Fonte: Produzido pela autora.
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CAPITULO 5 - DIMENSAO ANALITICO-CONCLUSIVA

5.1 ANALISE DOS ARTIGOS SELECIONADOS SOBRE “METODOLOGIAS ATIVAS”

Os artigos selecionados a partir dos critérios usados na revisdo sistematica foram
avaliados com o uso da TABDN, porém, com a necessidade de se deter em assuntos que
convergiam para o tema da pesquisa, foram preenchidos apenas alguns itens da tabela, a
saber: descricao da obra segundo a ABNT, objetivos, teorias que descrevem conceitos mais
importantes para o artigo, a metodologia usada em cada trabalho, as conclusdes e alguns

referenciais tedricos. (Ver apéndice A).

Quadro 10 — Titulo e autores dos artigos selecionados de MA

TITULO AUTORES

Gamificagdo na educacdo bésica publica - PRAZERES; OLIVEIRA (2018)

Possibilidades de aplicagao

Role-playing game no ensino Hibrido: praticas | AMARAL et al. (2019)

Interdisciplinares

Mudangas comportamentais observadas em | JUNIOR; TOMACHUK (2018)
alunos do ensino fundamental em relagdo ao

descarte de residuos com aprendizagem ativa.

Metodologias Ativas na Educagdo: uso de SANTANA; FERREIRA (2018)
aplicativos Google na realizagdo de projetos

colaborativos.

Metodologias ativas no ensino fundamental: JUNIOR et al. (2018)

uma experiéncia com o peer instruction.

Metodologias ativas no ensino fundamental II. SANTOS, A. N. (2018)

Fonte: Produzido pela autora.

Os seis artigos selecionados apresentam como foco as Metodologias Ativas como

uma ferramenta para aprimorar a qualidade do ensino na educacdo bésica, agindo como uma
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pratica pedagodgica que engaja o aluno em atividades, permitindo que ele seja protagonista
no seu proprio aprendizado.

Encontramos em cinco, dos seis artigos analisados, que houve, durante a pesquisa, a
implementa¢do de algumas metodologias voltadas para a aprendizagem. O artigo que nao
apresenta a implementacdo de uma metodologia ativa se detém em explanar a respeito da
relacdo entre o uso de Metodologias Ativas de ensino (voltadas para o Ensino Fundamental
IT), e a Teoria de Aprendizagem Significativa de Ausubel e Pedagogia da Autonomia de
Freire.

Prazeres e Oliveira (2018), em "Gamificacio na educacdo basica publica -
Possibilidades de aplicagdo", analisam a técnica da gamificagdo aliada aos dispositivos
moéveis como mediadores para o processo do ensino-aprendizagem. Usando, ainda, a técnica
da gamificagdo, Amaral et al. (2018) em “Role-playing game no ensino Hibrido: praticas
Interdisciplinares”, demonstra o uso do RPG como estratégia de uso interdisciplinar,
contribuindo para a aprendizagem, influenciando positivamente para a evolugdo das
habilidades e competéncias do aluno da educagao basica.

No trabalho intitulado “Mudangas comportamentais observadas em alunos do ensino
fundamental em relagdo ao descarte de residuos com aprendizagem ativa”, Jinior e
Tomachuk (2018) apresentaram que a metodologia baseada na problematizacao (ABProb),
sigla elaborada pelos autores e diferente da que usamos na pesquisa, permitiu aos alunos
interagirem em grupo para mobilizarem conhecimentos prévios, no sentido de buscarem
solu¢do e modificarem a situacdo observada, contribuindo ndo s6 para o processo de
aprendizagem, como também para uma mudanca atitudinal com relacdo ao meio ambiente.

Santana e Ferreira (2018), no artigo “Metodologias Ativas na Educacdo: uso de
aplicativos Google na realizagdo de projetos colaborativos”, relatam a positiva experiéncia
vivida por alunos do Ensino Fundamental I, através da aprendizagem baseada em projetos
com a utilizagdo da ferramenta de busca Google. A realizacdo do projeto propiciou uma
melhora significativa na participacdo dos alunos e na autonomia na busca de informacdes.

No artigo “Metodologias ativas no ensino fundamental: uma experiéncia com o peer
instruction”, Junior et al. (2018) mostram a aplica¢do de uma metodologia ativa denominada
“Peer Instruction” (aprendizagem entre iguais) e discute os resultados obtidos, apontando
para os pontos positivos € negativos por meio das observacdes aferidas. Considera que essa
metodologia ¢ uma alternativa ao uso exclusivo da aula expositiva, configurando-se como

um instrumento que permite aos estudantes o aprender pela descoberta, pelo desafio, pela
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busca do conhecimento, num processo continuo de constru¢do e reconstrucao de saberes, em
que o erro ¢ uma nova forma de aprendizado.

Santos (2018), em "Metodologias ativas no ensino fundamental II", relaciona o
uso de Metodologias Ativas com a aprendizagem significativa de Ausubel (1918-2008 apud
OSTERMANN, 2011) com a pedagogia da autonomia de Freire (2002), e conclui que os
componentes essenciais que caracterizam o método ativo sdo: a valorizacao do conhecimento
(prévio) do aprendiz, a liberdade do mesmo para tomar iniciativa de buscar objetivos, o uso
de atividades que permitam a vivéncia do que se estuda e a autonomia.

Com relagdo a diversidade de estratégias/técnicas usadas para a aprendizagem
ativa, Moran (2018, p. 12) ressalta que “pode ser util, se bem equilibrada e adaptada entre os
individuos e o coletivo. Cada abordagem - problemas, projetos, design, jogos, narrativas —
tem importincia, mas ndo pode ser superdimensionada como Unica.” O uso da mesma
metodologia repetidamente nas aulas pode causar enfado nos alunos desfazendo os resultados
positivos que ela proporciona se alternada com outras metodologias de ensino. A
hibridizagao da educagdo sempre aconteceu, em varios momentos se combinou espagos,
atividades, tempos, metodologias, publico, etc. A utilizacdo de Metodologias Ativas ¢ uma
excelente alternativa para diversificar o ensino e a forma de aprendizagem dos alunos, porém
¢ preciso ter cuidado para ndo ser o inico método.

Entre os autores citados como referéncia nos artigos, quatro aparecem com maior
frequéncia neles. Acreditamos que este fato acontece pela forte contribuicdo que esses

autores trouxeram para a educacdo nacional e internacional.

Quadro 11 - Quadro de autores mais citados

AUTORES MAIS CITADOS / QUANTIDADE DE ARTIGOS
Ausbel (1999) 3 artigos
Freire (2011) 3 artigos
Dewey (2001) 2 artigos
Vygotsky (2003) 2 artigos

Fonte: Produzido pela autora.

A citagdo destes tedricos € de suma importancia para validar as ideias relacionadas as

Metodologias Ativas apresentadas nos artigos, fundamentando-as, pois cada um dos autores
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apresenta em suas obras “entre tantos outros e de forma diferente, como cada pessoa (crianga
ou adulto) aprende de forma ativa, a partir do contexto em que se encontra, do que lhe ¢
significativo, relevante e préximo ao nivel de competéncias que possui” (MORAN, 2018, p.
3). Estes autores também questionam o ensino passivo, de transmissao de conhecimento e
uma forma unica de avaliar todos os alunos.

Considerando que as palavras-chave tenham ligacdo direta com os temas centrais de
uma pesquisa, analisamos que o foco, em todos os artigos mapeados, sao as Metodologias
Ativas, porém complementa o assunto abordando uma técnica especifica de metodologia ou
algum conceito que estd diretamente ligado a aprendizagem ativa (peer instruction, u-
learning, ensino hibrido, role playing, aprendizagem significativa, pedagogia da autonomia).
O nome desta estratégia ou do conceito também aparece como palavra-chave. As outras

palavras-chave se referem ao nivel de ensino e a area do conhecimento a qual a pesquisa esta

relacionada:
Quadro 12 - Andlise das palavras-chave
QUADRO DE ANALISE DAS PALAVRAS-CHAVE
Metodologia Nivel de ensino/drea do | Estratégia/conceito
conhecimento
Metodologia ativa Role playing e Ensino hibrido
Metodologia ativa Ciéncias € Meio ambiente
Metodologia ativa Ensino Fundamental Peer instruction
Metodologia ativa Educagdo Basica e Ensino | U-learning
Fundamental
Metodologia ativa Ensino Fundamental II Aprendizagem significativa e
Pedagogia da autonomia

Fonte: produzido pelo autor.

O artigo “Metodologias Ativas na Educagdo: uso de aplicativos Google na realizagao
de projetos colaborativos” nao foi contabilizado no quadro, porque nao apresenta as palavras-
chave no seu texto, apesar de apresentar no proprio titulo boas possibilidades. A presenca

das palavras-chave foi importante para auxiliar na selecdo daqueles artigos que seriam
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analisados, pois nos balizaram com rela¢do aos niveis de ensino ou areas que estdo usando
as Metodologias Ativas e qual foi usada.

Outro aspecto que também observamos foi o conceito de Metodologias Ativas que
cada autor traz em seu artigo. O que percebemos ¢ que hd uma unidade na formacgao
conceitual entre eles, o que consideramos importante, porque ¢ do nosso interesse difundir
praticas que estdo alinhadas ndo s6 a promog¢do de uma aprendizagem ativa como também a
teoria.

A andlise dos artigos nos permitiu avaliar que podem até existir produgdes acerca de
Metodologias Ativas voltadas para a Educa¢do Bésica, porém elas precisam ser mais
divulgadas e publicadas, a fim de que o assunto seja disseminado para que chegue a uma
grande quantidade de professores e que estes se proponham a adotar algumas das
metodologias com o intuito de ampliar sua pratica pedagdgica, contribuindo para a formacao
critica, reflexiva e intelectual do aluno. Nos alertou também para a percep¢ao de que dos
trabalhos publicados, ha poucos voltados para o uso das Metodologias Ativas na area de
Lingua Portuguesa, fato que reforcou em nos a vontade de continuar a pesquisa para que ela

possa contribuir para a area de linguagem.

5.2 ANALISE DOS ARTIGOS SELECIONADOS SOBRE “ENSINO DA LINGUA
PORTUGUESA”

A discussdo acerca do ensino da Lingua Portuguesa ndo ¢ atual. Desde o século
passado que se faz presente nas universidades e nas escolas, entre os professores,
pesquisadores, até mesmo entre os alunos, ¢ ainda hoje € objeto de estudo de muitas
pesquisas.

Neste subcapitulo, nos dedicaremos a mapear, através de uma revisdo sistematica,
artigos que abordam o tema do ensino da Lingua Portuguesa, com o intuito de saber o que as
pesquisas apontam sobre o andamento do ensino da lingua e que praticas pedagogicas de
ensino do portugués estdo sendo realizadas com a finalidade de contribuir para a
aprendizagem da lingua e para a mudanca de uma realidade “ndo positiva” a respeito do
ensino da lingua.

Os artigos selecionados foram avaliados com o uso da TABDN, porém, sendo
preenchidos da tabela apenas alguns itens, a saber: descricdo da obra segundo a ABNT,
objetivos, teorias que descrevem conceitos mais importantes para o artigo, a metodologia

usada em cada trabalho, as conclusdes e alguns referenciais tedricos. (Ver apéndice B).
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TITULO E AUTORES DOS 11 ARTIGOS SELECIONADOS (ELP)

A construcao dos discursos sobre o ensino de
Lingua Portuguesa nas décadas de 1980 ¢ 1990.

(PIETRI, 2018)

A aula de Lingua Portuguesa — (re) descobrindo
trajetos e desvios.

(FREITAS, 2015)

Conteudos de ensino na disciplina de Lingua
Portuguesa: o embate entre o discurso da
tradigdo e o discurso da mudanga.

(ROHLING, 2014)

Ensino de Lingua Portuguesa no momento de
constru¢do da escrita.

(NUNES; SOUZA; BERGER, 2019)

Ensino de Lingua Portuguesa e produgdo
escrita.

(FAVERO; MOLINA, 2017)

Ensino de Lingua Portuguesa e inquietacdes
teorico-metodologicas: os géneros discursivos
na aula de portugués e a aula (de portugués)
como género discursivo.

(CERUTTI-RIZZATTI, 2012)

Dimensdes discursivas e linguisticas no campo
do ensino da Lingua Portuguesa — notas de uma
pratica docente.

(BORTOLOTTO; GUIMARAES, 2016)

Mediacdes formativas na aula de Lingua
Portuguesa: gestos didaticos numa concepgao
interacionista de ensino.

(BARROS; GONCALVES, 2017)

O livro didatico como instrumento mediador no
processo de ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa: a producao de textos.

(TAGLIANT, 2011)

Ensino de Lingua Portuguesa: reflexdes sobre a
necessidade de andlise critica de textos.

(SARTORI, 2015)

Fonte: Produzido pela autora.

Pietri (2018) analisou o discurso sobre o ensino de Lingua Portuguesa nas duas

ultimas décadas do século XX. Para isso, pesquisou trés importantes documentos publicados

por instancias oficiais: o artigo Criatividade e Gramatica'®, a Proposta Curricular para o

10 FRANCHI, C. (1987). Criatividade e gramdtica. SAO PAULO (Estado) Secretaria Estadual de Educacio.

Sao Paulo: SE/CENP, 1981.
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Ensino de Lingua Portuguesa — 1° grau'! e os Pardmetros Curriculares Nacionais — Lingua
Portuguesa — 5% a 8* séries'2. O estudo mostrou que os trés documentos criticam uma pratica
de ensino tradicional da Lingua Portuguesa e sustentam suas propostas em argumentos
voltados a convencer o professor a abandonar tal pratica em favor de um ensino renovador e
pedagogicamente eficaz.

O artigo confirma a proposicao que fizemos de que a discussdo acerca do ensino da
lingua ¢ antiga e que perpassa os dias atuais. Basta examinarmos que mesmo no século XXI,
ha mais de trinta anos apds o periodo analisado no artigo, ainda estamos com esta mesma
preocupagdo acerca do ensino da lingua.

Freitas (2015) analisou o discurso de professores e alunos com relagdo ao ensino ¢ a
aprendizagem da Lingua Portuguesa e também os resultados de avaliagdes externas a escola,
apresentou um breve percurso historiografico de intervencdes oficiais no ensino-
aprendizagem da lingua materna, materializadas nas formas de documentos e iniciativas
académico-cientificas.

Assim como Pietri (2018), Freitas (2015) analisou trés documentos: A NGB
(Nomenclatura Gramatical Brasileira)'®, documento instaurado por Juscelino Kubitschek em
1959, que propds a fixagdo e a unificacao, para uso escolar, da nomenclatura gramatical a ser
adotada por professores e professoras, em todo o territério nacional. Os PCN (Parametros
Curriculares Nacionais)'# outra iniciativa governamental, cujo objetivo central foi apresentar
propostas pedagdgicas mais eficazes para o ensino brasileiro. O terceiro foi a COLIP
(Comissdo para Defini¢do da Politica de Ensino, Aprendizagem, Pesquisa e Promogao da
Lingua Portuguesa)'®, uma nova iniciativa do Governo em relagio a educacio linguistica que
se tratava da instauragdo de uma comissdo para discutir reformas oficiais no ensino de Lingua

Portuguesa.

' SA0 PAULO (Estado) Secretaria Estadual de Educacdo. (1988). Proposta Curricular para o Ensino de
Lingua Portuguesa: 1° grau, 4. ed. Sao Paulo: SE/CENP, 1992.

12BRASIL. (1998). Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais: terceiro e quarto
ciclos do ensino fundamental: Lingua Portuguesa. Secretaria de Educagdo Fundamental. Brasilia: MEC/SEF,
1998.

I3BRASIL. Ministério da Educaciao e Cultura. Nomenclatura Gramatical Brasileira. Rio de Janeiro: CADES,
1958. Disponivel em: http://www.filologia.org.br/revista/ artigo/7(19)09.htm. Acesso em: 07 jul. 2011.
“BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educa¢do Fundamental. Pardmetros curriculares nacionais:
terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental: linguagens, codigos e suas tecnologias. Brasilia: MEC/SEF,
1998a.

15 BRASIL. Ministério da Educagdo. Ata da I Reunido da COLIP — Comissio de Lingua Portuguesa. 2004.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/MachadodeAssis/atadereuniao.pdf. Acesso em: 07
jul. 2011.


http://www.filologia.org.br/revista/
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/
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Diante do estudo, Freitas (2015) ressalta que o ensino-aprendizagem de Lingua
Portuguesa deve ir além de estatisticas negativas, estratégias diretivas, documentos oficiais,
prescrigdes académicas e administrativas e conclui que a aula de lingua, em defesa de uma
utopia-realista, se estabeleca como pratica da liberdade, possibilitando novas formas de se
caminhar, para além das fronteiras do conhecimento, das identidades e da vida social.

Dando seguimento ao debate acerca do “discurso da tradicdo” e do “discurso da
mudanga” no ensino de Lingua Portuguesa, apresentados nos artigos, Rohling (2014) fez uma
analise de enunciados de licenciandos em Letras-Portugués na modalidade a distancia de uma
universidade publica do sul do Brasil sobre os contetidos de ensino e aprendizagem na
disciplina de Lingua Portuguesa.

Rohling (2014) verificou que o discurso da tradicdo do ensino de Lingua Portuguesa
se fez presente pelos depoimentos sobre a auséncia de gramética no curso, pois 0s
licenciandos a consideram como o principal conteudo de ensino e aprendizagem na
disciplina, porém alguns alunos mostraram que se estd operando uma ressignificagdo/uma
assimila¢do da noc¢do de andlise linguistica como uma das préaticas que faz parte dos objetos
de ensino de Lingua Portuguesa hoje. A autora conclui no estudo que, apesar de alguns alunos
mostrarem “novos” objetos de ensino, o discurso que predominou foi o discurso da tradigao
do ensino da lingua materna.

O discurso da tradicao do ensino da lingua associado ao predominio das aulas de
gramatica na escola também esta presente em Nunes, Souza e Berger (2019). Os autores
usaram a expressao “praticas mecanicistas” para definir praticas que tém foco no ensino de
gramatica e que ndo sdo atraentes para os alunos. Em oposicao a esta postura, propdoem o
entendimento da lingua como interacao, para que possamos chegar a um ensino que seja mais
dindmico, que nao seja excludente e que respeite a experiéncia linguistica prévia do aprendiz.

O predominio do ensino da gramdtica nas aulas de portugués ¢ antigo. Favero e
Molina (2017) trazem no artigo “Ensino da Lingua Portuguesa e producdo escrita” um
histérico do ensino da lingua que mostra que esta predominancia de ensino acontece desde a
época jesuitica, periodo em que a Lingua Portuguesa se tornou objeto de ensino aqui no
Brasil. Segundo os autores, este modelo de ensino centrado na gramatica perdurou durante
todo o século XIX até o ultimo quartel do século XX, momento em que as teorias linguisticas
comecgaram a chegar as universidades.

Féavero e Molina (2017, p. 12) afirmam que somente nos finais do século XX € que o
ensino de Lingua Portuguesa passou a considerar o texto como objeto de andlise em seus

diferentes géneros e modalidades (escrito versus oral versus midiatico), acrescentam também
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que, somente em 1998, com determinagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, se

considerou importante formar alunos para o pleno exercicio da cidadania, e concluem que:

Nao se pode esquecer de que o objetivo do ensino da Lingua Portuguesa é
formar alunos bons produtores de textos orais e escritos e, para atingi-lo, o
docente deve oferecer uma pluralidade de géneros, em diversas variantes,
propiciar momentos de oralidade, analisando o que se faz ao falar e,
sobretudo, propondo atividades de reescrita e retextualizagdo, para que os
jovens possam se tornar leitores criticos de seus proprios textos, ndo se
esquecendo de inserir os textos mididticos em sua pratica docente.

O trabalho com os géneros do discurso nas aulas de Portugués se tornou uma
alternativa as aulas tradicionais que priorizava o ensino da gramatica normativa, usando os
géneros textuais como matéria-prima para o ensino da lingua materna. Embora as
concepgoes de género sejam variadas, tanto pesquisadores académicos quanto os textos dos
documentos oficiais, norteadores para o ensino da Lingua Portuguesa, convergem para a ideia
da necessidade de a leitura e a escrita de géneros variados serem o foco do trabalho didatico-
pedagdgico com a lingua.

O artigo “Ensino de Lingua Portuguesa e inquictagdes tedrico-metodologicas: os
géneros discursivos na aula de portugués e a aula (de portugués) como género discursivo”,
de Cerutti-Rizzatti (2012), traz como tema a aula de portugués e focaliza a abordagem dos
géneros discursivos nas praticas de ensino-aprendizagem de leitura e escrita na educagdo
basica, porque acredita que sdo problemas linguisticos socialmente relevantes. A autora
defende que o trabalho com os géneros do discurso seja instrumento (meio) para que a escola
promova o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita dos alunos em praticas sociais
de usos da linguagem e nao o foco do processo de ensino-aprendizagem da lingua materna.

Bertolotto e Guimaraes (2016), no artigo “Dimensdes discursivas e linguisticas no
campo do ensino da Lingua Portuguesa — notas de uma pratica docente”, discutem acerca das
incertezas vividas pelos docentes em compreender e assumir a pratica de ensino da escrita
contemplando a dimensdo dialdgica da linguagem e o conceito de géneros do discurso e
complementam que essas incertezas sao comuns surgirem diante do que € novo.

Nesse contexto, as autoras analisaram a pratica pedagogica de uma professora que

aderiu a metodologia das Olimpiadas de Lingua Portuguesa (OLP)!®, que est4 alicercada na

16 metodologia de ensino da Lingua Portuguesa utilizada na OLP foi formulada por um grupo de estudiosos
da equipe de Didatica de Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo da Universidade de
Genebra que tem como base a corrente de estudos denominada Interacionismo sociodiscursivo (ISD), a qual,
como afirmam seus proponentes, utiliza em suas referéncias a teoria de Bakhtin e o Circulo, incluindo também
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teoria dialdgica e que tem como base o trabalho com os géneros discursivos através de
sequéncias didaticas.

O que as autoras observaram com a experiéncia da professora foi um processo de
praticas que oscilaram entre lingua viva (o exercicio expressivo) e preceitos da lingua

(conhecimentos formais), com tendéncia, ainda, para este ultimo e concluem:

Neste contexto acreditamos ser de grande importancia a postura do
professor frente a realidade que se apresenta, realidade essa que requer dele
ndo s6 uma mudanga tedrico-metodologica, mas também ética
(BORTOLOTTO, 2007). E, assim, uma vez assumida essa postura, o
trabalho com os géneros nas a¢des pedagogicas devera ser compreendido
como um ato de responsabilidade ¢ ndo apenas como simples substitui¢do
de um objeto de ensino por outro (BORTOLOTTO, 2009, p. 104). Cabe ao
professor avocar a si a responsabilidade inerente a sua existéncia no aqui e
agora, pela posi¢do social que ocupa no mundo e em seu ambiente de
trabalho como profissional da educacgéo.

E notério que a aplicagio dos géneros do discurso como instrumentos para o
desenvolvimento da leitura e escrita nas aulas de Lingua Portuguesa traz consigo toda uma
mudanga no agir didatico do professor, pois exige uma maior propriedade do assunto, estudo,
compromisso € quebra de paradigmas.

Barros e Gongalves (2017) avaliaram o uso da sequéncia didatica do género
discursivo Carta de Reclamagdo como instrumento mediador do ensino da lingua em uma
aula de uma docente iniciante, e evidenciaram que o trabalho com sequéncia didatica requer
nao apenas o dominio do docente no género que esta sendo didatizado, mas de outras praticas
linguageiras que podem dialogar, seja por semelhangas, seja por diferencas com o género
focalizado.

O livro didatico também vem sendo analisado como instrumento para verificar em
que medida proporciona praticas de producdo de textos escritos efetivamente voltadas para
o desenvolvimento das necessidades discursivas dos alunos nas atividades escolares. Esse ¢
o principal objetivo do artigo “O livro didatico como instrumento mediador no processo de
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa: a producao de textos”, de Tagliani (2011), além
de também pretender que o trabalho contribua para a busca de possiveis solugdes para os

problemas que ainda perpassam o processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa,

a visdo historico-cultural de Vigotski. O trabalho, nessa perspectiva, por ancorar-se no conceito de géneros do
discurso, tem em conta a linguagem em sua complexidade, abarcando sua dimensdo historica e social.
Nominada de Sequéncias Didaticas (SD), a metodologia consiste em um conjunto de atividades encadeadas,
desenvolvidas em torno de um género (oral ou escrito), ou de um agrupamento de géneros, visando, ao final da
sequéncia, a producao escrita do género proposto (BERTOLOTTO; GUIMARAES, 2016).
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principalmente, considerando-se as praticas de producao de textos escritos, mediadas ou ndo
pelo livro didatico.

Tagliani (2011) verificou a relacdo entre os agentes escolares e o livro didatico,
focando as atividades de producao textual escrita, obtidas a partir de aulas observadas em
uma escola publica do municipio de Rio Grande, RS. Observou também o uso desse material
sob a dtica do Programa Nacional do Livro Didatico (LD) e o conhecimento dos professores
em relagdo ao LD. Os resultados demonstraram divergéncias quanto ao uso do livro didatico
como mediador do trabalho com a produgdo de textos, em fungdo da (re) apresentagdo e
(re)significagdo dos objetos de ensino que constituem a natureza discursiva do género LD de
Lingua Portuguesa.

Temos, na atualidade, a defini¢do consensual de um “novo” objeto de ensino, os
géneros, em detrimento da ideia de se ministrar ou ndo aulas de gramatica, o que hé pouco
tempo era uma discussdo central. No entanto, Sartori (2015), a partir da observagdo ¢ da
analise de aulas de Lingua Portuguesa, afirma que, apesar do alinhamento entre documentos
e a maioria dos especialistas, os géneros nao sdo o Unico objeto de ensino nas escolas.

Para chegar a tal afirmacdo, Sartori (2015) analisou episddios de aulas de Lingua
Portuguesa vivenciados por um grupo de trabalho durante os anos de 2013 ¢ 2014, em escolas
publicas de Belo Horizonte. A analise concluiu que, tendo géneros discursivos ou
metalinguagem como objeto de ensino, o processo pedagodgico exige atencao aquilo que
alunos e professores constroem discursivamente diante da tarefa de ensinar-aprender Lingua
Portuguesa, além de possibilitar defender a necessidade de se efetivar praticas de andlise
critica de textos no cotidiano escolar.

A andlise dos artigos nos permitiu avaliar que muito ja estd sendo feito quando se
trata do trabalho com a linguagem em sala de aula que, por muitos anos ficou preso a
concepgOes antigas de ensino da lingua como ensino de regras. Os documentos oficiais
trazem novas propostas de ensino baseadas nos géneros discursivos, porém fogem a
experiéncia do chao da escola, a realidade do professor e as necessidades do estudante
brasileiro. A literatura aponta para que haja uma mudanga no ensino de Lingua Portuguesa
atendendo as necessidades do aluno do século XXI e indica o valor do uso das Metodologias
Ativas com o objetivo de propiciar o dinamismo necessario para gerar nos alunos a
empolgacao para aprender.

Neste aspecto consideramos a relevancia desta pesquisa, porque apresenta uma
avaliagdo com relagdo ao desenvolvimento do ensino de Lingua Portuguesa, mais

precisamente com o desenvolvimento da proficiéncia leitora na educagdo basica, percebendo
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a necessidade de uma alternativa para a mudanca da realidade divulgada nas avaliagdes
externas relacionadas a baixos niveis de proficiéncia leitora e que diante dessa situagdo, busca
nas Metodologias Ativas possiveis praxis de ensino. O produto desta pesquisa serda a
confec¢do de um caderno de praticas pedagdgicas para uso nas aulas de Lingua Portuguesa,

com atividades de leitura embasadas nas Metodologias Ativas.

5.3 CADERNO DE PRATICAS PEDAGOGICAS

A ideia de produzir um caderno de praticas pedagogicas surgiu da necessidade de se
ter um material de apoio, com atividades que estimulem a aprendizagem ativa nos alunos,
através do uso de Metodologias Ativas, e que os envolvam no seu processo de aprendizagem.
A inspiragdo para fazer esse caderno veio de um material produzido pelo Governo do Estado
do Ceara, através da SEDUC.

Em 2011, com a necessidade de fortalecer a aprendizagem dos estudantes do Ensino
Fundamental I, o Governo do Estado do Ceard, através da SEDUC, criou o Programa
Aprendizagem na Idade Certa (PAIC +5)!7 afirmando-se como politica de continuidade do
Programa de Alfabetizagdo na Idade Certa - PAIC, cujo objetivo € alfabetizar os estudantes
das escolas publicas do Ceard, até os sete anos de idade, e formar leitores fluentes.

Dentre as atividades propostas pelo PAIC +5 para enriquecer o trabalho e qualificar
as atividades desenvolvidas em sala de aula, a SEDUC elaborou um caderno de atividades
intitulado “Caderno de Praticas Pedagogicas”. Esta acdo abarca todas as séries do Ensino
Fundamental I ( do 1° ao 5° ano), e para cada série foram elaborados dois cadernos de praticas
pedagdgicas: um voltado para o ensino de Matematica e o outro, para o ensino de Portugués.

Cientes dos resultados com relagdio a Lingua Portuguesa no Brasil, mais
especificamente no Estado do Ceara, e da necessidade de agdes que colaborem para melhorar
este quadro ¢ que propomos a confec¢do, como produto de conclusdo do Mestrado
Profissional em Letras, de um caderno de praticas pedagogicas para o ensino de Lingua
Portuguesa com foco no eixo da leitura.

Este caderno tem como objetivo fornecer aos professores de portugués sugestoes de
praticas para aperfeicoar o trabalho docente e proporcionar trocas de experiéncias para a
caminhada, com éxito dentro do magistério, valorizando as iniciativas de estimulo, de

desenvolvimento ¢ formacao de leitores.

17 http://www.paic.seduc.ce.gov.br/index.php/o-paic/objetivos-e-competencia
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Assim, o caderno de praticas pedagogicas serd composto por quatro partes. A
primeira, de esclarecimento sobre o ensino da Lingua Portuguesa e a praxis, seguindo para
breve definicdo para os termos Aprendizagem Ativa e Metodologias Ativas com a
apresentacao de algumas MA. Na terceira parte, serdo apresentadas propostas de atividades
embasadas nas Metodologias Ativas e norteadas pelas competéncias e habilidades indicadas
pela BNCC voltadas para o desenvolvimento da leitura de alunos do 9° ano do Ensino

Fundamental II. A ultima parte contemplara indicagdes de leituras para aprofundar o tema.
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5.4 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa trouxe luz ao entendimento, inicialmente empirico, mas consolidado nas
analises teoricas e bibliograficas, de que a articulagdo entre as categorias Metodologias
Ativas, praxis e ensino de Lingua Portuguesa compdem uma chave inovadora para ser
utilizada na Educacao Basica, territdrio historicamente habitado por propostas metodologicas
tradicionais focadas em aspectos normativos, formais, pouco significativos e
descontextualizados da realidade dos alunos.

A revisdo da literatura nos ajudou a compreender que as Metodologias Ativas tem um
lugar importante para o ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa. A partir da analise de
como as MA estavam sendo usadas em outras areas gerando resultados positivos, focamos
em entender como elas podem servir, como estratégias de ensino para facilitar o
desenvolvimento da leitura, no Ensino Fundamental II. Este estudo possibilitou a criagdo de
um caderno de praticas pedagogicas com propostas de atividades de Lingua Portuguesa, com
foco no desenvolvimento da leitura para o 9° ano do Ensino Fundamental II, embasado nas
Metodologias Ativas.

Em relagdo aos objetivos especificos que versaram sobre “identificar através da
revisdo da literatura quais os entendimentos sobre Metodologias Ativas e analisar seu uso
como possiveis praxis pedagogica para o ensino de Lingua Portuguesa na Educagdo Baésica,
com uma visdo mais atenta para o Ensino Fundamental II ™ teve-se como resultado todo
aparato tedrico levantado nesse estudo.

O campo tedrico apresenta um rico conjunto de trabalhos que evidenciam a
associacdo entre essas abordagens tradicionais € os baixos rendimentos apresentados nos
instrumentos avaliativos externos nacionais e estaduais (SAEB e SPAECE). Se o individuo
ndo encontra sentido naquilo que faz, consequentemente reduz suas possibilidades de sucesso
ou se desmotiva a continuar empreendendo esforcos. Em acordo com essa narrativa, nos
apoiamos as propostas trazidas também por instrumentos oficiais, como a BNCC, que
buscam subsidiar a Educagdo Basica de teorias e abordagens que tornem o processo de ensino
mais significativo, contextualizado, parametrizando competéncias e habilidades que devem
ser desenvolvidas pelo aluno ao longo de sua trajetoria escolar.

O estudo das Metodologias Ativas revelou um conjunto de estratégias que tém o
potencial de atuar na mudanga dessa realidade, pois colocam o aluno como protagonista do
seu processo de aprendizagem, permitindo que ele atribua sentido ao que esta fazendo e possa

trilhar melhor seu trajeto em busca do aprimoramento de determinadas areas conhecimento.
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A partir do levantamento do estado da arte, evidenciamos que ao mesmo tempo em
que as pesquisas apontam para a eficiéncia das Metodologias Ativas como ferramentas
pedagogicas, no campo do ensino de Lingua Portuguesa, os trabalhos ainda sao incipientes.
Encontramos um maior niimero de trabalhos relacionando as MA com outras areas de ensino
e niveis fora do recorte da pesquisa (Ensino Superior e Médio).

Quanto a analise de pesquisas acerca do ensino da Lingua Portuguesa, apesar de nao
encontrarmos mengdes explicitas a utilizagdo de MA, presenciamos a recorrente reflexao a
respeito da necessidade de transformacdes nesse campo e a superagao dos esquemas
tradicionais de ensino.

A vivéncia em sala de aula vai ao encontro desse debate, quadro cotidianamente
ilustrado na busca constante por estratégias pedagogicas com caracteristicas inovadoras e que
dialoguem com o universo dos alunos. O contato com as MA se mostrou promissor em, pelo
menos, dois aspectos iniciais: o carater de proposta baseada na realidade dos alunos, langando
mao da interface com a tecnologia, do estimulo ao seu posicionamento ativo e da aplicacao
pratica do conhecimento, e em segundo lugar, o alinhamento com os fundamentos trazidos
pela BNCC que objetivam uma melhoria na educacao.

A analise de relatérios dos instrumentos avaliativos oficiais que se propdoem
principalmente a acompanhar o nivel de proficiéncia leitora dos alunos, além da relevancia
dada pela BNCC a leitura como aspecto fundamental para o desenvolvimento de um
aprendizado integral da Lingua Portuguesa, nos levou a focar no estudo deste eixo.
Consideramos ser uma atividade essencial que traz como consequéncia o desenvolvimento
da escrita, da oralidade e o reconhecimento do uso da linguagem, atuando no
desenvolvimento do estudo em outras areas do conhecimento, na articulagdo de diversas
disciplinas para a constru¢do de um aprendizado amplo e integrado, bem como no
aprimoramento da capacidade de reflexdo critica de mundo para a emancipagdo do sujeito.

A literatura aponta que € necessaria uma mudang¢a no ensino, promovendo a
preparacdo de alunos mais confiantes e engajados no seu processo de aprendizagem e indica
o valor do uso das Metodologias Ativas com o objetivo de diversificar as aulas de Lingua
Portuguesa, aprimorando, consequentemente, a competéncia leitora, por propiciar
dinamismo e empolgacdo para aprender.

A elaboragdo de um caderno de praticas pedagdgicas materializa nossa intengdo de
contribuir para a qualifica¢do da praxis dos professores de Lingua Portuguesa e consequente
melhoria dos resultados das avaliagdes externas a partir da ampliacdo e desenvolvimento da

pratica de leitura em sala de aula, usando estratégias que oportunizam a aprendizagem ativa
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e significativa para alunos do 9° ano do Ensino Fundamental II, por meio de Metodologias
Ativas.

E importante que se amplie o campo de pesquisas, relacionando as Metodologias
Ativas com a praxis do ensino de Lingua Portuguesa, a fim de se sistematizar recortes mais
abrangentes e diversificados que ndo foram possiveis de serem contemplados neste estudo.
O esforco investigativo e analitico aqui dedicado ¢ uma tentativa de se difundir o uso das
MA entre professores, desejando que essas reflexdes cheguem ao chao da sala de aula e se
traduzam em pratica docente, instigando novos olhares, interpretagcdes, avaliagdes e
teorizagdes. Ao mesmo tempo, a aplicagdo das atividades propostas no caderno de préaticas
pedagogicas nos da a responsabilidade de viabilizar os desdobramentos da pesquisa como
um post scriptum que amplie o alcance e a duragdo deste trabalho, tornando-o presente a cada
tentativa de professoras e professores que, por meio dele, busquem qualificar suas estratégias
de ensino.

Assim, entdo celebraremos a consciéncia de que a pesquisa atendeu honestamente as
expectativas de um programa de pds-graduacdo profissional, ndo s6 respondendo a suas
proprias questdes e objetivos, mas mantendo viva a complementaridade ciclica entre teoria e
pratica, entre fazer e refletir acerca do fazer, pensar e aplicar as ideias, teorizando novamente
a partir da pratica para a melhoria dela e dos conceitos que a fundamentam e, assim,

retroalimentando o movimento constante e infinito da praxis pedagogica.
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APENDICE A — Tabelas de analise dos artigos sobre Metodologias Ativas

TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICO-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

PERIODO DO ESTUDO: Inicio: 28/02/2019

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS

PRAZERES, I; OLIVEIRA, C. Gamificacdo na educagao
basica publica - Possibilidades de aplicagdo. In: SIMPOSIO
INTERNACIONAL DE EDUCACAO E
COMUNICACAO, 9., 2018, Aracaju, Anais [...]. Aracaju,
2018. p.1-15.

DIMENSAO
EPISTEMOLOGICA

(OBJETIVO)

Analisar a viabilidade de aplicagdo da técnica de
gamificacdo aliada aos dispositivos moéveis como
mediadores para o processo de ensino-aprendizagem na
escola publica e propor a gamificagdo como alternativa para
o ensino-aprendizagem na educagdo basica.

DIMENSAO TEORICA

Burke (2015), Kapp (2012), Werbach e Hunter (2012), Alves
(2015), Saccol, Schlemmer e Barbosa (2011), Torres e
Lazaro (2015), Sainz (2015), B’Far (2005), Fedoce e Squirra
(2011).

DIMENSAO TECNICA

Pesquisa-agdo com abordagem qualitativa.

DIMENSAO
ANALITICO -
CONCLUSIVA

Em consonancia com as atuais demandas e necessidades no
campo educacional, a utilizagdo de Metodologias Ativas
como a gamificacdo, com o emprego dos dispositivos
moveis, abrem novas possibilidades para a educagado formal,
principalmente quando direcionada as criangcas do
fundamental I na educacdo bésica, uma vez que ja nasceram
imersas nas tecnologias digitais com um enraizamento
profundo no tocante aos jogos, quer sejam digitais ou ndo,
fazendo, assim, da aprendizagem um processo familiar e ja
conhecido das mesmas, possibilitando uma aprendizagem
ativa e participativa na aquisicdo dos conhecimentos
formais.

REFERENCIAS

MATTAR, Jodo. Metodologias ativas para a educa¢do
presencial, blended e a distancia. 1. ed. Sao Paulo:
Artesanato Educacional, 2017.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

PERIODO DO ESTUDO: Inicio: 28/02/2019
Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS SANTANA, V.; FERREIRA, R. Metodologias Ativas na
Educagdo: uso de aplicativos Google na realizagdo de
projetos colaborativos. In: CONGRESSO BRASILEIRO
DE INFORMATICA NA EDUCACAO, 7., 2018, Rio de
Janeiro, Anais [...]. Rio de Janeiro, WCBIE, 2018. p. 321-
324.

DIMENSAO Relatar a experiéncia vivenciada pelos alunos do 3° ano do
EPISTEMOLOGICA Ensino Fundamental de uma escola privada do Rio de

Janeiro, durante as aulas de Estudos Sociais.
(OBJETIVO)

DIMENSAO TEORICA | Nascimento, Neto e Filho (2016), Moran (2015).

DIMENSAO TECNICA | Pesquisa de campo e relato de experiéncia com abordagem

qualitativa.
DIMENSAO A realizagdo do projeto propiciou uma melhora significativa
ANALITICO - na participacdo dos alunos, que durante as aulas
CONCLUSIVA demonstraram interesse em debater os assuntos. A

autonomia na busca de informagdes também foi um ponto
central. O uso da Realidade Virtual estimulou a ludicidade e
a criatividade, e possibilitou a imersdo em novos espagos.

REFERENCIAS MORAN, J. As tecnologias digitais no ensino hibrido. /n:
BACICH, L.; NETO, A. T. F. Ensino Hibrido:
Personalizagdo e tecnologia na educagdo. 2. ed. Porto
Alegre. Editora: Penso. 2015.

MORAN, J. Mudando a educagao com Metodologias Ativas.
In: Cole¢do Midias Contemporaneas. Convergéncias
Midiaticas, Educagdo e Cidadania: aproximagdes jovens.
SOUZA, C. A. de; MORALES, O. E. T. (org.). Ponta
Grossa: Foca Foto-PROEX/UEPG, 2015. v. 2.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

PERIODO DO ESTUDO: Inicio: 28/02/2019
Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS JUNIOR, E. et al. Metodologias ativas no ensino
fundamental: uma experiéncia com o peer instruction.

Revista Inova Ciéncia & Tecnologia, Uberaba, v. 4, n. 1, p.
58-68, jan./jun. 2018.

DIMENSAO Mostrar a aplicagdo de uma metodologia ativa denominada
EPISTEMOLOGICA “Peer Instruction” ¢ discutir os resultados obtidos,

apontando para os pontos positivos e negativos por meio das
(OBJETIVO) observagoes aferidas.

DIMENSAO TEORICA | Freire (2002), Vygotsky (2007), Berbel (2011), Brasil
(2002).

DIMENSAO TECNICA | Pesquisa-agio com abordagem qualitativa através de
observagao participante.

DIMENSAO Pode-se considerar que a metodologia ¢ uma alternativa ao
ANALITICO- uso exclusivo da aula expositiva, configurando-se como um
CONCLUSIVA instrumento que permite aos estudantes o aprender pela

descoberta, pelo desafio, pela busca do conhecimento num
processo continuo de constru¢do e reconstrugdo de saberes,
em que o erro ¢ uma nova forma de aprendizado.

REFERENCIAS AUSUBEL, D. P. 4 aprendizagem significativa: a teoria de
David Ausubel. Sdao Paulo: Moraes, 1982.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a
pratica educativa. Sao Paulo: Paz e Terra, 2002.

VIGOTSKY, L. S. 4 formagdo social da mente. 7. ed. Sdo
Paulo: Martins Fontes, 2007.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

PERIODO DO ESTUDO: Inicio: 28/02/2019
Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS SANTOS, A. N. Metodologias ativas no ensino fundamental
Il. Revista PLUS FRJ: Revista Multidisciplinar em
Educagado e Saude, Rio de Janeiro, n. 5, p. 72-77, Agosto de
2018.

DIMENSAO O principal objetivo € relacionar o uso de Metodologias
EPISTEMOLOGICA Ativas com a aprendizagem significativa de Ausubel (1918-
2008 apud OSTERMANN, 2011) e a perspectiva de
(OBJETIVO) autonomia de Freire (2011).

DIMENSAO TEORICA | Freire (2011), David Ausubel (1918-2008).

DIMENSAO TECNICA | Pesquisa bibliografica com abordagem qualitativa.

DIMENSAO Conclui-se que se caracterizam como componentes
ANALITICO- essenciais do método ativo: a valorizagao do conhecimento
CONCLUSIVA (prévio) do aluno (a), a liberdade do mesmo em tomar

inciativa em buscar objetivos (através da motivagao), o uso
de atividades que permitam a vivéncia do que se estuda
(aplicacao da pratica e nao apenas as teorias), a autonomia
(responsabilidade do discente no seu ativo na construcdo do

conhecimento).

REFERENCIAS FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo, Paz e Terra,
2011.

OSTERMANN, Fernanda. Teoria de Aprendizagem. Porto
Alegre: Evangraf; UFRGS, 2011.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

PERIODO DO ESTUDO: Inicio: 28/02/2019

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS

JUNIOR, E.; TOMACHUK, C. Mudangas comportamentais
observadas em alunos do ensino fundamental em relagao ao
descarte de residuos com aprendizagem ativa. Revista
Ensino, Saude e Ambiente. v.11 (1), p. 167-183, abril de
2018.

DIMENSAO
EPISTEMOLOGICA

(OBJETIVO)

Melhorar o comportamento de alunos do 7° ano em relagao
ao descarte de residuos.

DIMENSAO TEORICA

Dewey, (2001), Pinto (2012), Rocha (2014), Brasil (1998).

DIMENSAO TECNICA

Abordagem qualitativa através da observagao participante.

DIMENSAO
ANALITICO-
CONCLUSIVA

A metodologia baseada na problematiza¢do permitiu aos
alunos interagirem em grupo para, desta maneira,
mobilizarem conhecimentos prévios no sentido de buscar
solugdo e modificar a situacdo observada. Nesse aspecto, a
elaboracdo e a divulgacdo da cartilha demonstram a
constru¢do de conhecimento, de forma interdisciplinar,
colaborativa e interativa a partir do problema, alinhando o
processo de aprendizagem ao que preconizam os Quatro
Pilares da Educacdo Nacional (o aprender a aprender, o
aprender a fazer, o aprender a viver e conviver e o aprender
a ser).

REFERENCIAS

AUSUBEL, D. P. 4 aprendizagem significativa: a teoria de
David Ausubel. Sdao Paulo: Moraes, 1982.

BRASIL. Secretaria da Educa¢ao Fundamental. Pardmetros
Curriculares Nacionais: ciéncias naturais: terceiro e quarto
ciclos. Brasilia: MEC/SEF, 1997. 136 p.

MOREIRA, M. A. Aprendizagem significativa. Brasilia: Ed.
Universidade de Brasilia, 1999.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

PERIODO DO ESTUDO: Inicio: 28/02/2019
Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS AMARAL, R, et al. Role-playing game no ensino Hibrido:
praticas Interdisciplinares. Revista Cientifica

Multidisciplinar das Faculdades Sdo José - Ciéncia Atual,
Rio de Janeiro, v. 13, n. 1, p. 1-11, 2019.

DIMENSAO Demonstrar o uso do RPG como metodologia ativa aplicada
EPISTEMOLOGICA no ensino hibrido. Mais especificamente, relacionar RPG,
Metodologias Ativas e ensino hibrido, além de analisar
(OBJETIVO) estratégias de uso interdisciplinar do RPG no ambito da
educacdo basica e aplicar o RPG em plataformas virtuais,
favorecendo o ensino hibrido.

DIMENSAO TEORICA | Piaget (1995), Amaral et al ( 2017).

DIMENSAO TECNICA | Pesquisa-agio com abordagem qualitativa.

DIMENSAO Como foi observado, o jogo faz parte da aprendizagem,
ANALITICO- podendo incentivar positivamente a evolugdo das
CONCLUSIVA habilidades e competéncias que se quer desenvolver, nao

desprezando a necessidade de um conhecimento prévio dos
conceitos a serem abordados durante o jogo que, na verdade
¢ utilizado como recurso paradidatico para avaliar o que o
aluno efetivamente aprendeu e o que ele pode aprimorar na
pratica do jogo de RPG, que estimula a autonomia e
participagdo ativa do educando.

REFERENCIAS AMARAL, R.; LUCENA, N.; ABREU, F.; ROSARIO, J;
BARCELOS, D.; BARBOSA, J.; SILVA, R. Metodologias
Ativas: tecnologias assistivas com um novo olhar para a
inclusdo. Revista Ciéncia Atual, v.9,n. 1, p. 1-17, 2017.

PIAGET, J. Seis estudos de Psicologia. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria, 1995.

VYGOTSKY, L. 4 Formacgao Social da Mente. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2003.
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APENDICE B — Tabelas de analise dos artigos sobre ensino de Lingua Portuguesa

TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS

PIETRI, E. A construcao dos discursos sobre o ensino de
lingua portuguesa nas décadas de 1980 e 1990. Trab. Ling.
Aplic., Campinas, n (57.1): 523-550, jan./abr. 2018.

DIMENSAO ,
EPISTEMOLOGICA

(OBJETIVO)

Conhecer os processos interdiscursivos que  se
estabeleceram entre os discursos académico, pedagogico e
oficial para a produgdo de proposi¢des sobre e para o ensino
de portugués na escola bésica.

DIMENSAO TEORICA

Franchi (1987)

Geraldi (1984)

Maingueneau (1997)

Sao Paulo (Estado) Secretaria Estadual de Educagao (1988)

Brasil PCN (1998)

DIMENSAO TECNICA

Pesquisa bibliografica com abordagem qualitativa.

DIMENSAO
ANALITICO-
CONCLUSIVA

Os conceitos de atividade linguistica e epilinguistica teriam
se reconfigurado discursivamente em relagdo aos modos
como concebido o ensino da lingua portuguesa, as condigdes
de sua producdo na escola, e os objetivos atribuidos ao
processo de escolarizagdo nas duas ultimas décadas do
século XX. Nesse processo historico, as fungdes atribuidas
ao ensino e a aprendizagem de lingua portuguesa, no pais,
se diferenciaram conforme estiveram associadas a
necessidade de educar o sujeito, de transformacao social, ou
de preparagdo para a vivéncia cidada.

REFERENCIAS

GERALDI, J. W.; SILVA, L. L. M.; FIAD, R. S. (1996).
Linguistica, Ensino de Lingua Materna e Formacdo de
Professores. D.E.L.T.A., Sao Paulo, v. 12, n. 2, p. 307-326,
1996.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS

FREITAS, J. A aula de lingua portuguesa — (re) descobrindo
trajetos e desvios. RBLA, Belo Horizonte, v. 15, n. 4, p. 903-
923, 2015.

DIMENSAO ] Apresentar um breve percurso historiografico de
EPISTEMOLOGICA intervengdes oficiais no processo de ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa, materializadas nas formas de documentos
(OBJETIVO) e iniciativas académico-cientificas.
DIMENSAO TEORICA | Pennycook (1998)
Moita-Lopes (2006)
Makoni & Pannycook (2007)
Brasil PCN (1997)
Brasil PCN (1998)
DIMENSAO TECNICA | Pesquisa bibliografica
DIMEN SAO O que se pretendeu foi instigar o reposicionamento do ensino
ANALITICO- de lingua portuguesa, de forma que ele faca mais que
CONCLUSIVA prescrever regras, reduzir a lingua a um carater de imanéncia
ou perpetuar praticas sociodiscursivas hierarquizantes e
excludentes. Enfim, que a aula de lingua portuguesa, em
defesa de uma utopia-realista, se estabeleca como pratica da
liberdade, possibilitando novas formas de se caminhar, para
além das fronteiras do conhecimento, das identidades e da
vida social.
REFERENCIAS PENNYCOOK, Alastair. A linguistica aplicada dos anos 90:

em defesa de uma abordagem critica. /n: SIGNORINI, Inés;
CAVALCANTI, Marilda C. (org.). Lingiiistica Aplicada e
transdisciplinaridade. Campinas: Mercado de Letras, p.23-
49, 1998.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS

ROHLING, Nivea. Conteudos de ensino na disciplina de
Lingua Portuguesa: o embate entre o discurso da tradi¢ao e

o discurso da mudanca. Linguagem em (Dis)curso — LemD,
Tubardo, SC, v. 14, n. 1, p. 123-137, jan./abr. 2014.

DIMENSAO Analisar os enunciados de licenciandos em Letras de um

EPISTEMOLOGICA curso de Licenciatura Letras-Portugués-EaD de uma
universidade publica federal do sul do Brasil, no que se

(OBJETIVO) refere as concepcdes de conteidos de ensino e
aprendizagem na disciplina de lingua portuguesa.

DIMENSAO TEORICA | Bakhtin (1998, 2003, 2004).

DIMENSAO TECNICA | Pesquisa de campo.

DIMENSAO Apesar de os licenciandos tematizarem os novos objetos de

ANALITICO- ensino e aprendizagem (leitura, producdo de textos e

CONCLUSIVA géneros discursivos), que representam o discurso do
novo/da mudanga, o discurso mais arregimentado em seus
enunciados ¢ o discurso da tradicdo do ensino de lingua
materna.

REFERENCIAS BRAIT, B. Analise e Teoria do Discurso. /n: BRAIT, B.

(org.). Bakhtin: Outros conceitos chave. Sdo Paulo:
Contexto, p. 9-31, 2006.

BRAIT, B. A natureza dialdgica da linguagem: formas e
graus de representacdo dessa dimensdo constitutiva. In:
FARACO, C. A.; TEZZA, C.; CASTRO, G. Didlogos com
Bakhtin.4. ed. Curitiba: Editora da UFPR, 2007. p. 61-80.

BRAIT, B. Bakhtin: dialogismo e polifonia. Sdo Paulo:
Contexto, 2009.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS

BORTOLOTTO, Nelitay GUIMARAES, Joice Eloi.
Dimensdes discursivas e linguisticas no campo do ensino da
lingua portuguesa — notas de uma pratica docente.
Linguagem em (Dis)curso — LemD, Tubarao, SC, v. 16, n. 2,
p. 353-368, maio/ago. 2016.

DIMENSAO
EPISTEMOLOGICA

(OBJETIVO)

Compreender o didlogo que se trava em sala de aula,
observando de um lado a reagdo-resposta de uma professora
que se envolveu com a formacao docente da proposta da
OLP — a Sequéncia Didatica — e tenta trazer para o seu
cotidiano de docéncia uma metodologia outra (o novo); de
outro, a reagdo-resposta de alunos diante de uma pretendida
metodologia a ser efetivada contendo os géneros textuais
como unidades de ensino (o novo para os alunos também).

DIMENSAO TEORICA

Bakhtin (2003).

DIMENSAO TECNICA

Pesquisa de campo.

DIMENSAO
ANALITICO-
CONCLUSIVA

A professora vivenciou o confronto entre o dado e o novo,
entre o linguistico e o discursivo, tendendo ainda sua pratica
para a dimensdo linguistica. Mesmo assim, os resultados
permitem afirmar que essa metodologia traduz um novo
caminhar rumo a conquista progressiva da autonomia
discursiva.

REFERENCIAS

BAKHTIN, M. M; (V. N. Volochinov). Marxismo e filosofia
da linguagem. 14. ed. Sao Paulo: Hucitec,1990.

BRAIT, B. Perspectiva dialdgica, atividades discursivas,
atividades humanas. /n: SOUZA-e-SILVA, M. C. P
FAITA, D. (org.). Linguagem e trabalho: construcio de
objetos de analise no Brasil e na Franga. Trad. Inés Polegatto
e Décio Rocha. Sao Paulo: Cortez Editora, 2002. p. 31-44.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS

CERUTTI-RIZZATTI. M. E. Ensino de lingua portuguesa e
inquietacdes tedrico-metodoldgicas: os géneros discursivos
na aula de portugués ¢ a aula (de portugués) como género
discursivo. Alfa, Sao Paulo, 56 (1): 249-269, 2012.

DIMENSAO
EPISTEMOLOGICA

(OBJETIVO)

Objetiva responder a seguinte questdo: que implicagdes
metodoldgicas sdo depreensiveis no processo de ensino e
aprendizagem de lingua materna, na Educac¢do Basica,
organizado a partir da concep¢do dos géneros discursivos
como instrumentos para o desenvolvimento de praticas de
leitura e escrita?

DIMENSAO TEORICA

Heath (2001)
Street (1988)
Barton (1994)

Hamilton (2000)

DIMENSAO TECNICA

Trata-se de um estudo de natureza qualitativa, de cunho
etnografico, parte de um projeto maior que implica a
constitui¢do de um banco de dados sobre a aula de Lingua
Portuguesa na Educagao Basica em redes publicas de ensino.

DIMENSAO
ANALITICO-
CONCLUSIVA

As conclusdes, a partir da abordagem de tipo etnografico,
sugerem dificuldades dos professores participantes deste
recorte de pesquisa para elaboragdes didaticas a partir dos
géneros discursivos em sua a¢do metodologica, tanto quanto
dificuldades em constituir a aula (de Portugués) como género
discursivo.

REFERENCIAS

STREET, B. Literacy: an advanced resource book. London:
Routledge, 2007.

STREET, B. Abordagens alternativas ao letramento e
desenvolvimento. Teleconferéncia Brasil sobre o letramento,
out. 2003a. Disponivel em: http:telecongresso.sesi.org.br.
Acesso em: 16 jan. 2012.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS NUNES, F.; SOUZA, K.; BERGER, M. A. Ensino de lingua
portuguesa no momento de construcdao da escrita. UNIT,
Sergipe, 2019.
DIMENSAO Este artigo pretendeu apresentar reflexdes acerca do que €
EPISTEMOLOGICA lingua, do que é gramatica, ¢ do que ¢ o ensino desta e o
ensino daquela, e também propor melhoras ao atual ensino
(OBJETIVO) de lingua portuguesa, esclarecendo e discutindo alguns
pontos considerados fundamentais para o profissional que se
dedique a esse ensino.
DIMENSAO TEORICA | Sirio Possenti (1998)
Travaglia (1995)
Bagno (2004)
Cagliari (2004)
Neves (2000)
DIMENSAO TECNICA | Pesquisa bibliografica.
DIMENSAO Como reflexdo final, entendemos que o texto deve ser o
ANALITICO- protagonista nas aulas de portugués, seja ele lido ou em
CONCLUSIVA atividades que envolvam a sua produgdo, pois se o
aprendizado da fala se constroi, ouvindo e falando,
interagindo com a lingua na modalidade oral, a melhor
forma de se aprender a escrita ¢ lendo e escrevendo,
interagindo com o texto.
REFERENCIAS KOCH, Ingedore Grunfeld Villaga. A Inter-a¢do pela

Linguagem. 4. ed. Sao Paulo: Contexto, 1998.

CAGLIARI, Luiz Carlos. Alfabetiza¢do & Lingiiistica. 10.
ed. Sao Paulo: Scipione, 2004.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS

SARTORI, A. Ensino de lingua portuguesa: reflexdes sobre
a necessidade de analise critica de textos. RBLA, Belo
Horizonte, v. 15, n. 4, p. 925-940, 2015.

DIMENSAO
EPISTEMOLOGICA

(OBJETIVO)

Analisar episodios de aulas de lingua portuguesa
vivenciados por um grupo de trabalho durante os anos de
2013 e 2014, em escolas publicas de Belo Horizonte,
visando também construir propostas de solucdo para os
problemas diagnosticados, a partir de uma visdo
interacionista de lingua e de educagdo.

DIMENSAO TEORICA

Paulo Freire (2011)
Emir Sader (2008)
Miller (2009)

Bahktin (1986, 2003)

DIMENSAO TECNICA

Pesquisa-agdo de natureza qualitativa.

DIMENSAO
ANALITICO-
CONCLUSIVA

Uma pratica de ensino de leitura, portanto, exige colocar os
textos que oferecemos aos nossos alunos (sejam orais ou
escritos) em confronto — por isso uma concepcao
problematizadora de educagdo, em termos freireanos — para
que as mentiras e verdades, coisas boas e mas, importantes
ou triviais (palavras de Bakhtin) que apresentamos, sejam
alvo de analise, visando refletir sobre o dito ¢ o ndo-dito do
texto formulado.

REFERENCIAS

GERALDI, Joao Wanderley. O texto na sala de aula.
Parana: Assoeste, 1984.

GERALDI, Joao Wanderley. Portos de Passagem. 4. ed. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1997.

GERALDI, Jodao Wanderley. A linguagem em Paulo Freire.
Educacgado, Sociedade & Culturas, n. 23, p. 7-20, 2005.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS

FAVERO, L; MOLINA, M. Ensino de lingua portuguesa e
produgdo escrita. PERcursos Linguisticos, Vitoria - ES, v.
7,n.17,2017.

DIMENSAO
EPISTEMOLOGICA

(OBJETIVO)

Discorrer sobre o Ensino de Lingua Portuguesa, em especial
da producao escrita, atualmente, no Brasil. Para isso, traz um
percurso historico, pontuando como se dava esse ensino
desde o periodo jesuitico, chegando aos dias atuais.

DIMENSAO TEORICA

Marcuschi e Xavier (2012)
Bahktin (2006)

Koch e Elias (2006)

DIMENSAO TECNICA

Pesquisa bibliografica.

DIMENSAO
ANALITICO-
CONCLUSIVA

O ensino de Lingua Portuguesa somente nos finais do século
XX € que passou a considerar o texto como objeto de anélise
em seus diferentes géneros e modalidades (escrito x oral x
mididtico). Somente hé alguns anos, com a implementacgao
dos Parametros Curriculares Nacionais, € que a tendéncia de
se pensar o texto literario como modelo a ser perseguido foi
minimizada, passando-se a considerar que importa formar
alunos para o pleno exercicio da cidadania, motivando a
entrada dos varios géneros textuais com que convivemos
rotineiramente, nos bancos escolares brasileiros

REFERENCIAS

KOCK, I.V.; ELIAS, V. Ler e Compreender: os sentidos do
texto. Sdo Paulo: Contexto. 2006.

BAHKTIN, M. Estética da criacdo verbal. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2006.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS

TAGLIANI, D. O livro didatico como instrumento mediador
no processo de ensino-aprendizagem de lingua portuguesa:

a producao de textos. RBLA, Belo Horizonte, v. 11, n. 1, p.
135-148, 2011.

DIMENSAO
EPISTEMOLOGICA

(OBJETIVO)

Verificar em que medida o uso do livro didatico nas
atividades escolares proporciona praticas de produgdo de
textos  escritos  efetivamente  voltadas para o
desenvolvimento das necessidades discursivas dos alunos e
contribuir para a busca de possiveis solugdes para os
problemas que ainda perpassam o processo de ensino e
aprendizagem de lingua portuguesa, principalmente se
considerarmos as praticas de producao de textos escritos,
mediadas ou ndo pelo livro didatico.

DIMENSAO TEORICA

Rojo (2003)
Reinaldo (2005)

Brasil (1998)

DIMENSAO TECNICA

Pesquisa-agao.

DIMENSAO
ANALITICO-
CONCLUSIVA

O género LD se destaca como o principal mediador, servindo
de ferramenta para o aluno e para o professor. Assim como
se constitui uma ferramenta para o aluno atingir seus
objetivos (principalmente a apropriagdo da variedade culta
da lingua), também cumpre papel semelhante se
considerarmos o ponto de vista do professor, ou seja, serve
como instrumento de controle das atividades linguisticas dos
alunos.

REFERENCIAS

BATISTA, A. A avaliacdo dos livros didaticos: para
entender o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).
In: ROJO, R.; BATISTA, A. Livro didatico de lingua
portuguesa, letramento e cultura da escrita. Campinas:
Mercado de Letras, 2003. p. 25-67.

ROJO, R. O perfil do livro didatico de lingua portuguesa
para o ensino fundamental (5* a 8 séries). In: ROJO, R.;
BATISTA, A. Livro didatico de lingua portuguesa,
letramento e cultura da escrita. Campinas: Mercado de
Letras, 2003. p. 69-99.
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TABELA DE ANALISE DE TEXTOS ACADEMICOS-CIENTIFICOS, segundo as
Dimensdes Novikoff - TABDN ADAPTADA

Tipo de texto: artigo

DADOS GERAIS BARROS, E.; GONCALVES, A. Mediagdes formativas na
aula de lingua portuguesa: gestos didaticos numa concepgao
interacionista de ensino. D.E.L.T.4. v. 33, n. 3, p. 945-981.
2017.

DIMENSAO O trabalho visa a investigagdo de contextos de mediagdes

EPISTEMOLOGICA formativas instrumentalizados por gestos diddticos
direcionados a transposicdo didatica de géneros

(OBJETIVO) textuais/discursivos, sob o aval tedrico-metodologico do
ISD.

DIMENSAO TEORICA | Bronckart (2006)
Clot (2007)
Machado (2007)

DIMENSAO TECNICA | Pesquisa de campo, de carater colaborativo intervencionista

DIMENSAO O trabalho com SD requer ndo apenas o dominio do docente

ANALITICO- no género que esta sendo didatizado, mas de outras praticas

CONCLUSIVA linguageiras que podem dialogar, seja por semelhangas, seja
por diferencas com o género focalizado. E, para isso, o
docente precisa mobilizar gestos didaticos especificos que
deem conta dos varios subobjetos de ensino que vao
emergindo do objeto unificador da SD, muitas vezes ndo
planificados no projeto de ensino.

REFERENCIAS BARROS, E. M. D. de. 2013. O trabalho do professor sob o

Ponto de vista dos gestos didaticos. RBLA, Belo Horizonte,
v. 13, n. 3: 741-769, 2013.
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APENDICE C - Caderno de praticas pedagogicas — Metodologias ativas: possiveis

praxis para o ensino de Lingua Portuguesa



AN

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE

CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

CADERNO DE PRATICAS PEDAGOGICAS
METODOLOGIAS ATIVAS: POSSIVEIS PRAXIS PARA O ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

LORENA CHAGAS LEMOS PINHO
ORIENTADORA: CRISTINA NOVIKOFF




Prezado (a) professor (a),

Sabemos dos desafios para ensinar nossa Lingua Portuguesa. A experiéncia de
sala de aula nos permite presencia-los, porém sabemos também que com esforco e
dedicagao podemos supera-los.

Com a inten¢do de enriquecer o trabalho e qualificar as atividades desenvolvidas
dentro da rotina de sala de aula, elaboramos este caderno de praticas pedagogicas para
compartilhar experiéncias e estudos voltados para aprendizagem da Lingua Portuguesa
sob a proposta de Metodologias Ativas. Acreditamos que uma das solugdes para sanar os
desafios de ensinar portugués seja tornar as aulas mais dindmicas, ludicas e significativas,
como possibilita as mediagdes dos gestos didaticos da abordagem de metodologias ativas
e suas estratégias de ensino diversificado.

Pretendemos com este caderno apresentar possibilidades didaticas a vocés,
professores, com algumas estratégias adotadas em sala de aula que favoreceram o
aprendizado significativo da Lingua Portuguesa.

Para melhor apresentar a nossa experiéncia e estudo faz-se uma breve descrigao
do entendimento sobre metodologias inovadoras para o ensino € 0 modo como essa
abordagem favorece para auxiliar no desenvolvimento da formacao de leitores.

Assim como nds, esperamos que cada professor que tenha acesso a este material,
sinta- se também motivado a compartilhar sua pratica criando oportunidades de

aprendizagem significativa para os alunos!

Com nosso respeito!
Lorena Chagas
Cristina Novikoff




Um pouco sobre o caderno...

Este caderno ¢ produto de conclusdo do valoroso Mestrado Profissional em Letras
realizado no Centro de Formagao de Professores da Universidade Federal de Campina
Grande em que sonhos e autonomia de criagao tivemos a oportunidade de vivenciar. Entre
as diferentes possibilidades de estudar e gerar um produto o nosso caderno surgiu da
necessidade de se criar um material com a fun¢do de compartilhar didaticas interativas,
com apoio em atividades que estimulem a aprendizagem ativa nos alunos. Encontramos
ressonancia nas Metodologias Ativas que propiciam interatividade entre professor,
conteudo e aluno de modo colaborador e dindmico, envolvendo os alunos em seu processo
de aprendizagem.

O grande objetivo deste caderno ¢ colaborar com os professores de portugués
apresentando sugestdes de praticas para aperfeicoar o trabalho docente e proporcionar
trocas de experiéncias para a caminhada, com éxito dentro do magistério, valorizando as
iniciativas de estimulo, de desenvolvimento e formagao de leitores.

E composto por quatro partes: A primeira traz esclarecimentos sobre o ensino da
Lingua Portuguesa e a praxis. A segunda apresenta uma breve definicdo dos termos
Aprendizagem Ativa, Metodologias Ativas e expde, com uma abordagem mais detalhada,
as metodologias que foram pensadas para as atividades. A terceira parte consiste em
apresentar propostas de atividades embasadas nas Metodologias Ativas, norteadas pelas
competéncias e habilidades indicadas pela BNCC voltadas para o desenvolvimento da
leitura para alunos do 9° ano do Ensino Fundamental II. A quarta e ultima parte oferece
indicacdes de leituras para aprofundamento do tema.

Vale pontuar que ndo se trata de um manual, mas sim, de um caderno de troca de
experiéncias, uma vez que consideramos os professores como seres profissionais no
sentido freireano em que somos todos sujeitos com capacidade de atuar e refletir na e pela
praxis. Portanto, na condi¢do de seres sociais transformamos nosso meio € nos

autotransformamos (P10, CARVALHO E MENDES, 2014)
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1 A PRAXIS NO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

A dificuldade de compreensao e interpretagao de textos simples ou complexos em
todos os niveis escolares, a falta de ideias ao falar, gerando insegurang¢a na comunicagao,
principalmente em situagdes mais formais, o insucesso na redacdo da maioria dos
candidatos em concurso vestibular, a falta de dominio da lingua, mesmo depois de anos
de estudo sdao indicagdes de um ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa pouco
eficiente que vem ocupando uma preocupagao central no contexto educacional.

E necessario ressaltar que tais fracassos relacionados ao ensino da lingua, que tem
gerado resultados insatisfatorios, ndo ¢ de responsabilidade dos professores. Sabemos e
vivenciamos diariamente a realidade experienciada por estes profissionais,
principalmente os da educacdo bésica. Contudo enxergamos a escola como uma
instituicdo forte, com grande potencial de transformar a sociedade e que tem o papel de
promover o ensino-aprendizagem para que os educandos se tornem aptos a atuarem
socialmente. Neste contexto, o professor entra como um mediador que, mesmo com as
dificuldades enfrentadas, precisa inovar seus métodos a fim de contribuir para a melhor
funcionalidade do ensino de portugués.

Os resultados das avaliacoes externas SAEB e SPAECE, que indicam o nivel de
proficiéncia em lingua portuguesa dos alunos, mostraram grande fragilidade na
aprendizagem da lingua, no geral, e revelaram que os alunos, no Ensino Bésico, tém
apresentado desempenho de compreensao leitora sempre equivalente a uma ou duas séries
anteriores. Dados do Inep (2019) apontam que 70% dos estudantes terminam o Ensino
Meédio sem conseguirem ler e entender um texto simples.

Para reverter a situag@o descrita, ¢ preciso tempo, mas como proporcionar o ensino
da leitura de forma profunda, critica, produtiva, se existem também outros aspectos que
contribuem para que o tempo dedicado a leitura seja cada vez mais reduzido em sala de
aula? Seria necessaria uma mudanga no curriculo escolar para que fosse destinado no
planejamento das aulas de portugués um tempo devidamente previsto para a pratica
leitora. A pratica a que nos referimos aqui ndo se refere a0 momento em que o professor
trabalha leitura e interpretagao em que o texto utilizado ¢ o que vem no livro didatico, e
que muitas vezes nao condiz com a realidade e interesse do aluno e nem com o nivel de

interpretacdo e compreensdo que ele esta apto a fazer.




Portanto, € necessario pensar em propostas alternativas que trabalhem a leitura
usando metodologias inovadoras de modo a desenvolver a habilidade de ler, ampliando
as competéncias comunicativo-interacionais dos alunos para atingir os objetivos
desejados com relagdo a leitura, e que deixe de ser uma mera tarefa escolar para ser uma
forma de integragdo do aluno com a vida de seu meio social. Pretende, com isso, fazer
uma conexao com a praxis pedagdgica correspondente ao ensino da Lingua Portuguesa,
na tentativa de proporcionar uma reflexao sobre o aproveitamento da leitura como meio

de aprendizagem da lingua.




2 APRENDIZAGEM ATIVA: UMA PORTA ABERTA PARA AS
METODOLOGIAS ATIVAS

A aprendizagem ativa tem como foco o aluno, respeita seu conhecimento prévio,
faz com que o proprio aprendiz seja o principal responsavel pela constru¢do do
conhecimento. Para isto, exige dele uma movimentacdo que envolve a acdo de uma busca
autonoma, realizando algumas atividades gradativas, com variacdo de niveis desde os
mais simples para os mais complexos, envolvendo etapas como: motivacao, selegao,
interpretagdo, comparacao, avaliagdo e aplicagdo.

A BNCC apresenta, nas competéncias gerais, a ideia de aprendizagem ativa ao
propor que o aluno desenvolva habilidades envolvendo processos cognitivos mais
avancados como investigar, analisar e criar, favorecendo nele o protagonismo dentro e

fora da sala de aula.

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das
ciéncias, incluindo a investigacdo, a reflexdo, a andlise critica, a
imaginagdo e a criatividade, para investigar causas, elaborar ¢ testar
hipoteses, formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnologicas) com base nos conhecimentos das diferentes areas.
(BRASIL, 2017, p. 9)

Usar de diferentes métodos de aprendizagem como exercitar a curiosidade
intelectual, investigar, refletir, analisar criticamente, imaginar, usar a criatividade,
ampliam as discussoes e os registros dos conteudos, potencializam os alunos e geram
aprendizagem com autonomia ativa.

A preocupagao com esta forma de aprender € antiga, se estende até a atualidade,
porém sua aplica¢do ainda ndo ¢ muito comum. A aplicagdo dela implica uma mudanca
que vai desde a abordagem do ensino feita pelo professor até a dindmica e estrutura da
escola. E provavel que a aprendizagem ativa ainda ndo seja adotada por professores pela
falta de conhecimento de como proporciona-la e, principalmente, saber quais sdo as
praticas/estratégias que permitem esta aprendizagem.

Estudos recentes como os de Berbel (2011), Bergmann e Sams (2018), Bacich e
Moran (2018), entre outros, fundamentam estratégias de ensino que possibilitam a

aprendizagem ativa. Estas estratégias sao conhecidas como Metodologias Ativas (MA).




Para Moran (2018, p. 4), "as metodologias ativas sdo estratégias de ensino
centradas na participagdo efetiva dos estudantes na constru¢do do processo de
aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida." A relevancia em combinar MA
em contextos hibridos ¢ de poder unir as vantagens das metodologias dedutivas com as
indutivas, ¢ de variar os espacos de aprendizagens entre virtuais e reais, ¢ combinar
qualidade com quantidade, planejamento pedagdgico estruturado e flexivel, por fim, ¢
atender a muitos alunos ao mesmo tempo e conseguir que cada um encontre sentido e
relevancia, podendo personalizar a0 maximo o processo de aprender.

As MA promovem a aprendizagem significativa na sala de aula do século XXI,
com a possibilidade de transformar aulas em experi€ncias mais vivas para os estudantes,
incitando neles a curiosidade, propondo desafios, propiciando o trabalho colaborativo e,
consequentemente, auxiliando-os no desenvolvimento da autonomia nas tomadas de
decisdes.

O texto da BNCC voltado para o contexto do Ensino Fundamental na Educagao
Basica propde que para dar seguimento ao desenvolvimento da aprendizagem da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental, haja uma articulagdo com as experiéncias
vivenciadas no nivel anterior e que, para isso, os alunos desenvolvam novas formas de se

relacionar com o mundo através de uma atitude ativa na constru¢do do conhecimento.

Tal articulagdo precisa prever tanto a progressiva sistematizagao dessas
experiéncias quanto o desenvolvimento, pelos alunos, de novas formas
de relacdo com o mundo, novas possibilidades de ler e formular
hipoteses sobre os fendmenos, de testd-las, de refuta-las, de elaborar
conclusdes, em uma atitude ativa na constru¢do de conhecimentos
(BRASIL, 2017, p 57-58).

Essa atitude ativa a qual se refere a BNCC esta contemplada no processo de
aprendizagem ativa que exige uma movimentagdo do aprendiz de ir em busca do
conhecimento através do uso de métodos ativos como andlise, criacdo, pratica,

demonstragdo, aplicagao, etc., € isso tudo vai de encontro as Metodologias Ativas.




3 ALGUNS EXEMPLOS DE METODOLOGIAS ATIVAS

Valente (2018, p. 28) aponta os seguintes beneficios do uso das Metodologias

Ativas para os alunos:

Assim, as metodologias ativas procuram criar situagdes de
aprendizagem nas quais os aprendizes possam fazer coisas, pensar e
conceituar o que fazem e construir conhecimentos sobre os contetidos
envolvidos nas atividades que realizam, bem como desenvolver a
capacidade critica, refletir sobre as praticas realizadas, fornecer e
receber feedback, aprender a interagir com colegas e professor, além de
explorar atitudes e valores pessoais.

Apresentamos aqui, com mais detalhes, as estratégias e instrumentos pautadas nas
Metodologias Ativas que podem ser utilizadas nas propostas de atividades de leitura.
Observe-se que elas consistem em uma série de técnicas, procedimentos € processos que
podem ser utilizados pelo professor com o intuito de auxiliar o aluno no desenvolvimento

da aprendizagem.

e CASO EMPATICO

E uma das varias possibilidades de trabalho na abordagem das Metodologias
Ativas proposta por Filatro e Cavalcanti (2018), a partir da adapta¢do de Bates (2016), e
consiste em uma estratégia utilizada para solucionar uma situacao (real ou hipotética) que
seja centrada no ser humano. Os alunos devem ler, discutir e encontrar a solucdo com
base em critérios e orientagdes dados pelo professor. E considerada uma boa estratégia
para possibilitar aos alunos refletirem sobre problemas complexos que ndo podem ser
resolvidos com respostas “certas ou erradas”.

Apresentaremos a seguir sete passos mencionados e adaptados por Filatro e

Cavalcanti (2018, p. 40-42) para esta estratégia:

1 - Selecione o caso a ser estudado considerando que o relato, narrativa ou historia
atenda aos seguintes parametros: seja curta; trate de um tema de interesse e
relevancia para os estudantes; seja atual; tenha personagens principais que gerem
empatia; demonstre utilidade pedagogica; provoque divergéncia; demande uma

tomada de decisdo.




2 - Apresente o caso escolhido previamente aos alunos e dé orientagdes sobre como
proceder durante a discussao, andlise e resolucdo da questdo tratada. Isso pode ser
feito em sala de aula ou em espagos digitais, no forum de discussdo de um AVA ou
via webconferéncia. Essas ferramentas digitais também podem ser utilizadas
durante as etapas 3 a 7, descritas a seguir.

3 - Divida a turma em pequenos grupos (com trés ou quatro estudantes) e solicite
que cada grupo elabore um mapa da empatia do personagem principal apresentado
no caso que lhe for designado. Em ambientes virtuais, esse mapa pode ser elaborado
utilizando ferramentas de edi¢ao colaborativa que permitam a inclusao de recursos
graficos. O mapa da empatia € uma estratégia de design que visa a descrever aquilo
que uma pessoa diz, faz, pensa/sente e escuta. A atividade ajuda os estudantes a
enxergarem o caso de forma empatica e sob a perspectiva dos personagens
principais. Veja o modelo de mapa na Figura 1.

4 - Solicite que cada grupo apresente a turma o mapa da empatia criado, e obtenha
informagdes relevantes sobre outros personagens do caso ao assistir a apresentagao
dos demais grupos. Nessa primeira apresentacdo, os grupos devem ser orientados a
indicar como a busca (agdo) por conhecer as visdes, pensamentos, sentimentos e
acOes de outra pessoa os faz entender, de uma nova perspectiva (reflexao), o
problema analisado.

Figura 1: Mapa da empatia (FILATRO; CAVALCANTI, 2018)

DIZ

ESCUTA FAZ

FALA/SENTE

Mapa da empatia

Fonte: elaborada pelas autoras com base no material do curso on-line Design Thinking Action Lab, realizado em
2013 pela Universidade Stanford 34

Fonte: Filatro e Cavalcanti (2018, p. 41).

5 - Faca a mediagdo do processo de acdo e reflexdo que ocorre em ciclos rapidos e
dindmicos, enquanto os alunos buscam solu¢des para o caso por meio de uma

compreensdo empatica do problema.
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6 - Peca a cada grupo que apresente a turma como eles resolveriam o Caso
Empético.

7 - Avalie a participa¢do de cada grupo na atividade levando em consideracdo: o
engajamento no processo de elabora¢do do mapa de empatia, discussao e analise do

caso; a qualidade e o carater inovador da solugdo proposta pelos grupos.

e SALA DE AULA INVERTIDA

Metodologia Ativa proposta por Bergmann e Sams (2018), na qual o aluno estuda
o assunto da aula antes, em casa, por meio de materiais indicados pelo professor. Esse
material pode ser texto impresso, texto enviado por e-mail ou redes sociais, videos, video
— aula, entre outros. Na sala de aula, o aluno ird aplicar o que aprendeu através da
resolugdo de exercicios propostos pelo professor. Este momento funciona para
diagnosticar o que foi aprendido e os pontos nos quais necessita de ajuda. Em seguida, o
professor orienta aqueles que ainda ndo adquiriram o basico para que possam avangar, ao
mesmo tempo em que oferece exercicios mais complexos aqueles que ja dominam o
essencial.

Caso o aluno ndo acesse o material enviado pelo professor, terd a oportunidade de
acessar na sala, porém perderd o tempo valioso de interacdo. Neste caso, podemos
comparar como se o aluno, no modelo convencional de ensino, tivesse faltado a aula do
dia anterior. Nos referimos ao valor do tempo de interacdo do aluno com o professor,
porque acreditamos que esta metodologia possibilita dois aspectos positivos para a
aprendizagem: a personaliza¢do do ensino e uma maior interagao professor-aluno.

A vantagem desta metodologia ¢ que cada aluno aprende no seu ritmo antes da
aula e se tiver dificuldade na realizacdo da tarefa, poderd contar com o auxilio do
professor e de outros colegas. Outra vantagem ¢ o melhor aproveitamento do tempo
didatico de sala de aula. Vejamos a tabela que compara o uso do tempo na sala de aula

tradicional com o da invertida.
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Figura 2 — Aproveitamento do tempo na sala de aula tradicional X tempo na sala

de aula invertida

Sala de aula tradicional Sala de aula invertida
Atividade Tempo Atividade Tempo
Atividade de aquecimento 5 minutos Atividade de aquecimento 5 minutos
Repasse do dever de casa da ) Perguntas e respostas sobre o )
) ) 20 minutos ) 10 minutos
noite anterior video

Pratica orientada e
Prelecao de novo contetdo 30—-45 minutos independente e/ou atividade 75 minutos

de laboratorio

Prdtica orientada e
independente e/ou atividade 20-35 minutos
de laboratério

Fonte: Bergmann e Aaron (2018, p. 13).

Podemos perceber, a partir da analise do quadro, que o grande ganho nesta
metodologia ¢ o aumento do tempo de aula que os professores podem aproveitar da
melhor forma possivel, além do respeito ao tempo de aprendizagem de cada aluno.

E importante lembrar que para a implantagdo da sala de aula invertida, dois
aspectos sdao fundamentais: a produgdo do material para o aluno trabalhar em casa, seja
ele on-line ou impresso, € o planejamento das atividades a serem realizadas na sala de

aula presencial.
e ROTACAO POR ESTACAO

E uma Metodologia Ativa proposta inicialmente por Christensen (2013, p. 27) e
posteriormente também apresentada por Bacich, Neto e Trevisani (2015, p. 45) que se
enquadra no ensino hibrido, por convergirem dois modelos de aprendizagem: o modelo
presencial e o modelo on-line. Para os autores, ¢ uma proposta que estd dentro de um
modelo de rotagdo por permitir que os alunos revezem as atividades realizadas de acordo
com um horario fixo ou por orientacao do professor.

Nesta proposta, os estudantes sao organizados em grupos/espacos e, em cada um

dos grupos ¢ proposta a realizagdo de uma tarefa. A tarefa ¢ idealizada de acordo com os
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objetivos do professor para aquela aula, e podera ser escrita, leitura, confecg¢ao de algo,
porém uma das estagdes tem que ser uma atividade realizada on-line. Os autores ressaltam
a importancia de valorizar momentos em que os alunos trabalhem colaborativamente e

outros, individualmente.

Figura 3: Esquema da rotaciio por estacoes

°é

Figura 17 Estagdes da estratégia ensino hibrido.

Fonte: Camargo e Daros (2018, p.114)

O planejamento desse tipo de atividade ndo ¢ sequencial, e as tarefas realizadas
nos grupos sao, de certa forma, independentes, mas funcionam de forma integrada para
que, ao final da aula, todos tenham tido a oportunidade de ter acesso a0 mesmo contetido
sob diferentes formas de aprendizagem. O objetivo geral dessa pratica ¢ fazer com que os

alunos experimentem diversas formas de aprender um mesmo conteudo.

e MAPA MENTAL

Os mapas mentais foram criados pelo inglés Tony Buzan, na década de 1970. Seu
objetivo era aprimorar o processo de aprendizagem e a memorizagdo, utilizando uma
abordagem ndo linear de encadeamento de informagdes.

Segundo Camargo e Daros (2018), os mapas mentais procuram representar, com
o maximo de detalhes possivel, a relagdo conceitual existente entre informacdes que
normalmente estdo fragmentadas, difusas e pulverizadas em textos curtos ou longos.
Trata-se de uma ferramenta para ilustrar ideias e conceitos, dar-lhes forma e contexto,

tragar as relagdes de causa, efeito, simetria e/ou similaridade que existem entre elas e
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torna-las mais palpaveis e mensuraveis, sobre as quais se possa planejar acdes e

estratégias para alcancar objetivos especificos. As autoras descrevem o passo a passo para

fazer um mapa mental:

Para elaborarem o mapa mental, os estudantes devem seguir as
seguintes recomendacdes:

a)
b)
c)
d)

Iniciar no centro, com uma imagem do assunto, usando pelo menos
trés cores.

Usar imagens, simbolos, codigos e dimensdes em todo seu mapa
mental.

Selecionar as palavras-chave e escrevé-las
minusculas ou maitsculas.

Colocar cada palavra/imagem sozinha e em sua propria linha. As
linhas devem estar conectadas a partir da imagem central. As linhas
centrais sdo mais grossas, organicas e afinam-se a medida que
irradiam para fora do centro.

Fazer as linhas do mesmo comprimento que a palavra/imagem que
suportam.

Usar varias cores em todo o mapa mental, para a estimulagao visual
e também para codificar ou agrupar.

Desenvolver seu proprio estilo pessoal de mapeamento da mente.
Usar énfases e mostrar associacdes em seu mapa mental.

Manter o mapa mental claro, usando hierarquia radial, ordem
numérica ou contornos para agrupar ramos. (CAMARGO;
DAROS, 2018, p. 137)

usando letras

Figura 4: Modelo de mapa mental

v

Q-
Q\Q}

: :j ‘ &

Figura 25 Exemplo de mapa mental.

Fonte: (CAMARGO; DAROS, 2018, p. 138)

Uma vantagem significativa dos mapas mentais ¢ que o aluno pode confecciona-

lo a partir do que considerou mais relevante sobre determinado contetido, registra com
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suas proprias palavras de forma que quando necessitar revisar ou relembrar o assunto,

terd acesso rapido e de facil compreensao.

e DIFERENTES PERSPECTIVAS DE UM TEXTO

Proposta apresentada por Camargo e Daros (2018), que possibilita ao aluno ter
acesso a diferentes compreensoes de um texto ampliando sua visdo pessoal. Trata-se de

uma atividade colaborativa que segue os seguintes passos:

1. O professor solicita a leitura do texto e a realizacdo prévia da
unidade de aprendizagem aos alunos.

2. Os alunos devem fazer uma segunda leitura, para aprofundar e
selecionar as ideias ou conceitos que julgam mais importantes.

3. O professor pede aos alunos para apresentarem as diferentes
perspectivas, ideias ou conceitos selecionados, no esquema (Fig. 15).
4. O professor recolhe as perspectivas dos alunos. (CAMARGO;
DAROS, 2018, p. 106)

Para a realizacdo desta metodologia as autoras propdem o seguinte instrumental:

Figura 5: Esquema para registro das perspectivas dos alunos

Diferentes perspectivas sobre (titulo do texto):

Principais ideias/conceitos do texto Meu ponto de vista (eu acredito que...)

Sintese: nosso ponto de vista sobre o texto é:

Figura 15 Folha a ser entregue aos alunos para a realizagao da atividade diferentes
perspectivas de um texto.

Fonte: Camargo e Daros (2018, p.108)
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4 PROPOSTAS DE PRATICAS PARA O DESENVOLVIMENTO DA LEITURA
COM USO DE METODOLOGIAS ATIVAS

Entendemos que a escola deve formar leitores competentes para a grande
variedade de textos que circulam na sociedade e, para isso, € preciso considerar diferentes
processos de leitura e, consequentemente, diferentes modos de ensinar. Encontramos nas
Metodologias Ativas boas possibilidades de dinamizar o ensino de Lingua Portuguesa,
colocando o aluno/leitor como protagonista do seu processo.

Na edi¢do especial do Guia Crescer em Rede, intitulado Metodologias Ativas
(2018, p. 11), foram apresentadas algumas metodologias que foram implementadas junto
aos alunos diretamente por alguns autores deste material, ou indiretamente por meio das
atividades de formacao de professores organizadas pelo Instituto Crescer. O guia enumera
sete pontos de ateng@o para quem quer se aventurar a trabalhar com metodologias ativas
e implementar estratégias de ensino que fagam mais sentido para os alunos apresentados

pela educadora Jackie Gerstein:

1. Ndo devemos nos considerar experts em conteido. Essa é uma
barreira que impede de aprender algo novo com os alunos.

2. Nao devemos acreditar que as aulas expositivas sdo a melhor forma
de transmitir contetidos para os alunos. Isso é necessario, mas muitas
vezes torna-se apenas uma transferéncia das anotagdes do professor
para o caderno do aluno sem que tenham a oportunidade de reflexao.
3. Néo devemos nos preocupar em ter todas as respostas, pois saber
tudo elimina a chance de aprender junto com os alunos.

4. Nao devemos acreditar que sempre deve haver conclusdes previsiveis
ao realizar uma tarefa, mas que muitas vezes ndo € possivel planejar
para aprender.

5. Nao devemos acreditar que uma classe silenciosa € a mais adequada
para promover aprendizagem, pois momentos em que os alunos sao
autorizados a explorar ¢ a criar, seus proprios contetdos e objetos sdo
também extremamente ricos.

6. Nao devemos ter medo de errar na frente dos nossos alunos, pois um
erro pode, eventualmente, ser uma grande oportunidade para que todos
possam aprender, incluindo o proprio professor.

7. Nao podemos ser os unicos avaliadores do trabalho dos alunos, pois
a autoavaliagdo e a avaliag@o entre pares tém um papel importante no
processo de aprendizado.

Consideramos as observagdes da autora de extrema importancia e, levando em
consideracdo estes aspectos, propomos algumas atividades de leitura, todas embasadas
em uma metodologia ativa diferente. Podemos, dependendo do nosso objetivo para a aula,
utilizar mais de uma metodologia. Esperamos que possam contribuir para a realizacao de

aulas mais significativas.
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PLANOS DE AULA: paradigma tradicional e a contemporaneidade.

Para apresentar os exemplos de aplicacdo diferentes estratégias de ensino-
aprendizagem dentro de uma abordagem contemporanea em que as metodologias ativas
sao o foco do processo de ensino-aprendizagem interativo, cabe tecer alguns comentarios
sobre esse instrumento didatico pedagogico denominado plano de aula.

Num plano de aula tradicional todo o processo ¢ planejado isoladamente pelo
professor. As etapas sdo focadas na distribuicio temporal de wuma aula,
independentemente do aprendizado do aluno.

O plano de aula sob a perspectiva das MA apresenta algumas caracteristicas
importantes. Dentre elas temos:

1. Serve de bussola para nortear os conteudos e os objetivos da
aprendizagem pretendidos tanto pelo professor como pelo aluno;

2. Delineia o contrato de ensino e aprendizagem entre aluno e
professor, uma vez que se constrdi em colaboragao;

3.  Estabelece as evidéncias de ensino e aprendizagem, uma vez que
define o que se almeja alcangar com a aprendizagem;

O plano de aula das MA difere de outros tradicionais, uma vez que seu desenho ¢
tragado em conjunto com as partes interessadas, especialmente com os alunos.

Os planos de aula a seguir ndo sao para ser adotados por todos os professores, mas
para exemplificar uma das possibilidades de se organizar o ensino de modo a atender as
caracteristicas de um ensino com uma abordagem de Metodologias Ativas.

Agora, ¢ hora de se aventurar!
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Aula/ tema: Leitura e interpretagdo do conto “Noéis mudemo”, de Fidéncio Bogo

Duracao Estimada: 100 minutos (2h/a)

N° de alunos: 30

Metodologia Ativa: Caso empatico

Género usado na atividade: Conto

Objetivos da aula:

Ler e se posicionar criticamente diante da leitura

Refletir acerca da problematica apresentada no texto;

Encontrar solugdes para a problematica apresentada pelo professor sob a perspectiva dos
diferentes personagens da historia;

Trabalhar colaborativamente no grupo.

Recursos:

Texto impresso;

Folhas para preenchimento dos mapas de empatia.

Procedimentos:
Atividade Duragao Papel do professor Papel do aluno
Estimada
Orientacdo da | 10 minutos | Dar as orientagcdes para a | Observar a exposi¢ao;
aula; atividade, deixando claros . -
. . Questionar, se necessario.
Formacgao dos os objetivos da aula;
grupos. Dividir os grupos' (6 grupos
com 5 alunos em cada).
Leitura do | 10 minutos | Entregar os textos; Fazer a leitura silenciosa
texto Orientar a leitura do texto, mes'mo estando
individual. et um grupo;
Destacar no texto algo que
tenha chamado a atencao.
Apresentacdo |5 a 10 | Promover uma  breve | Participar do momento de
do minutos discussdo? acerca do tema | discussdo;
caso/problema central do texto;

Langar a seguinte
problematica: Sabemos que
a evasdo/o  abandono
escolar ¢ um acontecimento
frequente em muitas escolas
do pais. Diversos sdo os
motivos que levam a isso. O
texto, por mais que seja
ficticio, relata uma situagao
que ¢ real para muitos. O
que poderia ter sido feito
para evitar que Lucio
abandonasse a escola?

Ouvir a problematica
abordada pelo professor.
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Realizacdo do | 30 minutos | Solicitar a elaboragdo do | Elaborar o mapa da
mapa da mapa da empatia; empatia® sob a perspectiva
empatia . de cada personagem a
p Entregar o instrumental . p y &
. seguir: Lucio, a
para cada grupo; s ,
professora, o pai de Lucio
Acompanhar as discussdes | e os colegas de classe;
dos grupos. .
grp Pensar e registrar qual
seria a atitude de cada
personagem para evitar o
acontecimento;
Registrar também como
eles resolveriam o caso;
Registrar as discussodes.
Apresentacdo | 30 minutos | Assistir as apresentagdes | Apresentar os mapas € as
dos mapas e dos grupos. solugdes encontradas pelo
solugdes grupo.
Fechamento e | 10 minutos | Fazer uma reflexdo final | Apresentar alguma
avaliacdo da com a turma, avaliar a | consideracdo acerca da
atividade atividade. atividade.
Observagdes:

\

1 - A divisao dos grupos deverd se adequar a realidade do professor ¢ da turma
(quantidade de alunos, a necessidade de inserir alunos em grupos especificos).

2 - Propomos que seja realmente uma breve discussdo, porque os alunos terdo
oportunidade de aprofundar o debate no momento da realizagdo do mapa da empatia.

3 —Momento importante para pensar criticamente, refletir sobre uma situacao e encontrar
solucdes. Outro ponto positivo € que o aluno ird pensar ndo s6 sob a perspectiva do
personagem principal, mas sob a visdo dos outros também. Analisar a visdo do outro nos
permite entender sob outras perspectivas.

4 — O texto tem um contetido muito bom, apresenta uma forte reflexdo e permite que
outras atividades possam ser feitas a fim de trabalhar a oralidade, ampliar a reflexdo
critica, etc. Um exemplo ¢ o debate regrado.

5 — Além da leitura e da oralidade, o professor também pode estender suas aulas para
trabalhar a variacao linguistica e abordar o preconceito linguistico.

Avaliagao:

E importante que o professor faca sempre uma avalia¢io da aula. Ndo uma avalia¢io para
dar uma nota aos alunos, mas para saber se os objetivos daquela aula foram atingidos e o
que poderia ser feito diferente. Pode-se avaliar também a participagdo, o engajamento, a
discussdo e a andlise do caso feita por cada grupo.

Aula/ tema: Leitura da obra literaria “Iracema”, de José de Alencar

Duracao Estimada: 50 minutos N° de alunos: 30

Género usado na atividade: Romance

Metodologia Ativa: Mapa mental
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Objetivos da aula:
Despertar e incentivar o interesse pela leitura.

Promover o encontro do aluno com o mundo da leitura, despertando para a necessidade
de aquisi¢ao de novos conhecimentos.

Associar/sintetizar a historia com uso de palavras, frases ou simbolos, atribuindo-os de
acordo com o que foi mais significativo na leitura.

Agucar o potencial cognitivo e criativo do aluno.

Recursos:
Livro impresso ou em pdf;

Folhas em branco, canetinhas, canetas coloridas, lapis de cor para a confec¢ao dos mapas.

Procedimentos:
Atividade Duragao Papel do professor Papel do aluno
Estimada
Acolhida; 5 minutos | Dar as orientagdes para | Observar a exposi¢ao;
. ~ a atividade, deixando . L .
Orientagdo  da . Questionar, se necessario.
. claros os objetivos da
aula;
aula.
Conversa sobre a | 10 minutos | Proporcionar um | Relembrar! o enredo da
obra momento de conversa | histéria e participar do
livre sobre a obra. momento fazendo

. comentarios.
Deixar que os alunos se

expressem acerca dos
personagens, conflitos,
tempo, e fazer mediagdes
para  enriquecer O
momento.

Elaboracdo dos | 35 minutos | Explicar como os alunos | Elaboracdo do mapa.
mapas mentais fardo o mapa mental.

Observagdes:

1 — Para realizar esta atividade ¢ importante que os alunos leiam a obra anteriormente. A
forma da leitura pode ser direcionada pelo professor da forma que ele acha que melhor se
adéqua a turma. Uma sugestdo ¢ fazer a leitura em sala. A leitura pode ser individual, ou
o professor pode dividir partes da obra entre grupos de alunos e, em outro, momento, cada
grupo apresentar sua parte com o intuito de que todos conhegam toda a obra.

2 - O ponto de partida para a realizagdo do mapa pode ser o nome da obra, 0 nome do
autor, a data da obra, etc. (Os alunos podem decidir a melhor forma).
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3 — Apresentamos uma atividade para ser feita com um livro paradidatico, porém ela pode
ser realizada com um texto mais curto. O professor pode também alertar aos alunos que
esta metodologia pode ser usada por eles na leitura de textos de qualquer disciplina, pois
¢ uma boa estratégia para estudar e relembrar contetudos.

4 — A intengdo de trabalhar com o paradidatico ¢ proporcionar aos alunos o contato com
narrativas mais longas e incentiva-los a leitura de outros livros.

5 — Consideramos importante que o professor proporcione um outro momento para que
os alunos partilhem seus mapas e que ele faca comentarios interessantes sobre a obra, fale
um pouco sobre o autor, outros livros € outros personagens interessantes deles, com o
objetivo de instigar os alunos a buscarem outras leituras.

6 — Para incentivar a leitura de paradidaticos, podemos também propor a confecgdo de
jogos com o tema dos livros.

Avaliagao:

E importante que o professor fagca sempre uma avaliacao da aula. Nao uma avaliagao para
dar uma nota aos alunos, mas para saber se os objetivos daquela aula foram atingidos ¢ o
que poderia ser feito diferente.

Para esta atividade, ¢ importante observar nos alunos: a participag¢do, o envolvimento, o
interesse em realiza-la.
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Aula/ tema: Leitura e interpretagdo do texto “A crueldade dos jovens”, de Walcyr
Carrasco

Duragao Estimada: 50 minutos N° de alunos: 30

Metodologia Ativa: Sala de aula | Género usado na atividade: Cronica
invertida / Diferentes perspectivas de um
texto

Objetivo (s) da aula:

Despertar e incentivar o interesse pela leitura.

Desenvolver a interpretagdo através do acesso aos conhecimentos prévios.
Promover reflexdo sobre do tema do texto.

Proporcionar a partilha das impressdes acerca da leitura.

Recursos:
Texto impresso;

Folha instrumental — Diferentes perspectivas de um texto;

Procedimentos:
Atividade Duracao Papel do professor Papel do aluno
Estimada
Acolhida; 5 minutos | Dar as orientagdes para | Observar a exposi¢ao;
Orientagdo  da a atividade, d e}xando Questionar, se necessario.
aula: claros os objetivos da
aula.
Organizacdo da
sala.
Registro das | 15 minutos | Entregar a ficha para | Preencher os dois primeiros
perspectivas  na cada aluno. quadros do instrumental’.
folha
instrumental
Discussado  em | 15 minutos | Orientar que os alunos | Partilhar o que escreveram,
duplas formem duplas para | comparar suas impressoes €
partilharem suas | registrar a impressdo que
impressdes do texto. eles tiveram em comum.
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Partilha das
impressoes sobre
o texto com a
turma

15 minutos

Orientar o0 momento da
partilha.

Cada dupla iré partilhar com
a turma suas impressoes
sobre o texto.

Observagdes:

1 — Para o preenchimento do instrumental, lembramos que a leitura do texto foi feita em
casa. O professor terd que entregar os textos na aula anterior e orientar que os alunos
facam a leitura e registrem suas impressoes. Aqui, estamos usando a sala de aula invertida,
a leitura ¢ feita em casa para em sala se aproveitar melhor o tempo da atividade. O
professor pode observar como foi a leitura dos alunos, passando nas mesas e avaliando
seus registros individuais.

Avaliagao:

E importante que o professor faga sempre uma avaliagcdo da aula. Nao uma avaliacdo para
dar uma nota aos alunos, mas para saber se os objetivos daquela aula foram atingidos e o
que poderia ser feito diferente.

Para esta atividade, ¢ importante observar nos alunos: a participagdo, o envolvimento, o
interesse em realiza-la.
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Aula/ tema: Leitura e interpretagdo de contos.

Duragao Estimada: 100 minutos

N° de alunos: 30

Metodologia Ativa: Rotagdo por estagdes

Género usado na atividade: Contos

Objetivo (s) da aula:

Despertar e incentivar o interesse pela leitura.

Agucar o potencial cognitivo e criativo do aluno.

Recursos:

Textos impressos;

(Computador, tablet ou celular com internet disponivel para pesquisa);

Tesoura, cola, canetinhas, revistas, folhas de papel oficio.

Procedimentos:
Atividade Duragao Papel do professor Papel do aluno
Estimada
Acolhida; S minutos | Dar as orientacdes para | Observar a exposi¢ao;
Ori ~ a atividade, deixando . -
rientacdo  da .. Questionar, se necessario.
aula: claros os objetivos da
aula;
Divisao dos | 5 minutos | Orientar sobre a divisdo | Formar os grupos por
grupos dos grupos e organizagdo | afinidade e se organizar nas
da sala. (5 grupos com 6 | mesas de acordo com a
alunos em cada) formagao feita pelo
professor’.
Orientagdo das | 5 minutos | Falar para os alunos o | Escutar o professor.
estacdes e do que irdo fazer em cada
tempo de estacdo € o tempo que
realizagdo  das eles terdo para realizar?.
tarefas.

Estacdo 1 — Observagao
das personagens. Listar
as  personagens da
histéria e descrever suas
principais
caracteristicas.

Estagdo 2 — Pesquisar
em sites da internet
informacgdes extras a
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respeito do conto e do
autor.

Estacdao 3 — Discutir
sobre o local em que
acontece a historia ¢ o
tempo de Duragao
Estimada dela.

Estacdo 4 — Fazer o
reconto da historia com
desenhos ou colagens.
Podem desenhar ou
colar apenas elementos
que lembrem o enredo
da historia.

Estacdo 5 — Buscar o
conflito da historia e
pensar em outra forma
de resolver.

Entrega dos | 10 minutos | Entregar os textos para | Fazer a leitura do texto

contos e cada grupo

realizagao da

leitura.

Inicio da Rotagdo | 50 minutos | Acompanhar a | Passar pelas  estacdes,
(10 realizagdo da atividade. | realizar as tarefas propostas,
minutos atentar para o tempo de
para a realizagdo.
realizacao

da tarefa de
cada

Registrar 0
desenvolvimento de cada
etapa no caderno.

estacdo)
Apresentacao 25 minutos | Acompanhar as | Apresentar o resultado da
dos contos apresentagoes atividade do grupo.
Observagdes:

1 — Para a realizagdo desta atividade, o professor tem que deixar a sala organizada com
antecedéncia (cinco grupos, com seis mesas em cada, dispostos na sala em formato
circular). Deixar os grupos formados e colocar uma folha para cada grupo, informando a
numeracdo da estacdo, o que € para ser feito e o tempo de realizacdo.

2 — Os alunos ja estardo com os grupos formados e acomodados em alguma esta¢ao por
onde irdo iniciar. A rotagdo dos grupos ird acontecer no sentido horario.

3 — Dispor na sala um computador, tablet ou celular que tenha acesso a internet. Nesta
estacdo, os alunos também podem usar seus proprios aparelhos de celular.
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4 — Os contos deverdo ser pré-selecionados pelo professor. Sugerimos que sejam contos
desconhecidos pelos alunos. No site sugerido'®, encontramos dezenas de contos dos
Irmaos Grimm que podem ser utilizados.

Avaliagao:

E importante que o professor faca sempre uma avaliacao da aula. Nao uma avaliagao para
dar uma nota aos alunos, mas para saber se os objetivos daquela aula foram atingidos € o
que poderia ser feito diferente.

Para esta atividade, ¢ importante observar nos alunos: a participag¢do, o envolvimento, o
interesse em realizé-la.

'8 Disponivel em: https://www.grimmstories.com/pt/grimm_contos,
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante da analise de pesquisas acerca do ensino da Lingua Portuguesa, apesar de
ndo encontrarmos mengoes explicitas a utilizacdo de Metodologias Ativas, presenciamos
a recorrente reflexdo a respeito da necessidade de transformagdes nesse campo € a
superacao dos esquemas tradicionais de ensino.

A vivéncia em sala de aula vai ao encontro desse debate, quadro cotidianamente
ilustrado na busca constante por estratégias pedagdgicas com caracteristicas inovadoras
e que dialoguem com o universo dos alunos. O contato com as MA se mostrou promissor
em, pelo menos, dois aspectos iniciais: o carater de proposta baseada na realidade dos
alunos, langando mao da interface com a tecnologia, do estimulo ao seu posicionamento
ativo e da aplicacdo pratica do conhecimento, e em segundo lugar, o alinhamento com os
fundamentos trazidos pela BNCC que objetivam uma melhoria na educacao.

A literatura aponta que ¢ necessaria uma mudan¢a no ensino, promovendo a
preparacdo de alunos mais confiantes e engajados no seu processo de aprendizagem e
indica o valor do uso das Metodologias Ativas com o objetivo de diversificar as aulas de
Lingua Portuguesa, aprimorando, consequentemente, a competéncia leitora, por propiciar
dinamismo e empolgacdo para aprender.

A elaboragdo deste caderno materializa nossa inten¢do de contribuir para a
qualificagdo da praxis dos professores de Lingua Portuguesa e consequente melhoria dos
resultados das avaliagdes externas a partir da ampliagao e desenvolvimento da pratica de
leitura em sala de aula, usando estratégias que oportunizam a aprendizagem ativa e
significativa para alunos do 9° ano do Ensino Fundamental 11, por meio de Metodologias

Ativas.
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ANEXOS

“Néis mudemo” (Fidéncio Bogo)’

O 6nibus da Transbrasiliana deslizava manso pela Belém-Brasilia rumo ao
Porto Nacional. Era abril, més das derradeiras chuvas. No céu, uma luazona enorme
pra namorado nenhum botar defeito. Sob o luar generoso, o cerrado verdejante era
um presépio, todo poesia € misticismo.

As aulas tinham comeg¢ado numa segunda-feira. Escola de periferia, classes
heterogéneas, retardatarios. Entre eles, uma crianga crescida, quase um rapaz.

- Por que vocé faltou esses dias todos?

- E que néis mudemo onti, fessora. Néis veio da fazenda.

Risadinhas da turma.

- Nao se diz “ndis mudemo” menino! A gente deve dizer: nés mudamos, ta?

- T4 fessora!

No recreio as chacotas dos colegas: Oi, n6is mudemo! Até amanha, nois mudemo!
No dia seguinte, a mesma coisa: risadinhas, cochichos, gozagoes.

- Pai, ndo v6 mais pra escola!

- Oxente! Maodi qué?

Ouvida a historia, o pai cogou a cabeca e disse:

- Meu fio, num deixa a escola por uma bobagem dessa! Nao liga pras gozacgodes da
mininada! Logo eles esquece.

Nao esqueceram. Na quarta-feira, dei pela falta do menino. Ele ndo apareceu no resto
da semana, nem na segunda-feira seguinte. Ai me dei conta de que eu nem sabia o
nome dele. Procurei no diario de classe e soube que se chamava Lucio — Lucio
Rodrigues Barbosa. Achei o endereco. Longe, um dos tltimos casebres do bairro. Fui
14, uma tarde. O rapaz tinha partido no dia anterior para casa de um tio, no sul do
Para.

- E, professora, meu fio ndo aguentou as gozag¢des da mininada. Eu tentei faze ele

19 Disponivel em: https://fidenciobogo.blogspot.com/2011/05/conto-nois-mudemo.html
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continud, mas nao teve jeito. Ele tava chateado demais. Bosta de vida! Eu devia di té
ficado na fazenda coa famia. Na cidade ndis ndo tem veis. Nois fala tudo errado.
Inexperiente, confusa, sem saber o que dizer. Engoli em seco e me despedi.

O episodio ocorrera ha dezessete anos e tinha caido em total esquecimento, a0 menos
de minha parte.

Uma tarde, um povoado a beira da Belém-Brasilia, eu ia pegar o 6nibus, quando
alguém me chamou. Olhei e vi, acenando para mim, um rapaz pobremente vestido,
magro, com aparéncia doentia.

-O que ¢, mogo?

-A senhora ndo se lembra de mim, fessora?

Olhei para ele, dei tratos a bola. Reconstitui num momento meus longos anos de
sacerdocio, digo de magistério. Tudo escuro.

-Nao me lembro nao, mogo. Vocé me conhece? De onde? Foi meu aluno? Como se
chama?

Para tantas perguntas, uma resposta laconica:

-Eu sou “Nois mudemo”, lembra?

Comecei a tremer.

-Sim, mo¢o. Agora lembro. Como era mesmo o seu nome?

-Lucio — Lucio Rodrigues Barbosa.

- O que aconteceu? Ah! Fessora! E mais facil dizé o que ndo aconteceu. Comi o pio
que o diabo amasso. E éta diabo bom de padaria! Fui garimpeiro. Fui boia-fria, um
“gato” me arrecadou e levou num caminhao pruma fazenda no meio da mata. La
trabaiei como escravo, passei fome, fui baleado quando consegui fugir. Peguei tudo
quanto ¢ doenca. Até na cadeia ja fui pard. Nois ignorante as veis fais coisa sem
queré faz€. A escola fais uma farta danada. Eu ndo devia t€ saido daquele jeito,
fessora, mais ndo aguentei as gozacao da turma. Eu vi logo que nunca ia consegui
fala direito. Ainda hoje nao sei.

-Meu Deus!

Aquela revelacdo me virou pelo avesso. Foi demais para mim. Descontrolada,
comecei a solugar convulsivamente. Como eu podia ter sido tdo burra e ma? E
abracei o rapaz, o que restava do rapaz que me olhava atarantado.

O 0Onibus buzinou com insisténcia.

- O rapaz afastou-me de si suavemente.

- Chora nio, fessora! A senhora ndo tem cupa.
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-Como? Eu nao tenho culpa? Deus do céu!

Entrei no 6nibus apinhado. Cem olhos eram cem flechas vingadoras apontadas para
mim. O Onibus partiu. Pensei na minha sala de aula. Eu era uma assassina a caminho
da guilhotina.

Hoje tenho raiva da gramatica. Eu mudo, tu mudas, ele muda, ndés mudamos... Super
usada, mal usada, abusada, ela ¢ uma guilhotina dentro da escola. A gramatica faz
gato e sapato da lingua materna, a lingua que a crianca aprendeu com seus pais e
irmaos e colegas — e se torna o terror dos alunos. Em vez de estimular e fazer crescer,
comunicando, ela reprime e oprime, cobrando centenas de regrinhas estiipidas para
aquela idade.

E os lucios da vida, os milhares Iucios da periferia e do interior, barrados nas salas de
aula:

“Nao ¢ assim que se diz, menino!” Como se o professor quisesse dizer: “Vocé estd
errado! Os seus pais estdo errados! Seus irmaos e amigos ¢ vizinhos estdo errados! A
certa sou eu! Imite-me! Copie-me! Fale como eu! Vocé ndo seja vocé! Renegue suas
raizes! Diminua-se ! Desfigure-se! Fique no seu lugar! Seja uma sombra!”

E siga desarmado para o matadouro da vida...
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A crueldade dos jovens?® (Walcyr Carrasco)

Conheci uma mulher cujo filho de 14 anos queria um par de ténis de marca.
Separada, ganhava pouquissimo como vendedora. Dia e noite o garoto a atormentava
com a exigéncia. Acrescentou mais horas a sua carga horaria para comprar os ténis.
Exausta, ela presenteou o filho. Ganhou um beijo e outro pedido: agora ele queria uma
camiseta ‘da hora’. E dali a alguns dias a mae estava abrindo um crediario! Ja conheci
um numero incrivel de adolescentes que estabelecem um verdadeiro cerco em torno
dos pais para conquistar algum objeto de consumo. Uma garota quase enlouqueceu a
mae por causa de um celular cor-de-rosa. Um rapaz queria um MP3. Novidades sdo
langadas a cada dia e os pedidos renascem com a mesma velocidade. Pais e maes, com
frequéncia, ndo conseguem resistir. Em parte, por desejarem contemplar o sorriso no
rosto dos filhos. Uma senhora sempre diz:

— Quero que minha menina tenha o que eu nao tive.

Pode ser. Mas isso ndo significa satisfazer todas as vontades! Muita gente ¢
praticamente chantageada pelos filhos. A crueldade de um adolescente pode ser
tremenda quando se trata de conseguir alguma coisa. Uma vez ouvi uma jovem gritar
para o pai:

Ja conheci uma garota cujo pai se endividou porque ela insistiu em ir a Disney.
Os juros rolaram e, dois anos depois, ele vendeu a casa para comprar outra menor e
quitar o empréstimo. Outro, economizou centavos porque a menina quis fazer plastica.
Conselhos ndo adiantaram:

— Voce € muito nova para colocar implante de silicone.

Ficava uma ftria. Queria ser atriz e, segundo afirmava, ndo teria chance alguma
sem a intervengdo. (Nao conseguiu. Hoje trabalha como vendedora em uma loja.)
Procedimentos estéticos, como clareamento de dentes, spas e, claro, plasticas, sdo
muito pedidos, ao lado de roupas de grife, excursdes, joias, celulares e todo tipo de
eletronico. E 6bvio que o jovem tem o direito de pedir. O que me assusta é a absoluta
falta de freio, a insisténcia e a total incompreensao diante das dificuldades financeiras

da familia. Recentemente, assisti a uma situagdo muito dificil. Mae solteira, uma

20 Disponivel em: https://vejasp.abril.com.br/cidades/a-crueldade-dos-jovens/
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doméstica conseguiu juntar, ao longo de anos, o suficiente para comprar uma quitinete
no centro de Sao Paulo.

— Vou sair do aluguel! — comemorou.

— Vocé ¢ um fracassado!

A filha, 16 anos, no 2° grau, recusou-se:

— Quero um quarto s6 para mim!

Nao houve quem a convencesse. A mde ndo conseguiu enfrentar a situagdo.
Continuam no aluguel. O valor dos apartamentos subiu e agora o que ela tem nao ¢
suficiente para comprar mais nada.

Muitas vezes, os filhos da classe média estudam em colégio particular ao lado
de herdeiros de grandes fortunas. Passam a desejar os relogios, as roupas, o modo de
vida dos amigos miliondrios.

— De repente a minha filha quer tudo o que os coleguinhas t€ém! Até bolsa de
grife.

Uma coisa ¢ certa: algumas equiparacdes sdo impossiveis. A Unica solugdo ¢ a
sinceridade. E deixar claro que ninguém ¢ melhor por ter mais grana, o celular de
ultimo tipo, o ultimo lancamento no mundo da informatica. Pode ser doloroso no
inicio. Também ¢ importante ndo criar uma pessoa invejosa, que sofre por ndo ter o
que os outros tém. Mas uma familia pode se desestabilizar quando os pais se tornam
reféns do pequeno tirano. A Unica saida para certas situacdes € o afeto. E, quando o
adolescente estd se transformando em uma fera, talvez seja a hora de mostrar que

nenhum objeto de consumo substitui uma conversa olho no olho e um abrago amoroso.
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