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RESUMO

Nao obstante as discussbdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa fagam parte do
cenario nacional, desde a década de 1980, os dados negativos em relagdo as
competéncias linguisticas dos alunos e a ambiéncia conflituosa em sala de aula
ainda sao realidades comuns em escolas publicas brasileiras. Neste contexto, esta
pesquisa-acdao participativa (MORIN, 2006), de natureza interventiva, do
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS/UFJF, tem por objetivo aliar a reflexao
sobre a lingua e seu uso, nos seus quatro eixos de ensino-aprendizagem (oralidade,
leitura/escuta, producéao - escrita e multissemioética - e analise linguistica/semiética),
a formacao de sujeitos participativos e conscientes de seu papel na construgédo de
uma sociedade mais ética e solidaria. Denominada DINAMICAS DE GRUPO PARA
SE FAZER NA ESCOLA, esta pesquisa aponta uma tecnologia estruturada por meio
de dindmicas de grupo como uma possivel alternativa ao modelo classico de aula
predominante na maioria das escolas. Acredita-se que o uso dessa ferramenta pode,
entre outras vantagens, despertar o interesse dos alunos pelo processo de
construcdo dos conhecimentos linguisticos necessarios a uma formagao cidada;
contribuir para a ampliagdo do universo linguistico, cultural e humano dos discentes,
além de propiciar a criagdo de um ambiente favoravel ao ensino-aprendizagem da
Lingua Portuguesa. Ela foi desenvolvida em uma escola publica municipal, em Juiz
de Fora (MG), em uma turma de 6° e 7° Anos, do Ensino Fundamental Il, na qual os
alunos apresentavam dificuldades nas competéncias linguisticas e de
relacionamento interpessoal. A proposta interventiva tem como ponto de partida a
caréncia dos estudantes em praticas de letramentos prestigiadas e as relagdes
conflituosas em sala de aula. DINAMICAS DE GRUPO PARA SE FAZER NA
ESCOLA é, pois, uma proposta de intervengdo composta por quatro dindmicas de
grupo, orientadas por temas e elaboradas com o escopo de oferecer aos alunos
aulas efetivas de Lingua Portuguesa, interconectando os quatro eixos do ensino
como condi¢cdo para a formagdo de sujeitos participativos e conscientes de seu
papel na construgdo de uma sociedade mais ética e solidaria, em oposi¢ado a um
mundo de relagdes cada vez mais “liquidas” (BAUMAN, 2003). As andlises

decorrentes de sua aplicabilidade demonstram que as dinamicas de grupo propostas



se apresentam como uma possibilidade de amenizar ou talvez superar alguns dos
problemas da sala de aula, tais como: falta de protagonismo dos alunos, hostilidade,
caréncia das competéncias linguisticas dos discentes, pouca vivéncia em praticas
sociais de linguagem, falta de respeito a pluralidade. A presente pesquisa-a¢ao pode
ter valor ndo apenas como forma de repensar o ensino da lingua, mas também como
tentativa de romper os silenciamentos de protagonismo, de autoria e autoridade de
professores e alunos decorrentes do sistema escolar. Em outras palavras, as
dindmicas de grupo podem trazer para as aulas de portugués experiéncias situadas
de interagdo social e cognitiva, minimizando assim as lacunas existentes entre a

escola e as necessidades do aluno no mundo contemporaneo.

Palavras-chave: Dindmicas de grupo. Aula de Portugués. Cidadania.

ABSTRACT

Although discussions about Portuguese language teaching are part of the national
scenario, since the 1980s, negative data regarding students' language skills and
conflicting classroom environment are still common realities in Brazilian public
schools. In this context, this participatory action research (MORIN, 2006), of an
interventional nature, of the PROFESSIONAL MASTER IN LETTERS / UFJF, aims to
combine reflection on the language and its use in its four teaching-learning axes
(orality, reading / listening, production - writing and multisemiotics - and linguistic /
semiotic analysis), to the formation of participatory subjects and aware of their role in
building a more ethical and supportive society. Named DYNAMICS OF GROUP TO
BE IN SCHOOL, this research points to a technology structured through group
dynamics as a possible alternative to the classic classroom model prevalent in most
schools. It is believed that the use of this tool can, among other advantages, arouse
students' interest in the process of constructing the linguistic knowledge necessary
for a citizenship formation; to contribute to the expansion of the linguistic, cultural and
human universe of the students, besides providing the creation of an environment

favorable to the teaching-learning of the Portuguese Language. It was developed in a



municipal public school, in Juiz de Fora (MG), in a class of 6th and 7th years,
Elementary School Il, in which students presented difficulties in language skills and
interpersonal relationship. The intervention proposal has as its starting point the lack
of students in prestigious literacy practices and conflicting relationships in the
classroom. GROUP DYNAMICS TO DO IN SCHOOL is, therefore, an intervention
proposal composed of four group dynamics, guided by themes and elaborated with
the scope of offering students effective Portuguese Language classes,
interconnecting the five axes of teaching as a condition for the formation of
participatory subjects and aware of their role in building a more ethical and supportive
society, as opposed to a world of increasingly "liquid" relationships (BAUMAN, 2003).
The analysis of its applicability shows that the proposed group dynamics present as a
possibility to soften or perhaps overcome some of the problems of the classroom,
such as: lack of protagonism of the students, hostility, lack of language skills of
students, few experience in social practices of language, lack of respect for plurality.
According to Bronzato (2009, p 106), "group dynamics is a perfect tool to be used in
the classroom, since in addition to promoting knowledge, it sensitizes participants to
a new look at themselves and the group. " The present action research can have
value not only as a way of rethinking the teaching of the language, but also as an
attempt to break the silencing of protagonism, authorship and authority of teachers
and students resulting from the school system. In other words, group dynamics can
bring localized experiences of social and cognitive interaction to Portuguese classes,
thus minimizing the gaps between the school and the student's needs in the

contemporary world.

Keywords: Group dynamics. Portuguese class. Citizenship.
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1. INTRODUGAO

E que néo existe ensinar sem aprender e com isto eu
quero dizer mais do que diria se dissesse que o ato
de ensinar exige a existéncia de quem ensina e de
quem aprende. Quero dizer que ensinar e aprender
se vdo dando de tal maneira que quem ensina
aprende, de um lado, porque reconhece um
conhecimento antes aprendido e, de outro, porque,
observado a maneira como a curiosidade do aluno
aprendiz trabalha para apreender o ensinando-se,
sem o que néo o aprende, o ensinante se ajuda a
descobrir incertezas, acertos, equivocos. (FREIRE,
2001)

Meu nome é Marcia Cristina Valle e sou professora ha mais de 25 anos’.
Atualmente trabalho na rede publica municipal de ensino de Juiz de Fora, no Ensino
Fundamental Il, com Lingua Portuguesa. Sou aposentada na rede estadual de
ensino do Estado de Minas Gerais. Lecionei nas redes particular e publica de
educagao nos anos iniciais da carreira; apés um tempo, optei pela rede publica de
ensino para seguir a profissdo. Naquele momento, entendi que era essa rede, a
publica, o melhor lugar para desempenhar minha fungcdo de professora, pois isto
possibilitaria unir esta funcéo, na perspectiva freireana em epigrafe, a militancia nas
lutas pela escola publica de qualidade, o que incluiria, nesse sentido, aulas de
portugués que fizessem alguma diferenga na vida dos alunos.

Segui minha profissdo ciente de que ser professor implica ser agente de
mudanca, de transformacdo de uma sociedade como a nossa, carente de seres
humanos com formacao intelectual, cultural, humana, ou seja, de saberes e valores
adequados a um pais que se pretende mais justo, mais igualitario, mais solidario.
Essa consciéncia me movia a exercer a profissdo com a maior responsabilidade
ética possivel (FREIRE, 2001) frente aos desafios que a pratica escolar aponta

cotidianamente.

' Em decorréncia da metodologia adotada, a pesquisa-agao, julga-se pertinente o relato em primeira
pessoa.
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Um desses desafios dizia respeito ao ensino de Lingua Portuguesa. Desde
que comecei a trabalhar, o discurso da crise da escola e do ensino de Lingua
Portuguesa ja faziam parte do cenario nacional, assim como iniciativas que
buscavam caminhos para a necessaria melhoria da qualidade da escola publica
brasileira. Ja naquela época, década de 1980, assim como hoje, os resultados
oficiais e a vivéncia profissional indicavam (e ainda indicam) um quadro nada
animador no que diz respeito as competéncias linguisticas necessarias para que 0s
estudantes tenham “dominio consciente e eficiente das praticas sociais de
linguagem” (MIRANDA, 2006, p.12).

Os dados negativos em relagcao as competéncias linguisticas dos alunos e a
ambiéncia conflituosa da sala de aula colocavam em questionamento o meu papel
de professora e o da minha disciplina, gerando incdbmodos, angustias e uma
inquietacdo que me moveu no sentido de buscar caminhos alternativos para um
ensino de lingua significativo e produtivo para meus alunos.

Ndo se pode falar em fracasso dos alunos sem se pensar na
corresponsabilidade do professor. Ao longo de minha trajetoria, participei de
inumeros eventos, féruns, seminarios, cursos de pods-graduacgdo, cursos sobre o
ensino de Lingua Portuguesa, entre outros, como forma de aprimoramento
profissional e como forma de contrapor minha pratica a de um ensino de lingua
fragmentado, desconectado, pouco produtivo, que s6 fazia (e ainda faz) aumentar a
crenga de que o portugués aprendido na escola nada tem a ver com as praticas
sociais cotidianas de uso da linguagem. A ideia incutida no aluno de que “o
portugués sdo dois™ encontra respaldo nessa abordagem fragmentada. Essa
postura equivocada é reforcada até mesmo por alguns 6rgaos oficiais de ensino
como, por exemplo, pela Secretaria Municipal de Educacao de Juiz de Fora, que
prevé no curriculo de Lingua Portuguesa aulas de portugués e producgéo literaria®

separadamente, inclusive com profissionais diferentes.

2 O trecho faz referéncia ao poema de Carlos Drummond de Andrade “Aula de Portugués”.

http://fliporto.net/aula-de-portugues-carlos-drummond-de-andrade/ (Acesso em fevereiro de 2017)

3 O nome atribuido a esta “outra disciplina”, assim como o nimero de aulas semanais, varia de

acordo com a escola. Pode ser “producéo literaria”, “literatura”, “producéo de texto”. Ha escolas que
adotam uma aula semanal, ha aquelas que tém duas.
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Sempre entendi a escola como o lugar

onde se institui a sociedade, a cultura, onde nos instituimos como
pessoas, onde nos instituimos dos nossos direitos proprios, e
conseguimos, a partir dai, criar uma palavra livre, autbnoma nas
sociedades contemporaneas (NOVOA, 2007, p. 11).

Como ja entendia que cabe ao professor ampliar as dimensdes cognitivas,
humanas, culturais, artisticas do aluno para que ele se aproprie de sua condigao de
sujeito, o ensino da lingua precisava ser na dire¢do de levar o aluno a se enxergar
como falante de sua lingua, uma lingua viva, “histérica e culturalmente situada”
(ANTUNES, 2009).

Apesar disso, mesmo procurando fazer aulas diferenciadas das chamadas
aulas tradicionais, o cenario desolador pouco se alterava. E enorme o nimero de
discentes que enxergam a sua lingua como algo desvinculado de si mesmos, como
um objeto quase inatingivel, embora reconhegam o seu valor na constituicdo de um
“futuro melhor”. Soma-se a esta realidade um clima das salas de aula marcado pela
desmotivacao, pela apatia, por conflitos os mais variados entre alunos, entre esses e
os professores (violéncia verbal e fisica), por praticas de preconceitos diversos. Um
ambiente pouco humanizador e, portanto, pouco favoravel ao processo de
ensino-aprendizagem. Nesse cenario, a autoridade do professor, o0 seu
protagonismo, bem como o protagonismo do aluno ficam muitas vezes abafados.

Essa situagcdo sempre me moveu em direcdo a busca de caminhos que
resultassem na mudanca dessa realidade. Porém, por motivos pessoais e
profissionais, somente em 2016, tive a oportunidade de ingressar em um curso de
mestrado e encontrar a possibilidade de aliar minha pratica a teorias consistentes
para tentar contribuir com a mudanga de paradigma em relagdo ao ensino da lingua
materna. A proposta da praxis como condigdo do Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS) - Programa de Pés-Graduagao da Universidade Federal de Juiz de
Fora - é uma oportunidade de alimentar a crenca de que o bom professor (NOVOA,
2007) de Lingua Portuguesa tem papel preponderante para transformar a sala de

aula em um lugar de aprendizagem e de uma convivéncia mais humanizada. Para
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tanto, é mister enxergar o aluno como um dos sujeitos participantes do processo de
construgcao do conhecimento.

Nessa seara, esse mestrado caminha em via de mao dupla: o professor s6
tera esse olhar se ele, necessariamente, olhar a si também, sua pratica, sua autoria
e seu protagonismo profissional. “Para que o aluno possa assumir sua identidade
como autor, o professor tem que se assumir como autor, antes, interagindo com ele”
(RUIZ, 2015, p. 187).

Assim, com o olhar voltado para as questdes acima pontuadas, esta proposta
de pesquisa-acéo participativa (MORIN, 2006), de natureza interventiva, pretende
apontar uma possivel alternativa ao modelo classico de aula, de modo que o
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa faca, de fato, diferenga na vida dos
alunos, despertando o interesse pelo processo de constru¢do dos conhecimentos
necessarios a uma formacgao cidada, processo esse que so existe na interacao. Para
se chegar ao objetivo, o estudo considera como caminho possivel um modelo de
aulas estruturado por meio de DINAMICAS DE GRUPO PARA SE FAZER NA
ESCOLA.

Contrapondo-se ao modelo tradicional de aula e de ensino, as DINAMICAS
DE GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA serao utilizadas com o escopo de aliar
a reflexdo sobre a lingua e seu uso, nos seus quatro eixos de ensino-aprendizagem
(oralidade, leitura/escuta, producdo - escrita e multissemidtica - e analise
linguistica/semiotica*), a formagao de sujeitos participativos e conscientes de seu
papel na construcdo de uma sociedade mais ética e solidaria.

Por sua natureza interativa, as DINAMICAS DE GRUPO PARA SE FAZER
NA ESCOLA criam possibilidades de um modelo de aula e de sala de aula
diferenciado do que tradicionalmente se vé. Tal tecnologia pode ser uma grande

aliada na elaboragdo de uma nova arquitetura de trabalho com os cinco eixos da

4 A opgdo aqui adotada para os eixos de ensino e aprendizagem da lingua materna segue as
orientacées da BNCC (2017,) que , por sua vez, baseia-se nos PCN (1998). Em sua versao final, o
documento afirma que os “eixos de ensino de integracdo considerados na BNCC de Lingua
Portuguesa sdo aqueles ja consagrados nos documentos curriculares da Area, correspondentes as
praticas de linguagem: oralidade, leitura/escuta, producédo (escrita e multissemidtica) e analise
linguistica/semidtica” (p. 69). Disponivel em:
<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/bncc-20dez-site.pdf>.

Acesso em abril 2018.
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lingua, de modo significativo e interconectado e, ao mesmo tempo, propiciar
situagdes reais para os alunos vivenciarem a aprendizagem da convivéncia. O uso
dessa ferramenta pode, entre outras vantagens, despertar o interesse dos alunos
pelo processo de construcdo dos conhecimentos linguisticos necessarios a uma
formagao cidada; contribuir para a ampliagdo do universo linguistico, cultural e
humano dos discentes; além de propiciar a criagdo de um ambiente favoravel ao
ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa.

A pesquisa DINAMICAS DE GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA esta
vinculada ao macroprojeto intitulado “Por uma pedagogia da escrita: propostas de
solugbes para problemas encontrados em sala de aula”, desenvolvido pela
Professora Doutora Lucilene Hotz Bronzato® (CAAE: 33365214.0.0000.5147). Tal
estudo comegou a ser pensado e aplicado, em 2016, na forma de projeto piloto, para
uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental Il, em uma escola da Rede Municipal
de Educacéo, situada no bairro Santos Dumont, na Regido Oeste de Juiz de Fora. E
teve continuidade em 2017, no 7° ano B, da mesma escola.

A presente pesquisa-agao foi, desse modo, a oportunidade de repensar o
meu papel de autoria como professora, apontando, por meio da praxis, os caminhos
para a mudanga de paradigma das aulas. Caminhos estes que constituem a sua

justificativa, tema da préxima segao.

1.1. JUSTIFICATIVA

Em 2016, fui professora de uma turma de 6° ano, o 6° Ano C, na escola em
questdo. Era a unica turma do segundo segmento do Ensino Fundamental no turno
da tarde, com uma peculiaridade impar: ela ndo participava das atividades do
primeiro segmento, tampouco era integrada ao turno da manhad que atende o
segundo segmento. Era uma turma cuja interagdo ocorria praticamente sé entre

seus pares. Até o encontro entre os professores era dificil.

® A ferramenta dindmica de grupo é aplicada, desde 2000, no Colégio de Aplicagédo Jodo XXIlII, pela
professora Lucilene.
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Nesse 6° ano havia alguns alunos advindos de um 4° ano formado com o
objetivo de se fazer um trabalho especifico para ensinar-lhes a ler e a escrever, bem
como a fazer as operagcbes matematicas basicas. A defasagem dos discentes era
tamanha nessas competéncias que levou a escola a buscar tal alternativa. A grande
maioria dos alunos nao tinha o menor interesse pelas aulas, muito menos pelas
tarefas de casa. Era uma turma considerada dificil por todos os professores,
marcada pela desmotivacdo por parte dos discentes e professores, por um
descompasso entre os letramentos discentes e aqueles esperados, considerando-se
0s anos de escolaridade, além de conflitos e hostilidade entre eles mesmos, entre
eles e os professores, deixando em evidéncia uma clara crise de autoridade em sala
de aula.

Embora o grupo se apresentasse com uma nova configuragcdo em 2017, a
realidade era a de um quadro bastante semelhante ao da turma de 2016.
Infelizmente, realidades dessa natureza ndo sdo exclusivas das duas turmas, elas
fazem parte do cenario educacional brasileiro.

Essa proposta de intervencdo aqui exposta teve como ponto de partida o
seguinte questionamento: como oferecer aos meus alunos aulas efetivas de Lingua
Portuguesa, para ampliagdo de suas competéncias linguisticas, como condi¢ao para
sua insercao cidada na sociedade e pautadas pelos principios da ética e do
respeito?

Tal questionamento encontrou na ferramenta das dindmicas de grupo uma
possibilidade de respostas. A fim de se contrapor ao modelo tradicional de aula,
essa tecnologia de ensino poderia se configurar como alternativa ndo somente para
interligar os cinco eixos de ensino-aprendizagem como também para contribuir com
a melhoria das relacdes interpessoais.

Logo, a pesquisa pretende se constituir em uma proposta de resgate da
autoria do professor e dos alunos em sala de aula, por meio de dindmicas de grupo,
0 que corrobora com os objetivos centrais do PROFLETRAS. A pergunta de
pesquisa foi, portanto, assim formulada: Sera que as dinamicas de grupo, como
modelo de aula e como tecnologia de ensino, amenizariam ou mesmo superariam
alguns dos problemas mais graves da sala de aula, como, por exemplo, a

desmotivacédo, a falta de protagonismo dos alunos, a hostilidade, a caréncia das
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competéncias linguisticas dos discentes, a pouca vivéncia deles em praticas sociais
de linguagem, o respeito a pluralidade, dentre outros entraves a aprendizagem e a
boa convivéncia?

Considerando essas questdes desafiadoras, o trabalho foi se estruturando a
medida em que o0s conceitos norteadores, abordados nas segbes seguintes,
solidificaram-se. Na seg¢ao seguinte, sera apresentada uma breve discussdo sobre
Dinamicas de grupo e a concepg¢ao adotada para cada um dos eixos de ensino da
lingua. A terceira secgédo, por sua vez, tera como propésito discutir a metodologia da
pesquisa, que, conforme ja dito, busca na praxis o envolvimento dos atores sociais
para a solugcdo de problemas, 0 que converge para a pesquisa-agao. Na quarta
secao, apresentar-se-a a analise da pesquisa-agao, composta por quatro dindmicas

de grupo.
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2. PRESSUPOSTOS TEORICOS

A proposta do PROFLETRAS de estreitar as relagdes entre a academia e os
professores de Lingua Portuguesa que atuam na rede publica do Ensino
Fundamental Il, a fim de refletirem juntos as praticas pedagogicas de ensino e
aprendizagem da lingua materna tem se revelado bastante produtiva. Em outras
palavras, da comunhao entre teoria e pratica estao surgindo experiéncias positivas
no cenario escolar que merecem ser compartilhadas entre os pares. Sao
experiéncias que trazem para a cena da sala de aula a autoria de professores e
alunos, autoria essa que s6 se constitui quando se compreende que “ensinar e
aprender se vao dando de tal maneira que quem ensina aprende” (FREIRE, 2001). A
concepgao de trabalho em que todos ensinam e todos aprendem valoriza ndo sé as
diferengcas como constitutivas do coletivo, assim como todo o processo de
construgédo do conhecimento, onde nada esta pronto e acabado.

Serdo apresentados nesta segéo alguns dos conceitos tedricos norteadores
dessa pesquisa-acdo. O primeiro deles diz respeito as dindmicas de grupo,

abordado a seguir.

2.1. A DINAMICA DE GRUPO

Embora o estudo dos fendmenos de grupo remeta a um tempo bastante
antigo, foi com Kurt Lewin, em 1944, que a expressdo DINAMICA DE GRUPO
apareceu pela primeira vez no contexto cientifico (RAMALHO, 2010). De acordo com
a autora, a dindmica de grupo comecgou a se tornar popular a partir da Segunda
Guerra Mundial, ndo obstante as pesquisas sobre o assunto tenham se iniciado no
final da década de 1930.

Conforme Kurt Lewin (1890-1947), o estudo dos pequenos grupos, em suas
dimensdes mais concretas e existenciais, tem como preocupagao primordial
alcancar a autenticidade nas suas relagdes, a criatividade e a funcionalidade nos

seus objetivos. Para tanto, faz-se necessario descobrir que estruturas sao mais
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favoraveis, que clima de grupo permite isto, que tipo de lideranga € mais eficaz, que
técnicas sdo mais funcionais e facilitadoras, como se ddo os mecanismos de atracao
e rejeigao interpessoais, além de outros fatores (RAMALHO, 2010).

De acordo com Pegorini (2012),

Toda atividade que se desenvolve com um grupo (reunides,
workshops, grupos de trabalho, grupos em escolas, grupo de
crescimento ou treinamento, plenario/grandes eventos, etc), que
objetiva integrar, desinibir, “quebrar o gelo”, divertir, refletir, aprender,
apresentar, promover o conhecimento, incitar a aprendizagem,
competir e aquecer, pode ser denominada Dindmica de Grupo. Ou
seja, ainda, o simples encontro de pessoas que se mobilizem para
buscar qualquer objetivo grupal € uma Dindmica de Grupo (p. 13)
(grifo nosso).

As dindmicas de grupo podem se apresentar como um caminho para, entre
outras vantagens, promover um ensino de Lingua Portuguesa cuja visdo seja a da
lingua como um todo, isto €, compreendida em seus quatro eixos interligados, para
formar a teia dos saberes a serem construidos por todos os seus participantes. Tal
concepgao, aléem de romper com a fragmentagao do ensino da lingua, considera que
os conhecimentos linguisticos e os valores éticos, necessarios a “modernidade
liquida” (BAUMAN, 2003) sejam construidos, em rede, por sujeitos cultural, social e
historicamente situados. Nas palavras de Marcuschi (2001, p.125), a “lingua é
fundamentalmente um fenémeno sociocultural que se determina na relagao interativa
e contribui de maneira decisiva para a criagdo de novos mundos e para nos tornar

definitivamente humanos” (grifo nosso).

2.2. A FERRAMENTA DINAMICA DE GRUPO NAS AULAS DE LINGUA
PORTUGUESA

Por sua prépria natureza, o ser humano vive a maior parte de seu tempo de
vida em grupo, convivendo, interagindo e aprendendo. Sdo nas relagbes sociais que
0s saberes sao construidos. A sala de aula, que € um lugar onde acontecem

interacdes, com objetivos pedagdgicos definidos, ndo pode ser encarada de outra
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forma sendo como espago coletivo de convivéncia e aprendizagem ou espacgo de
“conviver para aprender” (ANTUNES, 2014). Desse modo, as dindmicas de grupo
poderiam trazer para sala de aula de portugués experiéncias situadas de interagao
social e cognitiva, minimizando assim a lacuna existente entre a escola e as
necessidades do aluno no mundo contemporaneo, uma vez que, conforme Ramalho
(2010), a

importdncia do conhecimento e a utilizagcdo da psicologia grupal
decorrem justamente do fato de que todo individuo passa a maior
parte do tempo de sua vida convivendo e interagindo com distintos
grupos. A dindmica de grupo € importante porque o ser humano é
gregario por natureza e somente existe, ou subsiste, em fungéo de
seus inter-relacionamentos grupais. Sempre, desde o nascimento, o
individuo participa de diferentes grupos, numa constante dialética
entre a busca de sua identidade individual e a necessidade de uma
identidade grupal e social (RAMALHO, 2010, pp. 8-9, apud
ZIMERMAN & OSORIO, 1997).

Além disso, segundo Bronzato (2009),

a dindmica de grupo é um recurso valioso para que os participantes
se conhegam e se reconhegam nos outros. Suas técnicas permitem
que antigos problemas do grupo, silenciados no dia-a-dia, venham a
tona e requeiram mudangas. Também ¢é propriedade inerente das
dindmicas a revelagdo de novas liderangas, a promogao de objetivos
motivadores e a (re)descoberta de valores individuais ou coletivos (p
105).

Nessa perspectiva, espera-se que o professor de lingua materna atue como
mediador consciente e eficiente para coordenar o grupo, organizar as etapas do
processo de acordo com o0s objetivos (0 passo a passo) e “aproveitar’ as
intercorréncias para ensinar os conhecimentos linguisticos necessarios a situagao,
ao uso, com praticas sociais de linguagem significativas para os alunos, com vistas a
promover a sua condicdo de participantes conscientes e eficientes dessas praticas
para sua inser¢ao no mundo, de forma coletiva. Assim sendo, € vital que a mediagao
seja construida de forma democratica, ja que, nessa forma de organizagao de grupo,
subjaz a ideia de maior participagédo de seus membros, que se tornam, juntamente

com o mediador, corresponsaveis pelas decisdes do grupo (LEWIN, 1890-1947).
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No modelo tradicional de aula que ainda prevalece, o vinculo que se cria entre
professor e alunos € muito mais de autoritarismo do que de autoridade e de autoria,
em que a assimetria de papéis é altamente demarcada como forma de
distanciamento da relagcdo docente/discente e de imposicdo de conteudo. A
assimetria de poder, inerente em algum grau as relagdes sociais, sempre vai existir e
pode ser evidenciada de forma mais ou menos explicita, a depender da concepgao
de linguagem assumida pelo professor na funcdo de sua tarefa. De acordo com
Bakhtin (1979), as esferas de producgédo discursiva, com seu contexto historico-social,
delimitam os papéis na interacéo, estabelecendo relagdes hierarquicas, permitindo
ou nao, que cada individuo possa dizer algo, quando e como o podera dizer (ROJO,
2002). O professor pode legitimar, por meio de sua autoridade, as vozes dos alunos
caso entenda a linguagem como interacdo socio-historicamente situada, na
perspectiva bakhtiniana, ou entdo, abafa-las por meio do autoritarismo, se entender
a linguagem como pratica monoldogica. Essa ultima opg¢ao pode trazer
consequéncias danosas para os discentes como, por exemplo, o baixo desempenho
nas competéncias linguisticas imprescindiveis a sua formagao cidada. Pode-se
afirmar que praticas monolégicas estdo associadas a um ensino de lingua que adota
o aprendizado da gramatica normativa como prioridade e quase uUnica condigado para
o discente entender sua lingua materna, fragmentando e dissociando assim seus
eixos, destituindo-os da sua condigédo singular de totalidade para compreensao da
linguagem humana.

Outro fator positivo que pode ser apontado na utilizacdo de dinamicas de
grupo em sala de aula é que, por sua natureza interdisciplinar, “sdo multiplas as
suas aplicagdes técnicas, e, por conseguinte, também sao multiplos os campos dos
saberes humanos que podem ser beneficiados com seus conhecimentos”
(PEGORINI, 2012 p. 17). Segundo a autora, a dindmica de grupo € um processo
vivencial, “que pode ir além de um simples quebra-gelo a reflexdes e aprendizados
mais profundos e elaborados”. (p. 16)

Por seu carater coletivo, cooperativo, participativo, pode-se dizer que as
dindmicas de grupo sao um veiculo de socializagdo a propor¢ao que possibilitam a
convivéncia, contribuindo para a formagao de valores éticos necessarios a vida em

sociedade. Por outro lado, devido ao seu carater pedagdgico, as dindmicas de grupo
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exigem do professor um cuidadoso e elaborado planejamento para que tal
ferramenta se torne de fato uma alternativa que busca no aluno a cumplicidade do
processo de ensino-aprendizagem.Silva (2008) aponta que para o trabalho com

dinamicas de grupo

€ essencial exercer uma reflexdo sobre a questdo de ser a dindmica
de grupo uma atividade de cunho vivencial em que os membros do
grupo experienciam variadas aproximacdes da realidade e ao
experimentarem essas aproximagodes iniciam, de fato, o processo de
aprendizagem (p. 87).

Ha de se esclarecer que esta ferramenta com propdsito pedagdgico sé sera
eficiente se vier acompanhada de um trabalho de pesquisa suficientemente
consistente que garanta sua preparacgao, elaboracao, aplicabilidade. Segundo Silva

(2008), a opgao por essa tecnologia

nao deve ser uma atitude irrefletida ou ser utilizada como “motivador”
de aulas que estejam, por algum motivo, despertando um menor
interesse dos discentes. E, de fato um poderoso instrumento indutor
do pensar e da reflexdo, deve ser tratada com a seriedade com que
se trataria qualquer atividade pedagogica,(...). [As dindmicas] podem
ser auxiliares valiosas na produgéo de conhecimento, se usadas com
sabedoria. Nao existem dindmicas de grupos “simples”, porque toda
a agao pedagdgica - e esta em especial - € sempre relevante, porque
construtora e aprimoradora de pessoas (p. 99).

Para Miranda (2002),

As técnicas de dindmicas de grupos se propdem, fundamentalmente,
a orientar seus participes na diregdo das mudancgas desejadas pelo
grupo, simulando circunstancias vivenciais que beneficiem o meio
social onde esta inserido; a explorar liderangas; a promover
motivagdo, estimular participagdo, favorecer entusiasmo e outras
competéncias basicas importantes. A engrenagem mestra que
imprime movimento na dire¢do das mudancas € a perceptiva, que
habilita o individuo a conhecer e a reconhecer a si, os outros e o
contexto com o uso de seus sentidos. Essa caracteristica é
valorizada sobremaneira pela dindmica de grupos (p. 22).

Embora pouco utilizadas como ferramenta pedagogica para o ensino de

Lingua Portuguesa, as dinamicas de grupo podem se constituir em um grande
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potencial de mudancas para a melhoria da educacéao brasileira. Entre as razées que
movem o0 enveredamento por este caminho, ressalta-se que as dinamicas podem
propiciar, entre outros beneficios: i) a interagdo mediada do grupo; ii) o
conhecimento e reconhecimento dos seus participantes, estimulando-os a se
posicionarem dentro do grupo; iii) o trabalho sistematico com a oralidade (eixo ainda
pouco explorado nas aulas de Lingua Portuguesa); iv) a promog¢ao de um ambiente
de sala de aula acolhedor para a construgdo do conhecimento compartilhado, de
respeito as diferengas, em que todos os envolvidos possam ter voz e vez; v) a
vivéncia dos alunos em diversas praticas sociais de uso da linguagem, o que facilita
0 processo de inclusdo daqueles portadores de deficiéncia; vi) a menor
fragmentagcdo dos conteudos ensinados; vii) aulas mais humanizadas; viii) o
protagonismo docente e discente; ix) o estimulo a criatividade.
Para Bronzato (2009),

[...] a dindmica de grupo se traduz em ferramenta perfeita para ser
usada em sala de aula, ja que além de promover o conhecimento,
sensibiliza os participantes a um novo olhar sobre si mesmos e sobre
o0 grupo. Portanto, poderiamos dizer, também, que a técnica da
dindmica de grupo é capaz de instituir a escola como espaco de
afetividade ( p. 106).

Empregando uma metafora, pode-se dizer que as dindmicas de grupo seriam
uma espécie de guarda-chuva para abrigar simultaneamente os quatro eixos do
ensino da lingua materna no processo de construgdo da cogni¢do compartilhada,
num ambiente humanizado e acolhedor. Como aponta Bronzato (2009), a dinadmica

de grupo,

pode ser vista como uma ferramenta otimizada para que o
amadurecimento da linguagem e do raciocinio moral acontega: ela
enquadra a sala de aula (ou a aula de lingua) como espago de
afetividade, ela promove a interagéo dos alunos com seus coetéaneos,
ela permite que a vez e a voz do aluno como individuo sejam ouvidas
e valorizadas. Enfim, ela ensina a cidadania (p.107).

Em outras palavras, pode-se dizer que as dindmicas de grupo, por sua
esséncia participativa, podem propiciar um processo de aprendizagem libertador,

uma vez que permitem: a) expandir um processo coletivo de discussao e reflexdo
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acerca dos conhecimentos necessarios a insergdo dos alunos na sociedade; b)
tornar as aulas de Lingua Portuguesa significativas, na medida que abrem
possibilidades para a criagao, a formacao, a transformacéo e o conhecimento, sendo
os participantes sujeitos de sua elaboragcdo e execucgdo, de forma harmoniosa; c)
respeitar a pluralidade, a diferenga, ndo s6 das variedades linguisticas dos alunos,
mas de sua formagao humana.

Por ser uma proposta voltada para o ensino de Lingua Portuguesa, antes de
apresentar a concepg¢ao ora assumida para cada um de seus quatro eixos, far-se-a a
discussdo acerca da concepgao de linguagem aqui adotada. Torna-se importante
esse esclarecimento, ja que € a concepgao de linguagem e de lingua que balizara o

trabalho pretendido com cada um dos eixos.

2.3. LINGUA E LINGUAGEM

A concepgao de linguagem aqui defendida ancora-se no sociointeracionismo,
postulada nos estudos de Bakhtin, apoiada numa visdo dialética de producido do
conhecimento, em que a linguagem é considerada, pelo seu carater social, produto
de uma construcéo coletiva e de processos de interagao.

Segundo Bakhtin (2002), a linguagem €& um ato social que se concretiza e se
modifica nas relagdes sociais e €, ao mesmo tempo, meio para a interagdo humana
e resultado dessa interagao, uma vez que seus sentidos ndo podem se desvincular
do seu contexto de produgdo. A linguagem é, por conseguinte, de natureza
socioideoldgica e tudo “que é ideoldgico possui um significado e remete a algo
situado fora de si mesmo” (BAKHTIN, 2002, p.31). Em outras palavras, a linguagem,
em uma perspectiva sociointeracionista, € entendida como um fator que constitui o
homem, tendo fungdo social e comunicativa, caracterizando-se por sua diversidade
de funcionamento, de modos de (res)significar, em que os sujeitos e as relagdes
sociais se constituem na e pela linguagem. As praticas sociais mediadas pela

linguagem sao manifestacbes situadas e histéricas, uma vez que ela € uma
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‘construgdo humana, histérica, social e cultural, de natureza dinadmica” (BRASIL,
2017, p. 63) .

Nesse sentido, lingua e linguagem sao concebidas como lugar de interagao
com o outro, um espaco de interlocucdo que possibilita praticas sociais dos mais
diversos tipos de atos. A lingua é entendida enquanto produto da atividade
constitutiva da linguagem, um fenémeno social da interagdo verbal; por isto mesmo,
um sistema heterogéneo, ordenado, com variagdes e mudangas inerentes a ela e
nao um sistema fechado de regras, uma estrutura autbnoma, que independe do
contexto e da situagdo na qual se materializa. Sendo assim, aprendé-la de maneira
produtiva significa oportunizar aos alunos a participagdo consciente em atividades
concretas e situadas com as quais interagem no seu dia a dia, de modo reflexivo,
favorecendo assim a ampliagdo do dominio linguistico. De acordo com Bakhtin, “a
lingua vive e evolui historicamente na comunicagao verbal concreta, ndo no sistema
linguistico abstrato das formas da lingua, nem no psiquismo individual dos falantes”
(BAKHTIN, 2002, p. 124). Os PCN definem lingua como “um sistema de signos
especifico, historico e social, que possibilita a homens e mulheres significar o mundo
e a sociedade” (BRASIL, 1998, P. 20). Em perspectiva semelhante, a BNCC
compreende a lingua “como fendbmeno cultural, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso” (BRASIL, 2017, p. 85). Ainda de
acordo com este documento, os estudantes devem reconhecé-la “como meio de
construcao de identidades de seus usuarios e da comunidade a que pertencem” (p.
85).

Ao considerar a concepgao sociointeracionista de lingua e linguagem, este
estudo assume também a perspectiva de que nenhum trabalho desenvolvido na aula
de Lingua Portuguesa com cada um dos seus eixos pode desvincular a lingua dos
seus falantes e dos seus atos de fala, muito menos das esferas sociais e dos valores
ideolodgicos. De acordo com Bakhtin, “a lingua, no seu uso pratico, € inseparavel de
seu conteudo ideoldgico ou relativo a vida” (BAKHTIN, 2002, p.95), ndo podendo ser
encarada como um sistema abstrato de formas normativas da lingua. E, por isso,
concreta, realizando-se nos atos de fala, na comunicagdo efetiva entre seus
usuarios. Tudo isso confirma, entdo, o carater sociointeracionista da lingua; ela

existe na relacdo dialégica e interacional. Esta compreensdo implica

27



necessariamente a presenga do(s) outro(s), isto é, a lingua ndo é um ato individual,
uma vez que quando alguém fala ou escreve dirige-se a interlocutores concretos que
também estabelecem uma relagdo dialégica com o mundo. E uma relagéo, portanto,
de base inclusiva, como aponta um dos legados do grande educador Paulo Freire
(2001): “Nao existe imparcialidade. Todos somos orientados por uma base
ideoldgica. A questéo é: a sua base ideoldgica é inclusiva ou excludente?”

Ainda e de acordo com os Parametros Nacionais Curriculares de Lingua

Portuguesa:

lingua é um sistema de signos especifico, histérico e social, que
possibilita a homens e mulheres significar o0 mundo e a sociedade.
Aprendé-la é aprender ndo somente palavras e saber combina-las
em expressdes complexas, mas apreender pragmaticamente seus
significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as pessoas
entendem e interpretam a realidade e a si mesmas (1998, p. 20).

A natureza dialdégica da linguagem revela que ela deve ser considerada
‘como uma acao orientada para uma finalidade especifica [...] que se realiza nas
praticas sociais existentes, nos diferentes grupos sociais, nos distintos momentos da
historia” (BRASIL, 1998, p. 20). O ensino de Lingua Portuguesa, amparado nessa
concepgao, tem como preocupagao basica construir com os alunos ndo somente o
conhecimento da gramatica de sua lingua, com grandes chances de reduzir a sua
singular riqueza; mas, sobretudo, o desenvolvimento da capacidade de refletir, de
maneira critica, sobre o mundo e, em especial, sobre a utilizagdo da lingua como
instrumento de interacdo social. E, portanto, aos moldes freireanos, uma concepgao
de base inclusiva, em que a construgdo dos saberes ocorre respeitando-se as
diferengas dos interlocutores.

Ambos, lingua e sujeito, se constituem no processo interlocutivo. Assim, ndo
ha um sujeito pronto, cristalizado, mas um “sujeito se completando e se constituindo
nas suas falas e nas falas dos outros” (GERALDI, 1993). A sua consciéncia e todo o
seu conhecimento (ndo so linguistico, mas também o de mundo), sdo decorrentes de
um trabalho continuo, o que significa a negociagdo com os outros sujeitos. Assim
também, em situagdes de aprendizagem, a lingua ndo deve ser encarada como um

repertério de palavras, acabado e fechado, apreendido através de exercicios de
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repeticdo. Nesse sentido, também o aprendiz ndo € um mero reprodutor ou
receptaculo de recursos linguisticos. Ele € um participante ativo no processo de
construcdo do conhecimento de sua lingua, sempre inacabada, sempre em
movimento. Nas palavras de Geraldi (1996, p. 53), “ndo se trata mais de aprender
uma lingua para dela se apropriar, mas trata-se de usa-la e, em usando-a,
aprendé-la”.

Cabe ao professor o papel de mediar com o aluno a ampliagdo de seu
repertorio sociocognitivo, contribuindo e oportunizando-lhe situagdes significativas de
contexto de uso da lingua materna, para que ele possa ampliar as formas
linguisticas de que dispde. As dinamicas de grupo, entdo, pela sua condigao
dialégica, sdo um campo fecundo para este proposito.

Com base na concepgao de linguagem que tem na interagdo a sua condigao
existencial, e considerando que a interacdo se manifesta na forma de textos, o
trabalho de reflexdo sobre a lingua deve ser feito a partir de textos orais e escritos
(literarios ou nao), vistos como lugar de interacdo entre professor e alunos.
Conforme Koch (2002, p. 17), “o texto passa a ser considerado o proprio lugar da
interacao e os interlocutores, como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se
constroem e séo construidos...”.

Para dialogar com os objetivos dessa pesquisa, a concepg¢ao de texto
encontra em Koch e Elias (2005) um de seus suportes tedéricos. As autoras afirmam

que:

O texto é o lugar de interacdo de sujeitos sociais, os quais,
dialogicamente, nele se constituem e sdo constituidos; e que, por
meio de agdes linguisticas e sociocognitivas, constroem objetos de
discurso e proposta de sentido, ao operarem escolhas significativas
entre as multiplas formas de organizacéo textual e as diversas
possibilidades de selecdo lexical que a lingua Ihes p6e a disposic¢ao.
A essa concepgao subjaz, necessariamente, a ideia de que ha, em
todo e qualquer texto, uma gama de implicitos, dos mais variados
tipos somente detectaveis pela mobilizacgdo do contexto
sociocognitivo no interior do qual se movem os atores sociais (p.7).

Assim sendo, trabalhar na perspectiva de levar os alunos a ampliarem os

recursos linguisticos que entrelagam os fios do texto - oral e escrito -, interligando os
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quatro eixos do ensino da lingua, para além do que eles ja conhecem, é torna-los

capazes de se exprimir de forma competente, oralmente ou por escrito,
apropriando-se de um bem cultural a que tém direito. Isso significa “pensar a
linguagem e todos os fatores nela envolvidos” (RUIZ, 2015, p. 168), de maneira a
propiciar oportunidades para que os educandos interajam com variedades diversas
da lingua, incluindo ai a norma padrdo. Também significa que o ensino de Lingua
Portuguesa deva oportunizar os conhecimentos tanto dos aspectos da
microestrutura quanto os da macroestrutura do texto, os conhecimentos que vao do
aspecto fonético ao estilistico (RUIZ, 2015), passando pela mobilizagao do contexto
sociocognitivo, no qual se inserem os atores sociais (KOCH e ELIAS, 2005).

Serdo apresentadas a seguir algumas consideragdes em relagdo a cada um

dos eixos de ensino-aprendizagem da lingua materna.

2.3.1. O eixo da oralidade

E sabido que a modalidade oral da lingua carece de maior estudo e atencéo
por parte dos docentes para se transformar em uma pratica mais sistematizada e
imprescindivel ao processo de cognicdo. Os proprios livros didaticos, embora ja
mostrem progresso em relagdo ao eixo em questdo, adequando o ensino da
oralidade as orientagdes dos PCN, reservam a oralidade um espago bastante
reduzido e, muitas vezes, com atividades mais voltadas para a oralizagao e para as
situagdes das esferas de comunicagdo da vida privada dos alunos, contribuindo
muito pouco para ampliagcao dos letramentos necessarios em tempos modernos.

De modo geral, a oralidade € uma atividade pouco vivenciada em sala de
aula. Nas palavras de Antunes (2003, p.24), no trabalho com a oralidade ainda ha
‘uma quase omissao da fala como objeto de exploragdo no trabalho escolar’, sem
necessidade de “ser matéria de sala de aula”. A autora ainda acrescenta que existe
uma visao equivocada da fala “como o lugar privilegiado para a violagdo das regras
da gramatica [...], tudo o que é ‘erro’ na lingua acontece na fala e tudo é permitido,

pois ela esta acima das prescrigdes gramaticais” (p. 24). O equivoco a que Antunes
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(2003) se refere pode ter ancoragem na falta de bagagem teorica por parte de
muitos professores que, com isso, perdem a chance de trabalhar com a lingua falada
esclarecidos da sua vital importancia para a formagao do aluno protagonista.

Em direcdo inversa ao enquadre tradicional de aula, as dindmicas de grupo,
disparadas por temas e com a utilizagao de variados textos, possibilitam que praticas
de oralidade compartilhadas e situadas sejam objeto de reflexdo em sala de aula,
permitindo ao aluno o exercicio reflexivo das regulagdes e regularidades da lingua
falada, das escolhas lexicais e de registros adequados ao contexto de uso.
Resumindo, por meio das dinamicas de grupo, acredita-se que € possivel promover
uma educacéao linguistica oral mais consistente, para além das situagcdes da vida
privada.

A Linguistica Cognitiva tem mostrado que desconsiderar o ensino da
oralidade deixa transparecer uma visdo reduzida do que seja verdadeiramente
linguagem. E mais: ndo contribui para os estudantes perceberem que tanto as
modalidades faladas quanto as escritas possuem suas regras proprias, devendo, por
isso, ser ensinadas, a fim de que os alunos possam compreender suas variagcdes em
contextos diversos e significativos de uso.

Surgida nos finais da década de 70 e principios dos anos 80, a Linguistica
Cognitiva adota a perspectiva da linguagem baseada no uso, tendo como paradigma
de analise a ideia de que o significado das construgdes € orientado pelas
experiéncias concretas dos falantes e pelo contexto. Tanto as unidades quanto as
estruturas da linguagem sao consideradas manifestagdes de capacidades cognitivas
gerais, da organizagao conceptual, de principios de categorizacdo, de mecanismos
de processamento e da experiéncia cultural, social e individual e ndo como se
fossem entidades autbnomas. Interessa a Linguistica Cognitiva o conhecimento
através da linguagem e como esta contribui para o conhecimento do mundo dos
interlocutores (SILVA, 1997). Conforme o autor, nesta ciéncia, “a linguagem é
considerada como uma parte integrante da cognigao e em interacgao com outros
sistemas cognitivos (percepgéo, atengdo, memoria, raciocinio,etc.)”. E acrescenta,
ela “contribui para o estudo da cognicdo humana” (p. 5).

Neste sentido, cabe a escola ensinar a lingua materna aos alunos,

considerando os conhecimentos ja adquiridos e apontar novas formas de usos. A
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fala € uma atividade central na vida dos seres humanos, por isto, € papel do
professor propiciar aos alunos o conhecimento das diversas variantes da lingua
falada e a distingdo entre o que é formal e informal. Os discentes devem ser capazes
de dominar o conhecimento das regras de uso da lingua (falada ou escrita) em
diferentes situagdes comunicativas, incentivando os aprendizes a adquirirem novos
repertorios linguisticos, conforme propdem as DINAMICAS DE GRUPO PARA SE
FAZER NA ESCOLA.

N&o considerar a oralidade como aprendizagem necessaria a formacéao
discente coloca em evidéncia ndo s6 o0 ensino da norma padrao, restrito a escrita,
como também a dicotomia entre fala e escrita, ou seja, a fragmentacao da prépria
lingua. As situagcbes de producdo e compreensao dos textos orais produzidos e
escutados em atividades reais de interacdo abrem espaco para o professor construir
junto com seus alunos atitudes de respeito ao que o outro fala, a escuta para que
seja atenta ao dizer do outro e para realcar os papéis interacionais das pessoas, isto
€, as relacdes que estas assumem na interagcdo. Muito dos conflitos ocorridos em
sala decorrem do fato de os estudantes ndo saberem ouvir o outro, nao refletirem
antes de falar, falarem de forma grosseira tanto com o colega quanto com o
professor, ndo se expressarem com clareza e com polidez. Esses s&o alguns
exemplos de questdes inerentes a oralidade que podem se transformar em
aprendizado, como condi¢cao de aquisi¢ao da cidadania (BRONZATO, 2009). Nesse
sentido, vale a pena beber nas dguas de Marcuschi (2001), quando ele diz que tanto
a oralidade quanto a escrita sdo imprescindiveis na nossa vida, tendo em vista os
varios contextos de uso, seja na esfera burocratica, na familia, na escola, entre
outros. Assim como a lingua escrita, a linguagem oral também é uma pratica social

situada de uso real da lingua. Como afirma esse autor,

a oralidade seria uma pratica social interativa para fins comunicativos
que se apresenta sob variadas formas ou géneros textuais fundados
na realidade sonora; ela vai desde uma realizagdo mais informal a
mais formal nos mais variados contextos de uso (MARCUSCHI,
2001, p. 25).
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Alijar os alunos do trabalho com a oralidade seria negar a eles um dos
alicerces de compreensdo da lingua materna como um construto social, histoérico,
cultural. As dindmicas de grupo, pelo seu carater dialogico, tornam-se lugar

privilegiado para esta atividade linguistica, ja que a

oralidade jamais desaparecera e sempre sera, ao lado da escrita, o
grande meio de expressao e de atividade comunicativa. A oralidade
enquanto pratica social € inerente ao ser humano e nao sera
substituida por nenhuma outra tecnologia. Ela sera sempre a porta
de nossa iniciagcdo a racionalidade e fator de identidade social,
regional, grupal dos individuos (MARCUSCHI, 2001, p. 36).

O professor de Lingua Portuguesa deve ter clareza de que, tal como os
demais eixos de ensino da lingua, também o eixo da oralidade deve ser trabalhado
com base em reflexdes tedricas pertinentes para ele se sentir seguro em legitimar a

fala cotidiana dos aprendizes, conscio de que:

Legitimar a fala cotidiana como objeto de ensino nao significa “deixar
os alunos falarem”, como se percebe, frequentemente, nas tarefas
propostas em livros didaticos e em entrevistas com professores sobre
como trabalhar a oralidade. Pedir aos alunos que deem sua opinido
sobre dado assunto de forma assistematica, sem planejamento, sem
objetivo e sem reflexdo anterior, ndo tira os alunos de onde eles
estdo, ndo os faz avancar. Muitas vezes esse tipo de atividade s6 faz
com que o professor perca o controle da disciplina e a aula se
transforme em caos (BRONZATO, 2009, p.104).

Também os PCN ressaltam que “eleger a lingua oral como conteudo escolar
exige o planejamento da acdo pedagdgica de forma a garantir, na sala de aula,
atividades sistematicas de fala, escuta e reflexdo sobre a lingua.” (BRASIL, 1998, p.
49).

Destarte, este estudo evidencia, assim como Bronzato (2009), Marcuschi
(2005) e os PCN, que ndo se trata de ensinar a falar, muito menos de transformar o
ato de fala em um tipo de conteudo autbnomo no ensino de lingua, mas sim de
possibilitar ao aluno oportunidades de identificar a imensa riqueza e variedade de
usos da lingua, a fim de ultrapassar as formas cotidianas de produgéo oral,
confrontando-as com outras formas mais institucionalizadas que exigem antecipagao

e elaboragao do pensamento. Além disso, o aluno pode ser estimulado a perceber a
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contribuicido da oralidade no processo de formacdo cultural, preservagao das
tradicbes, entre outras possibilidades.

Marcuschi (2001) assevera que

Uma vez adotada a posicdo de que lidamos com praticas de
letramento e oralidade, sera fundamental considerar que as linguas
se fundam em usos e ndo o contrario. Assim nao seréo
primeiramente as regras da lingua nem a morfologia os merecedores
da nossa atencdo, mas os usos da lingua, pois o que determina toda
a variagao linguistica em todas as suas manifestagbes séo os usos
que fazemos dela (2001, p.16).

Praticas de oralidade voltadas para as instancias publicas, por exemplo,
merecem atencao dos professores em sala de aula e podem ser trabalhadas
independentemente do género textual. Muitas vezes os alunos chegam a escola
carentes desses aprendizados, sendo, por isso, estigmatizados pelos professores.
Se ja houve essa defasagem antes de sua vida escolar, cabe a instituicado prové-los
dos conhecimentos necessarios a sua constituicdo de cidadao. Miranda (2005)
coloca com propriedade a necessaria mudanga de comportamento das pessoas, em
prol da civilidade, que pode ter no trabalho bem estruturado com a oralidade, um

grande gancho. Segundo ela,

Em todas as espécies de situagdes de convivio social na sociedade
brasileira - em nossas casas, escolas de todos os niveis (incluindo o
3° grau), igrejas, espagos de cultura e lazer - as cenas
presentemente vividas evidenciam uma “elasticidade” em termos de
padrées interacionais e de comportamentos linguisticos. A falta de
compostura, de polidez, de delicadezas, de generosidades nas
instancias publicas (e também privadas) de interagdo sinalizam, de
modo contundente, a necessidade de uma avaliagdo tdo corajosa
dos padrdes interacionais e linguisticos da oralidade ( p.167).

Também os PCN de Lingua Portuguesa apregoam que

Trata-se de propor situagdes didaticas nas quais essas atividades
facam sentido de fato, pois € descabido treinar um nivel mais formal
da fala, tomado como mais apropriado para todas as situagdes. A
aprendizagem de procedimentos apropriados de fala e de escuta, em
contextos publicos, dificilmente ocorrera se a escola ndo tomar para
si a tarefa de promové-la (PCN, 1998, p. 25).

34



Para assumir seu papel de promover a inser¢cao social dos estudantes, o
professor deve reconhecer que tanto a oralidade como a escrita sdo modalidades
importantes do uso da lingua. O docente deve considerar que nas situagdes
comunicativas existem graus de formalidade que se constituem em objetos de
reflexdo em sala de aula, rompendo assim com a concepc¢ao de atribuir a fala os
usos menos formais da linguagem e, a escrita, os mais formais. Pelo carater ludico
préprio das dindmicas, tais aprendizados podem acontecer de forma natural,
espontanea e agradavel, pois elas “proporcionam a descontracédo e a alegria
necessarias para que se tornem experiéncias prazerosas. Assim, promovem um
estado de sensibilizacdo para as possibilidades de aprendizagem que se abrem”
(MIRANDA 2002, p.23).

2.3.2. O eixo da leitura/escuta

As praticas pedagodgicas centradas no texto tém se revelado produtivas para a
ampliacdo do repertorio de conhecimentos dos alunos, pois abre espaco para que
eles convivam com o0s mais variados géneros textuais. Essa convivéncia permite que
os estudantes vinculem-nos aos multiplos usos sociais da linguagem, dando-lhes
seguranga “para o exercicio cada vez mais pleno e consciente de sua cidadania”
(ANTUNES, 2003, p. 34). Nesse sentido, deve fazer parte das aulas a leitura de o
maior numero possivel de textos que circulam nas esferas sociais. Na sala de aula, o
professor-mediador, por meio das dindmicas de grupo, pode enriquecer o acervo de
leitura dos alunos com a leitura de poemas, imagens, musicas, videos, HQ, contos,
fabulas, noticias, crénicas, romances; enfim, uma gama enorme de leituras a serem
exploradas.

Desde os anos 1980, discussdes sobre o tratamento dispensado ao texto nas
aulas de lingua apontam criticas ao fato de, muitas vezes, ele servir de pretexto para
a abordagem dos aspectos gramaticais. Os préprios PCN de Lingua Portuguesa

preconizam que a leitura

€ o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensao e interpretagcédo do texto, a partir de seus objetivos, de
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seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que
sabe sobre a linguagem etc. Nao se trata de extrair informagéo,
decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma
atividade que implica estratégias de selegao, antecipacao, inferéncia
e verificagdo, sem as quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso
desses procedimentos que possibilita controlar o que vai sendo lido,
permitindo tomar decisdes diante de dificuldades de compreenséo,
avangar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposi¢des
feitas (BRASIL , 1998, pp. 69-70).

Nao obstante as novas orientagdes, percebe-se que ainda é comum as
praticas de leitura serem desvinculadas do contexto de uso da lingua. Uma forma de
o professor reverter esse equivoco € colocar a disposicdo dos discentes uma
variedade de textos que lhes proporcionem uma atitude de reflexdo a partir das
leituras apresentadas, em que se crie um ambiente favoravel a pratica de leitura, a
fim de “aproximar os alunos a textos de qualidade” (BRASIL , 1998, p. 25).

Trabalhar com textos nas modalidades escrita e oral possibilita desenvolver
praticas de letramento fecundas com os alunos para ampliacdo de seu repertoério
cultural. Mais uma vez, a contribuicdo da Linguistica Cognitiva mostra-se relevante
aos docentes de Lingua Portuguesa no sentido de aperfeigoar os métodos usados
no processo de leitura em sala de aula, processo esse que “envolve o individuo,
enquanto ser psicolégico, que desenvolve suas habilidades cognitivas, e ser social
inserido em determinadas praticas historico-sociais de leitura” (MEC, 1996, p.20).
Destarte, conhecimento prévio, cognigdo situada e estratégias de leitura aliados a
uma mediacdo bem conduzida pelo professor sdo de fundamental importadncia em
um processo que visa a proficiéncia do sujeito-leitor em formacgao.

Solé (1998), entre outros autores, contempla a importancia do conhecimento

prévio no processo da leitura. Para a autora,

Durante toda a nossa vida, [...] vamos construindo representagdes da
realidade, dos elementos constitutivos da nossa cultura [...]: valores,
sistemas conceituais, ideologia, sistemas de comunicacéo,
procedimentos, etc. Estes esquemas de conhecimento (Coll, 1983),
que podem ser mais ou menos elaborados, manter maior ou menor
numero de relagbes entre si, apresentar um grau variavel de
organizacgdo interna, representam em um determinado momento da
nossa histéria o nosso conhecimento, sempre relativo e sempre
ampliavel [..] (SOLE, 1998, p. 40).

36



A leitura é uma atividade de interagao e como tal implica a participacao efetiva
do leitor na interpretacdo e na reconstrucdo dos sentidos e das intencdes
pretendidas pelo autor. Esta participagdo ativa busca construir com o aluno uma
atitude responsiva ativa (BAKHTIN, 1992) para que ele reflita sobre os fenbmenos
da tessitura textual, sobre a relagédo autor/texto/leitor (kOCH e ELIAS, 2015), os seus

aspectos linguisticos. Diz o autor,

a compreensao de uma fala viva, de um enunciado vivo é sempre
acompanhada de uma atitude responsiva ativa (conquanto o grau
dessa atividade seja muito variavel); toda compreenséao é prenhe de
resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente a produz: [...] o
ouvinte que recebe e compreende a significacdo de um discurso
adota simultaneamente, para com esse discurso, uma atitude
responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente),
completa, adapta, apronta-se para executar (BAKHTIN, 1992, p.
290).

Entende-se que as dinamicas de grupo desenvolvidas em contextos escolares
podem configurar-se como experiéncias geradoras de produg¢do do conhecimento,
construido na interatividade, na relagdo com o(s) outro(s). Elas podem permitir que
os alunos sejam estimulados a reflexdes que busquem uma atitude responsiva para
produzirem cogni¢do, de forma mais intensa devido a diversidade de géneros
textuais propostos para cada dindmica de grupo. Por meio da interatividade,
caracteristica das dinamicas de grupo, e exigidas no processo de leitura, os
discentes deixam de receber passivamente as informagdes, sem atuar sobre a
construcéo do significado e podem construir coletivamente os sentidos do texto para
apropriarem-se de saberes diversos necessarios a sua formacao cidada. As
dindmicas de grupo propiciam um ensino que valoriza capacidades e conhecimentos
que os alunos ja adquiriram, para que sejam expandidos, de tal forma que ao
comparar, checar semelhangas e diferengas, confrontar e expor opinides etc, os
discentes formem novos conceitos, novas aprendizagens, em meio a um processo
dialégico, de carater colaborativo e interativo, o que é caracteristico das agoes
humanas. Ao mesmo tempo, valores como solidariedade, respeito e cooperacéo,

estimulados pelas dindmicas de grupo, vao igualmente sendo despertados.
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Inclui-se nessa perspectiva o viés literario. A leitura de textos, candnicos ou
nao, € pertinente nessa proposta devido a, pelo menos, trés motivos: i) boa parte
dos alunos s6 tem acesso a literatura via escola; portanto, cabe a escola e ao
professor de portugués propiciar o contato dos aprendizes com a literatura; ii) sendo
a literatura um bem cultural, ela € um direito de todos, conforme defende Antonio
Candido: “a literatura concebida no sentido amplo [...] parece corresponder a uma
necessidade universal, que precisa ser satisfeita e cuja satisfacdo constitui um
direito.” (2004, p. 177); e iii) a literatura torna o ambiente de sala de aula propicio a
aprendizagem, pois “desenvolve em nds a quota de humanidade na medida em que
nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o
semelhante” (CANDIDO, 2004, p. 180). Esta cota de humanidade ¢ vital a formagao

dos individuos, a construgéo da cidadania, pois, conforme apregoa o autor,

a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser
satisfeita sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de
dar forma aos sentimentos e a visdo de mundo, ela nos organiza, nos
liberta do caos e portanto nos humaniza. [...] ela tem muito a ver com
a luta pelos direitos humanos (p.188).

Cosson (2014), além de reforgcar o carater humanizador da literatura, assim
como Antonio Candido, apresenta uma outra reflexdo em relacdo a importancia do
texto literario em sala de aula que € a singularidade com que se constroem os seus

sentidos. Segundo o autor,

Tal singularidade vem tanto de uma interacdo verbal Unica e intensa
mediada pelo texto literario, uma vez que a literatura é
essencialmente palavra, quanto da experiéncia de mundo que
concentra e disponibiliza, pois ndo ha limites temporais ou espaciais
para um mundo feito de palavras — o exercicio da liberdade que nos

torna humanos (Cosson, 2014, p. 25).

E licito afirmar que a formacgdo leitora dos alunos n&o seria completa na
auséncia da literatura, ndo s6 pelos argumentos apresentados acima, mas também

pela possibilidade de conhecerem, num dado contexto, as marcas linguisticas

38



préprias da linguagem literaria. Em outras palavras, de acordo com Graga Paulino
(2004),

A formacgao de um leitor literario significa a formagéo de um leitor que
saiba escolher suas leituras, que aprecie construgdes e significagbes
verbais de cunho artistico, [...]. Esse leitor tem de saber usar
estratégias de leitura adequadas aos textos literarios, aceitando o
pacto ficcional proposto, com reconhecimento de marcas linguisticas
de subjetividade, intertextualidade, interdiscursividade, recuperando a
criacao de linguagem realizada, em aspectos fonoldgicos, sintaticos,
semanticos e situando adequadamente o texto em seu momento
histérico de produgédo (PAULINO, 2004, p. 56).

O trabalho com textos literarios pode ofertar aos alunos a possibilidade de
ampliagdo de seu processo de letramento, exigido pela sociedade contemporanea,
despertando neles o prazer pela leitura. Esse € mais um compromisso que a escola
e o professor de lingua materna devem assumir, de tal forma a permitir

que a leitura literaria seja exercida sem o abandono do prazer, mas
com o compromisso de conhecimento que todo saber exige. Nesse
caso é fundamental que se coloque como centro das praticas
literarias na escola a leitura efetiva dos textos, [...], devemos
compreender que o letramento literario € uma pratica social e, como
tal, responsabilidade da escola (COSSON, 2014, p. 23).

O mesmo autor defende ainda que:

E justamente para ir além da simples leitura que o letramento literario
€ fundamental no processo educativo. Na escola, a leitura literaria
tem a funcdo de nos ajudar a ler melhor, ndo apenas porque
possibilita a criacdo do habito ou porque seja prazerosa, mas sim, e
sobretudo, porque nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura
faz, os instrumentos necessarios para conhecer e articular com
proficiéncia o mundo feito de linguagem (COSSON, 2014, p.30).

Ao conceber o texto como ponto de partida para o ensino da lingua, o
professor precisa ter clareza de todos os procedimentos que envolvem a leitura em
sala de aula, entendida como sendo um processo interno, cognitivo e complexo.
Formar leitores autbnomos e experientes, que possam lidar com os mais variados
tipos de textos, dentro e fora da escola, requer um olhar diferenciado do professor

para a tarefa. De acordo com Antunes (2009),
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O texto envolve uma teia de relagdes, de recursos, de estratégias, de
operagdes, de pressupostos, que promovem a sua construgéo, que
promovem seus modos de sequenciagdo, que possibilitam seu
desenvolvimento tematico, sua relevancia informativo-contextual, sua
coesdo e sua coeréncia, enfim (pp. 51-52).

O texto oferece possibilidades para que seu sentido possa ser reconstruido a
partir do universo do receptor, que Ihe atribui coeréncia através de uma negociagao
para a producdo de significados. Esse processo, por sua vez, tem suas chances
ampliadas de ser compreendido na e pela interacdo, ndo s6 com o texto, mas na
interacdo com o(s) outro(s), ou seja, a elaboragcao cognitiva do sujeito se funda na
relagdo com o(s) outro(s). Dessa forma, as dindmicas de grupo, devido ao carater
interacional, participativo, colaborativo, podem contribuir significativamente na
elaboragao de estratégias de leitura compartilhadas para a producédo de sentido do
texto. Os temas antecipadamente definidos para o desenvolvimento das dindmicas:
i) disparam nos alunos conhecimentos prévios, ii) promovem expectativas para a
leitura, iii) possibilitam ndo s6 a elaboragédo de hipoteses a serem confirmadas ou
nao, como também a troca de experiéncia entre os participes para que o sentido do
texto seja construido.

Conforme Rojo (2009), uma das principais fungdes da escola é
instrumentalizar o aluno para “as varias praticas sociais que se utilizam da leitura e

da escrita de maneira ética, critica e democratica”.

2.2.3. O eixo da producgao (escrita e multissemiotica)

Nessa teia de constru¢do do conhecimento, um fio vai puxando outro,
interligando os quatro eixos de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, ao
mesmo tempo em que os fortalece. Assim, a pratica de producdo de texto deve,
necessariamente, fazer parte do cotidiano da sala de aula. Bons produtores de
textos implicam bons leitores (RUIZ, 2015). Enquanto atividade interativa, a

produgao de texto pressupde uma relagao de cooperagao, de construcédo coletiva,
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compartilhada. Se o aluno entende a funcao social da escrita e da fala, se sabe o
que escrever/falar, para quem escrever/falar, com qual finalidade, a producgao textual
deixa de ter o carater artificial para se tornar significativa.

Nao é raro os professores pedirem aos estudantes que produzam textos nos
mais diferentes géneros - orais e escritos (fichamentos, resenhas, resumos, artigos,
ensaios, seminarios, debates,entre outros) - sem levar em conta que a grande
maioria talvez nunca tenha participado de praticas discursivas em que esses
géneros tivessem de ser mobilizados. De nada adianta aos alunos tornarem-se
aptos a participarem de determinados eventos de letramento, em uma determinada
esfera de atividade, se eles ndo compreendem como e por que o fazem. Ou seja, na
realidade, a producédo textual em boa parte das nossas escolas é realizada de modo
artificial, muitas vezes desprovida de sentido. Ndo leva em conta que o individuo,
enquanto ser social, que tem por costume relacionar-se com a linguagem de
maneira natural, espontanea, ao adentrar o espago escolar, ndo consegue produzir
textos com a mesma desenvoltura e naturalidade que cabem a um competente
falante da lingua. E um exercicio de linguagem “que ndo diz nada” (ANTUNES,
2003, p.26). Para Antunes, o trabalho da producéao textual na escola é “a pratica de
uma escrita artificial e inexpressiva, realizada em ‘exercicios’ de criar listas de
palavras soltas ou, ainda, de formar frases.” Pode-se dizer que também assim o &
com textos orais.

Assim como os demais eixos, a producao escrita e falada deve ser concebida
como um trabalho, desenvolvido a partir das reais necessidades de interlocucéo,
como uma pratica social, dialogicamente constituida, como um trabalho consciente,
com finalidade, interlocutores e situacdes discursivas definidas. Em outras palavras,
a producédo de texto nas aulas de Lingua Portuguesa deve servir a um propdsito que
surge no momento da interagdo. Para os PCN, “(...) a produgao oral e escrita de
textos pertencentes a diversos géneros supde o desenvolvimento de diversas
capacidades que devem ser enfocadas nas situagdées de ensino” (BRASIL, 1998, p,
24).

Bakhtin (2003, p. 262) assim escreve:

Todos os diversos campos da atividade humana estao ligados ao uso
da linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as
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formas desse uso sejam tdo multiformes quanto os campos da
atividade humana [...] O emprego da lingua efetua-se em forma de
enunciados (orais ou escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos
integrantes deste ou daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condigbes especificas de cada referido
campo ndo so por seu conteldo (tematico) e pelo estilo da linguagem
[...] mas, acima de tudo, por sua construgdo composicional.

E comum nas aulas de Portugués as atividades de producgéo textual servirem
basicamente como instrumento de avaliagdo e nao de aprendizagem. Totalmente
descontextualizadas, tais atividades tém, muitas vezes, seu propdsito empobrecido,
voltadas para a higienizagdo do texto quanto aos aspectos microestruturais, sem
levar em consideragao o desenvolvimento das competéncias discursivas dos alunos.
Desse modo, é de extrema importancia a funcao dos professores como mediadores
para lidarem com as dificuldades dos estudantes, para propiciar aos aprendizes a
percepcao de que os conhecimentos linguisticos, sem nenhuma pretensao de tolher
sua capacidade de expressao escrita, servem, isto sim, como recursos para o
aprimoramento dela, o que levara os educandos a compreensao de seus objetivos
e, assim, a escolha linguistica mais adequada as diferentes situacbes de
comunicacgao.

Nas dindmicas de grupo, os temas a serem escolhidos pressupdem,
necessariamente, a leitura e a produgao escrita e oral de textos de variados géneros.
Esta ferramenta, portanto, criaria condigbes para a ampliagcdo do repertorio
linguistico, literario, cultural, artistico dos discentes.

Cientes da finalidade da atividade, de seus leitores pré-definidos, os
produtores do texto precisam também ter clareza das escolhas linguisticas eficientes
a cada prop0ésito da produgao. Assim como a leitura, a producéao textual “trata-se de
uma atividade consciente, criativa, que compreende o desenvolvimento de
estratégias, concretas de acdo e a escolha de meios adequados a realizagao de
objetivos” (KOCH, 2005, p . 26).

Acredita-se, assim, que o letramento é um processo permanente de
empoderamento social pelo qual passam os individuos ao participarem de praticas e
eventos (atividades e ag¢des de linguagem), no ambito da cultura escrita e oral, em

diferentes esferas da sociedade.
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Por fim, cabe explicitar o que se entende por reflexdo linguistica na presente
pesquisa, o outro eixo que completa o ciclo de ensino-aprendizagem da Lingua

Portuguesa.

2.3.4. O eixo da analise linguistica/semiética

Mediante o baixo desempenho linguistico dos alunos em relacdo a
compreensao e produgao textuais, evidenciado na sala de aula e nas avaliagcbes
oficiais, € preciso reconhecer que a escola tem falhado em sua fun¢cdo de cumprir
com eficiéncia seu papel no desenvolvimento das competéncias linguisticas dos
discentes.

Segundo Antunes (2003), o ensino da gramatica, “na perspectiva da
linguagem como forma de atuacdo social”’, deve acontecer de forma natural, pois
nao “existe a possibilidade de alguém falar ou escrever sem usar as regras da
gramatica” (p. 119). A mesma autora defende que “a competéncia
linguistico-comunicativa das pessoas € um dos recursos fundamentais para o éxito
de suas multiplas atuagdes sociais” (ANTUNES, 2014, p.11).

Faz-se oportuno esclarecer o que se entende por gramatica. Travaglia (1998)
define trés concepgdes que evidenciam a existéncia de varios tipos de gramatica e o
trabalho que pode resultar com cada uma em sala de aula.

Na primeira, ela é entendida como um manual de regras do bom uso da
lingua para as pessoas que almejam se expressar bem. E a gramatica normativa,
organizada por especialistas com base no uso da lingua “consagrado pelos bons
escritores”, e dita as regras do que deve ou nao ser utilizado na lingua. Segundo
Antunes (2007), essa gramatica, ancorada na escrita culta, nao trata a realidade da
lingua, ela representa o falar social mais aceito, criando usos linguisticamente
considerados melhores que outros, advindos de razées puramente sociais, definindo
como fala errada exatamente a fala da classe que ndo goza de prestigio social.
Nesse enfoque, o ensino de portugués pode refor¢ar nos discentes preconceitos
linguisticos diversos, levando-os a considerarem a variedade linguistica empregada

por eles como erradas e inaceitaveis. Mesmo assim, afirma Travaglia (1998) , a
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gramatica normativa tem sua importancia e, as vezes, é necessario ensina-la para
que os educandos desenvolvam sua competéncia comunicativa de forma a saberem
utilizar adequadamente também a variedade urbana de prestigio da lingua. Esse

postulado € corroborado por Miranda (2006):

O ensino de linguagem deve, portanto, desenvolver, de modo
positivo, o sentido da normatividade. A questdo, vale insistir, &
compreender o sentido social, politico, cultural, interacional do
padrdo normativo. Se as normas existem para o bem-estar social,
para promover a qualidade de uma vida cidada, nao se pode ignorar
a diferenca: diferenca dos cenarios de interagdo, formais ou
informais; diferengas entre os sujeitos em seus diferentes papéis
sociais; diferenca de usos, que se revelam em diferentes escolhas
lexicais, diferentes construgdes sintaticas e morfoldgicas (p.26).

A segunda concep¢ao de gramatica, a descritiva, que, como o proprio nome
indica, faz uma descrigao da estrutura e do funcionamento da lingua, de sua forma e
sua fungado, propondo uma homogeneidade do sistema linguistico, abstraindo a
lingua de seu contexto. As regras estabelecidas s&o as que os falantes utilizam na
construcdo real da comunicacgdo, separando o que é e 0 que ndo é gramatical. E
considerado gramatical “tudo o que atende as regras de funcionamento da lingua de
acordo com determinada variedade linguistica” (TRAVAGLIA, 1998, p. 27). Esse tipo
de gramatica trabalha com qualquer variedade da lingua, dando preferéncia para a
forma oral. Para o autor, pode-se ter gramatica descritiva de qualquer variedade da
lingua. Ele acrescenta que “todas as gramaticas normativas e descritivas sdo
gramaticas explicitas ou tedricas.

Travaglia (1998) defende ainda que a gramatica tedrica se define como uma
sistematizacdo da lingua e busca explicitar sua estrutura, constituicdo e
funcionamento, podendo ser entendida como uma “explicitagdo do mecanismo
dominado pelo falante e que lhe possibilita usar a lingua” (TRAVAGLIA, 1998, p. 33).
O linguista chama a atengédo para nao se confundir a gramatica teérica com a
normativa, pois esta tem carater “legislativo”, designando o que é certo e o que é
errado, enquanto aquela é mais um recurso a ser utilizado nas aulas para ajudar a
desenvolver a competéncia comunicativa, auxiliando os alunos a pensarem

cientificamente a realidade linguistica.
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A terceira concepg¢ao € aquela que considera as variedades da lingua que
estdo de acordo com a situagdo de interagcdo comunicativa. A gramatica é vista
como um “conjunto de regras que o falante de fato aprendeu e das quais langa mao
ao falar’ (p. 28, grifo nosso). Geralmente € chamada de gramatica internalizada.
Ainda conforme o linguista, essa concepg¢do n&o traz a nogéo de erro linguistico,
mas a de inadequacdo da variedade utilizada pelos interlocutores em determinado
contexto, por ndo atender as normas sociais de uso da lingua. Considerando que a
gramatica internalizada atua somente no nivel da frase, de acordo com o autor, os
principios constitutivos da gramatica que permitem a interagdo por meio de textos,
em diferentes situacées comunicativas devem ser ensinados aos usuarios da lingua.
O professor precisa ter clareza que a gramatica da lingua é muito mais que os
elementos da fonologia e fonética, da morfologia e da sintaxe. A gramatica
internalizada “é a que constitui ndo sé a competéncia gramatical do usuario, mas
também sua competéncia textual e sua competéncia discursiva [...] e, portanto, a
que possibilita sua competéncia comunicativa” (p. 30).

O trabalho com essa gramatica pode ser feito de diversas maneiras. Dentre
elas, Travaglia (1998) aponta atividades voltadas para a producgao oral e escrita dos
alunos, que permitem a anadlise dos diferentes tipos de registros, das diferentes
variedades linguisticas, familiarizando o falante com esses aspectos, para que este
saiba quando é adequado ou nao utilizar uma forma ou outra de falar. Uma questao
apontada pelo autor é a suposicdo de que os educandos, ja possuindo a variedade
coloquial, deveriam ser direcionados ao aprendizado das variedades cultas. Porém,
deve-se estar atento ao fato de que os discentes ndo dominam elementos de outras
variedades e que estas precisam ser trabalhadas, pois assim eles terdo a sua
disposigdo um maior numero de recursos da lingua.

A gramatica de uso, segundo o linguista, € a mais adequada para desenvolver
a competéncia comunicativa do falante. Ela proporciona um ensino produtivo, que
procura ampliar o uso da lingua de forma mais eficiente, valorizando os recursos que
os discentes possuem, para que os falantes possam, sempre que necessario, saber
adequar-se as diversas situacdes comunicativas. E partir do conhecimento que os

alunos ja tém, o“velho”, para o “novo” (MIRANDA, 2006).
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O quarto tipo de gramatica, apontada pelo estudioso, é a reflexiva. Para ele,
a reflexdo deve atuar para o dominio de uma variante linguistica que os educandos
ainda nao dominam. Ela tem como objetivo leva-los a conhecer a estrutura, o
funcionamento, a forma e a funcdo da lingua, e ainda possibilitar-lhes pensar,
desenvolver o raciocinio cientifico, para que possam fazer uma analise sistematica
dos fatos e fenbmenos com os quais vao se deparar na sua vida em sociedade.

De acordo com o linguista, essas gramaticas — de uso, reflexiva, tedrica e
normativa — ndo sédo excludentes, pelo contrario, elas podem ser trabalhadas em
conjunto, desde que estejam de acordo com os objetivos didaticos propostos. O que
nao deve ocorrer € a primazia da gramatica normativa em detrimento das outras,
pois causa prejuizos na formacdo do aluno em termos de conhecimentos
linguisticos.

As praticas linguisticas ainda comuns em sala de aula em torno da reflexao
linguistica  mostram-se, quase sempre, ineficazes no processo de
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa e causam desconforto aos professores,
pois revelam a fragilidade do estudo de uma gramatica que n&o habilita os
aprendizes a serem capazes de ler e escrever de forma critica e exitosa, habilidades
essas, conforme Geraldi (1996), que sao objetivos do ensino de lingua materna.

Desde a década de 1980, o ensino de gramatica nas aulas de Portugués tem
gerado acirrados debates e questdes desafiadoras para os professores. Estudos
apontam que a tomada de consciéncia dos alunos em relagdo ao modo como falam
possibilita-lhes melhores condigdes de se apropriarem de suas regras e usa-las de
acordo com as necessidades interacionais. Porém a tentativa de aproximar essa
variedade popular das formas cultas ainda € um grande percurso a ser trilhado.

Esta pesquisa-acdo ndo defende a ideia de que a gramatica deva ser
exterminada do ensino de lingua. Ela “é parte da atividade discursiva, o que faz dela
condicdo necessaria a qualquer atividade verbal” (ANTUNES, 2014). Por isso, deve
sim ser contemplada como objeto de estudo dos discentes e de ensino dos

docentes, entendida, conforme Miranda (2006), como

o saber linguistico dos falantes, um saber construido no jogo efetivo
da linguagem, no convivio, nas diferentes praticas sociais, que
implica o dominio de conhecimentos de naturezas distintas, mas
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fortemente interligados: conhecimento fonolégico, morfolégico,
sintatico, semantico e pragmatico (p. 91).

A postura assumida pelo professor de considerar uma unica variedade da
lingua como objeto de estudo traz em seu bojo uma concepgdo demasiadamente
reducionista da lingua materna, pois nega que todos os nativos de uma lingua ja
fazem uso dela para fins comunicativos antes mesmo de conhecerem suas regras
normativas, antes mesmo de chegarem a escola e, com isto, o professor nega
outrossim o direito dos discentes a sua cidadania. Segundo Marcuschi (2001, p.18),
“o0 aprendizado e o uso de uma lingua natural € uma forma de insercao cultural e de
socializacao.”

Antunes (2007) afirma que as instituigbes escolares consolidaram o uso de
uma gramatica equivocada, reduzido, pois ela nao oferece uma compreensao mais
ampla e mais relevante do que sejam os usos da linguagem na vida das pessoas.
Em outras palavras, privilegiar um tipo de gramatica para abordar os fenbmenos da
lingua € uma vis&o reducionista, porque o seu ensino, em grande medida, leva em
consideragao o modelo eleito como padrao a ser oferecido aos alunos como se
fosse uma verdade intocavel e, a partir disso, a no¢cao de erro passa a ser social, ou
seja, sO falam errado as pessoas de classes sociais desfavorecidas. Como
consequéncia dessa postura, o que ocorre é que os professores de lingua materna
acabam promovendo o afastamento da lingua da realidade social dos alunos e o
ensino torna-se algo artificial e sem significado. A pratica de ensinar as regras da
gramatica a partir de nogdes prontas e fixa-las por meio de exercicios mecanicos
desemboca numa mera fixagcdo da metalinguagem utilizada. Portanto, de acordo
com Geraldi (1996), torna-se necessario inverter a flecha do ensino, enfatizando
atividades de conhecimento em detrimento das ineficazes praticas de
reconhecimento. De todo modo, seja qual for a postura adotada pelo professor, o
que estd em jogo é o modo como ele concebe a lingua e a linguagem que ira refletir
na estruturagédo do seu trabalho (TRAVAGLIA, 1998).

Portanto, a reflexdo linguistica € compreendida aqui como uma pratica
didatica complementar e articulada as praticas de leitura, oralidade e escrita, uma

vez que possibilita “a reflexdo consciente dos fendbmenos gramaticais” (TRAVAGLIA,
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2000, p. 62), baseada no processo de interacao, isto é, a linguagem encarada a
partir da producédo de efeitos de sentido entre interlocutores que interagem como
sujeitos e ocupam lugares sociais (KOCH, 1996 e TRAVAGLIA,1998). Geraldi (1996)
completa afirmando que a andlise e a reflexdo linguistica acontecem
simultaneamente a leitura, quando sai do mecanicismo para se tornar construcao de
uma compreensdo de sentidos subjacentes ao texto, e a produgéo textual, quando
esta deixa de ser tdo somente uma tarefa escolar e satisfaz as necessidades
comunicativas do falante.

Na mesma seara, Antunes (2014, p.32) esclarece que “a gramatica, mesmo
sendo necessaria, nao € suficiente: ela é parte, apenas, da atividade discursiva. O
que significa dizer que, se € verdade que nao falamos sem gramatica, também é fato
que nao falamos apenas com gramatica (grifos nossos). Assim entendida, a unidade
basica de ensino s6 pode ser o texto e ndo a gramatica, estudada de forma

descontextualizada, como apregoam os PCN (BRASIL, 1998, p .23 ):

[ ...] ndo é possivel tomar como unidades basicas do processo de
ensino as que decorrem de uma analise de estratos letras/fonemas,
silabas, palavras, sintagmas, frases que, descontextualizados, sao
normalmente tomados como exemplos de estudo gramatical e pouco
tém a ver com a competéncia discursiva. Dentro desse marco, a
unidade basica do ensino so6 pode ser o texto (BRASIL, 1998, p. 23).

Bagno (1994), para quem a lingua € viva e dinamica; logo, ndo esta pronta e
acabada, sugere que os professores redirecionem sua metodologia para novas
maneiras de tornar os alunos usuarios competentes, elevando o que ele chama de
“auto-estima linguistica” (1994, p. 115). Dessa forma, os estudantes se sentiriam
mais seguros com relagdo ao uso da lingua, e ndo meros reprodutores de teorias
gramaticais. De acordo com Bagno (1994) e Possenti (1996), esse redirecionamento
aponta para que se rompa com uma Visdo preconceituosa de que um dialeto é
melhor que o outro. Segundo os autores, € necessaria uma reavaliagao da nogao de
erro para uma melhor orientagao do trabalho.

Como ressalta Bagno (1994), “ensinar bem ¢é ensinar para o bem’”,
respeitando e valorizando o conhecimento dos alunos (p.145). O autor completa
dizendo que “todo falante nativo de uma lingua € um falante plenamente competente

dessa lingua [...] capaz de discernir intuitivamente se um enunciado obedece ou néo
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as regras de funcionamento da lingua” (BAGNO, 1994, p.24). Para ele, os
professores tendem a chamar de erro qualquer manifestagéo linguistica que esteja
em desacordo com a gramatica normativa, caracterizando preconceito. A
contribuicdo do autor vem no sentido de que o combate a esse preconceito
linguistico deve comecgar com a conscientizagdo e aceitagcdo de que nao existem
erros de portugués, e sim diferengcas de uso que ndo sao abordadas pela gramatica
normativa; isso devido ao fato de que a lingua, dindmica como é, esta sempre
seguindo seu processo evolutivo. Assim, o dominio efetivo de uma lingua nada tem
a ver com o dominio de uma metalinguagem técnica.

Miranda (2006, p.48) define uma estratégia denominada de “hipétese da
via-de-mao-dupla” para a reflexdo linguistica em sala de aula. Segundo ela, a
producao de textos feita pelos alunos deve ser articulada com a leitura de diversos
textos, a partir de uma boa mediacao do professor, e implicaria duas estratégias: a)
“‘exploragdo do velho para ancorar o novo; b) exploracdo do novo sob forma de
situagdes de desafio, que levem ao desenvolvimento da reflexdo metalinguistica”.
Tal postura contribuiria para a autonomia gradual do leitor e formaria estratégias
para se obterem escritores proficientes.

As consideragdes feitas acima a propdsito do eixo da andlise linguistica se
imbricam a fim de suscitar mudangas significativas no processo de
ensino-aprendizagem de lingua materna e, principalmente, se coadunam no intuito
de mostrar a necessidade de transformar a sala de aula em um espaco de reflexao
sobre o0 ja conhecido para aprender o desconhecido e produzir o novo. E por isso
que atividades de reflexdo sdo mais produtivas do que a apreensdo de uma
metalinguagem construida pela reflexdo de outrem, pronta para ser assimilada.
Nesse sentido, as variadas praticas situadas de producgao textual (orais e escritas)
previstas pelas dindmicas de grupo se traduzem em momentos oportunos para o
professor-mediador promover com os discentes reflexdes metalinguisticas
pertinentes que contribuam para a ampliagdo dos saberes linguisticos esperados a
sua insergdo social, interligando os quatro eixos do ensino. E no processo de
execugao das dinamicas de grupo que surgirao necessidades situadas de produzir
textos e, consequentemente, a necessidade de se langar mao de diferentes e

variados recursos linguisticos. Assim como a linguagem, a gramatica é
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inerentemente contextualizada (ANTUNES, 2014) e nao é uniforme, nem tampouco
cristalizada. As situagdes interacionais propostas pelas dinamicas de grupo para o
estudo da gramatica consideram os conhecimentos ja adquiridos pelos educandos
como relevantes para o aprimoramento de novas construgbes gramaticais,
socialmente produzidas.

Como exemplo, pode-se citar o modelo de dinamica de grupo para se
trabalhar algumas competéncias argumentativas, elaborada por Lucilene Hotz
Bronzato, no artigo A dindmica de grupo no ensino da oralidade (2009), em que a
professora conduz deveras orquestrada uma sequéncia de atividades de uso efetivo
da lingua. Nessa dinamica, os aprendizes sdo motivados a ler e a produzir variados
tipos de textos (orais e escritos, literarios ou n&o), vivenciando situagdes de
interagdo compartilhadas e refletindo sobre a lingua de forma contextualizada. Além
de problematizar uma questao psicoldgica importante que é a valorizagao da vida, a
dinamica de grupo propiciou a reflexdo linguistica de elementos importantes para a
construgcao de sentido do texto como a coeséo e a coeréncia. Tudo isto realizado
sem desconsiderar a ludicidade caracteristica da ferramenta dinamica de grupo.

Geraldi (1984,1993), um dos autores de referéncia tedrica desta
pesquisa-agao, utilizou pela primeira vez o termo analise linguistica no artigo que
escreveu para a obra O texto na sala de aula (1984), cuja proposi¢ao indicava um
olhar diferenciado para o que até entdo se propunha no trabalho com a lingua para
além do ponto de vista descritivo e prescritivo, ou seja, ensinar regras da gramatica
normativa e conceituar os elementos da lingua, partindo do fonema, avangando para
a palavra e expandindo até a frase.O autor ampliou essa visdo de trabalho com
reflexdes sobre os diferentes usos da lingua e apontou para isso a necessidade de

uma pratica de analise linguistica. Segundo ele,

O uso da expressédo ‘analise linguistica’ ndo se deve ao mero gosto
por novas terminologias. A analise linguistica inclui tanto o trabalho
sobre as questbes tradicionais da gramatica quanto amplas a
propdsito do texto, entre as quais vale a pena citar: coesédo e
coeréncia internas do texto; adequagdo do texto aos objetivos
pretendidos, analise dos recursos expressivos utilizados (metaforas,
metonimias, parafrases, citagdes, discurso direto e indireto etc.);
organizagao e incluséo de informacgdes etc (GERALDI,1984, p.74).
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Antunes (2003) pondera que o professor de lingua materna deve, em parceria
com os alunos, pesquisar, observar, levantar hipéteses, analisar, refletir, descobrir,
aprender, reaprender. No lugar de produtos finais e acabados dados aos estudantes,
o professor deve ter como base o trabalho com o texto e, a partir dele, a analise
linguistica sera conduzida. Em fungao dele é que as recorréncias as determinacoes
gramaticais, aos sentidos das palavras e aos conhecimentos empiricos serao
legitimadas. Para a autora, a atividade gramatical em sala de aula muitas vezes
ainda é feita de forma

descontextualizada, amorfa, da lingua como potencialidade;
gramatica que é muito mais “sobre a lingua”, desvinculada, portanto,
dos usos reais da lingua escrita ou falada na comunicagéo do dia a
dia; [...] uma gramatica fragmentada, de frases inventadas, da
palavra e da frase isoladas, sem sujeitos interlocutores (grifo nosso)
[...] predominantemente prescritiva (grifo da autora), preocupada
apenas em marcar o “certo” e o “errado”, dicotomicamente
extremados [...] (pp. 31-33).

Nao ha como se falar em protagonismo dos aprendizes, em direito, em ética
com o apagamento de uma das vozes nesse processo, pois “ndo ha educacgao fora
das sociedades humanas e ndo ha homem no vazio” (FREIRE, 1967, p.35).

Miranda (2005) ensina que

A gramatica nao é, pois, um conjunto aleatério de formas, uma lista
de categorias e de regras. Como a gramatica que cada sujeito
domina carrega as marcas da construgao do seu grupo social, da sua
origem regional, enfim, da sua identidade plural, a escola cabe a
reflexdo sobre a diversidade desses usos, de modo a ampliar o
dominio gramatical para além do territério de origem de cada um

(p.30).

A concepcgao defendida aqui para o ensino de gramatica caminha ao encontro
do que também postulam os PCN de Lingua Portuguesa (1998), estabelecidos a luz
da concepcao bakhtiniana de linguagem, afirmando que a analise das categorias
gramaticais e dos aspectos ortograficos em si ndo leva a uma mestria do uso da

lingua.

No ensino-aprendizagem de diferentes padroes de fala e escrita, o
que se almeja nao € levar os alunos a falar certo, mas permitir-lhes a
escolha da forma de fala a utilizar, considerando as caracteristicas e
condi¢cdes do contexto de producdo, € saber adequar os recursos
expressivos, a variedade de lingua e o estilo as diferentes situagdes
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comunicativas: saber coordenar satisfatoriamente o que fala ou
escreve e como fazé-lo; saber que modo de expressao é pertinente
em fungdo de sua intencdo enunciativa dado o contexto e os
interlocutores a quem o texto se dirige. A questao nao é de erro, mas
de adequagdo as circunstancias de uso, de utilizagdo adequada da
linguagem. (p. 31)

Através de analises linguisticas vinculadas ao estudo dos significados e dos
usos, a partir do texto, as aulas de Lingua Portuguesa deve criar condigdes para que
os aprendizes possam ampliar seus conhecimentos da lingua, inclusive da norma

urbana de prestigio, ja que, conforme Miranda (2006),

O acesso a lingua padrao faculta a todos o direito de acesso aos
bens simbdlicos, ao patriménio cultural, cientifico, tecnolégico de um
povo, através dessa variedade que os veicula. A negagéo de acesso
a lingua padréao, por outro lado, pode significar o aprofundamento da
diferenga social entre os individuos e mesmo uma usurpagdo de
direitos ( p.25).

Tomando o texto como unidade do ensino de Lingua Portuguesa e a
linguagem como forma de interacdo, a analise linguistica traz para o contexto da
sala de aula outras praticas significativas de trabalho com a lingua. Geraldi (1984)
apresenta em sua proposta o dialogismo da analise linguistica com essas praticas.
Assim, esse trabalho envolveria, a leitura, a producado e a reescrita de textos, por

meio da reflex&o sobre os recursos linguisticos. Para ele,

A analise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as questdes
tradicionais da gramética quanto questées amplas a propdsito do
texto [...] a pratica de anadlise linguistica ndo podera limitar-se a
higienizacdo do texto do aluno [...] limitando-se a corregbes. Trata de
trabalhar com o aluno o seu texto para que ele atinja seus objetivos
junto aos leitores a que se destina [...] (GERALDI, 1997 p. 206).

Posto isso, reitera-se que a reflexdo linguistica encontra um lugar otimizado
nas dindmicas de grupo na medida em que as situagdes vivenciadas e mediadas
pelo professor estabelecem desafios aos alunos para os quais eles necessitam de
recursos linguisticos variados. Nas dinamicas para se fazer em sala de aula, ha uma

situacdo comunicativa definida, com propdsitos claros e uma motivagdo comum.
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Além disso, levar em consideracao todas as vozes dos participantes, através de uma
mediacdo consistente, responsavel, ética e solidaria do professor, promove o
respeito e o acolhimento aos conhecimentos que os estudantes ja possuem,
podendo “favorecer o afloramento de habilidades distintas de modo que todos, de
alguma forma, sintam-se contemplados e valorizados” (BRONZATO, 2009, p. 107).
As reflexdes linguisticas oriundas das inumeras situagdes comunicativas de uso da
linguagem, propostas pelas dinamicas, vao ganhando sentido para os educandos,
0S quais passam a internalizar a aprendizagem de forma mais significativa.

Acredita-se, portanto, que as dinamicas de grupo sejam ferramentas valiosas
na facilitagdo do processo de formacgao e organizacdo do conhecimento, na criagao
e recriacao dos saberes a ser compartilhados e ampliados na escola, de modo a
interligar os quatro eixos do ensino. Nesse percurso, € de suma importancia que a
competéncia comunicativa dos estudantes seja desenvolvida por meio de um
trabalho eficaz e significativo com a leitura, com a producédo de textos orais e
escritos e com a reflexdo linguistica, ndo separadamente, mas em um conjunto de
conhecimentos uteis em nossas interagdes diarias e necessarios a construgcao de
um mundo melhor. E, portanto um desafio para o professor de lingua ultrapassar a
artificialidade do ensino de gramatica na sala de aula e propiciar, pelo uso efetivo da
linguagem, o dominio da lingua materna em suas modalidades oral e escrita.

Faz-se necessario a escola e, em especial, o professor de lingua materna,
repensar, apoiado em bases solidas, o seu fazer pedagodgico e as abordagens
adotadas também para esse eixo do ensino da lingua materna, bem como procurar
meios de minimizar as dificuldades dos alunos. Refletir sobre as praticas de
linguagem em busca de uma nova metodologia que privilegie as habilidades de
leitura e escrita, em contraposi¢édo ao ensino da gramatica tradicional vem ganhando
cada vez mais espago nas aulas de Lingua Portuguesa.Conforme ja foi falado,
qualquer proposta pedagodgica que se pretenda significativa precisa de elaboracgao,
planejamento e suporte tedrico. Precisa de uma metodologia que garanta sua

aplicabilidade. Este € o assunto da proxima secéo.
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3. METODOLOGIA

Embora muitos avangos ja tenham ocorrido em relacdo ao ensino de Lingua
Portuguesa, ainda se faz necessaria uma mudanga de paradigma no sentido de
torna-la significativa para os aprendizes. Romper com um formato de aula, que ainda
prevalece, e ndo € nem um pouco atrativo para os discentes, exige do professor
repensar seu papel como sujeito de sua pratica, bem como o dos alunos enquanto
sujeitos na constru¢cdo do seu conhecimento. E isso implica buscar saberes tedricos
que, aliados a pratica profissional, poderdo apontar caminhos para a construgcao de
alternativas de trabalho efetivo com a lingua materna.

O Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS —, programa a que esta
pesquisa se vincula, vai ao encontro de aliar teoria e pratica. Essa perspectiva vem
se consolidando como fertilizadora para as pesquisas cujo enfoque é o de colaborar
para a melhoria da qualidade do ensino no pais, mobilizando os saberes da
experiéncia, os pedagogicos e os cientificos, como constitutivos da docéncia nos

processos de construgao da identidade tanto de docentes quanto dos discentes.

3.1. APESQUISA-ACAO

A pesquisa-agao insere-se na tendéncia de investigacdo que valoriza a
formagao continua como desenvolvimento profissional e institucional, considerando
o professor como um profissional critico-reflexivo. Conforme ja postulava Paulo
Freire (1967), a “pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o
movimento dinadmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (p. 42-43). O
educador preconizava ainda que o ato de ensinar exige, entre outras competéncias,
pesquisa, respeito, criticidade, estética e ética, reflexdo critica sobre a pratica,
consciéncia do inacabamento, respeito a autonomia do educando, bom senso;
apreensdo da realidade, convicgdo de que a mudanga € possivel, curiosidade,

comprometimento, compreensao de que a educagao € uma forma de intervengao no
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mundo, liberdade e autoridade, disponibilidade para o dialogo e o querer bem aos
educandos (FREIRE, 1996).

Nessa seara, entende-se que as ideias expostas acima coadunam com o
propésito deste mestrado profissional (PROFLETRAS/UFJF), cuja proposta faz
pensar a educagdo enquanto pratica social, lugar de interagdo entre os que dela
participam; por isso, seguindo a orientagdo metodologica de pesquisa, sera adotada
neste estudo a pesquisa-agao, que tem como dimensao constitutiva a articulagao
entre teoria e pratica no processo de construcido do conhecimento de professores e
alunos. Em outras palavras, a unido entre pratica e reflexdo transformam-se em

acgao a ser investigada. Nas palavras de Morin ( 2004),

O termo pesquisa-agao designa em geral um método utilizado com
vistas a uma acdo estratégica e requerendo a participacdo dos
atores. E identificada como nova forma de criagdo do saber na qual
as relagbes entre teoria e pratica e entre pesquisa e agdo sdo
constantes. A pesquisa-agao permite aos atores que construam
teorias e estratégias que emergem do campo e que, em seguida sao
validadas, confrontadas, desafiadas dentro do campo e acarretam
mudangas desejaveis para resolver ou questionar melhor uma
problematica ( 2004, p. 56).

A pesquisa-acdo tem sua importancia na formacao de professores, no
movimento de compreender os docentes como sujeitos que podem construir
conhecimento na reflexdo critica de suas atividades. Como requer acdo de
transformacao da realidade social, a investigacdo a que se propde esta metodologia
exige dos pesquisadores preparacao, elaboragdo, sustentagédo tedrica, pois nela
acontece simultaneamente o conhecer e o agir, uma relacdo dialética sobre a
realidade social desencadeada pelo processo de pesquisa. A pesquisa-agao
educacional ¢é principalmente uma estratégia para o desenvolvimento de
professores/pesquisadores, de modo que eles possam utiliza-la para aprimorar sua
pratica profissional e, em decorréncia, o aprendizado dos estudantes.

De acordo com Thiollent (1994), os objetivos da pesquisa-acéo podem ser de
trés naturezas, a saber: o pratico (ou de resolugdo de problemas), o de
conhecimento (ou de tomada de consciéncia) e o de produzir e socializar

conhecimento. O primeiro considera que a pesquisa-agao visa a contribuir para o
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equacionamento do problema central no estudo, apontando possiveis solugdes e
propostas de agdes que auxiliem os atores na sua atividade de forma critica. No
segundo, a pesquisa-agao propicia que se obtenham informacgdes de dificil acesso
por meio de outros procedimentos e, assim, possibilita ampliar o conhecimento de
determinadas situagbes. De modo geral, maior conhecimento leva a melhor
condugdo da acgdo. Finalmente, no ultimo, espera-se que n&o seja util apenas para a
coletividade diretamente envolvida na pesquisa, mas que possibilite o acesso a
outros professores, isto €, que se constitua como um modelo a ser replicado por ter
0 seu carater de contribuicdo para a melhoria da educacéo.

Segundo Morin (2004), a pesquisa-acao exige a participacdo dos atores nela
envolvidos, por isto podemos afirmar que essa metodologia tem carater participativo,
colaborativo, embora haja distingdo tedrica entre os termos pesquisa-agdo e
pesquisa participativa (THIOLLENT, 1984, pp. 82-103). Entende-se que a
pesquisa-agao proposta nesse trabalho é também participativa, ja que o
envolvimento de seus participantes é absolutamente essencial. E através do
envolvimento de todos que se procurara criar as condigdes necessarias para
responderem com maior eficiéncia aos problemas de uma situagédo vivenciada, no
caso a sala de aula, apontando alternativas para uma acdo transformadora no
processo de ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, em que todos os

envolvidos tenham voz. Thiollent esclarece que

A pesquisa-agao é um tipo de pesquisa social que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma agéo ou com a resolugao
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os
participantes representativos da situacdo da realidade a ser
investigada estdo envolvidos de modo cooperativo e participativo
(1984, p. 14) (grifo nosso)

Morin (2004) reforgca as palavras do referido autor acrescentando que “existe
um vinculo entre participagdao e agcao’ e que “é preciso tomar consciéncia do papel
humano, da atividade humana, quando se deseja realmente participar.” (p. 67). Além
disso, a participagao cria a possibilidade de independéncia dos participantes, faz
com que o didlogo prevalegca na relagdo e promove atitudes de cooperagédo e

colaboracédo (p. 68). Enfim, a participagdo possibilita a troca de conhecimentos, ja
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existentes, contribuindo para a construcdo de novos saberes. Nesse tipo de
pesquisa, o profissional €, ao mesmo tempo, professor, mediador e pesquisador.

A pesquisa-agdo proposta aqui ancorou-se na realidade vivenciada pela
professora/pesquisadora de Lingua Portuguesa de escola publica, ao longo de sua
trajetéria profissional. Embora essa realidade seja baseada na pratica da
pesquisadora, deve-se ressaltar que nao se difere muito da que comumente se
apresenta nas escolas publicas brasileiras e revela-se ainda como um grande
desafio a ser enfrentado pelos professores, em especial os de Lingua Portuguesa,
no que diz respeito ao insucesso dos alunos quanto as competéncias linguisticas
esperadas para sua inser¢ao na sociedade moderna.

E fato que o modelo de aula tradicional ainda predominante, na qual o
professor fala, o aluno escuta; o professor € o que detém o conhecimento (muitas
vezes nem por ele construido) e o aluno € visto como aquele que nada sabe, que
recebe passivamente saberes prontos e acabados (ALMEIDA, 2005), ndo produz
resultados satisfatérios na educacao dos estudantes. Em se tratando das aulas de
Lingua Portuguesa, tem-se ainda o agravante de elas n&o atenderem as
necessidades sociais dos alunos, pois, em sua grande maioria, ttm como foco o
ensino da gramatica normativa, ou seja, o ensino € baseado na visdo de uma unica
gramatica para dar conta das inumeras variedades linguisticas que fazem parte do
cotidiano como forma de interacéao.

O percurso que a pesquisa aponta € o de um modelo de aula que tem como
tecnologia de ensino as dinamicas de grupo para envolver e motivar os alunos,
convidando-os a serem parte ativa na constru¢do do conhecimento, na condi¢ao de
sujeitos participes, ou seja, de protagonistas do processo de ensino e aprendizagem.
Nesse sentido, o professor também precisa ser protagonista de sua pratica. De

acordo com Perpétuo e Gongalves (2005) ,

a dindmica de grupo constitui um valioso instrumento educacional
que pode ser utilizado para trabalhar o ensino-aprendizagem quando
opta-se por uma concepgao de educacgao que valoriza tanto a teoria
quanto a pratica e considera todos os envolvidos neste processo
como sujeitos (p. 2).
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Pode-se afirmar que ha uma relagdo entre a opgdo metodoldégica pela
pesquisa-acdo enquanto norteadora do presente trabalho com a proposta de
intervengao por meio das dinamicas de grupo. Tanto a pesquisa-agcdo como as
dinamicas de grupo trazem em sua concepc¢ao a dimensao de seu carater social,
coletivo e a interacdo necessaria entre os participantes para a producdo do

conhecimento. Para Baldissera (2001),

A pesquisa-agdo como metodo agrega varias técnicas de pesquisa
social. Utiliza-se de técnicas de coleta e interpretagdo dos dados , de
intervengdo na solugao de problemas e organizagao de agdes, bem
como de técnicas e dindmicas de grupo para trabalhar com a
dimensdo coletiva e interativa na produgdo do conhecimento e
programagcéo da agéo coletiva (p. 7) (grifo nosso).

Ambas, dindmicas de grupo e pesquisa-acdo, exigem ampla elaboragao do
trabalho iluminado por teorias sélidas; o envolvimento dos participantes; a
construgcdo coletiva dos saberes; os objetivos claros e bem definidos; e s6 séo
aplicaveis a situacdes ou problemas da vida real. A finalidade da pesquisa, assim
como das dindmicas de grupo, é a transformacéao da realidade que afeta as pessoas
envolvidas, pressupondo a superagao da relacdo de distanciamento entre o
professor-pesquisador (também professor-mediador), que tem suporte teorico e
metodoldgico, e as pessoas envolvidas que contribuem com suas experiéncias,
vivéncias e conhecimentos de sua propria realidade, ou seja, ambas sdo agdes
interativas que podem possibilitar uma compreensdo mais verdadeira e completa
possivel da realidade que desejam transformar. Nesse sentido, a socializagado dos
saberes é absolutamente necessaria para que as pessoas participem ativamente em
busca de novos conhecimentos. Além disso, tanto a pesquisa-acdo quanto as
dinamicas de grupo incentivam a criatividade e a organizagdo em grupos, nos quais
os participantes sejam o “sujeito/agente de sua transformacaol/libertagao” (BOSCO,
1989, apud BALDISSERA, 2001, p. 3).

De acordo com Thiollent (1985), na pesquisa-agédo “é necessario definir com
precisdo, qual acdo, quais agentes, seus objetivos e obstaculos, qual exigéncia de
conhecimento a ser produzido em fungdo dos problemas encontrados na agéao ou

entre os atores da situagdo” (p. 16). O autor afirma ainda que, para alcangar o
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objetivo proposto na pesquisa-acdo no sentido de estabelecer uma relagdo entre
conhecimento e acao, entre pesquisadores e pessoas envolvidas na situagao a ser
investigada e destes com a realidade, € imprescindivel uma ampla e explicita
interacao entre os pesquisadores e os envolvidos na pesquisa para aumentar o
conhecimento dos pesquisadores e o conhecimento ou nivel de consciéncia das
pessoas e grupos implicados no processo, bem como contribuir para a discussao ou
fazer avancgar o debate acerca das questdes abordadas.

A proposigao do uso das dinamicas de grupo inserida na metodologia da
pesquisa-acao tem a intengc&o de construir uma estratégia educativa que aponte uma
possibilidade de transformagdo do ensino de Lingua portuguesa, na qual a
aprendizagem constréi seu sentido na interagcdo, na dialogicidade. A troca de
saberes via interacéo favorece o fortalecimento dos individuos como sujeitos sociais
e a tomada de consciéncia para a busca de solugdes de conflitos.

Vale lembrar que a intervencéo requer uma reflexdo constante sobre a agao
em todas as etapas do processo de implementacdo. A reflexdo, aliada a acao,
apresenta-se com forte potencial de contribuicdo em processos de transformacao
das praticas escolares vigentes, além de propiciar o desenvolvimento da cidadania e
do empoderamento, elementos fundamentais para a mediacdo de situagdes de
conflitos. Nas palavras de FREIRE (1996), busca-se a inspiragdo para complementar

que:

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu
entender o que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade
ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar.
Faz parte da natureza da pratica docente a indagacéo, a busca, a
pesquisa. O de que se precisa € que, em sua formagao permanente,
o professor se permita e se assuma, porque professor, como
pesquisador (p.32).

Pode ser que o ensino de Lingua Portuguesa, cuja mola propulsora sejam as
dinamicas de grupo, possibilite aos alunos ampliar seu repertério cultural, artistico,
humano, interferindo em sua vida de modo a empodera-los pelas multiplas
possibilidades que nossa lingua oferece, para a mudanga da realidade na qual se

inserem. Pode ser que ainda que a condicao de professor-pesquisador de sua
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propria pratica possibilite ao docente sair do exercicio mecanico para a pratica
pedagogica autoral, ou, usando as palavras de Celso Antunes (2014), passe da
condicao de “professauro” para a de professor.

A partir da compreensao da metodologia da pesquisa-agao como aliada para
o trabalho com as dinédmicas de grupo, sera feito, a seguir, um esbog¢o do plano de

acao percorrido.

3.2. O CONTEXTO DA PESQUISA

Conforme ja foi esclarecido, as dinédmicas de grupo utilizadas na
pesquisa-acdo foram norteadas por temas, escolhidos com base na realidade
vivenciada pela professora-pesquisadora, considerando, como desafios a serem
enfrentados, aspectos relevantes na sala de aula como: baixa competéncia
linguistica dos discentes, desmotivacao, clima hostil em sala de aula, falta de autoria
e protagonismo de professor e de alunos, apagamento da autoridade do professor,
entre outros.

O projeto aqui apresentado € composto por quatro dindmicas de grupo, cuja
intervencao foi dividida em duas etapas. A primeira teve inicio no segundo semestre
de 2016, na forma de um projeto piloto, em que foram desenvolvidas duas dindmicas
de grupos, com a turma do 6° Ano C, numa escola da rede publica municipal de Juiz
de Fora-MG. Na ocasido, ja se tornara claro que os aprendizes precisavam ser
motivados a se enxergarem, a olharem para si mesmos, bem como a enxergarem o
outro (os colegas, o professor), a fim de se criar uma cultura de respeito e harmonia
em prol da construgdo dos saberes. Para tanto, tornava-se capital criar condi¢oes,
por meio das dindmicas de grupo, para que as vozes de todos os envolvidos fossem
ouvidas e respeitadas, a fim de promover o autoconhecimento e conhecimento do
outro. Sendo assim, orientadora e orientanda optaram por iniciar o trabalho com
duas dinamicas de grupo: “Quem sou eu?” e “Familias modernas”. A primeira,

estruturada com base na de autoria de Lucilene Hotz Bronzato, sofreu adaptagdes
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para adequar-se ao grau de maturidade dos participes da pesquisa.® O tema da
dindmica - o reconhecimento de si e do outro - tornou-se pertinente para o pontapé
inicial da pesquisa-agéo. (Caderno Pedagdgico - p. 7)

Como forma de ampliar a discussdo com os discentes sobre as maneiras de
olharem a si e ao outro em outras esferas interacionais, a segunda dindmica de
grupo teve como tema as relagdes familiares. Trazer esse tema para a sala de aula
se justificou na medida em que propiciou aos alunos a reflexdo, entre outras, a
respeito das diversas configuragbes familiares nas quais eles estdo inseridos.
(Caderno Pedagogico - p. 17)

Em 2017, o estudo teve sua continuidade. Porém, em um outro contexto, no
7° Ano B. Considerando que o cenario pouco se alterara, foram planejadas mais
duas dindmicas de grupo, aplicadas ao longo do ano letivo, na nova turma cuja
formacao se deu pela mesclagem de trés sextos anos, da mesma escola. Os temas
eleitos para as novas dindmicas foram: i) a violéncia verbal (Caderno Pedagdgico -
p. 27), propiciando assim a oportunidade de os alunos refletirem sobre formas de
violéncia cotidianas que causam sérios ruidos nas interagdes humanas e impedem
que elas acontegam de forma mais saudavel, em especial, a violéncia verbal. ii) para
completar o ciclo da pesquisa-agao, a quarta dindmica propde o contraponto do
tema anterior, levando os educandos a refletirem sobre o cuidado no trato com o
outro, visando ao bem estar coletivo. Por isso, teve como tema os relacionamentos
interpessoais fraternos. (Caderno Pedagdgico - p. 34)

Todas elas consideram a interconex&o dos quatro eixos do ensino de Lingua
Portuguesa, como forma de aprimoramento das competéncias cognitivas,
linguisticas, cultural e humanas dos estudantes, em meio a um ambiente
humanizador favoravel ao processo.

Antes de detalhar cada uma delas, a fim de se ter uma visdo geral do
percurso da pesquisa, faz-se necessario, primeiramente, compreender o perfil das

turmas e o contexto da escola, descritos a seguir.

¢ O fato de ter sido elaborada a partir de um modelo corrobora a defesa de que as dinamicas de
grupo podem ser reelaboradas, intercambiando-se partes de uma outra.
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3.2.1. O perfil das turmas participantes do projeto

Por considerar que o panorama geral da pesquisa-agao € fundamental para o
entendimento em sua integralidade, apresentar-se-a o perfil das duas turmas da
escola da rede publica municipal participante da pesquisa-agéo: a que iniciou o
projeto e a que permitiu a sua continuidade.

A primeira, onde tudo comecgou, o 6° Ano C, funcionava no periodo da tarde
(12h30min as17h20min), sendo a unica turma do Ensino Fundamental Il neste
horario. Essa turma nao participava das atividades coletivas do Ensino Fundamental
I, tampouco do turno da manha (6° ao 9°), causando uma certa fragilidade em
relagdo ao sentimento de pertencimento a um dos dois segmentos. Além disso, por
ser a unica do segmento, em boa medida a interagdo ocorria somente entre eles
mesmos. O horario de recreio era so para eles, pois tinham um horario diferenciado
de intervalo para evitar o encontro com os alunos do primeiro segmento do Ensino
Fundamental.

No diario de classe constavam 24 alunos, sendo que quatro haviam sido
transferidos. Era uma turma muito infrequente, girava em torno de 14 a 17 o numero
de presentes nas aulas. Porém a presenca acontecia de forma alternada, ou seja,
cada dia era um grupo de 3 a 5 alunos diferentes que faltava a aula. Compunha o
grupo 6 meninos e 14 meninas, com idade variada entre 11 e 15 anos, e com
praticas prestigiadas de letramento e alfabetizacdo bastante comprometidas.
Somava-se, ao cenario, a existéncia de muitos conflitos de relacionamento, entre
eles com eles mesmos e entre eles com os professores. Era uma turma cujos
discentes se tratavam muito mal, com grande incidéncia de palavrdes, quando se
dirigiam aos colegas e aos professores.

Um dado relevante é que formavam esse grupo alunos oriundos de um 4° ano
em que foi desenvolvido um trabalho diferenciado das demais turmas de 4° ano da
escola, voltado para a alfabetizagdo, uma vez que haviam chegado ali sem saber ler
e escrever, nem fazer as operagbes basicas de matematica. Também a compunha
uma menina de 15 anos que ndo conseguia reter quase nenhuma informagéo, com

alto grau de comprometimento intelectual, atestado por laudo médico. Mesmo sendo
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atendida pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE), oferecido pela escola,
seus avangos intelectuais eram minimos. A turma era um grande desafio aos
professores de um modo geral e, em particular, a professora de Lingua Portuguesa,
que se tornou, a partir do segundo semestre, também pesquisadora.

Os textos abaixo, produzidos por eles, ilustram o nivel de comprometimento

das competéncias linguisticas destes alunos.
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Em relagdo ao 7° Ano B, turma de 2017, embora ndo tivesse a mesma
formacéo de alunos, pois trés 6° anos fundiram-se em dois sétimos, pode-se afirmar
que os conflitos que refletem a crise da escola se faziam ainda presentes também.
Com uma agressividade menos patente entre eles, comparada com a de 2016,
observava-se pouca vivéncia com géneros textuais na vida escolar, principalmente

com os literarios; pouca pratica de producao textual; grande dificuldade de um modo
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geral em saber ouvir o colega e o professor; o desanimo, a desmotivagado e o
desinteresse de boa parte dos alunos pelas aulas, pelo conhecimento; a recusa de
alguns na participacéo em atividades de oralidade e oralizagdo propostas em sala.

Os alunos, tanto do 6° C quanto do 7° B, sao filhos de trabalhadores de classe
média baixa ou baixa, moradores do bairro onde a escola esta inserida, alguns ha
bastante tempo e outros mais recentemente. Alguns moram s6 com a mae, um so
com o pai, outros com pai e mae; alguns sao criados pela avo ou pais adotivos. Ha
alunos que vivenciam problemas de alcoolismo e de drogas, enfim, de
vulnerabilidade social. Existem alunos beneficiados pelo programa do Governo
Federal do Bolsa Familia.

Assim como no 6° C, a maioria tinha pouco compromisso com as tarefas de
casa, ndao eram todos que as realizavam, deixando em evidéncia a falta de
acompanhamento dos responsaveis em auxilia-los nas atividades escolares que
parecia nao fazer parte da rotina deles. No geral, eram meninos carentes de saberes
cognitivos e sociais que |hes garantissem sua inser¢ado cidada na sociedade, mas
que reconheciam o valor do ensino de Lingua Portuguesa como uma possivel
alternativa para “melhorar o futuro”, sem, contudo reconhecerem-se como falantes

da lingua materna e produtores de conhecimentos.

3.2.2. O contexto da escola

A escola municipal na qual a pesquisa-acao foi desenvolvida esta localizada
no bairro Santos Dumont, na regido oeste de Juiz de Fora -MG (Cidade Alta).
Oferece a comunidade e ao seu entorno cursos de Ensino Fundamental | e Il (1° ao
9° ano), nos turnos da manhé e da tarde, e Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), no
turno da noite. Essa ultima modalidade de ensino - EJA - vem sofrendo ataques
ferrenhos da Secretaria Municipal de Educacao no sentido de reduzi-la a condicbes
precarissimas para alunos e professores. Hoje, na escola, as salas da EJA séo
bisseriadas.

Fundada em 1988, a escola, que ja passou por varias reformas e ampliagdes,

atende atualmente a 21 turmas, divididas nos trés turnos: 9 de Ensino Fundamental
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I, 9 do Fundamental Il e somente 3 da EJA (uma para todo o segmento do
Fundamental | e duas para o segundo segmento).

A instituicdo, em certa medida, € bem estruturada: conta com 11 salas de
aula; uma biblioteca que fica no subsolo, quase que escondida; um laboratério de
informatica bem equipado, com 18 maquinas cuja manutencgao é feita pela propria
escola; cantina; refeitério; sala dos professores; banheiros, para os alunos e para os
professores separadamente; secretaria e sala da diregao, que funcionam no mesmo
espaco; quadra de esportes nao coberta; um patio de dimensdes razoaveis para a
circulacdo de todos; uma sala pequena para o funcionamento do AEE; uma sala
para os coordenadores pedagdgicos; um saldo para atividades de musica e uma
saleta improvisada para funcionamento do grémio estudantil, que é incipiente.

Ha cerca de trés anos, a escola desenvolve um trabalho em parceria com o
programa do governo federal intitulado Mais Educagcdo de uma forma mais
sistematizada, ampliando de fato o tempo de permanéncia de alguns alunos na
escola. Ressalva-se que ainda € reduzido o numero de estudantes atendidos pelo
programa e restringe-se ao Ensino Fundamental |. Normalmente, para esse
programa sao escolhidos os discentes que apresentam maior dificuldade de
aprendizagem. As atividades propostas a eles sao diversificadas e buscam, de forma
ludica, um processo de recuperagao de defasagem de aprendizagem.

A regiao em que a escola se localiza sofreu, nos ultimos anos, uma franca
expansao. Tal modificacdo tem reflexo na escola, no perfil dos alunos, pois o bairro
passou a receber moradores de classes sociais variadas e a escola, devido ao
aumento da demanda na regido, passou a receber alunos de perfis socioeconémicos
e culturais variados. Reconhecida por desenvolver um trabalho que busca a melhoria
da educacéo, a instituicio recebe inclusive alunos de bairros vizinhos.

O que se via antes, praticamente uma populacdo trabalhadora, humilde,
residente em habitagcdes com pouco conforto, algumas inacabadas, de alvenaria,
agora se mistura com construgdes mais sofisticadas, com mais conforto, com
condicbes mais proximas do que deveria ser para todos. O bairro ndo conta com
empresas de grande porte, mas apresenta um comércio relativamente diversificado.

A estrutura urbana oferece agua encanada nas casas, assim como eletricidade e
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linhas de Onibus. De modo geral, a populagdo usufrui de coleta de esgoto,
calgamento e iluminagao.

O atendimento médico a regiao é limitado a um Posto de saude do bairro, que
conta com agentes de saude. A escola mantém intercambio com esses profissionais.
Ha também na regido da Cidade Alta a UPA- Sdo Pedro. Nao existem bancos nas
proximidades. O bairro ndo conta, assim como muitos em Juiz de Fora, com areas
de recreagao e lazer adequadas as criangas e jovens, 0 que canaliza as energias
dessa populagao para a violéncia e a criminalidade, afetando o cotidiano escolar.

A escola zela pelo bom relacionamento com a comunidade; apesar disso, nao
€ grande a participagcdo da mesma nas atividades regulares da escola,
restringindo-se a um numero pequeno de pais mais conscientes e cooperativos, o
que se apresenta como mais um grande desafio. Porém, gracas ao trabalho arduo e
continuo que vem sendo feito pelas diregdes, coordenacido, professores e
funcionarios, a escola € hoje uma referéncia para a comunidade, que usa seu

espaco para atividades comunitarias em geral e nos finais de semana.

3.3. EXPERIMENTANDO A TECNOLOGIA NA SALA DE AULA: UMA PROPOSTA
DE INTERVENGAO

As DINAMICAS DE GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA é uma proposta
de intervengao, composta por quatro dinamicas de grupo, elaboradas com o escopo
de se oporem a realidade de defasagem de praticas de letramento dos alunos e de
relagdes conflituosas em sala de aula. As quatro dindmicas que compdem esta
pesquisa-acao sao estruturadas em etapas, a partir de temas, selecionados com
bases em necessidades detectadas pelo professor para organizar ou promover um
maior amadurecimento dos alunos, seja em termos emocionais e/ou cognitivos, isto
€, promover de fato uma educacéo linguistica cidada.

Embora feitas em etapas, a sua elaboragdo prevé um inicio, um
desenvolvimento e um fechamento, de tal forma que cada etapa se relacione de

modo claro com a seguinte, formando, gradativamente, um novelo. Em cada uma
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dessas etapas, um ou mais eixos de ensino-aprendizagem da lingua podem ser
colocados em evidéncia por meio de sistematizagdes.

Com base no tema de cada dindmica é que se faz a selegao dos textos a
serem apresentados aos alunos. Portanto, o ponto de partida ndo € um género
especifico, mas o tema, abordado sob a forma de textos, constituidos por elementos
oriundos das multiplas configuragbes da linguagem, das variadas semioses (escrita,
oral, visual, multimodal), contribuindo assim para a ampliagdo do repertério de
letramento dos educandos.

Tal como um novelo, o tema forma o fio condutor para que todas as etapas da
dindmica de grupo tenham ligagcdo uma com a outra, ao mesmo tempo em que ele
conecta os quatro eixos do ensino de Lingua Portuguesa. Por exemplo, ao
apresentar uma imagem a ser interpretada pelo grupo, necessariamente a oralidade
e a leitura serdo objetos de estudo em sala de aula, o que da aos estudantes uma
visdo menos fragmentada da lingua.

Cabe esclarecer que o texto ndo sera pretexto aqui para abordar um género
especifico. Tal escolha se justifica porque as dindmicas de grupo abrem um leque de
possibilidades de trabalho com variados géneros textuais ao mesmo tempo e dentro
de uma mesma dinamica de grupo. O ponto de partida para a escolha dos textos de
cada dinamica é o tema, selecionado com bases em necessidades detectadas pelo
professor para organizar ou promover um maior amadurecimento dos alunos, seja
em termos emocionais e/ou cognitivos. Por exemplo, pode-se criar uma dindmica
para se ensinar “articulacdo de texto” ou ensinar aos alunos a enfrentarem as
perdas da vida.

A visivel apatia, a falta de interesse detectada nos alunos em relagédo ao
processo de ensino e aprendizagem € um grande desafio que se coloca ao
professor-mediador. Nesse sentido, a dindmica de grupo parte de uma motivagéo
inicial que desperte o interesse dos educandos para o tema, com estratégias que
nao necessariamente passam por algum texto. Passar um espelho, desenrolar um
barbante, escolher um objeto, por exemplo, impulsionam o envolvimento e a
coautoria no compartilhamento e expansdo dos saberes. Além disso, imagens
diversas relacionadas ao tema, um livro de literatura, slogans, tirinhas, videos,

campanhas publicitarias também podem ser utilizados para este propésito.
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Seguindo o fio condutor do novelo, depois da motivagao inicial, o mediador
deve ofertar aos alunos variados géneros textuais que abordem o tema, como
poema, letra de cangao, crbénica, contos, noticias etc. Os textos selecionados devem
estimular a reflexdo dos discentes sobre o assunto proposto para a dinamica e as
situagdes de uso da lingua.

Os temas antecipadamente definidos para o desenvolvimento das dindmicas:
i) disparam nos alunos conhecimentos prévios, valorizados no processo de ensino e
aprendizagem; ii) promovem expectativas para a leitura, motivando-os na construgao
de sentido dos textos a eles ofertados, coletivamente; iii) possibilitam ndo s6 a
elaboracao de hipdteses a serem confirmadas ou n&do, como também a troca de
experiéncia entre os participes, despertando a responsividade ativa para a
compreensao do processo de leitura; iv) estimulam rodas de conversa para troca de
experiéncia, v) trazem o ludico para a sala de aula, nas estratégias de leitura, nas
produgdes textuais, por exemplo.

Nesse percurso, pela prépria configuragdo da sala de aula, disposta ora em
circulos, ora em grupos (maiores ou menores), a ferramenta da dindmica de grupo
torna-se propicia para que valores como respeito e solidariedade sejam vivenciados
e internalizados, o que favorece uma convivéncia mais harmoniosa, quando o que se
busca é o respeito as diferengas, o respeito aos alunos, falantes de uma lingua viva,
criando condigbes para que possam apropriar-se de um bem cultural a que tém
direito, para além do que ja conhecem.

O tema de cada uma dessas dinémicas foi escolhido tendo em vista ndo s6 a
formagao cidada dos discentes, mas também uma abordagem para o ensino de
Lingua Portuguesa que visa a interconexao de seus quatro eixos: oralidade, leitura e
producao de textos (orais e escritos, literarios ou ndo) e reflexdo linguistica. Para se
verificar a eficacia da ferramenta, essa intervencdo propés os temas abaixo,
considerando-se a interligacdo entre eles. Antes, porém, faz-se necessario aqui
esclarecer que: i- pela propria constituicdo de cada dindmica (momentos e etapas),
qualquer conteudo pode ser sistematizado; todavia, com base no perfil das turmas
participantes, optou-se pelos que estdo contemplados na pesquisa; ii- as dinamicas

podem e devem ser adaptadas de acordo com o amadurecimento da turma; iii- uma
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nova dindmica de grupo pode ser elaborada intercambiando-se partes de outra(s).

3.3.1 Dinamica 1: Tema: O (re)conhecimento de si e do outro

Titulo: Quem sou eu

O objetivo dessa dinamica de grupo é justamente o de sensibilizar os
discentes, motiva-los para as aulas, dar voz a eles para que possam se conhecer
melhor e conhecer melhor o outro, convida-los a coautoria na construgao de aulas
mais produtivas. Com essa dinamica, € possivel refletir com os educandos questbes
como: suas caracteristicas; do que gostam e do que nao gostam de fazer; suas
atitudes diante do grupo; as situagdes que os deixam alegres; enfim, sobre diversas
questdes que sO sao possiveis de serem reveladas por meio da interagao,
colaborativa e compartilhada, respeitando-se as vozes ouvidas e reconhecidas.
Nessa dinamica, pode-se trabalhar atividades de oralidade de forma sistematica que
permitem aos alunos refletirem sobre as escolhas linguisticas a serem feitas no uso
da lingua. Aspectos linguisticos sdo abordados, de acordo com as necessidades da

turma.

3.3.2 Dinamica 2: Tema: Relacionamentos familiares

Titulo: Familias modernas

Depois de realizada a primeira dindmica, propondo a eles a participacdo no
processo de ensino-aprendizagem, estimulando-os a se enxergarem e ao outro
também, o objetivo desta dindmica € o de ampliar as discussdes a respeito das
relagbes humanas calcadas pelo respeito para além dos muros da escola. Em
outras palavras, o objetivo € trazer para a sala de aula reflexdes que ampliem as
maneiras de os alunos olharem a si e ao outro nas interagbes familiares.
Novamente, o contato com variados géneros textuais - verbais e nao verbais -
motiva os alunos a refletirem e a se posicionarem sobre assuntos tais como:

diferentes formas de organizagédo das familias modernas, a composi¢cdo da familia
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dos proprios alunos, o papel de cada um nesse contexto, o papel da mulher na
familia, o machismo, dentre outros. Produc¢des de textos como teatralizagc&o e juri
simulado sao situagdes de uso real da lingua em que recursos da linguagem teatral,
caracteristicas do conto, elaboracdo de argumentos a favor ou contra a atitude de
uma personagem emergem como tépicos a serem abordados para ampliagdo do

repertorio linguistico e cultural dos educandos.

3.3.3 Dinamica 3: Tema: Violéncia verbal

Titulo: “Quer conversar melhor?”

A proposta dessa terceira dindmica de grupo para se fazer na escola objetiva
propiciar uma oportunidade de os alunos refletirem sobre formas de violéncia
cotidianas que impedem que as interagdes humanas acontecam de forma mais
saudavel, em especial, a violéncia verbal.

A ambiéncia conflituosa em sala de aula encontra espaco para a reflexdo
compartilhada a respeito do uso mais polido da linguagem, ao mesmo tempo em que
reforga aspectos tais como a escuta ativa, o respeito as opinides dos colegas, entre
outros. Reflexdes linguisticas como pronomes e formas linguisticas de tratamento, a

figura de linguagem eufemismo sao tépicos gramaticais passiveis de sistematizacao.

3.3.4 Dinamica 4: Tema: Relacionamentos Interpessoais

Titulo: Tempo de delicadeza

Apos a dinamica que aborda a violéncia, com énfase na violéncia verbal,
propde-se aqui 0 contraponto desse tema, apontando uma perspectiva positiva de
enfrentamento as fragilidades das relagdes interpessoais. A dindmica para se fazer
na escola “Tempos de delicadeza” objetiva sensibilizar os alunos para o cuidado no
trato com o outro, visando ao bem estar coletivo, a formacgao de valores e atitudes
que contribuam para a construgdo de uma sociedade mais justa e humana. As

leituras do livro “A coisa perdida” (Shaun Tan), da cronica “Eu sei, mas ndo devia’
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(Marina Colasanti), da cancéo “Era uma vez” (Kell Smith), por exemplo, propiciam a
reflexdo dos discentes sobre o tema da dinamica, além de estimularem a producao
textual. Mecanismos de coeséo textual sdo propostos para ampliagdo do repertorio
linguistico dos aprendizes.

Foi com o olhar voltado para a ressignificagdo das aulas de lingua materna e
as necessidades cognitivas e humanas dos alunos que esses temas foram

selecionados.
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4. AVALIANDO AS DINAMICAS DE GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA

Como ja mencionado, esta proposta de pesquisa-agao teve por finalidade
promover uma mudanga de paradigma nas aulas de Lingua Portuguesa de maneira
a torna-las significativas para os alunos da participantes da pesquisa. Torna-las
significativas implicava criar estratégias no sentido de motivar e despertar o
interesse dos discentes para sua cumplicidade no processo de ensino e de
aprendizagem pautado pelo dialogismo, compartilhamento e respeito a convivéncia
ética. Assim sendo, aulas tiveram como norteadoras dinamicas de grupo para
interligar os quatro eixos do ensino de Lingua Portuguesa (oralidade, leitura e
producao de textos - orais e escritos - e analise linguistica), em um modelo
diferenciado das aulas tradicionais.

O perfil da primeira turma descrito na secédo 3.2.1, evidenciava a ambiéncia
hostil ali patente, ndo sé entre eles proprios, mas também entre educandos e
professores. Eram muitos os conflitos, o que gerou para eles a referéncia pejorativa
de serem apontados como alunos problematicos, pregui¢cosos, mal educados, dentre
outros adjetivos de sentido negativo. Acrescenta-se a esse cenario desolador, a
pouca vivéncia dos educandos em praticas de letramentos necessarios ao mundo
contemporaneo e profundas lacunas manifestadas em todos os eixos do ensino da
lingua materna, causando, inclusive, descrédito ao trabalho docente.

Fortalecida pelo aparato tedrico advindo do PROFLETRAS, esta pesquisa
interventiva DINAMICAS DE GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA configura-se
como mais uma possibilidade factivel de promog¢ao do ensino de Portugués menos
fragmentado, considerando que os saberes linguisticos e os valores éticos sejam
construidos, em rede, entre os pares, com sujeitos cultural, social e historicamente
situados.

As duas primeiras intervengdes com as dindmicas de grupo - Quem sou eu e
Familias modernas - ocorreram no segundo semestre de 2016, a partir do més de
setembro, no 6° Ano C. Ja as duas ultimas “Quer conversar melhor?” e Tempo de
delicadeza foram desenvolvidas em 2017, no 7° Ano B, turma oriunda do 6°, da

mesma escola da rede publica municipal de Juiz de Fora - MG. As turmas em que a
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proposta foi aplicada possuiam, por semana, um total de seis aulas de LP’, de
cinquenta minutos cada uma. Em relacdo a aplicagcdo da proposta, € importante
ressaltar que as atividades foram planejadas para serem um continuum no
desenvolvimento dos discentes, com vistas a ampliagao de seus saberes da lingua
materna e, consequentemente, a sua formacgao linguistica cidada.

A seguir, serd apresentada uma avaliacdo das DINAMICAS DE GRUPO
PARA SE FAZER NA ESCOLA.

4.1. DINAMICA 1: “Quem sou eu”

Pelo perfil da turma descrito na se¢ao anterior em que a pesquisa-agao teve
inicio, orientadora e orientanda decidiram iniciar o projeto interventivo com atividades
voltadas a sensibilizagdo e a motivagdo do grupo para uma convivéncia menos
agressiva, mais fraterna e de respeito mutuo, despertando neles o interesse para as
aulas de Lingua Portuguesa. Era necessario “quebrar o gelo” para iniciar o dialogo
num ambiente hostil. Esta primeira dinamica de grupo: “Quem sou eu?”, que teve
por modelo a de autoria da orientadora do projeto, Lucilene Hotz Bronzato, servia a
esse proposito.

Embora com significativas mudancas, a fim de se adequar ao contexto da
turma em que estava sendo aplicada, seu objetivo era justamente o de sensibilizar
os discentes. Neste sentido, a tecnologia utilizada - a dindmica de grupo - permitiu
aos discentes vivenciarem, ja de inicio, um formato de aula diferenciado, uma vez
que a tradicional disposicédo das carteiras fora substituida por circulos ou grupos. O
novo modelo criou possibilidades reais de trabalho com o eixo da oralidade para que
os discentes se manifestassem de forma espontanea, a todo instante, sobre
assuntos relacionados ao autoconhecimento, o (re)conhecimento dos demais
participantes, ao mesmo tempo em que propiciava reflexdes sobre a escuta ativa, os
turnos de fala, o respeito ao dizer do(s) outro(s), as escolhas linguisticas a serem

feitas adequadas a situacao interacional.

" De acordo com a divisdo da disciplina, orientada pela SME- JF, a opgao feita pela escola era: 5
aulas de portugués e uma de literatura. Portanto, eu era a professora dos “dois” conteudos.
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“Quem sou eu” teve o escopo de ser uma espécie de “quebra gelo” para que
os alunos explicitassem: suas caracteristicas; o que gostavam e ndo gostavam de
fazer; atitudes diante do grupo; situagdes que os deixavam alegres; enfim, sobre
diversas questdes que sb sao possiveis de serem reveladas por meio da interagao.
Percebeu-se assim a sintonia entre os objetivos do estudo com a tecnologia de
ensino testada e a metodologia da pesquisa-agdo, uma vez que ambas tém por
prerrogativa o envolvimento dos sujeitos que compdéem um grupo com objetivos e
metas comuns, interessados em um problema que emerge num dado contexto no
qual atuam desempenhando papéis diversos.

A motivacgao inicial sugerida na dinamica, em que os alunos eram convidados
a se olharem num espelho, identificarem uma caracteristica e compartilharem com o
grupo era algo inusitado. Por meio da dinamica de grupo foi possivel destinar a eles
um espaco em sala de aula para que suas vozes fossem ouvidas. De forma
incipiente, o protagonismo docente e discente emergiram em sala de aula. Ao serem
chamados a justificarem as escolhas feitas em sua caracterizagao, apos se olharem
no espelho, os estudantes eram movidos, pelo mediador, a refletirem sobre aspectos
tanto pessoais quanto linguisticos, ja que tinham que elaborar o pensamento para
ser apresentado ao grupo.

Para os alunos dessa turma, que estavam acostumados a falar em sala de
forma demasiada e desordenada, o circulo poderia proporcionar o aumento do que
normalmente se chama de “conversas paralelas”. No entanto, como a dinamica de
grupo prevé um direcionamento definido do assunto discutido, mesmo com tumultos,
ela facilitou a interacdo do grupo e o compartilhamento das primeiras discussdes
propostas. Afloraram depoimentos emocionantes, que de certa forma mexeram com
as emogodes dos participantes, proporcionando maior conhecimento entre o grupo.
Ha de se registrar que alguns alunos portaram-se de forma desrespeitosa,
necessitando a todo instante da interferéncia do mediador como forma de garantir o
desenvolvimento da aula. Em algumas situagdes ocorreram intervengbes mais
enérgicas por parte da pesquisadora e até mesmo confronto com algum ou outro
aluno.

Em relagdo ao eixo da leitura, os estudantes tiveram a oportunidade de

vivenciar praticas as mais variadas. Foi oferecida a eles uma gama diversificada de
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textos das diversas semioses (imagens, textos escritos - literarios ou nao -,
escolhidos em sintonia com os propdsitos da dinamica), promovendo dessa forma a
ampliacdo do repertorio cultural discente. Fez parte dos textos trabalhados o género
cangao, cuja utilizagao em sala de aula, além de ter elevado grau de aceitagao entre
os aprendizes, permitiu o desenvolvimento das competéncias discursivas dos
alunos, com abordagens interpretativas e linguisticas voltadas para o tema da
dinamica. Considerado, de acordo com Costa (2003, p. 18), “um género hibrido, de
carater intersemiotico, pois é resultado da conjugacgao entre a materialidade verbal e
a materialidade musical (ritmica e melddica); e que essas dimensdes sé&o
inseparaveis, sob pena transforma-lo em outro género”, ele possibilita que emogdes
sejam despertadas, tornando os alunos mais sensiveis e que sua estrutura se torne
objeto de aprendizagem (estrofes, versos, rima, ritmo, figuras de linguagem).

A aplicacdo de algumas estratégias de leitura estimulou nos estudantes um
trabalho de responsividade ativa para compreensao e interpretagao dos textos. Eles
foram orientados a construirem o sentido daquilo que liam (ou viam, no caso das
imagens), aliando as informagdes dos textos com os conhecimentos prévios que
traziam, de maneira a compreenderem, interpretarem e opinarem sobre os textos
que estavam sendo lidos. Estratégias de leitura como: levantamento de hipdteses
antecipando ou pressupondo os sentidos dos textos; verificagcdo das hipdteses
formuladas a respeito do texto, para valida-las ou reformula-las; definicdo de
objetivos para a leitura; construgao coletiva de sinteses que visavam a compreensao
global do texto; producdo de textos com base em textos modelares lidos;
estabelecimento de relagdes entre o que liam e as experiéncias vividas; discusséo e
compartilhamento das reflexdes feitas durante a leitura; entre outras, criaram
momentos para que tanto os aspectos da micro quanto os da macroestrutura textual
viessem a tona e estimulassem a participagao dos discentes, de forma a se sentirem
mais seguros e mais envolvidos em sua aprendizagem.

Ainda com muitos momentos de confusdo promovidos pelos discentes que
ndo gostavam de estar em sala de aula e sequer reconheciam a autoridade do
professor, o eixo da leitura com os textos propostos pela dindmica e as estratégias

utilizadas para a sua compreensdo ganhou novo significado, permitiu que suas
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vozes fossem ouvidas para que todos se conhecessem melhor. Como diz Antunes
(2009, p. 195),

a leitura € uma espécie de porta de entrada; isto €, € uma via de
acesso a palavra que se tornou publica e, assim, representa a
oportunidade de sair do dominio do privado e de ultrapassar o mundo
da interacdo face a face. E uma experiéncia de partilhamento, uma
experiéncia de encontro com a alteridade, onde, paradoxalmente, se
da a legitima afirmacao do eu.

Pela leitura, os educandos puderam ter “acesso a novas ideias, novas
concepgdes, novos dados, novas perspectivas, novas e diferentes informacdes
acerca do mundo, das pessoas, da histéria dos homens, da intervengao dos grupos”
(GAIGNOUX, 2014, p 498).

Em relagdo as producdes textuais a que foram expostos, os estudantes
vivenciaram praticas significativas da escrita e da fala: estava explicito o qué, para
qué e para quem escreverem ou falarem. Compartilhar nas duas modalidades da
lingua a descricdo de si, as coisas que nos deixam felizes, os poemas
autobiograficos, algumas das producgdes realizadas, deu sentido as atividades,
retirando delas o seu carater artificial.

O trabalho de producdo de textos escritos e orais evidenciou situagdes
comunicativas definidas pela dinamica, propiciando momentos de reflexao linguistica
dos alunos para a ampliagdo dos conhecimentos da lingua materna e para
alcangarem os propositos definidos (a lingua em uso). Com base nos textos
utilizados, alguns aspectos linguisticos foram abordados como uso de letras
maiusculas e minusculas; de m antes de p e b; ampliagdo de vocabulario,
acentuacgao de palavras, sentido literal e metaférico das palavras, linguagem poética,
rimas, foram objetos de estudo. Dentre os conteudos gramaticais que surgiram nas
situagdes de uso da lingua, os termos de valor adjetival foi o item eleito para se
fazer a sistematizacao.

Com essa tecnologia foi possivel trabalhar os quatro eixos do ensino da
lingua, interligando-os de forma a oferecer aos educandos uma visdo da lingua
materna como um todo. Ela previa a pratica de oralidade a todo momento, além da

leitura e produgao de variados textos (orais, escritos e multimodais).

76



Para o professor, a dindamica de grupo possibilitou que os assuntos
decorrentes de atitudes inadequadas a convivéncia saudavel viessem a tona para
serem discutidos por todos, buscando assim estabelecer um ambiente de sala de
aula mais humanizado e chamando a atenc&o para que os alunos reconhecessem a
si e aos colegas como importantes no processo de construgcdo colaborativa do
conhecimento, feito pelos pares. A dindmica de grupo se apresentava como
ferramenta capaz de favorecer a pratica cooperativa de construgdo do
conhecimento, levando em conta o carater dialégico, sociointeracionista da
linguagem, ao propor atividades de uso efetivo da lingua. Estas atividades previam a
participacdo a todo instante dos estudantes, o que propiciava também maior
conhecimento do grupo. Aos olhos da pesquisadora, mesmo com os tumultos, a
tecnologia se mostrou eficiente para o amadurecimento linguistico e social dos
alunos.

Pelo relato dos discentes, realizados oralmente e por escrito no google docs
(anexo 1), as aulas ganharam nova motivacdo e estavam mais interessantes para
eles, mesmo para aqueles que ainda afrontavam a
professora-pesquisadora-mediadora. Contudo, havia ainda um longo caminho pela
frente a ser trilhado.

Outro ponto que se pode destacar de forma positiva foi a efetivagao da pratica
da oralidade, pratica esta, como ja mencionada, pouco vivenciada em sala de aula,
muitas vezes confundida com a oralizagdo. E inegavel que a dinamica facilitou o
trabalho com a oralidade em sala de aula, promovendo o protagonismo dos
estudantes ao mesmo tempo em que trabalhava valores de respeito ao colega, de
saber ouvir e ser escutado, de conhecer o outro e aprender com o outro. Vale a pena
registrar que uma aluna da turma, com sério comprometimento intelectual a ponto de
nao saber escrever, participava das atividades orais de forma espontanea, dando
sua contribuicdo ao grupo, o que reforgca o carater inclusivo das dindmicas de grupo
enquanto recurso pedagdgico para propiciar a participagéo de todos os alunos..

A participacdo mais efetiva em sala de aula fez com que os alunos que
apresentavam mais facilidade em algumas atividades atuassem como monitores, a
fim de colaborarem com os colegas que apresentavam maiores dificuldades,

propiciando interacdes entre eles para que fossem incluidos no processo de
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construgao dos saberes. Essa mudanca permitiu uma descentralizacao do papel do
professor como o unico a deter o conhecimento. Mesmo com o novo modelo de aula,
ocorreram comportamentos impréprios de alguns alunos (desrespeito ndo s6 a
professora, mas também aos colegas), que continuavam exigindo a interferéncia da
mediadora com certa frequéncia. Ha de se ressalvar que as atitudes de desrespeito
eram, em boa medida, localizadas, ou melhor, vinham quase sempre dos mesmos
alunos, porém interferiam na aula, atrasando o processo de desenvolvimento da
proposta e criando um clima de insatisfacdo. Tais posturas revelavam o
desconhecimento das interagdes assimétricas® que naturalmente existem na
moldura comunicativa sala de aula, entre professor e alunos.

Além das interrupcdes das aulas por conta de atitudes indevidas, outras
intercorréncias afetaram o processo de execugao da dindmica como, por exemplo,
paralisacdo dos professores para a luta por melhores condigdes de trabalho;
atividades extras promovidas pela escola; conversas com alguns responsaveis
durante o horario da aula etc. Definitivamente nao foi 0 que se esperava, mas foi um
comego, um pontapé inicial para se tentar modificar uma cultura predominante de
desanimo, desinteresse pela aprendizagem, de valores que ndo condizem com as
necessidades sociais.

Corroboram com a avaliagdo positiva dessa intervengao estruturada por
dindmicas de grupo os exemplos, reproduzidos abaixo, da versao inicial do poema
“‘Quem sou eu” (com o conhecimento “velho” dos discentes) e da sua refaccao
(ancorada no “novo”) apos a realizagdo de algumas etapas do trabalho. Pode-se
afirmar que as produgbes escritas denotam o amadurecimento cognitivo dos

discentes, apds a imersao destes em situagdes de uso da lingua.

8 A relagdo assimétrica se estabelece pela autoridade do professor em sala de aula, ndo se
confundindo com autoritarismo.

78



Imagem 1 (versao inicial)

Imagem 2 (verséo final)
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Imagem 3 (versao inicial)
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Imagem 4 (verséo final)

4.2. DINAMICA 2: “A familia moderna”

Em relacédo a avaliagdo da segunda dinamica, pode-se dizer que, no geral, os
pontos positivos foram mais evidentes que os negativos, sendo, portanto,

considerada como produtiva para os seus propoésitos. Primeiro porque a
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professora-pesquisadora ja apresentava mais seguranga e, segundo, porque 0S
préprios alunos ja estavam mais familiarizados com a nova arquitetura das aulas.
Situagdes de desrespeito ainda se fizeram presentes, mas por se tratar de
educacgao, muitas vezes o processo de mudanga de paradigma pode ser mais longo
e demorado do que se deseja.

Essa dinamica de grupo teve como tema a familia moderna. De modo geral,
as propostas de atividades caminharam na mesma diregao da primeira em relagao a
sua condugao, a fim de atingir seus objetivos. Em outras palavras, o propdsito dessa
dindmica foi o de ampliar as discussdes do reconhecimento de si e do outro em
espacos para além da sala de aula; no caso em questdo, no ambito familiar,
propiciando aos alunos a reflexdo sobre a constituicao da familia, enfatizando a
familia moderna, bem como os problemas e as alegrias que sdo inerentes as
familias de um modo geral. Com esse tema, os alunos foram motivados a refletirem
e a se posicionarem sobre assuntos, tais como: diferentes formas de organizagao
das familias modernas, a composi¢ao da familia dos alunos, o papel de cada um
nesse contexto, entre outras questoes.

Inicialmente os alunos foram apresentados a diversas imagens relacionadas
ao tema, oportunizando a constru¢ao compartilhada dos sentidos de sua leitura, das
inferéncias necessarias a compreensao das cenas retratadas. Explorando o eixo da
oralidade, foram trabalhadas as competéncias linguistico-discursivas dos educandos
(turnos de fala, escuta ativa) de modo a oportunizar a ampliagdo de seu repertorio de
letramento.

Para atender a um desejo do grupo participante, uma performance teatral fez
parte dessa dindmica. Houve a dramatizagdo do conto TCHAU (Lygia Bojunga), o
que mobilizou bastante os alunos em termos de motivagdo para o evento. Eles se
empenharam em ensaiar para apresentarem o texto teatralizado da melhor maneira
possivel, dentro de suas possibilidades e daquelas que a escola oferecia. Mais uma
vez, a participacdo da aluna descrita com comprometimento intelectual foi
surpreendente, assim como foi surpreendente a colaboragdo dos colegas para
ajuda-la na preparacao de suas poucas, mas importantes, falas. Era prevista nessa
etapa apresentagcdo da performance para outras turmas da escola, o que

infelizmente, nao ocorreu, pois o fim do ano letivo ja estava proximo e com as
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demandas inerentes a rotina escolar de final de ano, n&o foi possivel viabilizar a
atividade.

A variedade textual possibilitou que questbes pertinentes ao contexto
emergissem para serem pensadas e analisadas colaborativamente em sala de aula
como, por exemplo, o papel da mulher na familia, o machismo, a configuragdo das
familias contemporaneas, entre outras.

Considerando o contexto da turma, o trabalho com o texto literario (por
exemplo, o conto TCHAU, de Lygia Bojunga) foi de fundamental importancia, ndo sé
nesta dindmica, mas em todas. Cabe a escola preparar os alunos para se formarem
leitores em condigbes de perceber as sutilezas, as singularidades, os sentidos, a
extensao e a profundidade das construgdes literarias que matizam um tipo préprio de
escrita. O texto literario na escola suscita praticas de sala de aula com vistas ao
letramento literario dos educandos, de modo a ampliar as competéncias mais
significativas para as atividades sociais, interativas e de encantamento (atividades
de fala e escuta, leitura, escrita, analise).

Em relagdo ao conto em questado, por meio da literatura, foi possivel discutir
um assunto delicado, a separagao dos pais da personagem Rebeca, pelo lado
humanizador da literatura, possibilitando a reflexdao dos discentes a respeito de
atitudes e modo de ver e viver o mundo. Um dos objetivos da dindmica era
justamente o de refletir sobre os problemas e as alegrias inerentes as familias. A
separagao € um dos problemas que faz parte da realidade de boa parte dos alunos
participantes. A literatura foi o elo que permitiu a abordagem do assunto, colocando,
de certa forma, os leitores proximos de um assunto conhecido por eles. “A
experiéncia literaria ndo s6 nos permite saber da vida por meio da experiéncia do
outro, como também vivenciar esta experiéncia” (COSSON, 2014, p.17).

Narrado em terceira pessoa, exceto a ultima parte, que € um bilhete de
Rebeca para o pai, o narrador onisciente conta a historia através do olhar de uma
crianca, a protagonista da histéria. E através da filha que o leitor toma conhecimento
da historia do casal cuja relagao foi se desgastando com o tempo, e a mée resolve ir
embora de casa. A linguagem coloquial predominante no conto também facilitou a
aproximacgao dos leitores com o texto. Questdes como as caracteristicas do género

textual conto e a linguagem metonimica puderam ser abordadas em sala de aula,
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num processo formativo “tanto da linguagem quanto do leitor e do escritor”
(COSSON, 2014, p.17).

Nao obstante todos os eixos do ensino de portugués tivessem sido
contemplados, o eixo da oralidade ficou em evidéncia devido as atividades de
teatralizagcdo do conto Tchau e de debate propostas para os alunos. O texto de Lygia
Bojunga tornou-se terreno fecundo para a proposi¢cao de um debate em sala de aula,
cujo tema girou em torno da atitude de uma das personagens da narrativa - a mae,
que abandona filhos e marido para viver uma nova paixdo. O debate, visava,
conforme aponta Dolz e Schneuwly (2004, p. 166), a “uma discussdo sobre uma
questdo controversa entre muitos participantes que exprimem suas opinides ou
atitudes, tentando modificar a dos outros ou ajustando as suas proprias em vista de
construir uma resposta comum para a questdo inicial”. Sendo ele de fundo

controverso, tinha, conforme os autores

a finalidade de influenciar a posicdo do outro, assim como a de
precisar ou modificar a sua propria;(...). Por meio das confronta¢des
e dos deslocamentos de sentido que permite e suscita, o debate -
concebido, entre outros aspectos, como explicitagdo e negociacao
dos motivos de cada um - pode permitir tragar solugdes originais, que
integram posigbes anteriormente opostas (DOLZ e SCHNEUWLY,
2004, p. 215).

Os discentes foram preparados para a situagdo comunicativa,
posicionando-se em relagdo a seguinte questdo: A mae agiu certo ao sair de casa?
Durante a elaboracdo deste evento, os educandos puderam refletir sobre a
metalinguagem, fazer as escolhas lexicais mais adequadas, para atender aos
principios de funcionamento da lingua exigidos pela situacéo.

A teatralizacdo prevista nessa dindmica de grupo desencadeou ndo s6 o
contato dos alunos com o género textual peca teatral, como também a produgao de
retextualizacdo do conto Tchau para a linguagem teatral (roteiro), contribuindo
outrossim para que os discentes percebessem as diferencas entre as duas
linguagens. Outra produgado textual realizada foi a elaboragdo de um painel que

contemplava, entre outras, as habilidades artisticas dos participantes.
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Desenrolando o novelo, em que uma coisa puxa a outra, a reflexdo linguistica
permeou todo o trabalho com os diversos géneros textuais, nas diversas situagdes
comunicativas vivenciadas pelos alunos. Dentre elas, a titulo de sistematizacgao,
optou-se pelo emprego de alguns sinais de pontuagédo pertinentes ao género peca
de teatro, como os parénteses e o ponto de interrogagao. Evidenciava-se, assim, a
conexao dos quatro eixos do ensino da Lingua Portuguesa: oralidade, leitura e
producao de texto e reflexdo linguistica, de modo a oferecer aos alunos condigbes
de se apropriarem das ferramentas necessarias a uma participagdo mais segura e
com mais propriedade em situagdes de comunicagcdo que extrapolam o universo do
dominio privado e dos conhecimentos da gramatica normativa.

Um outro ponto que se deve ressaltar € que o fato de se tratar de dindmica de
grupo, as atividades, ora em grupos maiores ora menores, criaram condi¢des para o
compartilhamento das experiéncias, buscando paralelamente a instauracdo de um
clima de maior respeito e solidariedade entre os alunos.

Situagcbes desagradaveis como as relatadas na avaliagdo da primeira
dindmica surgiram. Atrasos no seu desenvolvimento também, n&o s6 por motivos de
embates com os alunos, como também por motivos externos a sala de aula. Porém
as aulas estavam fluindo de forma a serem mais atrativas e significativas, o que ia
fortalecendo a crenca da pesquisadora de que as DINAMICAS DE GRUPO PARA
SE FAZER NA ESCOLA podem, sim, ser um possivel caminho para contribuir na
formagao cognitiva e social dos alunos.

A medida em que a dindmica ia se desenvolvendo, as possibilidades de os
discentes vivenciarem praticas diversas de uso da lingua iam paulatinamente se
ampliando (leitura de imagens e literaria, teatralizacado, refacgcédo textual, reflexao
linguistica, painel artistico). Com isso, a ferramenta foi criando oportunidades para “o
afloramento de habilidades distintas de modo que todos, de alguma forma,” se
sentissem “contemplados e valorizados” (BRONZATO, 2009, p. 107). Até mesmo os
alunos de comportamento inadequado foram encontrando lugar para exercerem seu
protagonismo em outra perspectiva, num viés propositivo, como, por exemplo,
monitores dos colegas que apresentavam mais dificuldades em certas tarefas
(decorar falas, usar o google docs, improvisar o cenario da performance teatral, por

exemplo). Como a escola conta com um LI bem estruturado, as idas a esse espago
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tornaram-se mais frequentes, o que despertava o interesse da turma. Destarte, ha
de se reafirmar o carater das dindmicas de grupo como possibilidade de

ressignificagao das aulas de lingua materna.

4.3. DINAMICA 3: “Quer conversar melhor?”

Esta dindmica de grupo: “Quer conversar melhor” foi desenvolvida com os
alunos em uma nova turma, formada pela jungao de trés sextos anos de 2016. Havia
agora novos alunos que nao participaram das duas dindmicas anteriores. Embora
apresentasse uma nova configuragéo, o grupo manifestava basicamente os mesmos
problemas ja descritos. Os “novatos” traziam arraigados a concepcéao dicotdmica da
lingua materna, enquanto que nos discentes participantes das dinédmicas de grupo
anteriores tal postura ja se encontrava mais dirimida.

Tornava-se necessario para o professor-pesquisador, antes da aplicagao da
dindmica de grupo, conhecer a nova realidade e mediar a interacdo da recém
equipe, ou melhor, propiciar o (re)conhecimento de si e dos demais participantes
como elemento imprescindivel para a socioconstrucdo dos conhecimentos. Também
carecia explicar aos discentes os objetivos da proposta em curso. Ramalho (2010, p
11) esclarece que para “bem produzir, o grupo precisa ter objetivos claros,
conhecidos”, que permitam avaliar o progresso realizado. A “particularidade de um
grupo baseia-se na natureza das relagdes que unem as pessoas que 0 compdem:
comunicacgao direta, tomada de consciéncia de uma finalidade comum e elaboragao
de uma organizacgao para que o projeto tenha éxito (AMADO & GUITTET, 1978, 101,
apud RAMALHO, 2010, p.10).

Esse momento de reconhecimento foi, nas palavras dos discentes (conforme
imagens abaixo), importante, uma vez que proporcionou maior conhecimento dos

participantes. No anexo 2, encontram-se outras avaliagdes.
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Passado o periodo de reconhecimento do grupo e com foco no propésito da

pesquisa-acao, qual seja, oferecer aos alunos aulas efetivas de Lingua Portuguesa,
calcadas no respeito a diversidade, a proposta dessa terceira dinamica de grupo
para se fazer na escola objetivou propiciar uma oportunidade de os aprendizes
refletirem sobre formas de violéncia cotidianas, com enfoque na violéncia verbal,
cuja existéncia impede que as interacbes humanas acontecam de forma mais
saudavel.

A motivacao inicial “Fala na cara” abriu espaco para os discentes explicitarem
0 que gostariam de dizer “na cara” de alguém. Ancorada na oralidade, eixo em
evidéncia na dinamica, a reflexdo a respeito de como as formas de se dirigir ao outro
(mais polidas ou mais grosseiras) interferem na qualidade das relagdes
estabelecidas foi possivel. Puxando o fio do novelo, a reflexdo metalinguistica da
lingua em uso se fez presente. Sistematizando conteudos como o eufemismo, os
pronomes e as formas de tratamento, o tempo verbal futuro do pretérito do

indicativo, por exemplo, os discentes puderam ampliar seu repertorio linguistico e
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assim repensar as formas de intervir nas interagdes sociais. Por ser a violéncia
verbal o foco da dinamica de grupo, foi oportuno convida-los a “conversar melhor”,
oferecendo novos saberes (semelhancas e diferengas entre fala e escrita,
adequacao da fala as situagdes de uso da lingua, turnos de fala) que extrapolassem
os dominios da vida privada em prol do bem estar coletivo, ja que saber “falar inclui
nao so a competéncia natural para expressar-se em sua ou em outra variante de LM,
mas, em instancias da vida publica” (MIRANDA, 2005, p. 166).

As praticas de leitura (imagens, artigo de opinido, poemas, videos) e
producdo textuais (esquetes, haicais), abarcando diversas semioses, previstas na
dinamica permitiram que diversos conhecimentos (a partir daqueles advindos das
experiéncias de vida) fossem objeto de ensino (molduras comunicativas,
caracteristicas dos géneros textuais apresentados e produzidos, argumentagéo,
inferéncias, linguagem metaférica, por exemplo). Considerando que € nos textos que
os interactantes revelam as intrincadas relagbes entre o social e o cognitivo, as
atividades realizadas em que a aprendizagem se estabeleceu por meio de dialogo e
do respeito aos conhecimentos prévios dos estudantes, contribuiram para que esses
aprendizes pudessem atribuir sentidos coletivos e individuais ao que leram,
escreveram e falaram. Em outras palavras, as estratégias de leitura empregadas
coadunam com 0 que se espera da escola: formar alunos letrados, alunos que
saibam fazer uso da lingua nas mais diversas praticas sociais, adequando-a de

acordo com o contexto social em que é construida. Pois,

Muito mais que alfabetizado, o leitor deve reconhecer e fazer uso de
estratégias que lhe permitam o exercicio da pressuposi¢do, da
inferéncia, da descoberta do implicito, do escamoteado, do seu
conhecimento de mundo partilhado com o do autor para que, assim
interagindo, possa construir um sentido para o texto (DUARTE, 2006,
p. 106).

Nas discussodes provocadas pela dinamica de grupo, a
mediadora-pesquisadora notou que determinados alunos faziam distingdo entre
desrespeito e violéncia. Melhor explicando, havia aqueles que nao consideravam o
desrespeito ao professor e aos colegas, as atitudes improprias em sala de aula

como manifestagdes de violéncia que atrapalham a interagdo e a aprendizagem de
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todos. Essa discussdao careceu de atencdo da mediadora que interrompeu uma
etapa da dindmica para trazé-la a tona. Apds as discussodes, foi elaborado pela
turma um “Mapa dos desejos” em que os discentes se manifestaram sobre o que

desejavam para as aulas, para a turma, conforme a imagem abaixo:

Ao propor a producdo de haicais literarios, a dindmica propiciou aos
estudantes a oportunidade de ampliar o contato do aluno com as diversas
manifestacdes culturais escritas de nossa sociedade. Para essa producao, a turma
fez pesquisa a respeito do assunto, no Laboratério de Informatica, e compartilhou-a
com os colegas, leu individual e coletivamente autores de haicais. A pesquisa, feita
em grupos e compartilhada, gerou um texto, elaborado com a mediacdo da
pesquisadora, no qual constavam as informagdes mais pertinentes sobre o género
literario em questdo. Apdés uma imersdo em haicais, foi proposta aos discentes a
elaboragao desse tipo de poema com o tema da violéncia verbal. A producao
resultou num livro. Os poemas se transformaram em um “jardim de haicais”, feito
com a ajuda da professora de Artes.

Mesmo com as interferéncias desagradaveis de alguns alunos, todos
produziram seus poemas e se empenharam na confecgdo do livro. O contato dos
jovens com a tecnologia digital ficava cada vez mais frequente. Tal fato os atraia

para as aulas.
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As imagens abaixo comprovam o envolvimento dos educandos na confecgao
do “jardim de haicai” e, em seguida, alguns dos poemas produzidos por eles que

compuseram o livro.
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A violéncia ardente
Me caiu quente
Atrapalhando a gente

Violéncia mental, fisi
quando praticada
vira do mal.

Kellen Vitoria 7B

A violéncia aumenta

nanidade sente
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Violéncia verbal
machuca o coracao

e te faz mal.

Matheus 7B

Violéncia verbal

Violéncia verbal
Nao € nada legal Também pode

Ser fatal

Quem pratica & animal

KELLEN 7B Lorrainy Alves 7B

4.4. DINAMICA 4: Tempo de delicadeza

Apds a dindmica que aborda a violéncia, com énfase na violéncia verbal,
propde-se aqui o contraponto desse tema, apontando uma perspectiva positiva de
enfrentamento as fragilidades das relagdes interpessoais. A dinamica para se fazer
na escola “Tempos de delicadeza” objetiva sensibilizar os alunos para o cuidado no
trato com o outro, visando ao bem estar coletivo, a formacao de valores e atitudes
que contribuam para a construgdo de uma sociedade mais justa e humana. Em
suma, sensibiliza-los para o fortalecimento das relagdes interpessoais, propiciando a
reflexdo sobre valores negligenciados pela sociedade, como gentileza e delicadeza.
O livro “A coisa perdida”, de Shaun Tan®, escritor e ilustrador australiano, foi a

motivacdo inicial. Buscando respaldo no carater humanizador da literatura

9 SHAUN TAN (Australia, 1974) Licenciado em Belas-Artes e em Literatura Inglesa pela Universidade
de Western da Australia. Atualmente trabalha como artista e autor em Melbourne. Também participa
em projetos de cenografia, arte conceptual e cinema de animagéo. A paixao pela ilustragdo comegou
na sua infancia e prolongou-se pela adolescéncia, sendo que as suas primeiras obras abordavam
tematicas do fantastico. Tornou-se conhecido por ilustrar livros que revelam enfoques sociais,
politicos e histéricos e também por suas imagens surrealistas e oniricas. Livros como “Emigrantes” ou
“A arvore vermelha”, “A coisa perdida”, “A chegada” ,dentre outros foram traduzidos extensivamente
em toda a Europa, Asia e América do Sul, e para o prazer de leitores de todas as idades.

Entre outros galarddes, recebeu em 2001 o World Fantasy Best Artist Award, pela sua trajetoria
artistica, e em 2011 o prestigiado Prémio ALMA. Shaun também trabalhou como designer de teatro e
como artista conceitual para os filmes Horton e WALL-E da Pixar. Disponivel em:
<http://www.kalandraka.com/pt/autores/detalle/ficha/tan/> e <https://file.org.br/anima/andrew-
ruhemann-shaun-tan-shaun-tan/?lang=p>. Acesso em set. 2017.
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(CANDIDO, 2004), o tema proposto foi introduzido para suscitar nos alunos as
reflexdes sugeridas pela dinamica de grupo: o cuidado nas relagdes interpessoais.
Como ja assinalado, uma das caréncias dos alunos participantes da pesquisa reside
justamente no fato de apresentarem baixo grau de letramento, principalmente o
literario. Partilhar a belissima obra de Tan para os discentes propiciou momentos
ricos de compartilhamento dos conhecimentos em busca da construgdo do sentido
do texto que, diga-se de passagem, entrelaga as linguagens verbal e nao verbal de
tal modo que uma sem a outra perde sua significagdo. Foram, sem duvida, situagdes
de aprendizagens mutuas, de descobertas de detalhes nas ilustragbes, nas
inferéncias que aticavam a curiosidade de todos, em uma situagao de uso da lingua
interconectando os seus eixos e ressignificando as praticas pedagdgicas.

Colomer (2007) respalda a importancia de se contar histéria para criangas - e
para adolescentes -, devido aos beneficios advindos da atividade. Segundo a
autora, existem notaveis estudos a favor da literatura, demonstrando “que a leitura
de histérias para criancas incide em aspectos tais como o desenvolvimento do
vocabulario, a compreensao de conceitos, o conhecimento de como funciona a

linguagem escrita e a motivagao para querer ler.” (p. 104). E acrescenta que:

a forma pela qual os adultos ajudam a crianga a explorar seu mundo
a luz do que ocorre nos livros e a recorrer a sua experiéncia para
interpretar os acontecimentos narrados, incentiva a tendéncia a
imaginar histérias e a buscar significados que é propria do modo
humano de raciocinar. E sabemos que uma crianga tem o dobro de
possibilidades de ser leitor se viveu essa experiéncia (p. 105).

Para Rodrigues (2013), a sala de aula e a literatura

podem se converter num novo universo: num universo no qual
podem coexistir metaforas de todo tipo, olhares poéticos e subjetivos
para objetos ficcionais variados; um espaco no qual seja possivel
usar do imaginario de mais do que uma forma artistica para que se
articulem novas formas de ler o mundo; um lugar onde variados tipos
de leitura possam existir concomitantemente, que demonstre
solidariedade na coexisténcia de palavra, imagem, palavras-imagem,
prosa, versos, baldes e recordatoérios (RODRIGUES, 2013, p. 128).
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Por meio da leitura protocolada e exibicdo no datashow, os alunos
adentraram no mundo do narrador-personagem e conheceram sua historia. A leitura
protocolada, também chamada “pausa protocolada”, € uma estratégia empregada
para estimular a leitura em camadas, selecionando trechos especificos para se
fazerem paradas, a fim de aticar a curiosidade, a participacéo do leitor e a interacao
entre leitor, texto e autor na construgdo ativa dos sentidos do texto. Essa estratégia
provoca os discentes a fazerem previsdes, bem como a checa-las; a associarem-na
ao que ja sabem, com as informagdes do texto, para compreenderem e refletirem
sobre o que foi lido, sobre os modos de dizer proprios de cada autor; a fazerem as
inferéncias necessarias a compreensao do texto; a exercitarem o respeito ao ouvir o
outro; entre outras operagdes cognitivas. As pausas sao definidas previamente, de
preferéncia antes ou depois da introducdo de algum elemento novo no texto — um
lugar, uma personagem, um problema —, ou em trechos que antecedem alguma
revelacao.

A obra citada fomentou nos discentes a reflexdo sobre “coisas perdidas” nas
interagbes sociais, como a falta de delicadeza e de gentileza, a banalizagdo de
condutas éticas e morais; enfim, valores e posturas negligenciados pela sociedade
contemporanea. Ainda ocorreram as “conversas paralelas” que interrompiam o
desenvolvimento das aulas; contudo, estavam diluidas e cada vez mais restrita a um
grupo de quatro a cinco alunos. Mesmo sendo em numero menor € com menos
frequéncia, as posturas inconvenientes careciam de reflexdo em sala no sentido de
chama-los a responsabilidade para o que estava sendo proposto nas aulas de
Lingua Portuguesa: o protagonismo discente, aulas diferenciadas e motivadoras,
com constante uso da tecnologia digital, tanto no LI quanto dentro da prépria sala de
aula. Existia ainda um descompasso entre a proposta da pesquisa-agcao e o
comportamento desse grupo.

A fim de muni-los com novos conhecimentos para subsidiar as reflexdes,
outros textos, de outros géneros foram ofertados aos discentes. A crénica “ Eu sei,
mas nao devia”, de Marina Colasanti, apresentou-se como propicia para que o grupo
percebesse que, sem que se deem conta, as pessoas se acostumam com
determinadas situagdes que nao deveriam. Além dessas reflexdes, o trabalho com o

texto trouxe para a sala de aula a oportunidade de os educandos ampliarem os
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conhecimentos linguisticos, como as relagdes de causa e consequéncia, 0
vocabulario, a linguagem figurada e os elementos de coesao do texto, tornando-se
este ultimo o assunto a ser sistematizado.

A partir dessas vivéncias, os educandos foram estimulados a produzirem um

painel, com a seguinte proposicdo: “A gente perdeu , se

acostumou. Mas nao devia.” As sugestbes apresentadas, orais e escritas, foram
compartilhadas entre os pares em uma roda de conversa. O painel, além de suscitar
as reflexbes sobre os problemas de sala de aula, foi também o gancho para a
producédo de um texto coletivo. Seguem abaixo as imagens do painel e de algumas
das palavras que o compuseram. Vale lembrar que o desenho foi feito por um aluno

da turma; um dos que ainda n&o havia entendido a proposta das aulas de Lingua

Portuguesa.




Seguindo o fio condutor da dindmica de grupo “Tempo de delicadeza’, isto €,
o tema, os educandos foram convidados a conhecerem, em uma outra cultura,
maneiras de se dirigir ao outro. O fato de eles terem transitado na cultura japonesa
para a producdo de haicais, na dinamica anterior (Violéncia verbal), motivou a
escolha por essa cultura. Assim, o video da monja brasileira Coen Roshi, em que
relata a delicadeza dos japoneses no trato com as outras pessoas foi oportuno para
a ampliar o universo cultural dos aprendizes, além das competéncias
linguistico-discursivas.

A tecnologia da dinamica de grupo traz para a sala de aula a dimensao do
ludico como componente do processo de ensino-aprendizagem. Dentre outras
formas, a ludicidade encontra respaldo no género cangédo, por ser inerente a ele. A
musica “Era uma vez’, de Kell Smith, amplamente difundida pelas midias a época,
reforcou as discussbes em relacdo ao tema proposto por Tempo de delicadeza.
Nesta etapa da dinamica, abordagens interpretativas e linguisticas estiveram em
cena, ao mesmo tempo em que contribuiram, outrossim, para o alargamento do
leque cultural dos discentes. A cangdo ganhou tamanha aceitagao que foi escolhida
para ser apresentada no sarau de encerramento do projeto, acompanhada de violao
e um dangarino.

Numa roda de conversa, a frase atribuida a Manuel Bandeira (Eu gosto de
delicadeza. Seja nos gestos, nas palavras, nas agdes, no jeito de olhar, no dia a dia

e até no que nao é dito com palavras, mas fica no ar...) propiciou a retomada do fio
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condutor da dindmica de grupo: “coisas” que se perderam; “coisas” com as quais
nao deveriamos nos acostumar; formas mais delicadas de tratar o outro; os “mimos”
que melhoram a convivéncia; maneiras de “ndo permitir que a maldade do mundo
pareca normal”’, bem como a reflexdo linguistica da dindmica anterior (Violéncia
Verbal). O resultado foi uma nova producdo coletiva, um painel, em que os alunos
deveriam compartilhar o que era para eles atos de delicadeza que podem fazer parte
do dia a dia.

Embora todas as atividades permitissem refletir sobre o funcionamento da
lingua em seus diversos aspectos, o item sistematizado foi mecanismos de coes&o.
A partir do primeiro painel produzido pelos discentes, foi proposta a produgao
coletiva de um texto. Em grupos de dois ou trés integrantes e com uma coépia do que
havia sido escrito nos balbdes, os educandos puderam verificar ideias repetidas para
que fossem eliminadas; as ideias que se complementavam, a fim de agrega-las em
um mesmo paragrafo; criarem argumentos explicativos, completando o paragrafo;
criarem elementos coesivos entre as oragdes e os paragrafos; selecionarem outros
conectores adversativos apresentados pela gramatica. Todos os paragrafos do texto
coletivo deveriam iniciar da mesma forma, usando como modelo a crénica de Marina
Colassanti. As produgdes foram compartilhadas e escolhidos os paragrafos de inicio
e término do texto final. Depois das modificacbes sugeridas, a versdo final foi
digitada e exposta na sala de aula. A versao do texto encontra-se no anexo 3.

Conforme dito anteriormente, essa dindmica de grupo previa como
fechamento um sarau. Na verdade, esse evento foi o encerramento de todo o
percurso feito ao longo da pesquisa-agcdo. A sua realizacao dependia, em boa
medida, das producgdes feitas pelos discentes no decorrer dessa dinamica, bem
como de outra(s) dindmica(s) - os haicais, por exemplo. Por isso, numa outra etapa,
os alunos foram estimulados a produzir outra forma de poema, agora, receitas
literarias, para compor o repertério do sarau. Com base no livro “Receita de olhar”,
de Roseana Murray, foi desenvolvida uma oficina de poesia com eles, a fim de
muni-los de recursos para a producdo. Os poemas selecionados levou em
consideragao o tema da dinamica, constituindo-se em mais uma oportunidade de os
estudantes ampliarem suas competéncias leitoras do género em questdo, assim

como o reforco de atitudes positivas, de gestos de gentileza, de posturas mais
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éticas e solidarias que foram discutidas em sala de aula. Esses poemas trazem
caminhos para nos aproximarmos do outro, para enxerga-lo como um outro ser
humano que deve ser respeitado em sua pluralidade. Falam de possibilidades, de
esperancgas e descobertas de gestos delicadamente simples que mudam a forma de
se olhar a vida. Na verdade, eles sdo um convite aos alunos a reflexdo acerca do
tema dessa dindmica de grupo e a um mergulho na linguagem poética para a
criacdo de receitas, com sugestdes de posturas cotidianas que podem fazer
diferenca na qualidade das interacbes humanas.

Atitudes indevidas eram cada vez mais centradas em torno de um pequeno
grupo de alunos que nao assimilara os conhecimentos desenvolvidos. Apesar de ter
consciéncia de que atrapalhava e muito o desenvolvimento das aulas, o grupo nao

entendera que na cena sala de aula tais posturas ndo se encaixavam.

RECEITA DE OLHAR RECEITADE OLHAR

i) A porta esta sempre aberta

o Para uma vida mais correta
no primeiro olhar

com o universo a brilhar Aprender ter delicadeza
com pessoas a cantar, Na hora certa

e passarinhos a voar i
E uma viagem a espera

' o caninho De pessoas olhando a janela

te abracar e da beijinhos
olhando os passarinhos Com seus amigos ha passarela

ko

Pode- se afirmar que o sarau foi um dos pontos altos do trabalho. A
motivacdo tomou conta dos alunos e os preparativos agitaram as aulas e, de certa
forma, a escola. Era a primeira vez que a escola realizava um sarau, e os alunos
vivenciavam a expectativa da atividade. Nao obstante fosse tarefa do 7° B, o evento

acabou envolvendo alguns alunos de outras turmas da escola, do turno da manha,
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bem como professores de outras disciplinas. Principalmente a professora de Artes
que, mais uma vez, deu suporte aos discentes no preparo da decoracdo e nos
ensaios. Houve momentos em que as aulas de Lingua Portuguesa e Artes se
confundiam.

O sarau foi a oportunidade de os educandos apresentarem as producgdes
textuais (escritas e orais) realizadas ao longo das duas ultimas dinamicas de grupo,
bem como vivenciarem a pratica de: leitura de textos literarios, canbnicos ou nao;
leitura de textos de géneros variados; contato mais sistematico com outras formas
de manifestacdo cultural, outras linguagens; oralidade; trabalho em grupo. Foi
oportuno também para favorecer a cultura do respeito entre os educandos e a
vivéncia de situagdes de uso efetivo da lingua materna (postura, polidez, entonagao
de voz), contribuindo, destarte, para a ampliagédo de repertdrio linguistico, cultural,
artistico e humano do grupo. A situacao de uso da fala em evento publico propiciou a
eles a reflexado acerca de formas mais adequadas a ocasiao.

Todo o evento promoveu maior integragcdo dos participantes de forma
descontraida, ludica, criativa, envolvente e com a revelagdo de muitos talentos
artisticos. Além disso, o sarau propiciou que o género textual convite fosse abordado
nas aulas, com finalidades comunicativas de uso.

A moldura comunicativa sarau funcionou como um dispositivo na mobilizagao
de diversos conhecimentos sociocognitivos, como o carater formal da oralidade em
instancias publicas, por exemplo. Os Mestres de Cerimbnias (MC’s) se prepararam
para conduzir a solenidade com estilo, civilidade, delicadeza e cuidado, orientados
por um roteiro construido pelo grupo.

Miranda (2000, p. 100) destaca que:

Tomadas como dominios sociocognitivos estaveis, as molduras
comunicativas tém assegurado o seu carater histérico, ou seja, sao
reconhecidas como construgdes resultantes da cristalizagdo do
consenso, de significagbes negociadas por grupos, comunidades,
culturas. Nesse enquadre tedrico, as molduras comunicativas tém
também o status cognitivo de instrumento fundamental e
indispensavel a construgao das significagdes em todos os niveis.
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Mesmo tendo sido uma escolha pertinente para o encerramento da dindmica,
e da pesquisa-agdo como um todo, algumas reflexdes merecem ser consideradas,
devido as intercorréncias surgidas no processo. A primeira delas € que a época de
realizacdo do sarau nao se configurou como adequada por causa da proximidade de
encerramento do ano letivo. Devido ao calendario de final de ano, caracteristico das
escolas, muitas atividades estavam previstas (provas, recuperagéo paralela,
conselho de classe etc), o que dificultou a escolha da data de apresentagdo do
sarau. Ademais, a sua preparagdo ocorreu concomitantemente com o0s jogos
interclasses da escola, promovido pelo professor de Educagao Fisica. Os jogos
agradam bastante a todos, inclusive aos professores, e os alunos participantes
estavam envolvidos nos dois acontecimentos. Em razdo disso, coletivamente foi
decidido que o sarau seria a noite, ja que no turno da manha nao havia mais tempo
habil, e que seria aberto a comunidade escolar. Assim sendo, os aprendizes
elaboraram alguns convites e foram de sala em sala convidar os colegas do turno da
manha. Por ser a primeira vez, havia muita expectativa e preocupacao de ambas as
partes (alunos e pesquisadora). Um outro fator a se considerar € que, infelizmente,
a escola pesquisada nao conta com espago adequado (anfiteatro) para comportar
nenhum tipo de solenidade. Normalmente acontece no refeitério ou na quadra, que
nao é coberta. Mesmo com o recurso do microfone, ambos os espacos nédo sao
apropriados a um sarau, principalmente devido a dispersédo do publico. Pelo seu
carater pedagdgico, a apresentagao ser em local aberto exige um pouco mais de
esforco do mediador-professor para que os estudantes compreendam o uso da
linguagem nao verbal em situagdes mais formais. Houve problemas também na
filmagem, que acabou nao sendo feita.

Contudo, pode-se afirmar que o saldo foi positivo. No dia do evento, boa
parte dos participantes retornaram a escola no turno da tarde, tanto para ensaiar um
pouco mais quanto para ajudar a organizar o espaco. O envolvimento foi grande,
sem uma auséncia sequer. A atividade dava visibilidade aos discentes, convidava-os
a exercerem seu protagonismo de forma solidaria, compartilhada, entre os pares. O
publico ndo foi muito grande, pois ndo houve por parte da pesquisadora muito
esfor¢co nesse sentido,mas havia alguns pais, alguns alunos do turno matutino e os

da EJA. Os depoimentos evidenciam a validade da proposta. Os dois abaixo sao de
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maes; no anexo 4, estd o da Coordenadora Pedagdgica do turno da manha. Ja as

imagens demonstram o envolvimento dos aprendizes.

15 DE DEZEMBRO DE 2017

' Boa tarde...gostei muito do sarau
. achei importante e a motivagéo que
os alunos tiveram em se apresentar
mostra que eles tem a capacidade
de trabalhar em grupo...a dinamica
entre eles estava perfeita e o tema foi

 importante para reflertimos ... 1217
Obrigada, , pela presenca e ¢
pelo depoimento 1221 W

! . o
1 De nadal!! 12:46 |
Gostaria de agradecer pela paciencia
que teve com o ele poderia ter
aproveitado muito se nao fosse tao
rebelde... Parabéns... 1312

1° Sarau Literario “Tempo de Delicadeza”
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I

Mesmo mediante as falhas e as intercorréncias que ocorreram ao longo de
todo o trabalho, os ganhos discentes e docente sdo os que mais pesam na balanga.
A proposta metodoldgica e a tecnologia assumida deram voz e vez aos atores

envolvidos permitindo a construgdo de uma educagao linguistica cidada.
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A pesquisa-acdo permite que os atores, diz Morin, “construam teorias e
estratégias que emergem do campo e que, em seguida sao validadas, confrontadas,
desafiadas dentro do campo e acarretam mudancas desejaveis para resolver ou
questionar melhor uma problematica” (2004, p. 56). Assim sendo, DINAMICAS DE
GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA, desenvolvidas no Programa do Mestrado
Profissional (PROFLETRAS\UFJF), caminharam no sentido de atender aos seus
objetivos. E fato que quando se fala em educacdo, os resultados no sdo a curto
prazo. Considerando ainda o contexto das turmas relatado no estudo (alunos, em
sua maioria, indisciplinados, desinteressados, apaticos, com  sérios
comprometimentos de letramento) € que se pode afirmar a validade dessa proposta
que propde repensar a educagao enquanto pratica social, lugar de interagcéo entre os
que dela participam, em um movimento de compreender docentes e discentes como
sujeitos que podem construir conhecimento na reflexao critica das atividades a que
forem submetidos.

Retomando o que afirma Thiollent (1994) sobre o0s objetivos da
pesquisa-acao, eles sao de trés naturezas: o pratico, o de conhecimento e de
produzir e socializar conhecimento. O primeiro visa a contribuir para o
equacionamento do problema central no estudo, apontando possiveis solugdes e
propostas de acbdes que auxiliem os atores na sua atividade. Nesse sentido, as
atividades aqui apresentadas, se ndo equacionam os problemas da sala de aula,
pelo menos minimizam-nos e respondem a pergunta norteadora desta pesquisa,
pois oferece aos aprendizes aulas efetivas de Lingua Portuguesa, para ampliagcéo de
suas competéncias sociolinguisticas, como condicdo para sua inser¢cao cidada na
sociedade, pautadas pelos principios da ética e do respeito.

O segundo objetivo apontado pelo autor, pretende propiciar a obtencdo de
informacdes de dificil acesso por meio de outros procedimentos e, assim, possibilitar
ampliar o conhecimento de determinadas situagdes. De modo geral, maior
conhecimento leva a melhor conducido da acdo. O novo formato da sala de aula, o
novo olhar para o ensino da lingua materna, propostos pelas dinamicas,
contribuiram para uma formagdao mais humana e solidaria dos alunos,
proporcionando maior conhecimento de mundo, ampliando assim o0 seu

“guarda-roupa” linguistico. Ao interconectar os quatro eixos, DINAMICAS DE
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GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA ofertam uma variedade enorme de textos
das mais variadas semioses para o letramento estudantil.

Finalmente, no ultimo, espera-se que a proposta ndo seja util apenas para a
coletividade diretamente envolvida na pesquisa, mas que possibilite o acesso a
outros professores, isto €, que se constitua como um modelo a ser replicado por ter
o seu carater de contribuicdo para a melhoria da educacdo. As DINAMICAS DE
GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA podem servir de modelo nao sé para a sua
aplicacao literal, como também sugerem adaptacgdes, novas reelaboragdes para que
sejam adaptadas as diversas realidades de sala de aula.

Dados caracteristicos das ciéncias exatas n&o existem para serem
mostrados, no entanto, as imagens e o0s depoimentos apresentados no anexo 5
reafirmam que, como diria Raul Seixas: “Sonho que se sonha sé/ E s6 um sonho que

se sonha s6/ Mas sonho que se sonha junto”, digo eu, pode ser “realidade”.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Esta pesquisa-acdo pretende apontar uma tecnologia de ensino, as DINAMICAS DE
GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA, como metodologia pedagdgica para a
ressignificacdo das aulas de Lingua Portuguesa, a partir de uma mudanga de paradigma
que traz para o centro das aulas as praticas de uso efetivo da linguagem, na concepgéao
sociointeracionista, interligando os quatro eixos de ensino da lingua materna (oralidade,
leitura e producgao de textos - orais e escritos, literarios ou ndo - e andlise linguistica) aliadas
a formacao de valores éticos imprescindiveis ao mundo contemporéaneo.

As dindmicas de grupo sdo propostas como uma alternativa de se contrapor ao
modelo tradicional de aula, que, em boa medida, enxerga os alunos como um receptores
passivos de saberes prontos e estabelecidos e, muitas vezes, nao construidos pelo
professor, bem como a realidade desoladora vivenciada pela pesquisadora, também

professora de Lingua Portuguesa.

Posto que as aulas tradicionais pouco alteravam o cenario desconfortante de
desmotivagdo (falta de protagonismo dos alunos, hostilidade, caréncia das
competéncias linguisticas dos discentes, pouca vivéncia deles em praticas sociais de
linguagem, de respeito a pluralidade), as dindmicas de grupo, como modelo de aula,
apresentaram-se como possibilidade de amenizar ou mesmo superar alguns destes
problemas da sala de aula. Elas talvez sejam um caminho para construir com os
alunos aulas efetivas de Lingua Portuguesa, visando as praticas sociais da
linguagem, situadas, compartilhadas, para ampliagdo de sua proficiéncia linguistica,
como condi¢ao de sua insercdo cidada na sociedade, pautadas pelos principios da
ética e do respeito. Em outros termos, as DINAMICAS DE GRUPO PARA SE
FAZER NA ESCOLA sado uma aposta de aliar a reflexao sobre a lingua e seu uso,
nos seus quatro eixos, a formagao de sujeitos participativos e conscientes de seu
papel na construgdo de uma sociedade mais ética e solidaria. Nesse sentido,
considera-se que a lingua € um fendmeno sociocultural que s6 tem sentido na
interacao e contribui para a formacdo humana do individuo.

As analises decorrentes do processo de aplicagcdo das quatro dinamicas de
grupo que compdem o corpus de pesquisa deste estudo evidenciam que a opgao por

esta tecnologia como recurso pedagdgico revela uma série de pontos positivos: i)
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permite que todos se vejam, se “enxerguem”; ii) favorece o dialogo e as
oportunidades para que todos tenham voz na sala de aula; iii) cria condi¢gdes para o
desenvolvimento de uma cultura de respeito a diferenca e a pluralidade em prol do
crescimento humano; iv) possibilita a construcdo compartilhada dos saberes de
modo que o aprender e o ensinar fagam parte do processo educacional; v) permite
expandir um processo coletivo de discussao e reflexdo acerca dos conhecimentos
necessarios aos educandos; vi) favorece a inclusdo de todos os participantes no
processo de ensino e aprendizagem da lingua materna, sem deixar de lado aqueles
discentes com algum tipo de problema cognitivo. Enfim, torna as aulas de Lingua
Portuguesa significativas, na medida que abre possibilidades para a criagdo de
saberes, a formacédo de valores éticos, sendo os participantes sujeitos de sua
elaboracdo e execucédo, de forma harmoniosa. Se € verdade que a tecnologia ora
apresentada, DINAMICAS DE GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA, se constitui
em uma proposta de aprimoramento dos alunos, 0 mesmo se pode dizer em relagao
ao professor, em “via de mao dupla”, pois, resgatando a epigrafe da pesquisa-agao,
‘ensinar e aprender se vao dando de tal maneira que quem ensina aprende”
(FREIRE, 2001).

Assim sendo, esta intervengao pode ter valor ndo apenas como forma de
repensar o ensino da lingua, mas também como tentativa de romper os
silenciamentos de protagonismo, de autoria e autoridade de professores e alunos
decorrentes do sistema escolar. Em suma, as dindmicas de grupo podem trazer para
as aulas de portugués experiéncias situadas de interagdo social e cognitiva,
minimizando assim as lacunas existentes entre a escola e as necessidades do aluno
no mundo contemporéaneo. A contemporaneidade exige que, cada vez mais 0
professor procure novos caminhos para aprimorar o seu fazer pedagdgico, suas
atitudes e posturas, bem como flexibilidade para mudangas, “papel ativo como
agente transformador da realidade social, abertura a novos saberes, num exercicio
constante da ética e da busca da autonomia dos sujeitos” ( RAMALHO, 2010, p. 4)

Deve-se ressalvar que este estudo sé foi possivel gracas ao
PROFLETRAS/UFJF, programa de formacao continuada de docentes, que busca
estreitar as relagdes entre universidade e professores que atuam na Educacéao

Basica, visando a praxis, de maneira a fomentar nesses profissionais a convicgao de
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que “nada substitui um bom professor” (NOVOA, 2007), desde que munidos de um
consistente aporte tedrico para legitimar sua pratica, fruto da experiéncia em sala de
aula. O Mestrado Profissional € uma oportunidade para que outras boas propostas
de trabalho com a lingua materna aflorem, a fim de serem compartilhadas entre os
pares.

Dessarte, espera-se que a presente pesquisa-agado contribua como sugestao
de uma experiéncia bem sucedida para que mais profissionais possam replica-la em
suas salas de aula. Ela pode ser uma contribuicdo para o professor que quer,
conforme Almeida (2005, p.14) “libertar-se das concepgdes tradicionais e
equivocadas sobre conhecimento e linguagem”, entendendo que os saberes sé
podem ser construidos por meio da linguagem e que ambos sé tém sentido na
interagcédo dialogica e fraterna. Dai que faz parte desse estudo também a confecg¢ao
de um caderno pedagogico com 0 passo a passo das dinamicas de grupo
elaboradas e um manual de como fazé-las, favorecendo a autonomia e a autoria dos

professores da rede publica de ensino.
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ANEXOS

ANEXO A - Depoimentos de alguns alunos do 6° Ano C em relacéo a dinamica

“Quem eu sou?”.

O documento foi feito no google docs, com a seguinte orientagao:

Meninos, criei este documento para vocés registrarem suas opinides a
respeito de nossas aulas, sobretudo em relagcdo as dinamicas. E importante a
participacdo esponténea e sincera, pois servirdo de parametros para a construgao
coletiva de caminhos que apontem para o sentido de se estudar a nossa lingua de
forma significativa e respeitosa.

Vocé pode escolher entre colocar o seu nome ou criar um apelido.

Desde ja, agradego a colaboragao

Prof® Marcia Valle

21-09-2016
Meninos, fagam seus comentarios a partir do primeiro dia da dinamica de grupo

“Quem sou eu?”.

1) Meu nome é BEL e gostei muito das dinamicas, sinceramente eu gostei de
verdade. Na primeira dinAmica, ok tivemos problemas!! mas ja ta tudo certo e na
seguinte foi mas tranquila ,ta mexendo no google docs uma nova ideia esta sendo

bem legal

2) ola,pessoas sou eu Bia vou falar sobre as aulas das dindmicas elas estao sendo
super super interessante para nosso desenvolvimento.eu gostei bastande de falars
com vcs todos aqui no google docs meus amigos uruuh figuem com embora bjos

povos
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3) Ol4, meu nome é Ga, vou falar das aulas de dindmica, acho muito legal, e estao
sendo muito interessante para o nosso desenvolvimento, a professora esta
passando umas atividades muito divertidas, hoje 24/10/2016 fizemos um cartaz para

os bonequinhos que fizemos

4) Oi meu nome & Biel vou falar sobre dindmica foi muito legal eu achei muito
interessante achei a aula de hoje muito legal dia 31/10/2016 espero que o ano que
vem seja muito mais legal divertido a professora de portugués Marcia e muito legal
tomara que a professora de portugués fais mais dinamica galera foi isso que eu

achei da dinamica foi legal...

5) Oi meu nome é ra.Vou dizer como foi a dinamica.Foi assim a Marcia pegou um
espelho para cada um de nds vemos. A professora pediu para falarmos de cada
um.Nos trocamos ideias como somos € como é outro.Eu aprendi que as pessoas
nao sad ingual a outro.Que cada um tem sua diferenca.Eu gostei de saber como € o
outro por dentro como é por dentro que nad conhesemos direito como nossa
emocgades sentimentos e outras coisas a mais.Eu quero que se repita de novo para
nos conheser melhor uns ol soutros.Foi legal,diferente;interesante e foi

agradavel.Podiamos fazer mais vezes. Foi muuuuuito daooora.
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ANEXO B - Outras avaliagdes do 1° semestre letivo.
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ANEXO C - Texto coletivo proposto na dindmica “Tempo de delicadeza”,

apresentado no Sarau

A gente se acostuma, mas nao devia

A gente se acostuma a muitas coisas na vida, mas n&o devia. Se acostuma
com comportamentos estranhos e achar que é normal.

A gente se acostuma a perder a alegria, a parar de sorrir para todos, a perder
amigos, as amizades, mas n&o devia, porque amigos sao verdadeiros tesouros, sdo
especiais e unicos e devem ser tratados com respeito. Um amigo € muito mais que
alguém para conversar, € alguém para se cuidar e “guardar debaixo de sete chaves,
dentro do coracao”.

A gente se acostuma a nao ter harmonia no ambiente de trabalho ou de
estudo. Em sala de aula se acostuma com alunos xingando professores,
desrespeitando as aulas e os demais colegas que querem estudar e aprender para
terem um futuro melhor. E professores maltratando os alunos com grosserias
desnecessarias.

A gente se acostuma a nao reclamar das agressodes verbais para se proteger,
mas nao devia, porque a gente acaba se acostumando a ser mal tratada, xingada e
humilhada pelos outros, por pessoas que se acham melhores que as demais. Com
criancas sendo violentadas verbal, fisica e sexualmente e achar que isso é normal. .

A gente se acostuma a ver pessoas gastando dinheiro a toa, ao invés de
ajudar a quem precisa de verdade. Com as guerras no mundo, com a violéncia, com
filhos batendo em maes e todos acharem normal. Se acostuma a né&o ter
solidariedade nem amor ao préximo, com pessoas passando fome, pessoas pedindo
esmolas, catando lixo na rua para comer, enquanto outras jogam comida fora ou
desperdicam.

A gente se acostuma a ndo ter paciéncia de esperar, nhem mesmo nos
semaforos, pois temos pressa para chegar em casa, pegar o celular, deitar no sofa e
focar no mundo virtual, esquecendo-se do real e de que existem pessoas perto de

vocé querendo conversar.
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ANEXO D- Depoimento da Coordenadora pedagdgica

Assim que entrei na escola, ao conhecer a
professora Marcia, ela quis me explicar e apresentar a
proposta de trabalho que desenvolvia com os alunos.

Por se tratar de uma pratica pouco comum em escolas

ainda tradicionais, creio que quis me apresentar com
receio de eu fazer uma avaliagdo enganosa e errada do seu trabalho.

No decorrer do ano, sempre observava a movimentagdo com os alunos,
procurando trabalhar bastante a argumentacédo e a oralidade, praticas ainda pouco
exploradas nas escolas, e, ao mesmo tempo, tao ricas, pois em qualquer situagao da
vida, 0 que mais usamos € nossa oralidade.

A proposta de trabalhar com as agressdes verbais também foi muito
pertinente em um contexto que, principalmente, nossos alunos séo vitimas desse
tipo de agressédo e ao mesmo tempo refletem isso em seu vocabulario, contribuindo
muito para o Bullyng em nossas escolas, pratica que contribui para evasao de
muitos dos nossos estudantes das salas de aula ou inibem seu desenvolvimento.

A culminéancia do trabalho com o sarau nomeado “Tempo de gentileza” foi
uma opgdo inovadora dentro da escola, iniciativa cultural. Com a orientagdo da
professora, os alunos se organizaram, esforgcaram-se para apresentarem da melhor
forma, vencendo a timidez e, principalmente, foi uma oportunidade de revelagao de
novos talentos.

O evento foi realizado em outro turno, ndo favoreceu a apresentacao para os
colegas e pares das turmas dos 6° ao 9° anos do turno da manha, porém houve
participagdo dos familiares dos alunos, algo que no turno da manha certamente néo
atenderia a todos. Houve boa presenca das familias, foi muito importante, pois a
medida que os filhos vao crescendo os pais ja ndo comparecem tanto as escolas,

parecem que se preocupam menos com a vida escolar dos filhos.
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ANEXO E - Avaliagao final do ano letivo feita pelos alunos do 7° Ano B, em

diferentes suportes.

Mesmo apresentando ainda problemas tanto nos aspectos micro quanto
macroestruturais, sao textos. Comparados aos do anexo 1, é possivel notar
significativas transformacgdes. Além disso, o dizer dos aprendizes nas produgdes
abaixo sustentam a certeza de que um ensino de qualidade na rede publica de
ensino €& possivel, principalmente quando o didlogo entre a academia e os

professores do Ensino Fundamental se afina.

1)

Gostei muito das aulas de portugués, achei legal, divertida e diferente. No
inicio achei mais ou menos legal, depois aos poucos fui aprendendo a gostar das
aulas. Uma das coisas mais legais que eu achei € que a aula é de um jeito diferente,
e isso é 6timo. Gostei também de aprender as figuras de linguagem como metafora,
prosopopeia ou personificagao e etc.

Outra matéria que aprendi e coloquei em pratica foi sobre a violéncia pois com
isso mudou até meu jeito de olhar o mundo e o convivio do dia a dia. Também
gostei de falar na lata sobre a coisa que vocé é sincero e acaba sendo um alivio
para a cabeca, a pessoa e para também a sua mente.

Uma coisa bem legal também & que nessa aula comecei a ler na escola os
textos, coisa que eu ndo fazia antes e fui perdendo um pouco da vergonha e da
timidez.

Uma das coisas que eu também aprendi muito foi a gostar de ler coisa, que eu
ndo gostava, gostava so de ler histéria em quadrinho e comecei a gostar de textos
grandes e de estilos diferentes.

Gostei muito que nesse ano fomos muito na sala de informatica coisa que a
gente nunca fazia e de conhecer o google docs e de tudo.

Uma das coisas que eu mais queria € que acho impossivel é que todos os

professores dessem aula de um jeito diferente assim como a professora Marcia.
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No decorrer do ano fui gostando do jogo Detetive dos livros que ela leu e que a
gente comegou a ler.

E também do nosso primeiro jogo com a bola dentro de sala que serviu para um
conhecer o outro melhor e assim foi ficando até mais legal fazer amizade e acreditar
nos colegas.

No inicio deste ano achei que eu nunca ia fazer amigos ja que meus amigos
sairam da escola e so6 ficou eu, a Quésia e a Renata de amigos, mais vi que eu
estava errada e aos poucos fui fazendo amizade e ficando uma pessoa melhor. Eu
também com as novas amizades dei uma parada de me isolar, antes ficava muito
isolada por tudo até na hora do recreio ficava andando sozinha ou para baixo ou ia
direto para a biblioteca ver meus amigos e queridos livros.

Bom ndo tenho o que reclamar das aulas professora mas eu espero de todo o
meu coragao que vocé continue sempre assim.

Ah, esqueci de uma coisa muito importante € que também to muito animada
com o sarau e com medo de acontecer alguma coisa errada mais isso € bem comum
acontecer por causa da ansiedade e a coisa que eu mais estou gostando sobre o
que a gente esta preparando é de mexer com a decoragao, pois amo decorar tudo a
unica coisa de decorar que eu nado sou muito fa € de colorir e desenhar pois sou

muito ruim com isso mas o restante eu gosto muito mesmo.

ass: KELLEN
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ANEXO F - Atividades complementares

Algumas atividades a que os discentes se referem em seus textos nao
fizeram parte das DINAMICAS DE GRUPO PARA SE FAZER NA ESCOLA, mas
fizeram parte do aprimoramento do novo grupo. Foram realizadas no 1°
semestre/2017, propiciando o conhecimento e o reconhecimento dos seus
integrantes. Tais atividades tornaram-se significativas para os estudantes e para a

pesquisadora, por isso merecem ser compartilhadas neste anexo através das

imagens abaixo.
1) Roda de leitura
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3) Jogo de detetive, complemento de uma atividade de leitura
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4) Lanche compartilhado
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