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“Vem por aqui” — dizem-me alguns com olhos doces,
Estendendo-me os bragos, e seguros

De que seria bom que eu os ouvisse

Quando me dizem: “vem por aqui”!

Eu olho-os com os olhos lassos,

(Ha, nos meus olhos, ironias e cansagos)

E cruzo os bragos,

E nunca vou por ali...

A minha gloria é esta:

Criar desumanidade!

Nao acompanhar ninguém

-Que eu vivo com o mesmo sem-vontade

Com que rasguei o ventre a minha mae.

Nao, ndo vou por ai! So vou por onde

Me levam meus proprios passos...

Se ao que busco saber nenhum de vos responde,
Por que me repetis: “vem por aqui”?

Prefiro escorregar nos becos lamacentos,
Redemoinhar aos ventos,

Como farrapos, arrastar os pés sangrentos,

Air porai...

Se vim ao mundo, foi

S6 para desflorar florestas virgens,

E desenhar meus proprios pés na areia inexplorada!
O mais que faco ndo vale nada.

Como, pois, sereis vos

Que me dareis impulsos, ferramentas, e coragem
Para eu derrubar os meus obstaculos? ...

Corre, nas vossas veias, sangue velho dos avos.
E vos amais o que é facil!

Eu amo o longe e a miragem,

Amo os abismos, as torrentes, os desertos...

[-]

Eu tenho a minha Loucura!

Levanto-a, como um facho, a arder na noite escura,
E sinto espuma, e sangue, e cdnticos nos labios...
[-]

Ah, que ninguém me dé piedosas intengoes!
Ninguém me peca definigoes!

Ninguém me diga: “vem por aqui”!

A minha vida é um vendaval que se soltou.

E uma onda que se alevantou.

E um dtomo a mais que se animou...

Ndo sei por onde vou,

Ndo sei para onde vou,

-Sei que ndo vou por ai!

Cantico Negro - José Régio
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Resumo

A presente dissertagdo aborda a retextualizagdo do género dramatico no material didatico
destinado as aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental (anos finais) da Prefeitura da
Estancia Hidromineral de Poa, Sdao Paulo, a luz das teorias de Analise da Conversacao,
Oralidade, Retextualizacdo, Teoria Teatral, e Analise de Material Didatico, pautando-nos nos
estudos desenvolvidos por Anatol Rosenfeld (2017), Fernando Peixoto (2012), Constantin
Stanislavski (2016), Mattoso Camara (1986), Paulo Coelho (1978), Olga Reverbel (1996),
Joaquim Dolz e Bernard Schneuwly (2004), Luiz Marcuschi (2008), Dell’Isola (2007), dentre
outros que compuseram o arcabougo tedrico da pesquisa. O material didatico, que em tese
deveria dar suporte ao professor, tangencia o estudo desse género, e ao deixar de explora-lo,
também deixa de fomentar o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, afinal estamos
diante de um texto multimodal, com a possibilidade de desenvolver a leitura critica, o apreco
literario, a expressdo corporal, o desenvolvimento social, a oralidade, dentre outras
contribui¢des que permitem ao aluno apropriar-se da realidade e agir sobre ela. A metodologia
proposta se constitui dos seguintes procedimentos: i) Pesquisa bibliografica: leitura e
sistematizac¢do de obras e referenciais tedricos como base para a analise do corpus e elaboragao
das atividades a serem aplicadas durante o trabalho; ii) Descrig@o e analise do material didatico
adotado e utilizado pela escola selecionada (corpus); iii) Identificacdo e sistematizagdo da
abordagem do género dramatico no material didatico selecionado; iv) Elaborac¢ao de proposta
de sequéncia de atividades que contemple a multimodalidade do género dramatico; v)
Aplicagdo da sequéncia de atividades com os alunos da escola selecionada; vi) Andlise dos
resultados obtidos. Compreendemos que para a mudanca de tal realidade € preciso uma reflexao
profunda de suas causas e a proposicdo de novos caminhos. Identificamos os problemas
encontrados na abordagem do género e na orientacdo pedagdgica das aulas. Diante desse fato,
elaboramos uma sequéncia de atividades que explorou o género dramatico, sua literariedade e
suas especificidades, e por fim fornecemos direcionamento aos professores para que possam
aprofundar as camadas de interpretagcdo de texto, focalizando no processo de retextualizacao
da escrita para a oralidade.

Palavras-chave: Oralidade. Teatro. Género dramatico. Retextualizacgao.
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Abstract

This dissertation investigates the retextualization of the dramatic genre in teaching materials
designed for Portuguese Language classes in the final years of Elementary School at the City
Hall of Estancia Hidromineral de Poa, Sdo Paulo. The study is conducted within the theoretical
framework of Conversation Analysis, Orality, Retextualization, Theater Theory, and the
Analysis of Teaching Materials. This framework is based on the works of scholars such as
Anatol Rosenfeld (2017), Fernando Peixoto (2012), Constantin Stanislavski (2016), Mattoso
Camara (1986), Paulo Coelho (1978), Olga Reverbel (1996), Joaquim Dolz, Bernard
Schneuwly (2004), Luiz Marcuschi (2008), Dell'lsola (2007), and others. The teaching
material, designed to support educators, is intended for the study of the dramatic genre.
However, its failure to explore this genre hampers the development of effective teaching and
learning experiences. The material, being a multimodal text, has the potential to foster critical
reading, literary appreciation, body expression, social development, orality, among other
aspects that enable students to engage with and interpret reality. The proposed methodology
includes the following steps: i) Bibliographic research: involves reading and systematizing
works and theoretical references as a foundation for analyzing the corpus and designing
activities for implementation; ii) Description and analysis of the teaching material used by the
selected school (corpus); iii) Identification and systematization of the approach to the dramatic
genre in the chosen teaching material; iv) Development of a proposal for a sequence of
activities considering the multimodality of the dramatic genre; v) Application of the activity
sequence with students from the selected school; vi) Analysis of the obtained results.
Recognizing the need for change, the study identifies problems in the treatment of the genre
and pedagogical guidance in classes. Consequently, a series of activities is developed to explore
the dramatic genre, emphasizing its literary aspects and unique characteristics. Finally,
guidance is provided to teachers for addressing layers of text interpretation, with a focus on the
retextualization process from writing to orality.

Keywords: Orality. Theater. Dramatic genre. Retextualization.
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Introducao

Conforme Darcy Ribeiro tantas vezes se referiu em palestras e discursos,
emerge o pacto da mediocridade, em que os professores fingem que ensinam
e os alunos fingem que aprendem, tendo como resultado final o diploma.
Certamente este pacto se insere no contexto da estratificacdo social e do
sistema de poder, a que as teorias da reproducéo se tém dedicado. (CAMPOS;
GOMES, 2003, p.140)

Iniciar a escrita de uma dissertagdo nem de longe ¢ uma tarefa facil. A selecdo lexical,
a organizagdo das ideias por meio das palavras, frases, oragdes, periodos, paragrafos e capitulos
¢ um desafio herctleo. Porém, mesmo diante de tal desafio, se vocé, caro leitor, esta lendo estas
linhas, isso quer dizer que conseguimos. Talvez possa soar um pouco estranha a forma como
conduziremos a exposi¢cdo de nossa pesquisa. Para eliminar todo e qualquer embarago, bem
como justificar a escolha estilistica do texto, € preciso situd-lo: esta € uma pesquisa realizada
no dmbito do Programa de Mestrado Profissional em Letras - Profletras. A relevancia dessa
informagdo reside na formacdo e atuagdo de quem estd escrevendo estas linhas: professor de

Educagao Basica da escola publica.

Talvez um dos maiores desafios seja estar diante de uma pagina em branco. Ainda que
pensamentos variados e experiéncias que construiram nossa forma de ver o mundo, sempre nos
acompanhe, transpd-los para o computador e preencher o espaco vazio ¢ um trabalho arduo.
Nao somente o ato de escrever, haja vista que, sendo um professor de lingua portuguesa, o fago
diariamente e mais: contribuo para que outros possam existir por meio da escrita, da fala, da
compreensdo de mundo e do meticuloso trabalho com as palavras; a autovalorizagdo como

professor também o €.

Possivelmente o problema resida justamente ai: ser um professor e ter nascido em um
pais que ensina aos seus, desde a tenra idade, seja por discursos, seja por atos (que ndo deixa
de ser a manifestacdo de um discurso) implicita ou explicitamente, a ndo se valorizar, tampouco
a escola, bem como a um de seus atores fundamentais: o professor. A ciéncia como um todo
sofre perseguigdes e ataques, mas a linha de frente, aquela composta por pessoas que nao

podem se blindar, ¢ justamente onde reside a docéncia.

Por esse motivo talvez, e simplesmente talvez, seja dificil escrever. Porque em algum
lugar durante a formagdo escolar nos foi ensinado que a nossa voz ndo era importante, que ndo

teriamos nada a oferecer, que ndo seriamos capazes de produzir ciéncia e muito menos escrever
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em linguagem cientifica. Aqui, neste momento, ndo consigo colocar as sentencas no singular,
pois quando analiso a realidade percebo a quantidade de pessoas que foram e sdo silenciadas.

E a cada siléncio do outro, ¢ um siléncio meu.

Por isso, escrever tem sido um ato de resisténcia. E um desbravar terras que por vezes
se mostraram hostis para a figura do professor. Sendo eu um professor, em um curso de
mestrado, escrevendo uma dissertagdo e produzindo ciéncia, noto que ndo estou s6. Minhas
palavras ndo sdo apenas minhas, sdo de todos aqueles que vivem a realidade da escola ptiblica,
seus medos, suas angustias, seus descasos, suas violéncias e suas comemoracdes ao mais

singelo sinal de amadurecimento de um aluno.

Nao sdo apenas dois anos de formagdo stricto sensu, ¢ uma vida dedicada a educacdo
brasileira, na busca incessante de alterar, por menor que seja, a propria realidade e, quem sabe,
a de outros. Mas para qué um predmbulo deste? Quem deu a autorizagdo para se comegar uma
dissertacdo nestes moldes? Perguntas assim e outras bem mais agressivas virdo de toda a parte,

todavia, trago as respostas e pego a permissdo para explica-las.

Em seu artigo intitulado Falando em linguas: uma carta para as mulheres escritoras
do terceiro mundo, a autora Gloria Anzalda' elucidou algumas das questdes que sempre
habitaram minha mente. Suas palavras sdo tdo preciosas que ndo vemos outra forma, sendo

reproduzi-las na integra, ainda que estejamos na introdugdo. De acordo com a pesquisadora

os olhos brancos ndo querem nos conhecer, eles ndo se preocupam em
aprender nossa lingua, a lingua que nos reflete, a nossa cultura, o nosso
espirito. As escolas que frequentamos, ou ndo frequentamos, nido nos
ensinaram a escrever, nem nos deram a certeza de que estavamos corretas em
usar nossa linguagem marcada pela classe e pela etnia. (ANZALDUA, 2020,
p-229)

3

'A autora & “filha de camponeses do sul do Texas, que tiveram suas familias separadas por uma fronteira imposta,
Anzaldua fazia da leitura o descanso de suas jornadas de trabalho nas plantagdes. Ativista desde jovem, nos anos
1950 participou dos protestos de camponeses do sul do Texas. No fim dos anos 1960 e inicio dos anos 1970, teve
contato com a literatura feminista, mas é nos anos 1970 que inicia sua producao literaria, quando escreve pegas
de teatro, poemas, contos, romances ¢ autobiografias. No comego dos anos 1980 defende a posi¢do de que as
mulheres de cor deveriam buscar meios para expressar suas idéias, transformando-se em criadoras de suas teorias
e ndo mais em meros objetos de estudo” (MARCO, 2020, p.229).
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Embora seu discurso venha de outro contexto, ele dialoga com o nosso, pois como ja
relatado outrora ndo hé escuta para a fala de um docente, para seus saberes, tampouco para sua
experiéncia. De que forma, entdo, poderiamos pensar em escrever? O papel da construcdo do
saber cientifico ¢ destinado as classes dominantes, poucos sdo os que conseguem ultrapassar
os limites impostos por essa mesma classe. Basta olharmos com ateng@o o projeto de Reforma
do Novo Ensino Médio, que na pratica afasta das salas de aula o pensamento e sua elaboragao,
deixando como projeto de vida para os menos favorecidos a formacdo técnica. Enfrentamos
violéncias de diferentes graus, cometidas por distintos agentes, mas mesmo assim continuamos

resistindo.

Posto isso, decidi escrever em primeira pessoa os enunciados a seguir. Aprendi com
meu orientador, o Professor Dr. Phablo Roberto Marchis Fachin, que situar o leitor ¢
fundamental para que possa haver compreensao do que esta sendo exposto, por essa razao saber
de qual lugar o autor enuncia o seu pensamento ajudara a compreender as escolhas feitas.
Apresento-me assim: Leciono ha 18 anos no ensino publico e privado no Estado de Sdo Paulo
e tenho a consciéncia de que muito da ciéncia produzida dentro dos muros das universidades,

em especial nas faculdades de educagdo e lingua, ndo t€ém chegado até a base: a escola.

Tenho acompanhado as consequéncias desse abismo no interior das escolas em que
atuo. As escolas refletem o caos vivido por uma sociedade desorientada e alienada. Nos tltimos
anos, principiou-se ao poder um grupo politico que tinha aversdo ao conhecimento cientifico e
que conseguiu o apoio irrestrito de uma parcela significativa da populagdo. Talvez, diante desse
fato, nos, enquanto professores, pesquisadores, alunos, juntamente com toda a comunidade
escolar e académica deveriamos repensar nosso posicionamento e agdes. Rever, realinhar,
readequar e resistir. Esta dissertacdo ¢ um ato de resisténcia, por isso que politicamente

escolhemos uma linguagem acessivel e com permanente dialogo.

Nesse sentido ndo nos sentimos sos. Durante a pesquisa, tivemos contato diario com
outros pesquisadores, autores, professores e percebemos que a escrita acessivel ndo € indcua,
ao contrario, ¢ mais poderosa, justamente por ndo contribuir para o aumento do abismo ou por
ndo colocar mais um tijolo em um muro que ha muito vem sendo construido entre os saberes
académicos ¢ a sociedade. Marcos Bagno, Magda Soares, Sirio Possenti, Norma Goldstein,
Phablo Fachin, Charles Bazerman, Dino Preti, Olga Reverbel, Robson Carvalho, Celso
Ferrarezi, dentre muitos outros, nos fazem companhia, pois suas escritas sdo um convite para

que possamos continuar a estudar, produzir ciéncia e escrever.
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E alarmante ler o que Bagno e Rangel (2005) escrevem, justamente pela clareza de uma
realidade que ainda impera nas proprias universidades, nas quais as produgdes resultantes das
pesquisas cientificas quase ndo ultrapassam os circulos exclusivos das publicacdes

especializadas, que além de pouco numerosas, possuem distribuicdo deficiente.

Nas universidades publicas, dadas as condi¢des de produgdo do trabalho
académico e do proprio conhecimento, a pesquisa desenvolvida ndo interfere,
ou pouco interfere, nas areas sociais mais amplas, incluida ai a escola
(fundamental e média), que dela poderia se beneficiar de forma muito mais
intensa e extensa [...] Muito freqlientemente, nem sequer a graduagdo em
Letras dessas mesmas universidades sofre a influéncia saudavel que se
poderia esperar dessas investigacdes: os mesmos professores que realizam
pesquisa de ponta se limitam, em seus cursos de graduagdo, a transmitir aos
estudantes os postulados candnicos das diferentes disciplinas, sem renova-las
com dados mais recentes, sem submeté-las a critica, sem propor
conceituagdes renovadas. Muito freqiiente, também, é um certo desprezo pela
formagdo de futuros docentes da escola fundamental e média, como se ndo
fosse essa a vocagdo quase natural dos cursos de Letras. (BAGNO e
RANGEL, 2005, p. 65)

Manter a inércia de um sistema educacional que ja se provou fracassado nos mais
diversos segmentos (basta perguntar aos alunos quantos deles desejam ser professor ou olhar o
tratamento que a reitoria e a diretoria das universidades dao para os cursos de licenciatura) ndo
¢ uma opcao para nds. Algo precisa ser feito. Para tanto, esta pesquisa foi realizada e seus

resultados, bem como o percurso que enveredamos estdo registrados neste texto.

Comecemos pela escola selecionada para a aplicagdo das atividades propostas nesta
dissertacdo. Localizada na cidade de Estancia Hidromineral de Poa, Kemel, Sdo Paulo, a
EMEB? José Antdnio Bortolozzo possui em sua infraestrutura 25 salas de aula, 1 anfiteatro, 1
sala de danca (fechada para reforma), 1 piscina (fechada para reforma), 1 quadra coberta, 1
espacgo de leitura com livros doados pela comunidade e por instituigdes (ndo ha biblioteca),
refeitorio, secretaria, sala da direcdo, sala da vice-direcdo, sala da coordenacdo, sala dos

professores e sala de AEE.

Atualmente o grupo de alunos ¢ formado por criangas do 3° até o 9° ano do Ensino
Fundamental, fazendo com que a escola tenha professores polivalentes e especialistas. A
comunidade escolar ¢ composta por educandos pertencentes a bairros menos assistidos pelo

Estado, o que aumenta, inevitavelmente, a necessidade de uma atuacdo que acolha e mantenha

2 Escola Municipal de Educagio Basica (EMEB).
3 Atendimento Escolar Especializado (AEE).
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o aluno na escola. Para aplicarmos as atividades elaboradas e analisarmos os resultados obtidos,

escolhemos a turma do 7° ano B, formada por 26 criancas com idades entre 12 e 13 anos.

Partimos do seguinte problema: de que forma a oralidade presente no género dramatico
tem sido abordada pelo material didatico utilizado pela escola? A escolha do problema de
pesquisa ndo se deu de forma aleatéria. A oralidade ¢ uma das modalidades de uso da lingua
mais poderosas que existe, € quando a escola se nega a trabalhé-la, ou tangencia sua abordagem,
abre-se espaco para coaches prometerem ensinar técnicas de se falar em publico, reduzindo tal
modalidade apenas a expressd@o sonora. Percebemos que, embora o texto dramatico seja
multissemidtico, e por essa natureza possivel propiciador do desenvolvimento integral do
estudante, pois abrange a leitura de um texto escrito em um percurso rumo a oralidade e ao
senso critico, tal género nao tem sido adequadamente explorado pelo material didatico das aulas

de Lingua Portuguesa, principalmente no que tange a oralidade.

Algumas hipoteses levantadas e confirmadas ao longo da pesquisa foram a de que o
material didatico apresenta um estudo parcial desse género e ndo privilegia o trabalho com a
oralidade, tampouco orienta adequadamente o professor, norteando-o em relacdo a como
proceder o ensino-aprendizagem do género dramaético, além disso de que ha um desprestigio
social perpetuado nos estratos mais economicamente prejudicados em relagdo ao estudo das
artes e das linguagens e por essa razao as escolas ndo ddo importancia a esse género textual.
Outra hipodtese € a de que a formacao do professor em relagdo ao género dramatico € deficitaria
e por essa razao os trabalhos muitas das vezes resumem-se a uma montagem de pequenas cenas
e/ou esquetes. A andlise da estrutura do texto e questdes gramaticais sdo privilegiadas em
detrimento a oralidade. Por fim, que as escolas de ensino publico da Prefeitura da Estancia
Hidromineral de Po4 ndo apresentam espagos adequados para a encenagdo, tampouco incentivo

material para que esse género seja trabalhado nas aulas de Lingua Portuguesa.

Nosso objetivo ¢ identificar e sistematizar, por meio do material didatico destinado as
aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental — Anos Finais, a abordagem dada ao
género dramatico, analisando-o a luz das teorias de Analise da Conversacdo, Oralidade,
Retextualizagdo e Teoria Teatral. Especificamente, queremos evidenciar possiveis problemas
encontrados na abordagem do género e orientacdo pedagogica das aulas; propor uma sequéncia

de atividades que explore o género dramadtico, sua literariedade e suas especificidades,
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principalmente ao que se refere a oralidade; e fornecer direcionamento aos professores para

que possam aprofundar as camadas de interpretacao de texto, oralizagdo e montagem cénica.

O material didatico, que em tese deveria dar suporte ao professor, tangencia o estudo
desse género, e ao deixar de explora-lo, também deixa de fomentar o desenvolvimento do
ensino e aprendizagem, afinal estamos diante de um texto multissemiotico, com a possibilidade
de amadurecer a leitura critica, o aprego literario, a expressdo corporal, o desenvolvimento
social, a oralidade, dentre outras contribui¢des que permitam a crianca apropriar-se da realidade
e agir sobre ela. Para a mudanga de tal realidade s@o necessarias reflexdo profunda de suas

causas e proposicao de novos caminhos.

No ambito da pesquisa-acdo como metodologia, partimos do levantamento
bibliografico de trabalhos académicos relacionados ao género dramatico, oralidade e ensino.
Depois realizamos pesquisa sobre a elaboragao de material didatico, o que nos permitiu dedicar
um capitulo exclusivo ao tema. Posteriormente, selecionamos e analisamos o corpus, que vem
a ser o proprio material didatico utilizado pela Prefeitura Municipal da Estancia Hidromineral
de Poa. Propusemos uma intervengdo, por meio de uma sequéncia de atividades, que foi
aplicada na escola selecionada e, por fim, analisamos os resultados obtidos. Parte da pesquisa
foi publicada em um artigo pela revista O Eixo e a Roda* em 2023, sob o titulo 4 oralidade no
género dramdtico apresentada no material diddtico escolar, o que evidenciou estarmos no

caminho certo.

A divisdo dos assuntos abordados se deu em 4 atos, iniciando pelo conceito de Teatro,
juntamente com a explicagdo dos termos utilizados em sua referéncia. Posteriormente,
dialogamos com as teorias da oralidade e do ensino. Passamos, entdo, pelo processo da escrita
para a oralidade, necessario para o estudo do género dramatico, explicitado no capitulo sobre
retextualizacdo. Por fim, no capitulo de analise trazemos o detalhamento do corpus e a sugestao

das atividades aplicadas, bem como a analise dos resultados obtidos.

Quando relembramos que esta pesquisa esta inserida no Profletras e tem por objetivo
se colocar como fonte de acesso a outros docentes para que possam compreender e
potencializar a teoria que subjaz a docéncia, ndo basta apenas apontar os equivocos, € preciso

sugerir um caminho. De que forma subsidiar o estudo do género dramatico, abrangendo a

4 Revista cientifica (Qualis A2 - CAPES) elaborada pela Universidade Federal de Minas Gerais.
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modalidade oral, imprescindivel para a completude da escrita, sem que se exija do professor
uma formacgdo em artes c€nicas? Nao se pode querer sobrecarregar ainda mais o docente, muito
menos atribuir a ele a responsabilidade das mazelas da educacdo publica. Antes, devemos
evidenciar um percurso factivel com o intuito de contribuir para o trabalho que ja ocorre nas

escolas publicas.

Dessa forma, por meio das descobertas possibilitadas pela pesquisa realizada, queremos
sugerir um caminho para o estudo do género dramatico. Para tanto, escolhemos uma linguagem
acessivel. Reiteramos que este texto ndo deixa de ser cientifico porque dialoga com o leitor. A
ciéncia ndo pode pairar apenas em escritas apaticas, distantes ¢ sem vida. A escola, lugar em
que habito, ndo tem espago para pausa. Este texto reflete seus autores que em momento algum

se deixam abragar pelo conformismo.

As proximas linhas revelam o tom que adotamos: a simplicidade na linguagem, uma
vez que nosso objetivo ndo ¢ desenvolver uma pesquisa que se encerre nas paginas que a
carrega ¢ acabe por enfeitar uma prateleira de biblioteca, conforme exposto anteriormente, mas
antes que as paginas deste trabalho cheguem até as salas de aula, quando estudarem o género
dramatico, como contribuicdo para seu estudo e ampliagdo do conhecimento linguistico de
nossos estudantes. Este trabalho ¢ um didlogo constante com os professores que estdo na ativa
¢ buscam caminhos para a constru¢do ¢ manutencao da docéncia, resultando em um fazer

pedagdgico cada vez melhor.

Escrever a partir de uma linguagem de facil acesso ndo inferioriza o leitor, quanto
menos reflete a capacidade linguistica e pedagogica que ¢ imputada a um docente, em
conseguir traduzir e elucidar o que antes era confuso ¢ inacessivel. O papel do professor ndo ¢é
o de erigir ainda mais barreiras entre o aprendiz e o conhecimento, mas sim, o de facilitar esse
processo por meio de provocagdes associadas a uma linguagem respeitosa e acolhedora. Temos
como norte o pensamento de Possenti® que decidiu escrever um livro composto por artigos,
pois segundo o autor, o seu desejo era ser de fato “lido”. E € justamente o que desejamos: ser
lidos. E além: aplicados, replicados, contestados e transformados, por este imenso, complexo
e continuo processo de ensino e aprendizagem de lingua materna no mais desafiador cenario

educacional: a escola publica brasileira. Tomem seus assentos, pois o espetaculo vai comegar.

> Sirio Possenti discute esta abordagem em Cinco ensaios sobre humor e andlise do discurso, publicado pela
editora Parabola em 2018.
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1. Primeiro Ato: Teatro ou género dramatico?

Definir o que ¢ teatro ndo € o objetivo desta pesquisa. Essa ardua tarefa tem sido a lida
de diversos teoricos ha anos. Muitos autores ja escreveram sobre o assunto € a nos cabe beber
em tais fontes e trazer um recorte que embase nossa compreensao acerca dessa manifestacao
artistica. Nao queremos apenas expor o conceito, mas sim estabelecer o didlogo entre teatro e
as aulas de Lingua Portuguesa, bem como sua contribui¢do para o desenvolvimento linguistico

de nossos estudantes.

Em um breve panorama histérico, podemos dizer que o teatro como conhecemos hoje
nasce em Atenas, na Grécia, na passagem do século VI para o V a.C., no contexto dos festivais
dramaticos em honra ao deus Dionisio. Em sua origem, o espetaculo teatral, ainda que
destinado a divers@o, mantinha relagdo com as esferas civica e religiosa. Aristoteles (1994)
explica que a imitag@o pertence a natureza humana e esta presente desde os homens da caverna.
Todavia, o que ocorre em Atenas, torna-se um marco, pois diferencia-se de tudo o que havia
existido até entdo. Os proprios gregos € outros povos encenavam seus mitos com o intuito de
celebrar seus deuses e manter viva a memoria dos feitos heroicos do passado. Entretanto cria-
se 0s concursos teatrais, acarretando no abandono das improvisacdes ritualisticas e dando inicio

a profissionalizagdo do espetaculo teatral.

Poetas passam a compor e apresentar suas pegas a cada ano, contratam-se
atores para dar vida as personagens por eles criadas, cidadaos sao designados
para participar do coro e, os mais ricos dentre eles, para exercer a fungdo de
produtores, enquanto outros devem integrar o juri encarregado da premiacao.
Os espetaculos passam a atrair espectadores de todo o mundo grego, e néo
apenas os atenienses. (KURY; DUARTE, 2013, p.5)

Para além do surgimento dessa pratica diferenciada, nasce a teoria teatral a partir das
reflexdes de Platdo, em 4 Republica, e em Aristoteles, na Poética. Tais obras tornaram-se
referéncia para nos até os dias de hoje. Os termos apresentados ainda sdo debatidos, como
mimese (representacdo), catarse (purificagdo estética das emocdes) e hamartia (falha tragica),
além do termo "teatro" que ao mesmo tempo identifica o lugar onde se abriga o espetaculo, ¢ a
sua realizacdo. Etimologicamente esse termo vem do grego classico théatron, tendo como raiz
théa, que significa “o ver”, “o contemplar”, e o sufixo tron, dos adjetivos, conota “o lugar

onde”. Logo, théatron pode ser entendido como “lugar de onde se v€ ou se contempla”
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(Burnier, 2009)%. Partindo dessa defini¢iio, nio podemos dissociar da palavra teatro a ideia de
visdo, ou seja, ler um texto teatral, realizar leitura dramatizada ou encenar sozinho na frente do
espelho’ ndo abarca todo o fendmeno compreendido por essa arte, pois é imprescindivel que o

publico veja algo, nesse caso, o ator. (Magaldi, 1986)

Ainda sobre terminologia, vamos a uma questdo problematica, cuja resposta
contribuira diretamente para a compreensao desta pesquisa: qual o nome dado para o texto que
resulta na encenagdo teatral? Quando iniciamos o levantamento bibliografico e nos
aprofundamos nas leituras acerca da tematica, percebemos que a terminologia utilizada para se
referir ao texto, a encenagdo ¢ ao local de onde se encena, era diversa, o que poderia acarretar

confusdes Afinal estaria se relacionada exatamente a qué?

Encontramos as expressoes texto teatral, texto de teatro, texto dramatico, género texto
dramatico, género dramadtico, peca de teatro, pega teatral, peca, roteiro de teatro, escrita
dramatica e literatura dramatica vinculadas a ideia do texto escrito elaborado pelo dramaturgo.
Para a agdo do ator, apareceram os termos encenar, atuar, representar € a¢do dramdtica. Para
a concretizagdo da cena: espetdculo, espetdculo teatral, cena, peca teatral, peca de teatro,
peca. Em relacdo a leitura: leitura de mesa, leitura dramatizada, leitura teatral e leitura
expressiva. Por fim, destinado ao espago fisico: featro. Note que em alguns casos 0 mesmo

termo ¢ utilizado para diferentes definigdes.

Expor a variedade de termos encontrados torna-se importante, pois podemos
compreender a pluralidade dessa arte. Para além disso, almejamos conduzir uma discussio
capaz de elucidar questdes relativas a inser¢do ¢ ao trabalho efetivo do género dramatico em
sala de aula, bem como nao permitir que ambiguidades atrapalhem o entendimento das paginas
desta dissertacdo. Assim sendo, utilizaremos nesta pesquisa os termos supracitados em nossa
dissertacdo, respeitando a divisdo estabelecida no paragrafo anterior, uma vez que nao ha

consonancia entre os mais renomados ¢ variados estudiosos do tema, ¢ assim, sinalizando

® Ainda em Burnier (2009, p.30) temos a explanagdo sobre a etimologia da palavra teatro: “Interessante observar
que da mesma raiz théa derivam: théa (deusa), theds (deus), theoria (contemplagdo), enthusiasmos (estar possuido
pelos deuses) e theoréma (espetaculo). Este ultimo, o theoréma, tem tratamento diverso na matematica, na qual
requer uma demonstragdo, uma apodeiksis, "mostrar a partir de", e no teatro, em que requer uma mostra¢ao, uma
exibi¢ao, o levar em cena”.

7 Nio ¢ aconselhavel encenar para um espelho, pois o olhar do ator/estudante seria direcionado para ver apenas o
que o objeto é capaz de mostrar: a superficialidade. Desta forma, corre-se o risco de toda a atengao ser destinada
para a forma e ndo para as intengdes da cena. Facilmente seriamos traidos pela vaidade em querer parecer bom
diante do reflexo de nossa imagem, afastando-nos da experiéncia teatral.
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quando estivermos nos referindo ao texto escrito, a encenacao, ao espetaculo/apresentagdo, ou

ao Teatro, no sentido global do termo.

Com o intuito de se encontrar a origem dos termos, ha de se explicar a existéncia de
uma divisdo das obras literarias segundo o género a que pertencem. Tal proposta esta contida
na Poética de Aristoteles, que se tornou ndo apenas “a primeira obra significativa na tradi¢io
literaria como os seus conceitos principais e linhas de argumentagdo influenciaram
persistentemente o desenvolvimento da teoria ao longo dos séculos” (CARLSON, 1997, p.
15). A separagdo levava em consideracdo a sua natureza, assim sendo, identificaram-se trés
tipos de obras poéticas, que foram chamadas de géneros lirico, épico e dramatico. Destacamos
que o termo género aqui mencionado ndo possui relacdo com a ideia de género textual ou

género do discurso, proposta por filosofos da linguagem e linguistas de nossos tempos.

Ao género lirico pertenciam todos os poemas de menor extensao, ao passo que nele nao
se cristalizassem personagens nitidos, ou seja, a voz central do texto era o “eu” que exprime
seu proprio estado de alma. O género épico tornou-se a classificagdo dos poemas de maior
extensdo, no qual havia a presenca de um narrador apresentando as personagens que estavam
envolvidas nos acontecimentos. Por fim, intitulou-se género dramatico toda obra dialogada em
que as proprias personagens atuavam, dispensando a presenca de um narrador (Rosenfeld,
2008). Sobre o ultimo, o vocabulo drama deriva do grego drama e significa “agdo”, uma acao

para ser representada no teatro.

A composigao do teatro se da por um tripé: texto-ator-publico. Nao ha como existir o
teatro na auséncia de um dos elementos citados. O texto, resultado do trabalho do dramaturgo,
¢ um dos pontos de partida para a criagdo cénica, pois a partir da no¢do sobre seu discurso,
podemos direcionar a cena a ser constituida. O ator ¢ o canal, ou seja, ¢ por meio dele que o
texto passa a ser lido e conhecido pelo publico. E o publico ¢ para quem todo esforco feito

(pela equipe técnica e pelo ator) é direcionado. Sem o tripé ndo ha teatro.

Nesse sentido, podemos compreender uma das diferengas fundamentais entre o género

dramatico e os demais géneros: precisa ser encenado. Nas palavras de Sabato Magaldi (1986,

p.16),

33



Ao escrever a peca, o dramaturgo auténtico ja supde a encenagdo, da qual
participa obrigatoriamente o publico. Se ele quisesse prescindir da
representacdo, preferiria outro género literario. Pode o autor ndo se importar
com a acolhida do publico, mas nunca deve esquecer que as suas palavras
precisam ser encontradas em fungdo de uma audiéncia. (MAGALDI, 1986, p.
16)

Diante das afirmagdes acima expostas, podemos compreender que a auséncia de
figurino, iluminagdo, aderecos cénicos, cenario, sonoplastia ou quaisquer outros elementos,
ndo impede a concretizacao do teatro, desde que haja a triade essencial. Por essa razdo, embora
a maioria das escolas do ensino publico apresentem precariedade em sua infraestrutura, isso
ndo impossibilita o trabalho docente com o género. Justamente por conhecer tal realidade, as
atividades sugeridas na pesquisa levam em consideragdo a limitacdo de recursos escolares.
Ressaltamos, apenas, que a posse de outros meios, além do espago da sala de aula, contribuiria

para o encantamento do estudante ser maior.

Para nos, em primeiro plano, o estudante esta no centro das atengdes, principalmente
tratando-se da natureza do género selecionado para a pesquisa. H4 uma fala recorrente no meio
artistico que explicita a propriedade da manifestacdo artistica, no sentido de identificar quem
tem o poder sobre ela. Essa discussdo limita-se ao cinema e ao teatro. Dessa forma,
compreende-se que o cinema ¢ a “arte do diretor”, pois ¢ ele, de posse das imagens e gravagdes,
quem definird o que de fato vai ser utilizado e o que serd cortado, independentemente da
vontade do ator. Porém no teatro ocorre o inverso. Nessa manifestagdo artistica o ator ¢
soberano. Por mais que sejam realizados ensaios e combinados, quem estara de posse da agdo
¢ somente o ator. Nesse sentido ¢ que Burnier (2009) discorre em sua obra intitulada 4 Arte do
Ator, acerca do privilégio e do poder contido na mao de quem atua. Decroux (1963, p. 41)

afirma “o teatro ¢ a arte do ator”. Por essa razdo, o aluno ¢ o centro da nossa proposta.

Até o momento problematizamos a terminologia, expusemos a divisdo proposta por
Aristoteles, explicitamos a origem grega dos vocabulos e, por fim, precisamos relacionar essa
manifestagdo artistica com as aulas de Lingua Portuguesa, afinal podemos ser questionados a
esse respeito. Sera que o ensino do teatro ndo deveria ser responsabilidade dos professores de
Arte? De que maneira o ensino de Lingua Portuguesa pode contribuir para o teatro? De que
forma o teatro pode contribuir para o ensino da Lingua Portuguesa? Essas questdes serdo
respondidas e fundamentadas durante toda a dissertagdo. Iremos aborda-las em duas

perspectivas: i) ensino de lingua; ii) desenvolvimento do sujeito.
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Sem sombra de duvidas que o ensino de lingua estd intrinsecamente associado ao
desenvolvimento do sujeito. Alids, essa compreensdo deve ser notada nas acdes pedagogicas.
Existem teorias e documentos norteadores que conduzem o ensino e a aprendizagem no nosso
pais. Em se tratando de Educacdo Basica, ndo poderiamos deixar de mencionar a BNCC (Base
Nacional Comum Curricular) que na teoria define-se como um documento de carater
normativo, ou seja, que deve ser seguido por todas as redes escolares do pais no momento da
composi¢do de seus curriculos, com intuito de estipular o conjunto de aprendizagens
consideradas essenciais para todos os alunos desenvolverem durante as etapas das modalidades
da Educagdo Baésica, assegurando o direito de aprendizagem e desenvolvimento, consonantes

com o que estabelece o Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2018).

Sdo muitas as criticas sobre a elaboracdo do documento, isso porque o carater politico-
ideologico imperou, fazendo com que setores da sociedade com viés mercadologico tivessem
espaco privilegiado em sua constitui¢do. Mesmo diante de tal cenario, ndo ha escola neste pais
que esteja desvinculada da BNCC. Portanto vamos trazer a concepc¢do de lingua e ensino

contida no documento e articula-la com os pressupostos tedricos que norteiam nossa pesquisa.
Para a BNCC, o componente curricular de lingua Portuguesa tem por objetivo

proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliagdo
dos letramentos, de forma a possibilitar a participagdo significativa e critica
BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens.
(BRASIL, 2018, p.68)

Nesse sentido, os conhecimentos sobre os textos, os géneros, a lingua, as diferentes
linguagens e a constru¢do de sentidos recorrentes, a norma-padrdo, entre outros devem ser
promotores do desenvolvimento das “capacidades de leitura, produgdo e tratamento das
linguagens, que, por sua vez, devem estar a servico da ampliagdo das possibilidades de
participagdo em praticas de diferentes esferas/campos de atividades humanas”. (BRASIL,

2018, p.67)

Ocorre que a BNCC ndo consegue explicar o complexo processo de ensino e
aprendizagem da lingua materna. Ha a necessidade de irmos além. Antunes (2014) propoe a
discussdo acerca da importancia de uma fundamentacao tedrica. Nas palavras da pesquisadora,
toda a agdo pedagdgica ndo é neutra e as escolhas realizadas (das mais simples as mais

complexas) sdo consequéncias de nossa concepg¢do teodrica, ainda que ndo tenhamos nogao
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disso®, e buscar esse conhecimento ¢ de suma importincia, pois como admoesta Possenti
(2009, p.31), ainda que as pessoas possam ser inteligentes, elas “s6 conseguem ver o que a
teoria que adotam lhes permite ver”. Assim sendo, apresentaremos ao longo de toda a
dissertacdo as teorias que embasam nosso pensamento e consequentemente as atividades que

propomos.

Tendo por base que a linguagem ¢ “interagdo social”, ou seja, ¢ a a¢do entre dois ou
mais sujeitos, estamos nos referindo a uma ag@o conjunta e reciproca realizada por mais de um
sujeito. Tal concepcdo indica que os participantes exercem, entre si, influéncias mutuas,
atuando uns sobre os outros durante o processo de comunicag@o. O resultado desses encontros
¢ a elaboragdo de um texto coletivo, por meio do qual, por distintas estratégias, buscamos
sempre uma atitude responsiva de nosso interlocutor. A linguagem ¢ dialdgica por natureza
(ANTUNES, 2014). Entender a linguagem sob esse prisma afasta de nossa pratica a ideia de
olhar para o texto escrito, por exemplo, com o propdsito de identificar classes de palavras, ou
“retirar” uma frase para fazer analise sintatica, ou quaisquer atividades que desconsiderem o
contexto de produgcdo em que o texto esta inserido. Posto isso, de que forma poderiamos

avancar nas aulas de Lingua Portuguesa?

Marcos Bagno (2005), propondo uma abordagem mais profunda ao explicitar o
conceito de educacgdo linguistica, considera que embora seja possivel afirmar que a educagéo
linguistica de cada individuo inicia-se desde o inicio de sua vida, nas intera¢des familiares e
comunitarias, possibilitando a aquisi¢ao da sua lingua materna e, paulatinamente, de toda uma
cultura de linguagem caracteristica de seu meio social, ¢ na instituicdo “escola” o lugar
privilegiado para o desenvolvimento da educacdo linguistica de maneira formalizada,
sistematizada e institucionalizada, promovida por instancias de poder oriundas do aparato

estatal.

Note que a educagdo proposta por Bagno estd além das competéncias e habilidades
trazidas pelo documento normativo estatal, pois se trata dos letramentos, compreendidos como
“estado ou condi¢@o de quem ndo s sabe ler e escrever, mas exerce as praticas sociais de leitura
e de escrita que circulam na sociedade em que vive, conjugando-as com as praticas sociais de

interacdo oral” (SOARES, 1999, p.62), tendo como objetivo primordial fomentar condi¢oes

8 A ideia de nocdo trazida neste momento, deriva-se do afastamento entre o professor de Educagdo Basica e a
academia, por diversos motivos de uma mesma base: politico.
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para que o individuo ou o grupo possa exercer a leitura, a escrita e a oralidade’ “de maneira a
se inserir do modo mais pleno e participativo na sociedade tipicamente letrada que € a nossa,
especialmente no que diz respeito aos espacos mais institucionalizados do convivio

republicano” (BAGNO, 2005, p.69).

No contexto apresentado pelas teorias que dialogam, ampliam e aprofundam as
diretrizes contidas na BNCC, podemos pensar a oralidade como uma modalidade que deve ser
ensinada de maneira sistematizada pela escola, nas aulas de Lingua Portuguesa. Fato ¢ que os
demais componentes curriculares, cada qual dentro de sua especificidade, trabalham com
atividades que envolvem a oralidade, todavia, limitando-se a rodas de conversas ¢ exposi¢do
oral do entendimento de textos estudados durante as aulas. Até mesmo o material didatico, que
tera um capitulo dedicado a sua analise, ndo propde a sistematizagdo da oralidade,
principalmente relacionando-a com a aprendizagem do género dramatico. Ora, se almejamos o
desenvolvimento da educagdo linguistica, ndo podemos negligenciar essa seara do

conhecimento.

Nesse sentido, o teatro, ao reproduzir cenas do cotidiano, possibilita, para além do
estudo do texto e de seus signos, o aprofundamento da oralidade, explorando seus aspectos
paralinguisticos, associados a intencionalidade discursiva do autor-diretor-ator, em outras
palavras, ¢ a clara reproducdo da interagao face a face da vida real, que embora esteja em uma
réplica, ndo permite sua execucdo de forma mecanica. Afinal, quando assistimos a uma peca
de teatro, fazemos um acordo tacito com os atores. Sabemos de antemao que tudo que sera
apresentado ndo passa de uma mentira acordada entre os atores e o publico. O cenario ndo ¢
real, mas sim uma representacdo de algum lugar. Da mesma forma as personagens, a
iluminacao, a sonoplastia, o figurino, e todos os outros signos que estiverem diante dos olhos

do publico, pois ndo passam de representagdo da realidade.

A ultima coisa que queremos ver em um teatro € o texto. Sem sombra de duvidas que
compreendemos que tudo € texto, ou seja, ndo ha como ndo ver o texto, todavia, referimo-nos
as pronuncias engessadas das linhas do texto que compdem o espetaculo. Nesse viés, o texto
pronunciado e reproduzido mecanicamente em cena nao pode aparecer. Se isso ocorre, rompe-

se o acordo e a peca ndo consegue estabelecer um dialogo com o espectador. Ndo ha catarse.

? Diferenciamos a oralizagdo da oralidade, ao passo que a primeira resulta da leitura em voz alta de um texto, e a
segunda ¢ composta por elementos do aparelho fonologico associado aos paralinguisticos (Marcuschi, 2007). No
capitulo sobre retextualizag¢do aprofundaremos as diferencas conceituais dos termos.
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Para que esse processo ocorra, recorremos a teatralidade, uma vez que essa ¢é responsavel pela
invisibilizagdo do texto escrito. Quando a teatralidade se faz presente, o texto desaparece,
restando a arte. Para que isso acontega, o enfoque deve ser dado ao ator, ndo ao texto, como
diz Guénoun (2003) “a fonte da teatralidade ¢ o ator”. Como estamos direcionando nossa

pesquisa para o ensino, o que chamamos de “ator” refere-se a “estudante”!”

. Mas para que o
ator/estudante possa compreender os meandros do género dramatico e ampliar seus
conhecimentos linguisticos de leitura, compreensdo, interpretacdo, prosodicos, orais, o

professor desempenha papel fundamental na condugao.
Nesse sentido, Pupo (1997) salienta que

A intervengdo do professor, coordenador de oficina, animador ou similar
ganha contornos mais complexos e passa a envolver a0 mesmo tempo uma
responsabilidade social e uma preocupagdo da ordem estética. A énfase ¢
deslocada: o fazer teatral deixa de ser encarado de modo restrito ao
espetacular, passando a ser pensado em termos das contribuigdes que oferece
para o desenvolvimento do ser humano. (PUPO, 1997, p.16).

A autora relaciona o fazer teatral com o desenvolvimento humano, ao passo que tal arte
¢ de tamanho gigantismo que extrapola o resultado apresentado na cena. Por detrds de um
espetaculo - que ¢ apenas uma mostra do que de fato foi construido - estdo aprendizagens que
acompanhardo o aluno por toda a sua vida: a coletividade, a expressdo, a superacdo de
obstaculos, o conhecimento prosddico, a retextualizagdo (do escrito para a oralidade), a
estética, a Arte como manifestagio politica, dentre outros. E a formagao integral do sujeito para

que atue no mundo.

Por compreender, que o género dramatico s6 se concretiza quando encenado, a
oralidade assume papel fundamental. Como ja dissemos, o teatro diferencia-se das demais
literaturas, pois existe a partir de um tripé e ndo se realiza apenas com a escrita do texto, ou
com a leitura silenciosa, tampouco com sua presenca na prateleira de uma biblioteca, menos
ainda ao figurar nas paginas do material didatico com fins de se identificar classes de palavras

ou analise sintatica das falas das personagens.

190 estudante jamais saira de nossas vistas. Todo o trabalho aqui realizado ¢ para que ele, o estudante, possa
aprimorar seus conhecimentos linguisticos e aplica-los para além da sala de aula. Sem sombra de davidas, que o
professor também nos ¢é precioso, afinal a aula ndo acontece na sua auséncia. Dessa forma, também manteremos
nosso olhar para esse profissional que ocupa a base de nossa nagéo.
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Nessa perspectiva, a nossa atuagdo, enquanto professores da Educacdo Basica, dirige-
se para além das competéncias e habilidades descritas na BNCC, buscamos a formagao integral
do aluno, para tanto perpassamos os letramentos, rumo a educagdo linguistica e ao
desenvolvimento humano. Para contemplar tal objetivo, o trabalho com o género dramatico
torna-se um caminho propicio, desde que ndo nos limitemos ao estudo tnico e exclusivo de sua

estrutura ou como pretexto para o ensino de regras gramaticais.

1.1. O que ¢é género dramatico?!!

Que nome podemos dar a um texto de teatro? Nas pesquisas realizadas para a
elaboragdo dessa dissertacdo, encontramos varios registros, que tinham como fungao referir-se
ao texto escrito de teatro. Eram eles: género dramatico, texto dramatico, texto teatral, texto de
teatro, peca teatral e pega de teatro. Essa pluralidade de nomes pode levar o leitor a se

questionar se todos estdo sendo utilizados com o mesmo sentido.

Patrice Pavis (2011) explicita a etimologia da palavra drama, a saber, do grego drdma
que significa acdo, uma agdo para ser representada no teatro, do grego theatron, que significa
lugar de onde se vé. Temos aqui uma breve contextualiza¢do da palavra drama, entretanto, ndo
podemos deixar de destacar que de acordo com o autor essa mesma palavra assume significados
distintos, a depender de qual regido do ocidente e do contexto esteja sendo empregada. Diante
disso, pautando-nos por Anatol Rosenfeld (2008), utilizaremos o termo género dramatico para
nos referirmos ao texto escrito, pois de acordo com o autor “pertencera a dramatica toda obra
dialogada em que atuarem os proprios personagens sem serem, em geral, apresentados por um
narrador” (ROSENFELD 2008, p.17), estando em consonancia com a classificacdo de obras
literarias contidas no 3° livro de Sdcrates, no qual estabelece as caracteristicas que compdoem

0s géneros épico, lirico e dramético'?.

10 texto deste subtitulo compds o artigo “A oralidade no género dramatico apresentada no material didatico
escolar” - Revista O Eixo e a Roda - UFMG (Qualis A2), publicado no segundo semestre de 2023.

120 autor apresenta em sua obra a defini¢do proposta da Republica de Platdo: A classificacdo de obras literarias
segundo géneros tem a sua raiz na Republica de Platdo, No 3° livro, Socrates explica que ha trés tipos de obras
poéticas: "O primeiro ¢ inteiramente imitacdo." O poeta como que desaparece, deixando falar, em vez dele,
personagens. "Isso ocorre na tragédia e na comédia." O segundo tipo "¢ um simples relato do poeta; isso
encontramos principalmente nos ditirambos." Platdo parece referir-se, neste trecho, aproximadamente, ao que hoje
se chamaria de género lirico, embora a coincidéncia ndo seja exata. "O terceiro tipo, enfim, une ambas as coisas;
tu o encontras nas epopeias..." Neste tipo de poemas manifesta-se seja o proprio poeta (nas descri¢des ¢ na
apresentacdo dos personagens), seja um ou outro personagem, quando o poeta procura suscitar a impressdo de ndo
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Outra questdo relevante pode se apresentar: género dramatico e teatro (no sentido de
encenacao teatral) sdo sinénimos? Eis outro grande problema: definir o que vem a ser teatro.
Diante dessa questdo, fagamos nossas as palavras de Fernando Peixoto (2012) quando tentou
definir o que ¢ teatro. O autor trouxe mais indagacdes a certezas. Por que isso ocorreu?
Justamente por nao ser facil defini-lo, por existirem inumeras formas de fazé-lo, por ter sido

realizado de maneiras distintas, a depender da regido e da época.

Sera isso o teatro? Sera possivel definir teatro? Sera certo e verdadeiro tentar
precisar seu significado se, desde a origem do homem, existe enquanto
processo, em permanente transformacgdo, obedecendo a sempre novas
exigéncias e necessidades do homem que, através dos tempos, na produgéo
social de sua existéncia, entra em determinadas relagdes de producio,
necessarias e independentes de sua vontade, que correspondem a determinado
grau de desenvolvimento das forcas produtivas materiais da sociedade? O que
pode valer para entender a cultura ocidental vale para a oriental? Enfim, existe
um teatro ou, em func¢do da vida econdmico-politica, teatro hoje é uma coisa,
amanhi outra, ontem foi diferente? E necesséario cuidado para nio cair na
facilidade de defini¢Ges abstratas de discutiveis "esséncias" inexistentes, ou
na armadilha de definigdes idealistas que aceitem um instante isolado, seja o
hoje ou o ontem, como verdades imutaveis. (PEIXOTO, 2012, p.10)

Considerando tais indagagdes, quando nos referirmos a encenacao do género dramatico,
utilizaremos os seguintes termos: cena, encenagdo, encenagdo teatral, encenagdo do género
dramatico. Esses esclarecimentos sdo importantes, pois o teatro como conhecemos ¢ composto
por um género dramatico (parte escrita) que so tem sua realizagdo completa quando encenado.
Com isso em mente, ¢ preciso dizer que estamos diante de um texto multimodal, que nas

palavras de Dionisio (2011, p.139)

Se as agdes sociais sdo fendmenos multimodais, consequentemente, os
géneros falados e escritos sdo também multimodais porque, quando falamos
ou escrevemos um texto, estamos usando no minimo dois modos de
representacdo: palavras e gestos, palavras e entonagdes, palavras e imagens.

Esclarecer o que vem a ser um texto multimodal ¢ de suma importancia, pois essa
compreensao € o que fundamentara as atividades aqui propostas, enfatizando que a realizacao
do estudo do género dramatico ndo podera ocorrer de forma dissociada, ou seja, separando a

parte escrita da encenada.

¢é que ele quem fala e sim o proprio personagem,; isto €, nos dialogos que interrompem a narrativa. (ROSENFELD,
2017, p. 15)
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2. Segundo Ato: Afinal de contas, o que é oralidade?

Para tratarmos de oralidade, ¢ necessario estabelecer um percurso que facilite a
compreensdo dessa pratica de uso da lingua. Partiremos de sua relevancia historica até
chegarmos aos dias de hoje, perpassando pelos documentos oficiais de ensino, pela
diferenciacdo entre oralizacdo e oralidade, e quais as suas contribuicdes para o

desenvolvimento linguistico do educando.

Quando nos referimos a oralidade, ndo estamos nos restringindo a emissdo de som pelo
aparelho fonador. Esta pratica de uso da lingua vai além da fala, pois mobiliza inumeros
recursos expressivos que auxiliam em sua concretizagdo. Beth Marcuschi (2014) explicita que
a oralidade envolve a “fala associada a seu ritmo, entonagdo, volume ¢ entrelagada a multiplas
linguagens, como a gestualidade, a mimica, a imagem e até a modalidade escrita da lingua (por
exemplo, na TV, numa exposicdo oral em que se usa algum apoio escrito)”, nesse sentido a
oralidade é mais ampla, pois além da emissdo do som utiliza elementos paralinguisticos que

influenciam a atitude responsiva dos interlocutores durante a interacao.

Quanto a fala, reconhecemos que ¢ uma das caracteristicas mais humanas que existe.
Nascemos preparados para falar, apenas ao ouvir conseguimos desenvolver essa faculdade.
Enquanto nosso sistema auditivo comega a se aprimorar no ventre materno, nosso cérebro
consegue realizar conexdes enquanto ouvimos sons do mundo exterior € os relacionamos com
as reagOes hormonais maternas. Assim se inicia nossa caminhada pelo mundo da oralidade.
Essa jornada, de acordo com Carvalho e Ferrarezi (2018), continuard durante todo nosso
percurso em vida. O recém-nascido em pouco tempo comegara a balbuciar os primeiros sons e
mexera os labios, a lingua, a glote, em um treinamento da complexa musculatura de todo o

aparelho fonador.

Aos poucos uma crian¢a comega a reproduzir alguns dos sons e expressdes aprendidos.
E para além de uma simples repeticdo, em dado momento apontard para algo e pronunciara
“da”, e pela primeira vez ela conseguira “comunicar algo com o uso da lingua materna”
(CARVALHO; FERRAREZI, 2018, p.14). Antes a sua comunica¢do se dava pelo choro,
caretas, gritos, fechando os olhos, etc. Pouco tempo depois a crianga nio ficara restrita as
palavras monossilabicas, e comecara a juntar palavras e formar frases. Ela estard diante da

descoberta de que a lingua possibilita a interagdo com os outros, a principio, para ela, como
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meio de conseguir aquilo que deseja, e com o passar do tempo, percebera que a lingua vai além

do utilitarismo diario de sobrevivéncia.

Ela descobre como sdo incriveis as histérias ouvidas e que prazer elas
proporcionam. Percebe também quanta coisa aprende por meio da lingua e,
finalmente, se da conta de que a lingua ¢ uma forma de estabelecer
compromissos sociais. Aprende que a lingua funciona como material de
contrato social, pois ela comega a ser cobrada pelas coisas faladas e entende
que os pais também se comprometem a fazer coisas falando, como quando
prometem um brinquedo novo ou o passeio no final de semana. Isso ¢ tdo
verdadeiro que, se um adulto deixa de cumprir uma promessa, a crianga &
capaz de cobrar: "Mas vocé disse..." (CARVALHO; FERRAREZI, 2018,

p-15)

Além disso, de acordo com os autores, a crianga descobre que ha muitas possibilidades
de expressdo da lingua oral, podendo ser cantada, gritada, rimada, recitada, sussurrada, entre
outras formas de materializagdo. A crianca durante seu desenvolvimento social e linguistico
comegca a ter consciéncia de que as palavras faladas tém um corpo, um colorido, uma forma e
isso estd intrinsecamente relacionado com o contexto de producdo para que haja sentido. Ela
reproduzira sentengas (ainda que ndo saiba exatamente o que significam) de acordo com o seu
sentimento ou com o que desejam provocar no outro. Aprenderd, inclusive, que o siléncio

também faz parte da oralidade e pode servir como forma de negago ao outro.

Todo o percurso expositivo apresentado até aqui justifica-se porque ndo queremos
apenas apresentar a defini¢do da oralidade, mas chamar atengdo para sua importancia e
constituicdo em nossas vidas. A oralidade ndo ¢ algo simples, desprezivel ou cadtico. Ela &,
antes de mais nada, determinante para a composi¢ao de nossa identidade. Carvalho e Ferrarezi
(2018) esclarecem que a oralidade € um patrimonio pessoal e intransferivel construido ao longo
de toda a existéncia humana, trata-se de um direito sagrado, prometido desde o ventre materno
e que ¢ conquistado por anos e anos de treinamento diario, de esforgo, de erros e acertos, de
consequéncias tristes, felizes e marcantes resultantes do que foi dito em determinada situagao.
Ressaltam os autores que a oralidade ¢ o que nos conecta ao mundo e “nos representa como

um-se-no-mundo, um ser peculiar, nico, complexamente singular” (2018, p.17).

Veja, estamos diante da mais complexa oralidade que existe no planeta. Ainda que
reconhecidamente baleias e abelhas, entre outros animais, consigam se comunicar de forma
mais profunda que outros seres irracionais, nenhum animal, a ndo ser o humano, consegue

recitar poemas, elaborar argumentos para defender uma causa, contar historias para os filhos
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dormirem. A oralidade nos define como espécie. O ser humano ¢ um “ser que fala” e ndo um

“ser que escreve” (MARCUSCHI, 2010, p.17).

Essa afirmacdo feita por Marcuschi (2010) ¢ importante, pois nos relembra que antes
mesmo de aprendermos a escrever, aprendemos a falar. Corroborando com tal pensamento,
existe um dado importante que muitas vezes ¢ esquecido por nds: a escrita ndo € algo natural,
por outro lado a fala ¢ inata ao ser humano (levando em consideracdo que o sujeito ndo tenha
nenhuma patologia que o impeca de falar). Dessa forma, existem sociedades que sdo agrafas e
mantém a sobrevivéncia de sua cultura através da oralidade. A professora Magda Soares
postula em consondncia com os demais autores aqui citados, ao passo que esclarece as
diferengas na aquisicdo da modalidade oral e a modalidade escrita, para ela “a fala ¢é inata, é
um instinto; sendo inata, instintiva, ¢ naturalmente adquirida, bastando para isso que a crianga

esteja imersa em um ambiente em que ouve e fala a lingua materna” (SOARES, 2017, p. 45).

A esse respeito podemos citar uma relevante pesquisa'® feita por Marcuschi em 1995,
na qual se realizou um levantamento sobre os usos da fala e da escrita nos mais variados
contextos da vida diaria. O resultado da pesquisa indicou que o tempo gasto com a escrita € de
5% do total do tempo em que os participantes foram monitorados, e a com a leitura ¢ um pouco
mais. Concluiu-se que a maior parte do tempo concentra-se na comunicagao oral, e isso ¢ uma
caracteristica de nossa sociedade, independente da classe social, da idade ou da formagdo
académica. Somos uma sociedade fundamentalmente oralista. A escrita ¢ setorizada, ao passo
que sua existéncia esta ligada aos géneros textuais e as esferas em que circulam, ou seja, nem

todos os géneros textuais escritos sdo realizados por todos da sociedade.

Na antiga Grécia, a capacidade de falar era de suma importancia. Os sofistas, em
Atenas, por exemplo, preparavam os jovens para a vida politica, por meio da Retoérica, que era
uma disciplina, ou seja, sua fungdo social era a de ensinar as habilidades de falar em publico
com persuasdo. Treinavam-se as habilidades da modalidade oral da lingua, com a finalidade de

obter a adesdo de um publico, a almejada audiéncia. Dessa forma, a “concepc¢do de lingua

13 Pesquisa financiada pelo CNPQ (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico), realizada
no ano de 1995, na Universidade Federal de Pernambuco, coordenada pelo Prof. Dr. Luiz Anténio Marcuschi, e
com a participagdo de Judith Hoffnagel, Doris Carneiro da Cunha, Kazue Saito Monteiro de Barros e bolsistas de
Iniciagdo Cientifica.
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presente entre os estudiosos da retorica era a de que se constituia como um arsenal de

estratégias discursivas para finalidade praticas” (LEAL, 2004, p. 6).

Porém, mesmo diante de todo esse pensamento aqui expressado, a oralidade tem sido
esquecida na escola. Os motivos sdo claros e iremos expd-los neste capitulo. Observe o que
Gnerre afirmou ao compreender que a leitura e a escrita, desde que surgiram, mantém um

intimo vinculo com o poder que as classes dominantes possuem:

aceitacdo basica do valor indiscutivelmente positivo da escrita... intocavel
durante décadas... [assim] a capacidade de ler e escrever ¢ considerada
intrinsecamente boa e apresentando vantagens obvias sobre a pobreza da
oralidade. Como tal, a escrita ¢ um bem certamente desejavel (GNERRE,
1985, p. 32).

Talvez o que nos deve chamar mais atencdo na citagdo acima € a expressao “pobreza
da oralidade”. Como podemos conceber tal ideia, se sabemos que ela ¢ muito mais rica e
complexa que a leitura e escrita? A resposta esta diretamente ligada a ideia de valor. A esse
respeito, os autores Carvalho e Ferrarezi (2018) discorrem que a valorizagdo de um objeto €
dada a partir da posigdo social que ocupa o grupo que o detém. Em sua obra, eles fazem um
paralelo entre o valor que um determinado chinelo de uma marca famosa possuia enquanto era
utilizado pelas camadas populares e a radical transformacdo quando passaram a aparecer nos
pés de quem possuia fama. O vocabulo “chinelo” deu lugar a “sandalia” que passavam a
agregar a ideia de “despojado” e “moderno” como um valor. O mesmo se da para as questdes
da linguagem, pois se todos falam e poucos escrevem, logo a escrita passa a ser um objeto de
maior valor social, principalmente quando observamos como os lugares formais de

aprendizagem por anos foram ocupados apenas pela elite do pais.

Nesse sentido, Magda Soares postula sobre a aquisi¢do da escrita, que em oposigdo a
fala, necessita de um espaco formal de aprendizagem, bem como ser ensinada por métodos
especificos.A escrita, ao contrario, € uma invengao cultural, a constru¢do de uma visualizagdo
dos sons da fala, ndo um instinto. Em decorréncia, se a fala ndo é, nem precisa ser, ensinada de
forma explicita, consciente — ndo ha necessidade de métodos para orientar a aquisi¢do do falar
e do ouvir —, a escrita precisa ser ensinada por meio de métodos que orientem o processo de

aprendizagem do ler e do escrever. (SOARES, 2017, p. 45).
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2.1. O que dizer a respeito do espaco privilegiado da escrita?

Se pensarmos que no Brasil o acesso universal da escola - por forca de lei - ocorreu
apenas no século passado, essa institui¢ao abrigou por décadas apenas os que eram da elite,
tornando-se, sem sombra de dividas, um local privilegiado, assim sendo, seus objetos de
estudo também ocupariam um lugar de destaque na sociedade. Por esta razdo, a escrita acaba
por diferenciar as pessoas em um povo que possui a grafia como forma de produzir, registrar e
perpetuar seu conhecimento. Até mesmo pessoas analfabetas devem se sujeitar a escrita, afinal
nossa organizagdo social estd intrinsecamente ligada a ela, desde o simples ato de pegar um
Onibus até a escrita das leis e sentencas judiciais. Para além disso, a escrita foi elevada a um
status mais alto, “chegando a simbolizar educagio, desenvolvimento e poder” (MARCUSCHI,

2010, p. 17).

Por essa razdo, durante muito tempo, (até meados da década de 60), acreditou-se que a
lingua falada era o lugar do caos. Isso se deve pelo consideravel volume de elementos
pragmaticos, como por exemplo, as pausas, os alongamentos de vogais e consoantes, as
hesitagdes, os truncamentos, as repeti¢des e énfases, entre outros (FAVERO, 2005). Por outro
lado, considerava-se a escrita como sendo o local de controle e de boa formacgdo, sendo
colocada no lado oposto: o da ordem. Isso se deu, principalmente pelo lugar em que o processo
de aquisicdo de uma e outra se da: a primeira nos contatos iniciais que temos com os demais

seres humanos desde o nascimento, ¢ a segunda na formalidade escolar.

Mattoso Camara (1986) explica que a civilizagdo deu tamanha importancia a escrita
que muitas vezes quando nos referimos a linguagem, nosso pensamento nos leva apenas a essa
modalidade. O pesquisador admoesta que € preciso ndo perder de vista que existe uma
modalidade de uso da lingua mais antiga, mais basica e natural: a expressdo oral. Em
consonancia, Marcuschi (2010) e outros tedricos vao se opor ao pensamento que rebaixa a
oralidade. O autor ressalta que “o texto oral estd em ordem na sua formulacdo e no geral ndo
apresenta problemas para a sua compreensdo” (MARCUSCHI, 2010, p.47), o texto oral possui
organizagdo e coeréncia proprias, além de aspectos que somente a oralidade possui, como o

paralinguistico, por exemplo.

Mesmo diante de tais afirmacdes, ndo ha como estabelecer qual das duas modalidades
de uso da lingua (fala e escrita) ¢ a mais importante, pois ambas contribuem para que possamos

nos comunicar ¢ cada qual com a sua especificidade. Na perspectiva aqui defendida, em
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consonancia com Marcuschi (2010), ndo encaramos a oralidade como sendo algo negativo e a

escrita como tendo propriedades positivas, devido ao seu processo de aquisicao:

Sdo modos de representagdo cognitiva e social que se revelam em praticas
especificas. Postular algum tipo de supremacia ou superioridade de alguma
das duas modalidades seria uma visdo equivocada, pois ndo se pode afirmar
que a fala é superior a escrita ou vice-versa. Em primeiro lugar, deve-se
considerar o aspecto que se estd comparando e, em segundo, deve-se
considerar que esta relacdo ndo ¢ homogénea nem constante. (MARCUSCHI,
2010, p.35)

Sendo assim, tendo esta pesquisa um direcionamento para o ensino e a aprendizagem
da lingua materna, ¢ imprescindivel que adotemos na pratica a concepcao postulada por
Marcuschi (2010), promovendo atividades reflexivas que englobem as distintas modalidades e

favoregam o desenvolvimento linguistico do aluno.

2.2. Qual a importincia da oralidade na formacao dos alunos?

No capitulo sobre Teatro, trouxemos uma expressao cunhada por Marcos Bagno (2005)
que ¢ de suma importancia para a nossa formacdo docente. O autor defendia a ideia de
educacdo linguistica, o que amplia nosso olhar em relagdo ao aluno. Nessa perspectiva, a
oralidade evidencia a sua relevancia, pois embora estejamos inseridos em uma sociedade que
adotou o sistema de escrita como modalidade privilegiada de uso da lingua, ainda somos
essencialmente oralistas, conforme evidenciou a pesquisa realizada por Marcuschi (2005).
Portanto, para uma educagdo linguistica, precisamos desenvolver em nossos alunos a
capacidade de usar a modalidade oral da lingua em diversas situagdes comunicativas, de
maneira que ele seja capaz de realizar as escolhas linguisticas necessarias para a compreensao

de seus enunciados.

Infelizmente, o que estamos presenciando em nossas aulas, nos mais variados
momentos de aprendizagem e de exposi¢do ou descontracdo, sdo jovens que se comunicam
monossilabicamente. Se antes ja nos era preocupante, agora, em um cenario poés-pandémico e
pos-isolamento os desafios sdo ainda maiores. Na visdo de Carvalho e Ferrarezi (2018) ¢ fato
que estdo sobrevivendo sem a competéncia de expor ¢ defender as suas ideias diante de seus
colegas, de autoridades escolares, de familiares, entre outros, por ndo lhes terem sido ofertados
os meios para o desenvolvimento integral. Os autores escancaram uma das realidades da escola

brasileira, que ainda silencia corpos e modos, fazendo com que nossos estudantes sejam sempre
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pessoas com um oOtimo potencial e nada mais. Apenas potencial, mas sem desenvolvimento.
Quando tentam expor suas ideias, por vezes sd@o tomados como afrontosos e sem educagio,

carecendo de alguma forma de peniténcia.

Tais silenciamentos resultardo no fracasso das apresentagdes escolares, nas quais os
professores desejam que os estudantes declamem, atuem, oralizem textos, poemas, esquetes,
textos teatrais, entre outros, € ndo conseguem, por Obvio. A esse respeito, os autores sao
categoricos e expdem as fragilidades do sistema de ensino brasileiro, e que salvo algumas

excecoes ¢ uma triste realidade da maioria:

E essa escola silenciadora que educa nossos filhos e filhas no Brasil e que,
depois, quer que os alunos recitem poesias no sarau do Dia do Livro. Ai a
meninada fala "para dentro", gagueja, treme as pernas, ndo sabe se expressar
e os outros riem. A escola olha e diz: "Sao pequenos, um dia eles aprendem".
E tudo fica do tamanho que estd, mas com mais gente que tem medo de falar
e que ndo sabe ouvir. Infelizmente, ndo aprenderdo se ndo lhes for ensinado.
As competéncias mais complexas da oralidade demandam ensino formal e
sistematico: ndo sdo um "dom" que qualquer um vai receber magicamente
quando ficar mais velho. (CARVALHO; FERRAREZI, 2018, p.23)

Os autores nos chamam a atenc¢do para outro fato que tem aumentado sua ocorréncia
nas salas de aula brasileiras. Nao raro, quando se encontra um aluno com habilidades
linguisticas da oralidade e questiona-se onde aprenderam a se expressar assim, a resposta tem
sido “na igreja”. Local, em que, os jovens sdo incentivados a irem a publico, em posi¢ao
principal, e a falar, relatar, narrar situacdes que vivenciaram, bem como a realizar discursos e
pregacdes religiosas. Ndo ha vacéancia de poder. Se a escola vive a condenar a oralidade, ao
passo que ndo a insere nas aulas de maneira sistematizada, o espaco aberto ¢ ocupado por outra
instituicdo que se valera de tal competéncia para poder propagar sua ideologia. As
consequéncias aparecem diariamente com a exibi¢do de pessoas que dominaram a oralidade,
mas ndo possuem ética ou comprometimento com o que pronunciam, espalhando fake news ou

agindo de forma a prejudicar grupos minoritarios.

2.3. A escola deve ensinar a falar?

A pergunta do subtitulo tem o intuito de provocar uma reflexdo: ora, se aprendemos a
falar por meio de nossa interacdo social ocorrida desde o nascimento e se amadurecemos a

forma como expressamos nossas ideias pela emissdo do som, ao passo que crescemos e
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interagimos com outras pessoas, entdo, chegaremos a escola com bagagem suficiente para nos
comunicarmos oralmente. Nessa perspectiva, a escola passa a ser o lugar para aprendermos a
ler e a escrever, pois “falar” ja sabemos ha anos. Eis o equivoco que resulta diretamente na

formacao de nossos estudantes.

Ensinar a oralidade nao ¢ ensinar a falar, mas antes a compreender todos os meandros
que compoem esta modalidade de uso da lingua, contextualizando-a de acordo com a situagdo
comunicativa em que estivermos inseridos. E esse o pensamento que o professor deve ter nas
aulas de Lingua Portuguesa para que possa rebater o pensamento raso e limitrofe de que a
oralidade se aprende em casa ¢ a escola deve se ocupar da escrita. A esse respeito, os materiais
didaticos privilegiam o estudo da estrutura e da escrita dos géneros textuais, relegando a

oralidade o espaco de “rodas de conversas”.

"ndo se acredita mais que a fungdo da escola deve concentrar-se apenas no
ensino da lingua escrita, a pretexto de que o aluno ja aprendeu a lingua falada
em casa. Ora, se essa disciplina se concentrasse mais na reflexdo sobre a
lingua que falamos, deixando de lado a reprodugcdo de esquemas
classificatorios, logo se descobriria a importancia da lingua falada, mesmo
para a aquisi¢ao da lingua escrita" (CASTILHO, 1998, p. 13)

Nao ¢ papel da escola ensinar a falar, principalmente porque isso ja ¢ de dominio do
estudante quando ¢ matriculado. Entdo, qual seria o papel da escola, e consequentemente do
professor de Lingua Portuguesa? Nao podemos nos esquecer de que esta instituicdo escolar nao
age sem o direcionamento dos documentos normativos. Antes, guiava-nos os PCNs'* e agora
a BNCC, para além da LDB 9394/96. A esse respeito fagamos um comparativo entre o que
PCN e BNCC para estabelecer quais mudangas no entendimento sobre o ensino da oralidade
acabaram ocorrendo. Encontramos no volume de Lingua Portuguesa para as séries iniciais na

versdo de 1997 a seguinte orientagdo:

14 parmetros Curriculares Nacionais (1997) eram documentos que orientavam a educagio no Brasil.
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O dominio da lingua, oral e escrita, ¢ fundamental para a participacdo social
efetiva (BRASIL, 1997, p. 15).

Cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas
situagdes comunicativas, especialmente nas mais formais. A aprendizagem de
procedimentos eficazes tanto de fala como de escuta, em contextos mais
formais, dificilmente ocorrerd se a escola ndo tomar para si a tarefa de
promové-la (BRASIL, 1997, p. 32).

Os conteudos de lingua portuguesa devem ser organizados em torno de dois
eixos basicos: o uso da lingua oral e escrita e a analise e reflexdo sobre a
lingua (BRASIL, 1997, p. 43).

Podemos compreender que ha quase trinta anos que o ensino da oralidade era previsto
como parte do conteudo da disciplina e ndo apenas como algo anexo a ser ensinado quando
tivesse alguma oportunidade, em dias de apresentagdo de trabalhos ou em datas
comemorativas, mas antes de maneira sistematica e constante. O documento esclarece que nao
¢, conforme ja4 mencionado, papel da escola ensinar o aluno a falar, pois isso ¢ algo que a
crianga aprende muito antes de ser matriculada no sistema escolar. E ainda ndo poupa suas

criticas em relagdo ao que ocorre quando a escola toma para si o que ndo lhe compete:

Talvez por isso, a escola ndo tenha tomado para si a tarefa de ensinar
quaisquer usos ¢ formas da lingua oral. Quando o fez, foi de maneira
inadequada: tentou corrigir a fala "errada" dos alunos - por ndo ser coincidente
com a variedade linguistica de prestigio social -, e com a esperanca de evitar
que escrevessem errado. Reforcou, assim, o preconceito contra aqueles que
falam diferente da variedade prestigiada (BRASIL, 1997, p. 48).

Cabe, assim, a escola, no tratamento da lingua oral, o “planejamento da acdo
pedagbgica de forma a garantir, na sala de aula, atividades sistematicas de fala, escuta e
reflexdo sobre a lingua” (BRASIL, 1997, p.49). Em 1997 ja estava sendo colocada uma
expressdo fundamental para o ensino: planejamento da agdo pedagdgica. Nao estamos
defendendo a ideia de deixar os alunos falarem livremente e sem planejamento na escola.
Estamos defendendo a ideia de planejar situacdes de aprendizagem sobre os usos da lingua
oral, que pode ocorrer em diversos géneros orais. E de suma importancia proporcionar
momentos de producao e interpretacdo de textos orais, observagdo dos diferentes usos da lingua

oral, reflexdo sobre os recursos da lingua oral e quais as finalidades comunicativas.

Vinte anos ap6s a vigéncia dos PCNs, o Ministério da Educagdo homologou a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que ¢ o documento normativo atualmente em vigor no

pais. Vale ressaltar que existem intimeras criticas em relacao a elaboracdo e implementagdo da
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BNCC, mas como esse ndo € nosso foco, vamos nos ater ao que o documento diz sobre o ensino

da oralidade. Para uma melhor compreensdo vamos inserir as informag¢des em uma quadro:

Quadro 1 - Competéncias especificas de linguagens para o Ensino Fundamental

a. Compreender as linguagens como constru¢do humana, historica, social e cultural, de
natureza dinamica, reconhecendo-as e valorizando-as como formas de significacdo da
realidade e expressao de subjetividades e identidades sociais e culturais;

b. Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas, corporais e linguisticas)
em diferentes campos da atividade humana para continuar aprendendo, ampliar suas
possibilidades de participag@o na vida social e colaborar para a constru¢do de uma sociedade
mais justa, democratica e inclusiva.

c. Utilizar diferentes linguagens-verbal (oral ou visual-motora, como Libras) e escrita
(corporal, visual, sonora e digital) - para se expressar e partilhar informacdes, experiéncias,
ideias e sentimentos, em diferentes contextos, e produzir sentidos que levem ao dialogo, a
resolugdo de conflitos, de forma harmonica, e & cooperagao.

d. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o outro e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental € o consumo responsavel em
ambito local, regional e global, atuando criticamente frente a questdes do mundo
contemporaneo.

e. Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as diversas manifestacdes
artisticas e culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao patrimonio
cultural da humanidade, bem como participar de praticas diversificadas, individuais e
coletivas, da producdo artistico-cultural, com respeito a diversidade de saberes, identidades
e culturas.

f. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informag¢ao e comunicagdo, de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se
comunicar por meio das diferentes linguagens, produzir conhecimentos, resolver problemas
e desenvolver projetos autorais e coletivos (BRASIL, 2017, p. 63).

Podemos notar que a oralidade continua a ser objeto de estudo, ainda que ndo tenha
havido uma profunda modificagdo em sua abordagem. O documento ainda traz outra
explicacdo que nos interessa: a divisao entre “competéncias” (coluna esquerda) e “habilidades”

(coluna direita). Assim, temos:
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Quadro 2 - Competéncias e habilidades

Consideracao e reflexao
sobre as condicoes de
producio dos textos
orais que regem a
circulagdo de diferentes
géneros nas diferentes
midias e campos de
atividade humana

* Refletir sobre diferentes contextos e situacdes sociais em que se
produzem textos orais e sobre as diferencas em termos formais,
estilisticos e linguisticos que esses contextos determinam,
incluindo-se ai a multimodalidade e a multissemiose.

* Conhecer e refletir sobre as tradicdes orais e seus géneros,
considerando-se as praticas sociais em que tais textos surgem e se
perpetuam, bem como os sentidos que geram.

Compreensao de textos
orais

Proceder a uma escuta ativa, voltada para questdes relativas ao
contexto de producgdo dos textos, para o contetido em questdo, para
a observacdo de estratégias discursivas e dos recursos linguisticos
e multissemioticos mobilizados, bem como dos elementos
paralinguisticos e cinésicos.

Producao de textos
orais

* Produzir textos pertencentes a géneros orais diversos,
considerando-se aspectos relativos ao planejamento, a producao, ao
re- design, a avaliacdo das praticas realizadas em situagdes de
interagdo social especificas.

Compreensao dos efeitos
de sentidos provocados
pelos usos de recursos
linguisticos e
multissemioticos em
textos pertencentes a
géneros diversos:

* Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas de
volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo, efeitos sonoros,
sincronizagdo, expressividade, gestualidade etc. e produzir textos
levando em conta efeitos possiveis.
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* Estabelecer relagdo entre fala e escrita, levando-se em conta o
modo como as duas modalidades se articulam em diferentes
géneros e praticas de linguagem (como jornal de TV, programa de
radio, apresentagdo de semindrio, mensagem instantanea etc.), as
seme- lhangas e as diferencas entre modos de falar e de registrar o
escrito e os aspectos sociodiscursivos, composicionais e
linguisticos de cada modalidade sempre relacionados com os

Relagao entre fala e R ~
géneros em questao.

escrita:

* Oralizar o texto escrito, considerando-se as situagdes sociais em
que tal tipo de atividade acontece, seus elementos paralinguisticos
e cinésicos, dentre outros.

Refletir sobre as variedades linguisticas, adequando sua produgio
a esse contexto

(BRASIL, 2017, p. 79).

A BNCC moderniza as orientagdes trazidas pelo PCN de Lingua Portuguesa,
relacionando com as Tecnologias de Informagdo e Comunicacdo (TIC), e um olhar mais
inclusivo com a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). O documento ainda destaca a
necessidade de se trabalhar eticamente nos ambientes digitais, porém ampliamos esse olhar,

uma vez que a ética deve permear todas as interagdes sociais.

Se por um lado temos documentos que ha quase trés décadas orientam o trabalho
docente, o material didatico (que merece um capitulo a parte e o terd) ndo aborda as atividades
de oralidade de maneira sistematica, conforme almejam os documentos e nds também,
professores de Lingua Portuguesa. O material didatico apenas tangencia a modalidade e, via de
regra, deixa a oralidade aparecer nas introducdes dos capitulos solicitando aos alunos que
discutam com seus colegas acerca de uma imagem, texto, ou pergunta que abre a unidade a ser
estudada. Muitas das vezes, trazem atividades que propdem a leitura em voz alta de algum
texto. Quando isso ocorre, ndo estamos trabalhando a oralidade, mas sim a oralizagdo. Embora
os termos sejam bem parecidos, ha diferencas entre eles. A oralizagdo ¢ a pratica de ler em voz
alta um determinado texto. Nesse sentido, ndo cabe ao leitor improvisar ou acrescentar palavras
no texto lido. Ja a oralidade é mais abrangente e leva em consideracdo o uso dos elementos

paralinguisticos. Acrescenta-se, ainda, o aspecto espontineo presente na oralidade.

Em relagdo ao género dramatico, interesse desta pesquisa, o ensino da oralidade pode

ser potencializado, ao passo que o proprio género, por meio de seu carater multissemiotico,
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concretiza-se quando encenado, ou seja, quando o que estd escrito passa para a modalidade
oral. Desta forma, ndo se trata apenas de ler em voz alta o que esté escrito, ou seja, oralizar,
mas sim de enunciar de tal maneira que o sentido subjacente torne-se visivel ao publico, e que
juntamente com a voz, outros elementos constitutivos da oralidade possam corroborar para a
compreensdo da cena: gesto, fei¢des, hesitagdes, repeticdes, entonagdes, pausas, siléncios,

entre outros.

Ainda assim jamais deixaremos de ser povos orais, ou seja, a oralidade nao
desaparecera de nossas interagdes e mesmo ao lado da escrita, serd sempre o grande meio de
comunicacao humana. “A oralidade enquanto pratica social ¢ inerente ao ser humano e nao
sera substituida por nenhuma outra tecnologia”. (MARCUSCHI, 2010, p.36). Por essa razdo a
escola deve abrir espaco para o estudo da oralidade de forma sistematizada, por meio dos
géneros textuais, apresentando e incentivando os alunos a compreenderem seus contextos de

producdo e a riqueza existente em dominar tal modalidade de uso da lingua.

Quanto a escola, ndo se trata obviamente de "ensinar a fala", mas de mostrar
aos alunos a grande variedade de usos da fala, dando-lhes a consciéncia de
que a lingua ndo ¢ homogénea, monolitica, trabalhando com eles os diferentes
niveis (do mais coloquial ao mais formal) das duas modalidades escrita e
falada, isto €, procurando torna-los "poliglotas dentro de sua propria lingua"
(BECHARA, 1985, p.13 apud FAVERO, 2005, p.12)

E sempre bom ressaltar que nio se trata da defesa da oralidade em detrimento da escrita,
mas sim de valoriza-la enquanto modalidade de uso da lingua, bem como evidenciar que as
escolhas feitas para a constituicdo de um curriculo de ensino ndo ocorrem de maneira
inconsciente ou neutra, pelo contrario, com objetivos nitidos de manutencdo do poder daqueles

que o detém. Ha interesse em nao valorizar a lingua oral.

A nos professores cabe, em nome da emancipagdo de nossos alunos e no combate as
desigualdades sociais que se perpetuam pela linguagem, valorizar a oralidade, evidenciando os
contextos de uso, suas caracteristicas multissistémicas, bem como a sua relacdo com a escrita,
uma vez que temos a possibilidade de passar a fala para a escrita, ou seja, realizar a passagem

de uma ordem para outra ordem.

Se almejamos mudar essa realidade, se de fato queremos uma educagao linguistica, se
nosso intuito ¢ a emancipagdo de nossos alunos, entdo nao basta direcionarmos nossos esfor¢cos
apenas para a aquisicdo da modalidade escrita da lingua, pois a oralidade estd presente em

nosso cotidiano e precisa ser ensinada de maneira ética e sistematizada, pois, ainda que o aluno
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organicamente aprendeu a falar, a escola necessita ensina-lo a utilizar a oralidade em contextos

distintos de interacao social, bem como a ter responsabilidade com o que ¢ dito.

Apbs o percurso apresentado neste capitulo, passaremos a apresentar a sistematizagdo
do ensino da oralidade, evidenciando as atividades que elaboramos e aplicamos nas aulas, bem

como a analise dos resultados obtidos.
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3. Terceiro Ato: Retextualizacao

Uma das bases tedricas de nossa pesquisa ancora-se no conceito de retextualizagdo, por
essa razao € necessario que o expliquemos. Inicialmente, o termo foi empregado por Neusa
Travaglia (1993) em sua tese de doutorado'” a respeito da tradugiio de uma lingua em outra, a

época a professora explicitou que traduzir € retextualizar, uma vez que o tradutor mobiliza

foco de observacdo do processo tradutério para um outro aspecto deste
mesmo processo: para o fato de que, ao traduzir, isto é, “transpor ideias”,

LR ENT3 LR N3

“buscar equivaléncia”, “captar e reexprimir mensagens alheias”, “captar e
exprimir sentidos”, etc., o tradutor estd na realidade acionando todos os
elementos que conferem textualidade a um texto e que foram anteriormente
acionados pelo produtor do texto original, como a diferenca de que,
manejando uma outra lingua, o tradutor estara de certa forma manejando
outros elementos e até os mesmos elementos sob perspectivas diferentes.
(TRAVAGLIA, 2003, p. 80)

Marcuschi (2010), em seu livro Da fala para a escrita - atividades de retextualizacdo,
amplia a defini¢do, dada por Travaglia ao termo, e acrescenta que esse processo também ocorre
quando transformamos um texto em outro, mantendo a mesma lingua, transitando entre as
modalidades (oral e escrita), contudo preservando-se o mesmo sentido do texto original. O
autor observa que as atividades de retextualizagdo fazem parte de nossa rotina de forma
automatizada, mas ndo mecanica, pois lidamos com elas o tempo todo em sucessivas

reformulacdes textuais presentes em nossas interagdes sociais.

Salienta-se que “toda vez que repetimos ou relatamos o que alguém disse, até mesmo
quando produzimos as supostas citacdes ipsis verbis, estamos transformando, reformulando,
recriando e modificando uma fala em outra” (MARCUSCHI, 2010, p. 48), ou seja, eventos
linguisticos corriqueiros utilizam-se de atividades dessa natureza. O autor destaca que esse
processo pode ocorrer: 1) da fala para a escrita. 2) da fala para a fala. 3) da escrita para a fala.

4) da escrita para a escrita. Ele exemplifica a questdo com o seguinte quadro:

15 Tese de doutorado intitulada A4 T radugdo numa Perspectiva Textual, situada na area de lingua estrangeira,
orientada pelo Prof. Dr. Patrick Alfred Dahlet e defendida no ano de 1993 na Universidade de Sdo Paulo. A tese
foi transformada em livro no ano de 2003 por Travaglia.
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Quadro 3. Possibilidades de retextualizacao

1. Fala - Escrita - (entrevista oral - entrevista impressa)
2. Fala - Fala - (conferéncia - traducao simultanea)
3. Escrita - Fala - (texto escrito - exposicdo oral)
4. Escrita - Escrita - (texto escrito - resumo escrito)

(MARCUSCH]I, 2010, p.48)

E importante sempre salientar que quando a retextualizagdo ocorre da modalidade oral
para a escrita, ndo se trata de transpor um texto de uma modalidade cadtica (oral) para uma
organizada e estruturada (escrita), conforme nos adverte Marcuschi (2010). Cada uma das
modalidades de uso da lingua possui suas especificidades e organizagdo proprias que sempre
estdo inseridas em contextos sociodiscursivos, dessa maneira, o autor refuta a ideia de que o

campo da oralidade ¢ desorganizado, ao passo que explicita:

Assim, para evitar mal-entendidos, faz-se necessaria uma observacio
preliminar em relacdo ao que estd em jogo nestas atividades. Em hipdtese
alguma se trata de propor a passagem de um texto supostamente
"descontrolado e caotico" (o texto falado) para outro "controlado e bem-
formado" (o texto escrito). Fique claro, desde ja, que o texto oral estd em
ordem na sua formulacdo e no geral ndo apresenta problemas para a
compreensdo. Sua passagem para a escrita vai receber interferéncias mais ou
menos acentuadas a depender do que se tem em vista, mas néo por ser a fala
insuficientemente organizada. Portanto, a passagem da fala para a escrita ndo
¢ a passagem do caos para a ordem: é a passagem de uma ordem para outra
ordem. (MARCUSCH]I, 2020, p. 47)

Outros autores também debrugaram-se sobre esse conceito e trouxeram contribui¢des
que nos servirdo como guia. Dell’Isola (2007), por exemplo, refor¢a a ideia de reescrita de um
texto em outro do mesmo género ou em género distinto, mantendo a base informacional do
texto de origem. Ainda de acordo com a pesquisadora, ¢ a “transformacdo de uma modalidade
textual em outra, ou seja, trata-se de uma refacgdo e reescrita de um texto para outro, processo
que envolve operagdes que evidenciam o funcionamento social da linguagem” (Dell’Isola,

2007, p.10).

Embora ndo seja o cerne desta pesquisa, mas apenas com o intuito de ndo contribuir
para o uso indevido das terminologias, esclarecemos neste momento as diferencas entre
reescrita e refac¢do (o conceito de retextualizagdo ja esta sendo desenvolvido nesse capitulo a
partir de diferentes abordagens que dialogam entre si), uma vez que tais termos aparecem na

citagdo de Dell’Isola (2007), assim como em outros autores, como sindnimos, todavia ha uma
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delimitag@o do campo de atuagdo de cada um deles, proposta por Gongalves e Bazarim (2013),

quando explicam que

refaccdo se refere a toda alteracdo automotivada feita pelo escritor em seu
proprio texto [..] a reescrita, por contemplar as atividades de
mudanga/reestruturagdo/adequacdo do texto provocadas por um outro sujeito
que ndo o produtor do texto, passa a ser o termo mais adequado.
(GONCALVES; BAZARIM, 2013, p. 10)

Durante as aulas de lingua materna, quando solicitamos ao estudante que produza um
texto - seja qual for o género em estudo -, acompanhamos o desenvolvimento da producdo para
verificar se ha a necessidade de adequagdes para que o sentido pretendido seja alcangado, bem
como para adequa-lo ao propodsito comunicacional da atividade sugerida. Quando nds,
docentes, fazemos a interveng@o e o aluno precisa reescrever o texto, trata-se de processo de
reescrita. Maténcio (2002, p. 113) arremata ao esclarecer que “a reescrita ¢ atividade na qual,
através do refinamento dos pardmetros discursivos, textuais e linguisticos que norteiam a
producdo original, materializa-se uma nova versdo do texto”. Todavia, quando o aluno mesmo,
sem o auxilio externo do professor, percebe que alguma modificagdo deve ser feita, trata-se do

processo de refacgdo.

O processo de retextualizacdo implica a mudanca do propésito comunicativo, uma vez
que ndo se trata da reescrita de um texto ou de sua refaccdo, ou seja, ndo se trata de operar
sobre 0 mesmo texto, mas sim a elaboracao de um novo, porém mantendo referéncias ao texto-
base. Essa nova situacdo de interacdo € responsavel pelas escolhas linguisticas realizadas no

processo. De acordo com a autora:

a producdo de um novo texto a partir de um ou mais textos-base, o que
significa que o sujeito trabalha sobre as estratégias linguisticas, textuais e
discursivas identificadas no texto-base para, entdo, projetd-las tendo em vista
uma nova situacdo de interagdo, portanto um novo enquadre ¢ um novo
quadro de referéncias (MATENCIO, 2003. p.3).

Ha, sem sombra de duavidas, sutis diferencas entre as concepcdes adotadas pelos
pesquisadores a respeito do tema. Mas todas elas possuem em comum o processo de
transformacdo linguistica, que ocorre no texto-base com o intuito de se adequar ao novo
propdsito comunicativo, ou seja, a nova situagdo discursiva. E € justamente essa perspectiva
que nos interessa, uma vez que o género dramatico ¢ multimodal e se concretiza quando

transposto da escrita para a oralidade.
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Nas aulas de lingua portuguesa o processo de transformacdo de um género em outro,
seja na modalidade oral ou na escrita, ¢ algo comum, afinal em diversos momentos durante as
aulas os alunos sdo conduzidos a atividades de leitura, escrita e reescrita dos mais variados
géneros, partindo de um texto-base. Podemos mencionar como exemplo os momentos em que
lemos um conto e solicitamos aos alunos que o reescreva, ou elabore uma charge, historia em
quadrinhos, resumo, entre outros, recontando o que foi lido ou escutado, nesses casos estamos

diante de um processo de retextualizagao.

Quando nos referimos ao ensino de lingua materna, ha inimeros conceitos e processos
a serem trabalhados, dentre eles temos a tematica deste capitulo. A importancia da
retextualizacdo para o ensino se da de varias formas, uma delas se refere a concretude desse
processo, pois € preciso que antes o aluno consiga ler e compreender o que foi lido, ou seja, a
leitura e a compreensdo precedem a atividade de retextualizacdo. Nas palavras de Marcuschi

(2010), podemos averiguar que:

Ha nas atividades de retextualizagdo um aspecto geralmente ignorado e de
uma importancia imensa. Pois para dizer de outro modo, em outra modalidade
ou outro género o que foi dito ou escrito por alguém, devo inevitavelmente
compreender o que foi que esse alguém disse ou quis dizer. Portanto, antes de
qualquer atividade de transformacdo textual, ocorre uma atividade cognitiva
denominada compreensdo (MARCUSCHI, 2010, p. 47)

Outra contribuigéo € a de que a partir do processo de retextualizago € possivel verificar
o nivel de consciéncia do educando em relagdo as diferencas entre as modalidades escrita e
oral, pois como veremos mais adiante ha um processo de escolhas a serem feitas no momento
em que fazemos essa transposicao de um género a outro. Dikson (2010) enfatiza e dialoga com
Marcuschi (2010), a partir de seus estudos sobre retextualizagdo, acerca da importancia de
compreensdao do texto-base, pois do contrario o texto-fim sera prejudicado. As chances de
ocorrer uma fuga de contexto ¢ de tema sdo grandes. E preciso levar em consideragio as
intencionalidades discursivas, os objetivos e a funcdo do texto-base. Sabemos que mudangas
ocorrerdo, porém o texto-fim ndo pode modificar a veracidade do texto-base, “o texto
retextualizado precisa refletir as principais informagdes do texto original” (DIKSON, 2017,
p-100). Em suma, a compreensdo de texto ¢ intrinseca ao processo de retextualizagdo e o

professor deve estar atento a isso.

Sem sombra de duvidas que o contexto baliza a compreensao, tal qual nos explicita

Kock (2006) por meio da metafora do iceberg. Para a linguista, quando lemos um texto, temos
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de ter a nogdo que apenas uma parte de seu sentido fica a mostra, ou seja, nos € explicita, mas
ha uma “imensa superficie subjacente, que fundamenta a interpretacdo (o implicito) que
podemos chamar de contexto” (KOCH, 2006, p.59). Atentarmo-nos ao contexto ¢ primordial
para que haja a construgdo de sentido do que ¢ lido, pertence a todos os textos aos quais temos

contato.

3.1. O que torna o género dramatico tiao especial?

Ao fazermos um levantamento bibliografico acerca das pesquisas ja realizadas sobre o
processo de retextualizagdo, encontramos como resultado importantes autores, como, por
exemplo, Marcuschi (2001) que amplia o conceito, conforme ja explicitado neste capitulo, ao
abordar o percurso oralidade-escrita; Maténcio (2002; 2003) que pesquisa o processo de
retextualizacdo no campo discursivo académico, a partir do género resumo e resenha
académicos; Dell’Isola (2007) que também focaliza o percurso escrita-escrita, conforme
expresso pela autora em sua obra “trataremos apenas das operacdes de retextualizacdo que
envolvem a passagem de um texto escrito para outro texto escrito, especificamente, de um
género textual para outro género textual.” (DELL’ISOLA, 2007, p. 36); Dikson (2017; 2018)
que estuda o fendomeno a partir de um poema retextualizado em historia narrativa; Bazarim
(2020) que revista o processo a partir das trocas de cartas entre professora e aluna, ou seja,

ainda operando na modalidade escrita

Diante desse cenario de pesquisas, uma pergunta se faz presente: por que estamos nos
dedicando a explorar ainda mais uma tematica que ja ¢ corriqueira nas aulas e nas nossas
interagdes sociais? Justamente porque nos interessa a retextualizacdo que tenha como fim o
processo que parte da escrita ao encontro da oralidade, principalmente diante das suas
particularidades, uma vez que ndo basta apenas lermos um texto em voz alta, pois isso seria a
oralizagdo, mas sim recriarmos um novo texto a partir de outro, que no nosso caso trata-se do

género dramatico.

Diferentemente de outros géneros textuais, inclusive os do campo literario, que podem
ser lidos exclusivamente em voz baixa e sem a necessidade de publico, como é o caso do poema
e dos romances, o género dramatico, conforme supracitado, tem sua completude quando
encenado. Trata-se de um texto que ndo foi concebido para ficar apenas nas paginas de um

livro. Ele ganha vida, justamente quando retirado das paginas e posto em evidéncia pela acao
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de um ator enunciando o texto a uma plateia. Em outras palavras, a base do teatro consiste no

tripé: texto-ator-publico.

Quando encenamos, ndo estamos mais diante do mesmo texto escrito encerrado entre
16 ~ . . A L, .

capa e contracapa. O teatro ® ¢ um novo texto criado a partir do texto-base (gé€nero dramatico),
em razdo da apropriagdo feita pelo diretor, encenador, ator e pela composicao dada a cada
enunciado que sera dito, associado a estética do cendrio, maquiagem, figurino, sonoplastia,
iluminacdo, entre outros. E justamente esse engendramento multimodal do texto que nos
interessa, afinal ndo bastaria o aluno aprender a ler em voz alta, como propde a oralizagao, pois
existem outras manifestagdes linguisticas que deverdo ocupar o espago durante a emissdo da

VOZ.

Vale ressaltar que nos limitamos a discutir o papel do aluno, enquanto ator (ainda que
ndo um profissional, mas desempenhando tal fun¢do). Nao temos como objetivo a formacgao
do ator, pois isso se da prioritariamente nas escolas de teatro, nas quais diferentes métodos sdo
empregados para lapidar o sujeito em torno da concepgdo estética dessa manifestagdo artistica:
a atuacdo. No caso da escola basica, o que se pretende ¢ expor o aluno a modalidade oral da
lingua, de forma sistematizada, para que, por meio de atividades de retextualizagdo com esse
género textual selecionado, ele possa ampliar sua consciéncia linguistica e compreender a
operagdo dos mecanismos linguisticos internos e externos ao texto, aplicando-os em outros

contextos e situacdOes comunicativas.

Nosso desafio ¢ justamente unir orientagdes pedagodgicas que supram essa lacuna
existente nos materiais didaticos ao trabalharem com o género dramatico, pois o enfoque acaba
se limitando a estrutura composicional do texto, desconsiderando aspectos outros que o
enriquecem e o permitem existir, tal qual o publico-alvo, o gestos, a prosddia, o contexto, a
intencionalidade discursiva do autor/encenador/diretor, entre outros, que juntos compdem a

retextualizacdo.

160 termo teatro esté sendo usado no sentido de encenagdo, a partir dos pressupostos de Sabato Magaldi (1986)
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Ja na retextualizacdo, tal como entendida aqui, opera-se, fundamentalmente,
com novos pardmetros de acdo da linguagem, porque se produz novo texto:
trata-se, além de redimensionar as proje¢oes de imagem dos interlocutores,
de seus papéis sociais e comunicativos, dos conhecimentos partilhados, assim
como de motivagdes ¢ intengdes, de espaco e tempo de produgdo/recepcao,
de atribuir novo propésito a produgdo linguageira. (MATENCIO, 2002, p.
113)

Partindo dos postulados de Maténcio (2002), a beleza do trabalho com o género
dramatico esta na sua retextualizagdo, uma vez que o professor e sua turma ao se debrugarem
sobre um texto, poderdo, sem perder a sua esséncia, criar um novo, estabelecendo didlogo com
outros textos. Esse processo criativo leva em conta, inclusive, o publico-alvo, pois a depender
de onde o professor leciona, nem sempre lhe sera permitido abordar assuntos tidos como tabus
ou espinhosos, no entanto, o género dramatico pode ser um caminho para que a cena leve o

publico a reflexio.

Por fim, sabemos que a modalidade oral da lingua ¢ composta de outros mecanismos
para além da fala. Pensando nessa questio e trazendo-a para o ambito da sala de aula!’,
devemos levar em consideragdo as postulacdes de Casagrande (2010) que nos adverte acerca
das escolhas realizadas pelos docentes no processo de ensino e aprendizagem. Nao cabe a nds
priorizar apenas uma modalidade da lingua, seja a escrita ou a falada, mas sim, realizar nosso
trabalho com ambas. Isso nos requer evidenciar aos alunos que a oralidade, por exemplo, “exige
mecanismos, como gestos, entonagdo de voz, expressdes faciais, enfim recursos ndo verbais,
que a tornem clara, para que seja interativa” (CASAGRANDE, 2010, p.726), para que se

construa o conhecimento capaz de relacionar todas essas linguagens durante o ato de fala.

Relembramos que gestos e entonacdes nao estdo descontextualizadas do momento da
enunciagdo. Assim, ndo basta querer elaborar uma aula sobre gestos, pois recairiamos no
mesmo problema das aulas de gramatica que visam ensinar a regra pela regra, dissociando-a
do uso. As atividades elaboradas devem levar o aluno a reflexdo de que os elementos

paralinguisticos estdo associados diretamente ao contexto.

Em relagdo ao ensino da modalidade escrita da lingua, a autora continua sua
explanagdo, nos indicando a necessidade de evidenciarmos ao educando que uma de suas

caracteristicas, que acaba por diferencia-la da modalidade oral, ¢ justamente a ndo necessidade

17" Conforme explicitado na introducdo, essa pesquisa ocorre no ambito do Programa de Pds-graduagdo do
Profletras, que tem como objetivo o ensino de lingua portuguesa nas escolas publicas de Educagdo Bésica, por
essa razdo, estabelecemos um didlogo entre a teoria e a pratica docente.
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de tais mecanismos, acrescentando-se o tempo maior que o individuo possui para refletir acerca
do que esta escrevendo, podendo revisar e reescrever os textos quando achar necessario, uma
vez que os participantes de interagdo dessa modalidade ndo partilham o mesmo tempo e espacgo
de sua produgdo. Vale ressaltar que as ferramentas tecnoldgicas de nosso século ja propiciam
aplicativos que permitem a escrita de envio e recebimento instantaneo, porém ainda assim

quem digite pode apagar e reformular seu texto antes de enviar.

3.2. Os bastidores da retextualizacao

Marcuschi (2010, p.54) descreve quatro variaveis do processo de retextualizacdo. Essas
etapas nos ajudam a compreender ainda melhor esse complexo processo a que nos esforcamos

em explicar neste capitulo, a saber:

i. O propésito’® da retextualizagio;
ii. A relagdo entre o produtor do texto original e o transformador;
iii. A relagdo tipoldgica entre o género textual original e o género da retextualizagdo;

iv.  Os processos de formulagdo tipicos de cada modalidade.

De acordo com o autor, a primeira delas € o proposito da retextualizacdo, € isso €
importante porque ¢ nesse momento em que realizamos as escolhas, a partir do texto-base,
selecionando quais estruturas se manterdo e quais receberdo modificagdes. Podemos
estabelecer um dialogo entre o termo propdsito, utilizado por Marcuschi (2010) e o termo
objetivo da cena, utilizado por Stanislavski'® (2016), ou seja, é dever termos consciéncia do
objetivo do processo, pois do contrario ndo conseguiremos fazer as escolhas para a elaboracdo
do novo texto. A titulo de exemplificagdo, se um professor desejasse realizar uma apresentacao
teatral com seus alunos, com o intuito de levar o publico a refletir acerca de suas proprias agoes
diante de temas tidos pela sociedade como delicados, poderia selecionar ou solicitar aos

estudantes que elaborassem cenas para tal, e trabalhar com os alunos em quais momentos as

18 Destaque do autor.

19 Constantin Sergeevich Alexeiev (1863-1938), mais conhecido como Constantin Stanislavski, foi ator, diretor e
encenador russo, ¢ um dos fundadores do Teatro de Artes de Moscou. Sua relevancia para o teatro se da, pois “é
até hoje reconhecido como um dos principais sistematizadores do processo de trabalho do ator e de construgéo da
personagem” (MAUCH; FERNANDES; CORREA DE CAMARGO, 2010, p.2)
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entonagdes, 0s gestos, as pausas, as reticéncias, entre outros, deverdo ser utilizadas a fim de

alcangar o objetivo inicial.

J& a segunda variavel nos traz a relagdo entre o autor e o retextualizador. Essa relacdo
que ndo ¢ neutra, impactara no processo, pois se o produtor do texto-base (original) ¢ a mesma
pessoa que fara a retextualizaco, provavelmente o fard com maior liberdade, inclusive fazendo
acréscimo daquilo que, porventura, ndo tenha ficado explicito no texto e se deseje dar énfase,
uma vez que conhece com mais profundidade a intencionalidade contida no primeiro texto, por
outro lado, como explica Marcuschi (2010, p.54) “uma outra pessoa que ndo o proprio autor
do texto em processo de retextualizagao terd mais “respeito” pelo original e fara menor numero

de mudangas no contetido, embora possa fazer muitas intervengdes na forma”.

Vale ressaltar que ndo ha um padrdo de montagem de cenas no teatro, dessa forma, o
encenador tem liberdade para realizar a sua montagem de iniimeras formas, porém sem perder
a esséncia do texto-base. Basta imaginarmos quantas montagens de Hamlet’’ ja nio foram

feitas no mundo, mas mantendo o fio condutor da narrativa original.

Na terceira variavel, da relagdo tipologica, o autor queria evidenciar o quanto ¢ mais
facil retextualizar um texto mantendo a mesma tipologia. No caso em questao, ele se referia ao
eixo da fala para escrita, ou seja, retextualizar uma narrativa oral, na qual um individuo conta
algum ocorrido em seu dia, para uma narrativa escrita, ¢ menos dificultoso quando comparamos
uma entrevista cientifica concedida aos alunos de uma escola, em que o professor solicita que
transformem essa tipologia em um relatorio ou em historia em quadrinhos. As mudangas seriam
mais drasticas, o que exigiria mais do retextualizador. Por fim, temos o processo de formulagdo
que levara em conta a mudanga da modalidade. Retextualizar um texto mantendo a mesma
modalidade linguistica em que foi concebido ¢ diferente de retextualiza-lo para outra
modalidade, como reitera Maténcio (2002, p.112) e ¢ justamente essa variavel que ¢ mais
preciosa para a pesquisa, por essa razao que as atividades sugeridas nos capitulos adiante terao

tal enfoque.

Marcuschi (2010, p. 69) elabora um quadro para explicar os aspectos que estdo
envolvidos no processo de retextualizagdo. O quadro prevé trés subconjuntos que se

diferenciam, de acordo com as operacdes realizadas. Vejamos o quadro:

20 Titulo publicado entre os anos de 1599 e 1601, de autoria de William Shakespeare (1564-1616).
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Quadro 4. Aspectos do Processo de Retextualizagao

LINGUISTICO-TEXTUAIS-DISCURSIVOS COGNITIVOS
// \
- J, l
(A) B © (D)
IDEALIZACAO REFORMULACAO ADAPTACAO COMPREENSAO
Eliminagao Acréscimo Tratamento da Inferéncia
Completude Substituigdo sequéncia dos turnos Inversao
Regularizagdo Reordenagdo Generalizagdo

Os blocos A e B referem-se a processos de natureza linguistica-textual-discursiva,
atuando no codigo e repercutindo diretamente no discurso, pois s@o inseparaveis. O bloco C
refere-se as operagdes de citagdo e esta vinculado aos dois anteriores. Por fim, temos o bloco
D que sugere as operagdes cognitivas, ou seja, atravessa os demais e focaliza a compreensao,

acdo indispensavel para o ato de retextualizar.

A partir desse quadro, o autor propde um modelo, mas relembra o quanto ¢ temerario
se fazer isso, principalmente porque passa a ser tomado como “formula magica que deve
produzir resultados tdo logo seja aplicada” (p.73), por essa razao ele esclarece que se trata de
um modelo heuristico. Em todo caso, nos ¢ muito 1til, uma vez que propde as operacdes
textuais-discursivas na passagem do texto oral para o escrito. Embora ndo seja esse o percurso
que estamos trabalhando nesta pesquisa, o modelo de Marcuschi (2010) nos possibilita

enxergar o processo € aplica-lo no caminho inverso, ou seja, da escrita para a oralidade.

Em seu modelo sao apresentadas nove operacdes (MARCUSCHI, 2010, p.75) que nos

orientam no processo de retextualizagao:
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Quadro S. Operacoes do Processo de Retextualizacio
Operacao Detalhamento

I Eliminagdo de marcas estritamente interacionais, hesitagdes e partes de
palavras (estratégia de eliminag@o baseada na idealizacdo linguistica).
Introducdo de pontuagdo, com base na intui¢do fornecida pela entoacdo das

2° falas (estratégia de inser¢do em que a primeira tentativa segue a sugestao da
prosodia).

30 Retirada de repeti¢des, reduplicacdes, redundancias, parafrases e pronomes
goticos (estratégia de eliminagdo para uma condensagao linguistica).

40 Introducdo da paragrafacdo e pontuacao detalhada sem modificagdo da ordem|
dos topicos discursivos (estratégia de insercdo).
Introducdo de marcas metalinguisticas para referenciagdo de acgdes e

5° verbalizacdo de contextos expressos por déiticos (estratégia de reformulagdo
objetivando explicitude).

6° Reconstrucao de estruturas truncadas, concordancias, reordenacao sintatica,
encadeamentos (estratégia de reconstru¢do em funcdo da norma escrita).
Tratamento estilistico com sele¢do de novas estruturas sintaticas e novas

7? opgoes 1éxicas (estratégias de substituicdo visando a uma maior
formalidade).

g Reordenacdo topica do texto e reorganizacdo da sequéncia argumentativa
(estratégia de estruturacdo argumentativa).

90 Agrupamento de argumentos condensando as ideias (estratégia de
condensagdo).

Podemos compreender que Marcuschi (2010), embora ndo desejasse constituir um

modelo - justamente pelos riscos que isso acarreta, beneficiou-nos, pois esclareceu as

operagoes realizadas em um processo de retextualizagdo da fala para a escrita. Ainda que ndo

tivesse elaborado um que atendesse especificamente o movimento inverso (escrita-oralidade),

ndo estamos diante de um problema, afinal com adaptagdes pontuais podemos utilizar o

proposto pelo autor, apenas seguindo o caminho contrario, uma vez que no texto escrito ha, de
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acordo com a intencionalidade de quem o escreve, o apagamento das marcas da oralidade e

uma neutralizacao, tal qual menciona Rey-Debove (1996).

a fala apresenta-se com todos os caracteres extralinguisticos ligados a uma
producdo personalizada; a escrita, pelo contrario, ¢ na maioria das vezes
neutralizada e perde os caracteres extralinguisticos de sua produgdo, sem que
seja por isso perdida a origem do texto. (REY-DEBOVE, 1996, p.78)

Ha um aspecto identificado pela autora que merece destaque. A pesquisadora francesa,
analisando as questdes relacionadas a fala e a escrita, apontou para uma assimetria entre o
manuscrito, que € a escrita pessoal, e a produgdo sonora, que ¢ a fala do individuo. Segundo
seus estudos, essa assimetria se da, pois o manuscrito pode ser neutralizado pela digitacdo do
texto, porém o som nao sofre da mesma maneira, pois mesmo depois de gravado, ele sempre

mantera as marcas do produtor, permitindo, assim, que seja identificado.

Ressalta-se que nem sempre no género dramatico ha a presenga das didascalias, ou seja,
das rubricas, deixando-se, assim, a cargo do encenador/diretor ¢ da proposta do ator, as
movimentacdes e cadéncias da cena. No caso da escola, cabera ao professor, juntamente com
seus alunos (a escuta e o trabalho coletivo fazem parte do teatro) a construcdo das cenas. Para

que isso ocorra, reiteramos a necessidade de compreensdo do texto lido.

A modalidade oral da lingua apresenta caracteristicas impares e tendenciais, como por
exemplo, os marcadores frequentes de hesitacdes, as corre¢des, a repeticdo de elementos, a
redundéncia informacional, a fragmentariedade sintatica, dentre outros. Juntamente a essas
caracteristicas temos, de acordo com Marcuschi (2007) os elementos paralinguisticos (o gesto,
a voz, a entonagdo) e até mesmo a desenvoltura do falante estdo intrinsecamente relacionados
a essa manifestacdo linguistica. Vale ressaltar que tal modalidade empresta elementos graficos
da escrita quando deseja atribuir énfase em determinado enunciado, a titulo de exemplificagao,
ha quem gesticule com os dedos indicador e anular, simulando as aspas, quando citamos algo

que mereca destaque.

Pensando em sala de aula, justamente por esse nosso olhar durante a pesquisa, ndo sera
suficiente o professor trabalhar a leitura em voz alta, pois isso caracterizaria, como ja
enfatizamos, a oraliza¢do das falas, o que ndo basta para o género dramatico, pois exige um
“quem, o qué e onde”. A cena estd dada dentro de um contexto, de uma situacdo

comunicacional. A compreensdo do que estd sendo dito, dentro do contexto da cena, ¢
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imprescindivel para que se inclua os elementos paralinguisticos de acordo com a

intencionalidade e os objetivos, seja do dramaturgo ou do encenador.

Isso quer dizer que ndo necessariamente um ator/aluno iria chorar desesperadamente
em uma cena de velorio, apenas porque comumente chora-se nessas ocasides. Esses
esteredtipos ndo sdo bem-vindos no campo teatral, porque sdo rasos e pasteurizam as
complexas agdes humanas. Dessa forma, sublinhando a questdo da compreensao, o professor
deve juntamente com seus alunos ler e reler a cena, e realizar indagacdes acerca dos objetivos
da personagem, de seus pensamentos e desejos, e experimentar inimeras maneiras de proferir

as falas que estdo escritas®!.

Compreender o processo de retextualizacao pelo qual o texto escrito € transposto para
amodalidade oral da lingua ¢ de suma importancia quando se trabalha com o género dramatico
em sala de aula. Ainda que ndo seja o objetivo primeiro das aulas de lingua materna, tornar o
aluno um ator, ¢ imperativo que o professor saiba os meandros desse processo ¢ consiga
conduzir as atividades que contribuam para a conscientiza¢do desse ato que em nada tem de

mecanico.

Nesse sentido € importante pensarmos no processo de retextualizacdo quando falamos
no ensino ¢ aprendizagem do género dramatico nas aulas de lingua portuguesa, uma vez que se
trata de um género multimodal e hibrido, que parte de um texto com base escrita, mas que se

realiza quando encenado com o uso da modalidade oral (em sua maioria).

2l Nessa dissertacdo havera um capitulo especifico com sugestdes de atividades a serem conduzidas pelos
professores de lingua portuguesa.
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4. Quarto Ato: Material didatico

Embora ndo seja a nossa intencio discorrer a respeito da historia do material didatico®?,
tampouco realizar comparacdes entre algumas das cole¢des disponiveis para a Educagao Basica
plblica brasileira, a partir do PNLD*® (Programa Nacional do Livro Didatico) precisamos
abordar de certa maneira essa tematica, afinal esta pesquisa parte da analise do material didatico
adotado e utilizado pela Prefeitura da Estancia Hidromineral de Poa. Neste capitulo faremos
uma contextualizacdo historica do material didatico, com o intuito de responder a seguinte
questdo: de que forma o professor perdeu espago para o material didatico na preparagdo de sua

aula?

Para responder a essa questdo ¢ preciso recorrer a uma contextualizagdo histérica da
educacdo brasileira. Quando nos referimos a educagdo publica no século XX, em especial das
décadas de 30 a 70, percebemos que se tratava de um lugar de privilégios, pois o ingresso e a
permanéncia dos educandos nas escolas, dependiam de fatores econdmicos e sociais. Darcy
Ribeiro (1984) ja reclamava a necessidade de reconhecimento de uma escola primaria seletiva
e elitista, que tinha por pratica destinar seus esfor¢os a educar as classes mais abonadas, em

detrimento do povo, ainda que este ultimo fosse a maior clientela.

Nesse sentido, o proprio corpo docente era composto por pessoas que também
pertenciam a classe dominante. A figura do professor de lingua portuguesa, como nao havia
cursos com essa finalidade, ficava a cargo de um estudioso da lingua e de sua literatura que se
dedicava também ao ensino. Nos anos 40, a tradicdo de ensino de Lingua Portuguesa era
voltada para atender aos interesses de familias poderosas, € isso se perpetuaria por muitos anos.
Houaiss (1985, p. 94) cunha o termo “filhos-familia” ao esclarecer que havia uma tradigao
escolar em servir a este seleto grupo da sociedade, que por ser economicamente privilegiado,
também era o Unico a ter acesso a escola. Vale ressaltar as palavras de Soares (2002) ao
explicitar a adaptabilidade escolar aos interesses da classe a quem servia, abordando contetidos
selecionados a partir das “caracteristicas e exigéncias culturais que se foram progressivamente

impondo as camadas favorecidas da sociedade” (SOARES, 2002, p. 164).

220 termo livro didatico sera utilizado como sindnimo.

23 Instituido a partir do Decreto-Lei N° 93, de 21 de dezembro de 1937, sob outro nome e aperfeigoado ao longo
do tempo. Atualmente ocorre sob o Decreto N° 9.099, de 18 de julho de 2017.
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Dessa forma, os professores e seus respectivos alunos compartilhavam visdes
semelhantes da realidade, e isso se tornava evidente, inclusive na presen¢a do material didatico
utilizado a época, pois diferentemente do que temos nos dias de hoje, tratava-se de uma
coletdnea de textos, sem indicagOes de atividades a serem desenvolvidas ou orientacdes
metodoldgicas ao professor, afinal, esse dispunha de tempo para aprofundar sua cultura e
propiciar discussdes que eram importantes para seu alunado. Sobre esse aspecto, Magda Soares
(2002) salienta que o manual didatico limitava-se apenas a apresentacdo de excertos de autores
consagrados, evidenciando “a concepg¢do de professor da disciplina portugués que se tinha a
época: aquele a quem bastava que o manual didatico lhe fornecesse o texto, cabendo a ele, ¢ a
ele s6, comenta-lo, discuti-lo, analisa-lo, e propor questdes e exercicios aos alunos” (SOARES,

2002, p. 166).

Desta forma, compreendemos que o professor dispunha de tempo para ler, estudar e se
aprofundar nas questdes linguisticas, principalmente porque a oferta de vagas aos discentes era
pouca, o que resultaria em um publico reduzido a ser atendido por esses docentes, € esta questao
quantitativa esta diretamente relacionada com a qualidade do trabalho docente desenvolvido,
uma vez que atender durante a aula, um grupo de até quinze estudantes, possibilita abordagens
distintas de um grupo composto de trinta e cinco, quarenta ou cinquenta alunos na “Educacio
Basica”. Ocorre que, mesmo diante de tal conta, as demandas sociais deixaram de ser
silenciadas e o desejo de haver ingresso dos menos abastados na educacao publica tornou-se
uma realidade problematica. Longe de provocar polémicas, esclarecemos que o termo

“problematica” aqui presente refere-se a forma radical com que ocorrera a mudanga almejada.

A partir dos anos 50?*, hd uma real modificagio no cendrio escolar, inclusive no
componente curricular de Lingua Portuguesa, exigindo uma adequagdo de todo o sistema

educacional para atender as novas demandas sociais®. Isso fica evidente por meio da

A legislagdo brasileira sofreu algumas alteragdes importantes no que se refere a educagio publica. Em 1930, o
decreto n® 19.402, criou uma Secretaria de Estado com a denominagdo de Ministério dos Negocios da Educagio
e Saude Publica. O Chefe do Governo Provisorio da Republica dos Estados Unidos do Brasil, trazendo em seu
Artigo 1° o seguinte texto: “Fica criada uma Secretaria de Estado com a denominag@o de Ministério dos Negocios
da Educagdo e Saude Publica, sem aumento de despesa”. Destacamos que em 1934, o Artigo 150, alinea A,
explicitava: Ensino Primario integral gratuito e de frequéncia obrigatoria extensivo aos adultos. O foco ainda era,
conforme evidenciado, o Ensino Primario.

25 Ressalta-se que antes desta data, em 1932, um manifesto, intitulado O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo
Nova, ja abordava questdes relevantes para o desenvolvimento da educagdo brasileira, questionando o sistema
educacional. Assinavam o documento redigido por Fernando de Azevedo, vinte e quatro dos mais renomados e
intelectuais da época. Nas palavras de Azevedo (2006): Porque os nossos programas se haviam ainda de fixar nos
quadros de segregac@o social, em que os encerrou a republica, ha 43 anos, enquanto nossos meios de locomogao
e os processos de industria centuplicaram de eficacia, em pouco mais de um quartel de século? Porque a escola
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promulgacdo do decreto federal®® que visava a elevagdo e difusdo do entdo Ensino Secundario

no pais.

Muda-se também o alunado, que deixa de ser exclusivamente composto pelos “filhos-
familias” dos mais abastados e passa a ser integrado pelas camadas mais pobres, conforme ja
exposto. Essa modificacdo trouxe consequéncias para a escola, uma vez que outrora estava
preparada para um publico e passa a receber outro de formagao social distinta. A escola no
impeto de se tornar democratizada (pelo menos em tese) une os filhos da burguesia, juntamente
com os filhos dos trabalhadores, no mesmo espago educacional. Um dado notoério do periodo
¢ a quantidade de alunos do Ensino Médio que quase triplicou, e no Ensino Primario que

duplicou.

Se o aumento expressivo de alunos ocorreu na escola, os investimentos em
infraestrutura e formacao docente ndo se deram na mesma velocidade. Por essa razdo, altera-
se, também, o quadro do magistério, que teve de ser ampliado, tendo em vista o aumento
expressivo de ingresso de alunos. O recrutamento desses professores foi mais amplo e menos
seletivo, e o impacto dessa mudanca apresenta-se até os dias de hoje. A carga horaria de
trabalho docente também foi ampliada, de forma que a reunido de todas as transformacdes
suprimiu o tempo investido pelo professorado em sua propria formagao e preparacdo das aulas.
E nesse contexto que os livros didaticos passam a ter relevancia, pois se antes traziam apenas
uma coletanea de textos para que o professor pudesse discorrer, analisar e conduzir conforme
desejasse, agora incluem atividades e orientagdes pedagdgicas, instruindo o docente na forma

como deve ser conduzida a aula.

Quantas vezes nos questionamos sobre os motivos pelos quais o Brasil (leia-se: governo
brasileiro, corpo diretivo, os pais dos educandos, os gestores, até os proprios professores) nao

respeita seus professores, ndo zela pela educacdo dos seus? A resposta estd nesse panorama

havia de permanecer, entre nés, isolada do ambiente, como uma instituigdo enquistada no meio social, sem meios
de influir sobre ele, quando, por toda a parte, rompendo a barreira das tradi¢des, a agdo educativa ja desbordava a
escola, articulando-se com as outras instituicdes sociais, para estender o seu raio de influéncia e de ag@do?
(AZEVEDO et al, 2006, p.189)

26 Decreto N° 34.638, de 17 de novembro de 1953. Art. 1° Fica instituida, na Diretoria do Ensino Secundario do
Ministério da Educacdo e Cultura, a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundério
(C.AD.E.S.). Art. 2° Cabera a Campanha promover, por todos os meios a seu alcance, as medidas necessarias a
elevacdo do nivel e a difusdo do Ensino Secundario no pais, tendo por finalidade: a) tornar a educagao secundaria
mais ajustada aos interésses e possibilidades dos estudantes bem como as reais condi¢des e necessidades do meio
a que a escola serve, conferindo, assim, ao Ensino Secundario maior eficacia e sentido social. b) possibilitar a
maior numero de jovens brasileiros acesso a escola secundaria. (BRASIL, 1953, p.1622)

70



aqui apresentado. Enquanto a escola era reduto dos mais abastados, havia um "olhar" para ela,
mas quando passou a ser democratizada e inseriu os pertencentes aos estratos mais baixos da
sociedade, os investimentos tomaram outro rumo. Isso causou, sem sombra de duvida, uma
depreciagdo da atividade docente. O tratamento dispensado ao professor nos dias de hoje tem
sido de total desrespeito em todos os ambitos. Sua formagdo continua precaria, o salario
defasado, o prestigio social quase inexistente, os materiais adequados para trabalhar sdo
escassos, entre outras situagdes que levam a muitos ndo optarem por essa carreira, ou desistir

dela.

Fato ¢ que ainda existam algumas poucas escolas que estdo resistindo ao desmonte,
todavia € preciso observa-las com cautela para que possamos enxergar os caminhos pelos quais
a comunidade escolar consegue se manter. Por outro lado, o que ndo podemos deixar de ter em
mente ¢ o projeto sistémico de depreciagdo do trabalho docente, bem como o abandono da
educacdo publica do pais. A falta de planejamento e interesse dos governos e governantes que
hé séculos comandam este pais, fez com que a multiplicacdo desordenada de alunos resultasse

na piora das condi¢des de trabalho do professor.

Diante de tal cenario, a preparacdo das aulas passou a ser ditada pelas editoras que
produzem os materiais didaticos. Em alguns casos, o papel do professor reduziu-se a cumpridor
de material didatico, ou seja, a ele cabe a tarefa de passar as atividades 14 contidas,
contemplando todas as paginas das unidades relativas ao bimestre (modo como a maioria das
escolas divide o ano letivo). Soares (2002) reitera que o ‘“rebaixamento salarial e,
conseqiientemente, a precarias condi¢cdes de trabalho, o que obriga os professores a buscar
estratégias de facilitagdo de sua atividade docente - uma delas ¢ transferir ao livro didatico a

tarefa de preparar aulas e exercicios" (SOARES, 2002, p. 167).

Em busca de respostas sobre a forma pela qual um material didatico ¢ elaborado,
conseguimos nesta pesquisa, por meio de entrevista, compreender que a sele¢do dos textos, das
atividades, bem como do enfoque a que a unidade didatica ird se ater, fica a cargo de uma
extensa “linha de producdo” composta pelo autor, editor, revisor, ilustrador, departamento
comercial, dentre outros, que direcionaro o trabalho de acordo com as barreiras relativas aos
direitos autorais, fazendo com que o autor do material faca escolhas textuais a partir de uma
lista de escritores e obras disponibilizada pela propria editora. Outro aspecto relevante € o gosto

literario do autor do material didatico, pois a sele¢do ¢ balizada subjetivamente em tais
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predilecdes. Para além disso, a unidade elaborada sera revisada e sofrera modificagoes a revelia
do autor, para que haja as adequacdes juridicas, a fim de minimizar possiveis problemas e

entraves resultantes do ja mencionado direito autoral.

Acrescenta-se a esta seara a concepcdo de lingua adotada pelo editorial do livro, que
pode valorizar a modalidade escrita ou a gramatica normativa como forma de ensino e
aprendizagem da lingua materna. Todas estas questdes nao sdo novas e revelam o poder contido
nas paginas do material didatico, que ao ser adotado pela escola (a depender da rede) tem seu
consumo obrigatorio por parte do docente, sendo aferido por meio de avaliagdes externas,
pautadas nos géneros e atividades contidas no proprio material. Estamos diante de uma
mudanga de cenario, no qual o professor, que antes possuia o tempo para preparar as aulas,
passa a cumprir o material que tem a “a responsabilidade e a tarefa de formular exercicios e
propor questdes: o autor do livro didatico assume ele mesmo essa responsabilidade e essa

tarefa, que os proprios professores passam a esperar dele” (SOARES, 2002, p. 167).

E importante ressaltar que a disciplina Portugués s6 obteve esse nome definitivamente
na segunda metade dos anos 80 do século XX, mas ainda que estivesse com outra denominacao,
o ensino de Lingua Portuguesa aparecia no curriculo sob a forma de disciplinas como Retorica

e Poética, essa tltima ficava com a responsabilidade de ensinar literatura.

Assim, quando em 1837 foi criado no Rio de Janeiro o Colégio Pedro II, que
se tornou, durante décadas, o modelo e padrao para o Ensino Secundario no
Brasil, o estudo da lingua portuguesa foi incluido no curriculo sob a forma
das disciplinas retdrica e poética, abrangendo esta a literatura; curiosamente,
$0 no ano seguinte, em 1838, o regulamento do Colégio passa a mencionar a
gramatica nacional como objeto de estudo. Testemunham a presenga dessas
disciplinas no curriculo das escolas os livros didaticos publicados na segunda
metade do século XIX: sdo gramaticas e manuais de retorica. (SOARES,
2002, p. 163)

A relevancia desta informag@o € que havia uma preocupacdo com a retorica, ou seja,
existia um interesse em desenvolver as habilidades que compdem a oralidade. Branddo (1988)
analisou materiais didaticos do Brasil do século XIX e constatou o lugar de destaque que a
oralidade possuia na sociedade brasileira. Essa informagdo ¢ importante, pois com o passar do
tempo as aulas foram paulatinamente reduzindo-se ao estudo da gramatica da lingua. O
resultado ¢ que nos dias de hoje os materiais didaticos focalizam suas orientagdes para o

desenvolvimento das habilidades escritoras, em detrimento da oralidade. E € aqui que os pontos
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convergem, afinal se a oralidade nao possui tratamento adequado nos manuais didaticos, como

o ensino do género dramatico esta ocorrendo?

Por fim, é preciso esclarecer que ndo estamos em busca de receita ou de simplesmente
apontar os possiveis problemas existentes na elaboracdo de um material didatico,
responsabilizando-o pelo fracasso escolar ou pelo desinteresse dos educandos em aprender. Ha
uma realidade que muitos pesquisadores nao tém convivido diariamente: a obrigatoriedade

imposta aos professores de se trabalhar com o material didatico disponibilizado pela escola.

Ocorre que muitas redes de ensino exigem o cumprimento do material didatico adotado,
e fiscalizam o trabalho docente por meio da solicitagdo de planos de aula e da conferéncia dos
resultados alcancados nas avaliagdes externas, elaboradas a partir do material adotado pela
rede, ou seja, se a turma para qual lecionamos ndo consegue atingir as metas propostas, a
coordenacgdo, a pedido da Secretaria Municipal de Educacdo devera acompanhar o professor
em busca de evidéncias do trabalho com o material didatico. Desta forma, estamos diante de
um engessamento do trabalho docente. Quando o professor ndo segue as orientagdes dadas pela
rede em que atua, certamente sera advertido e se reincidente respondera um processo

administrativo. E a castracdo do trabalho docente.

Sabemos que ndo ha material didatico capaz de subsidiar toda a aula de um professor,
principalmente quando um mesmo material ¢ utilizado por diferentes redes de ensino em
diferentes regides, desprezando as caracteristicas proprias da realidade em que a comunidade
escolar esta inserida, por isso temos a consciéncia de que, independentemente do material
didatico adotado, o docente terda de complementar a sua aula, para conseguir alcangar os
objetivos do ensino de lingua e de suas modalidades, todavia diante do tempo escasso, de um
material mal elaborado, e do assédio sofrido para que resultados em avaliacdes externas sejam

atingidos, como podera trazer diferentes textos aos alunos e ampliar a sua aula?

Note, que ndo basta querer um material melhor, estamos diante de um sistema feito para
expiar suas mazelas na figura do professor, que infelizmente tem formagao inicial deficitaria e
a continuada malsucedida. Basta observarmos o que os proprios mestrandos deste programa
nacional - Profletras - passam em suas escolas para poderem retornar ao meio académico. Nao
tém apoio da escola e das secretarias de educagdo, ou seja, até quando um professor tenta
melhorar sua pratica, aprofundando seu conhecimento, sofre retaliagdes por com adverténcias

¢ processos administrativos. Sendo assim, cabe a Universidade, enquanto instituigéo,
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estabelecer dialogo com o Poder Publico e exigir a permanéncia dos docentes em tais
programas. Do contrario, passa a ser comodo apontar as falhas de um professor de Educagdo
Baésica e o ensino raso que ¢ promovido, quando se estd blindado pelos muros de uma

universidade, cujo acesso € restrito aos aprovados em um processo seletivo.

Diante desta breve contextualizagdo, conseguiremos compreender de que forma esse
material tomou o protagonismo das aulas em diversos componentes curriculares e tem
desempenhado um papel questionavel aos nossos olhos, ocupando um espaco privilegiado
dentro das escolas. Quando nos referimos ao “espago privilegiado”, pautamo-nos nos recursos
destinados a escola, bem como na obrigatoriedade de cumprir as paginas do livro didatico

adotado pela rede de ensino.

Delizoicov (2003) explicita que os livros didaticos disponiveis no mercado, ainda que
apresentem deficiéncias constatadas por diversos trabalhos académicos, sdo utilizados “como
unico material didatico pelos professores, impondo um ritmo uniforme e a memorizagdo como
pratica rotineira nas escolas” (DELIZOICOV et al, 2003, p. 243). Esta abordagem do material resulta
na minimizagdo da necessidade do professor tomar decisdes acerca de sua pratica na sala de

aula.

4.1. Descricao e analise do material didatico

O material que compde o corpus desta pesquisa € o livro didatico de Lingua Portuguesa
adotado pela rede municipal da Estancia Hidromineral de Pod, escrito por Eliege Cristina
Pepler, intitulado Sistema de Ensino Aprende Brasil: ensino fundamental: 7° ano: lingua
portuguesa da editora Aprende Brasil?’. Embora o material selecionado pertenca a uma
coletanea que atende a todo o Ensino Fundamental, ¢ apenas no livro destinado ao 7° ano que
encontramos o direcionamento dos estudos para o género dramatico. As vinte e cinco paginas
atribuidas ao estudo do género em questdo compdem-se pelos seguintes subtitulos: espaco de
dialogo; objetivos da unidade, trajetoria de leitura, outros textos, outros caminhos, mdos a

obra; vocé com a palavra; o que aprendi.

?"Material adquirido por meio de processo licitatorio do Edital n.° 044/2018, Concorréncia Publica n.° 008/2018,
Processo n.° 17.026/17. Acessado em: http://agenciamunicipal.com.br/LicitacaoWeb/ListaEditais.
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A primeira pagina da unidade traz o seu titulo, Texto Teatral: o olhar no centro da cena,
e logo abaixo uma imagem de um homem e uma mulher abrindo as cortinas de um palco. Pelo
angulo da cena e levando em consideragdo os refletores, quem observa a imagem estaria

ocupando um lugar na plateia.

Imagem 1 - Capa da unidade do material didatico

TEXTO TEATRAL:

I O OLHAR NO CENTRD
DR CENR

Fonte: PEPLER, 2020, p.26

Abaixo da imagem ha dois paragrafos, dos quais as primeiras trés linhas sdo destinadas
a apresentar uma explica¢do sobre a historia do teatro, e as quatro linhas restantes incumbem-
se de convidar o aluno aos estudos, fazendo uma sinopse do que sera estudado. Em seguida, ha
uma sec¢do chamada Espaco de Didlogo que traz quatro perguntas aos estudantes como forma

de iniciar um didlogo em torno da tematica da unidade.
Imagem 2 - Secdo Espago de Dialogo

# €ESPACO DE DIALOGO

Fonte: PEPLER, 2020, p.26
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Na primeira pagina apos a capa da unidade, logo em seu topo hd os objetivos da
unidade. Trata-se de apresentar os objetivos a serem alcangados ao término do percurso de

aprendizagem; sdo eles:

e | Ler e estudar a estrutura do texto de teatro;

o | Conhecer as caracteristicas de um texto teatral;
e | Inferir a intencionalidade do texto teatral;

e 1 Estudar oracdes coordenadas;

e | Conhecer figuras de linguagem.

E notavel que dentre os objetivos propostos para o ensino e aprendizagem ndo ha
nenhum referente a oralidade. Indaga-se a respeito da natureza multimodal do género
dramadtico, ou seja, parte-se da escrita, mas concretiza-se com a somatoria de linguagens:
gestual e oral. Desta forma, estuda-lo sem contemplar seu carater natural, resulta em
incompletude. Elencadas as finalidades, outra secdo surge: Trajetéria de Leitura. Trata-se de
uma atividade de pré-leitura, pois sdo direcionadas cinco perguntas aos estudantes, trabalhando
assim com a inferéncia, pois sdo pautadas na capa de uma historia que sera exposta nas paginas

seguintes.

Imagem 3 - Trajetoria de leitura

| TRAJETORIA DE LEXTURA & Iy | o

Motivando a leitura

Fonte: PEPLER, 2020, p. 27

Nas paginas 28, 29 e 30 o aluno ¢ convidado a ler as primeiras cenas do texto teatral

Meus olhos sdo teus olhos de Flavia Savary. Ao término da leitura ha uma atividade de
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“verdadeiro ou falso”, na qual seis afirmagdes sdo expostas para que se identifique quais sao
verdadeiras e quais sdo falsas. Todas as frases sdo destinadas & compreensdo da rubrica - texto
secundario pertencente ao gé€nero dramatico. Ao final, uma caixa explicativa do termo ¢

apresentada.
Imagem 4 - Atividade 6

6. Entre 3 falas dos personagens aparecem varias informagdes entre parénteses. Sobre elas, assinale V para a5 afirmativas
verdadeiras e F para as falsas

Servemn para orientar 2 montagem do paka

Orientam os atores nas encenacoes

[

Ajudam 2 equipe de som pata que ruidos e musicas sejam veiculados no momento certo da encenacéo

Determinam o tipo de iluminagdo que deve ser efetuado durante a cena
( v ) Trazem informagdes dos objetos ¢énicos que devem ser providenciados.
¢ ) Orientam a direcdo do espetéculo para que 2 pega possa ser montada

Um importante elemento caracteristico de textos teatrais sio as rubricas.

Para ser encenado, o texto teatral apresenta didlogos e indicagbes de cena, como a postura dos atores, a ento-
nagdo, seus gestos, suas intengdes, a atitude e a emogao dos personagens, o ambiente onde a cena ocorre, etc.
Essas indicagbes detalhadas estio presentes nas rubricas, que, geralmente, s8o escritas em fontes diferentes ou
em itdlico, aparecendo entre parénteses 20 longo da peca.

Fonte: PEPLER, 2020, p. 30

Na pagina seguinte, mais sete perguntas sdo elaboradas. Dessas, quatro sobre a estrutura
do género, questionando o papel das rubricas, a estrutura dos didlogos, a presenca de narrador
e os elementos que constituem o texto teatral. Destaca-se que uma caixa explicativa aparece

entre as perguntas trazendo uma explicagdo sobre o texto teatral.
Imagem 5 - Caixa explicativa sobre o texto teatral

O texto teatral é escrito para ser representado em uma peca de teatro. Uma vez que o texto é encenado por
atores, em geral, ndo ha um narrador contando a histéria; o desenvolvimento do enredo ocorre pelos didlogos
trocados entre os personagens.

Um texto teatral pode ser escrito com diversas finalidades, como entreter, criticar a sociedade e seus costumes,
ensinar, proporcionar fruicdo estética, etc.

Fonte: PEPLER, 2020, p. 31

Finaliza-se a pagina com outras trés perguntas de interpretacao da historia, somando-se
a outras duas da pagina posterior. Mais uma vez outra caixa explicativa ¢ inserida, desta vez

para elucidar o que vem a ser as personagens e suas falas.
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Imagem 6 - Caixa explicativa sobre as personagens

Os personagens sao um elemento muito importante no texto teatral, pois so os responsaveis pela sucessao
dos acontecimentos e pelo desenrolar do enredo. Suas falas sdo apresentadas no texto por meio de didlogos,
com o uso do discurso direto,

Fonte: PEPLER, 2020, p.32

Ap6s este trajeto com a apresentacgdo de alguns dos aspectos que compdem este género,
um texto intitulado Caracteristicas do texto teatral traz a historia do teatro brasileiro, destacando
o nome dos dramaturgos Martins Pena, Nelson Rodrigues, Dias Gomes e Ariano Suassuna.
Nao ha uma explicacdo sobre as caracteristicas do texto teatral, conforme o proprio titulo
sugere. Chamamos a atenc@o para as caracteristicas destacadas pelo livro, das quais nenhuma
se refere a oralidade. Quando isso ocorre, deixamos de discutir com nossos alunos as
caracteristicas relativas a fala®®, ou seja, as mudancas que podem ocorrer devido & presenca de
um interlocutor, o comportamento vocal, gestual, fisiondmico, emocional, somado a um

contexto fisico e social em que se passa a cena, conforme nos explica Urbano (2000).

Imagem 7 - Caracteristicas do texto teatral

Caracteristicas do texto teatral
dramaturgos L
dramaturgos = ll
grotesco

5 da ¢poca & eLancarando o grotesco presents

entremeles

entremezes.

Fonte: PEPLER, 2020, p.32

Corrobora-se, assim, com pensamento de Akinnaso (1982, p. 111) quando diz “a fala é
normalmente adquirida naturalmente sem instrugdes formais (em familia, parques, na rua, etc.)

enquanto a escrita tem de ser conscientemente aprendida, geralmente na escola”; todavia os

2 Destaca-se o pensamento de Hudinilson Urbano (2000) em sua obra Oralidade na Literatura (O caso Rubem Fonseca) quanto
ao termo fala, que passa a ser substituido por oralidade, pois este ultimo ¢ mais abrangente. (URBANO, 2000, p. 86)
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estudos que possuem como objeto a oralidade, ja indicaram que o simples fato de saber falar
uma palavra ou um enunciado, ndo lhe garante saber oralizar todos os textos em todas as
situagdes, ou seja, € papel da escola fornecer estudo sistematizado relativo ao processo oral da
lingua. Iniciam-se, entdo, os estudos gramaticais das oragdes coordenadas. O livro mostra a
definicdo e traz alguns exemplos; em seguida atividades partindo das falas das personagens sao
utilizadas para realizar duas atividades: reescrita da oracdo e identificagdo de oracdes

coordenadas assindéticas e sindéticas.

Imagem 8 - Oracdes coordenadas

Fonte: PEPLER, 2020, p. 33

As paginas 34, 35 e 36 s3o destinadas a atividades de sintaxe, nas quais trinta e duas
oragdes sdo analisadas com o intuito de identificar, reescrever e classificar as oragdes
coordenadas. Uma caixa explicativa sobre as conjungdes coordenativas sindéticas ¢

apresentada com as definigdes e exemplos.
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Imagem 9 - Conjungdes coordenativas

As conjungbes coordenativas sindéticas sho nomeadas conforme o sentido que estabelecem entre as oragbes
que bgam.
= Aditivas (sentido de adicdo, soma): e, nem (¢ nbo), nbo s6._ mas também (como também), etc.
Exemnpilos:
O material reduziu 05 Custos ¢ Incrementou © CONSUMO.
O material n3o 36 reduziu 03 CUItos, Mas também incrementou O CONUMO,
Nbo hd uma consciéncia do problema, nem uma legislaclo especifica.
® Adversativas (sentido de adversidade, contraste, oposigaol mas, porém, todavia, contuda, no entanto, en-
tretanto, ndo obstante, et
Exempilo:
0 novo material reduriu o3 custos, mas (porém, todavia, contudo, no entanta, entretanto, ndo obstante) o3
estragos Causados & natureza 130 inegdveis.
= Alternativas (sentido de alterndngia, exclusdo): Ou, Ou.. O, Of3... Of3, QUET_. QUET, SR 301, efc.
Exemplos:
A plasticomania deve ser repeniada ou os problemas ambientais continuardo.
O problemas ora aumentam, ora diminuem, conforme a intensidade das chuvas.
Quer faca sol, quer chova, € preciso estar preparado para a5 duds situagdes.
Ora questionam 33 atitudes, 063 se esquecem do Jssunto.
® Explicativas (sentido de exphcacdol: que, porque. poss (anteposto 30 verbo), porquanto.
Exemplos:
Terminem o mais ripido possivel, que estou mormendo de pressa.
Cuidado com o sol, porque | 530 11 horas.
N3o vi b festa, pols vocd ests muito cansada,

® Condusivas (sentido de conclusdo): loga, assim, portanto, pof isso, por conseguinte, pois (Posposto 30 verbo).

Fonte:PEPLER, 2020, p.34

Ao final dos estudos da gramatica, a se¢do Qutros textos, Qutros caminhos traz a

primeira parte do poema Morte e Vida Severina de Jodo Cabral de Melo Neto, antecedido de

uma explicagdo sobre o escritor. H4 uma mencao a respeito da transposicdo do poema para

género dramatico.

Imagem 10 - Morte e vida severina: auto de natal pernambucano

Morte e vida severina: auto de natal pernambucano

Como ha muitos Severinos,
que € santo de ronmaria,
deram entio de me charmar
Sevenino de Mana:

como hd muitos Severnos
com maes chamadas Maria,
fiquei sendo o da Mana

do finado Zacanas.

Mas isso ainda diz pouco:

Fonte: PEPLER, 2020, p.37

rr
O RETIRANTE EXPLICA AO LEITOR QUEM E E A QUE VAI
— O mew nome é Sevenno, ha muitos ma freguesia,
ndo tenho outro de pia. por causa de um coronel

que se chamou Zacarias

€ que o1 ¢ mass antigo
senhor desta sesmana.
Como entdo dizer quem fala
ora a Vossas Senhonas?
Veiamos: € o Severino

da Maria do Zacarias,

I3 da serra da Costela,
lrmutes da Parasba.

.
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Ao término do poema, a unidade adentra nas questdes lexicais, por meio de Figuras de
Linguagem, para tanto aparecem caixas explicativas sobre anafora, analogia e prosopopeia,
seguidas de uma pergunta relacionada a elas e ao texto lido. /Ao final de quatro questdes ha a

definicdo do que vem a ser figuras de linguagem.

Imagem 11 - Figuras de linguagem

Analogia: figura de linguagem que COMPAra UM clemento 3 outro, em uma relagdo de semethanga entre a¢bes
ou objetos distintos. Nesse caso, 3 pedra € uma analogia & terra seca e dura.

Andfora: repeticio de uma palavra ou de um grupo de palavras no inicio de frases ou Versos Consecutives.
Muito utilzada nos quadrinhos populares, nd mUsica ¢ na iteratura, especialmente em poemas. |

Prosopopeia ou personificacho: consiste em atribuir caracteristicas ou a¢0es humanas 3 elementos ndo hu-
manos, como objetos, plantas ¢ animais. Nesse caso, vemos a terra sendo despertada pelo severino,

Fonte: PEPLER, 2020, p. 39

Apoés essas atividades, a segunda parte do poema ¢ apresentada, seguida de uma
pergunta sobre a forma (estrutura) do poema, no qual os versos curtos sdo substituidos por
discurso direto, uma outra questao de verdadeiro ou falso relacionando os enunciados as figuras
de linguagem ja estudadas e por fim, mais outras figuras sdo ensinadas, a saber: apostrofe,
aliteracdo, metéfora, elipse e pleonasmo. Desta maneira, findam-se os estudos relacionados a
gramatica da lingua. Podemos notar até o presente momento, que ha uma preocupagdo com a
manifestagdo escrita da lingua, ou seja, questdes de leitura e interpretacdo textual, gramaticais,
lexicais, e estudo da estrutura do género draméatico foram desenvolvidas, mas ainda ndo houve

indicacdo ou orientacao de atividade com vistas a estudar a oralidade.

Dando continuidade, a se¢do Mdos A Obra traz o esquete como forma de encenagio.
Inicia-se uma orientacdo ao estudante sobre a definicdo e a duracdo desse género textual. As
atividades que virdo a partir deste momento serdo divididas em duas situagdes de
aprendizagem, a primeira refere-se a produgao escrita e a segunda a encenagdo. Os subtitulos
que acompanhar@o as proposigoes sdo: Preparacdo, Producdo e Avaliacdo. Iniciando-se pela
Preparagdo, ¢ mostrado ao aluno um texto narrativo intitulado Prneu Furado, de Luis Fernando

Verissimo, e em seguida a adaptacdo da historia para o texto teatral.
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Imagem 12 - Méos a obra

& Fosfoen | v v

Esquete

JENero pata a p jucdo escrita deste capitu o é o esquete teatra

Preparacao

Fonte: PEPLER, 2020, p. 44

Depois de exemplificar, o livro solicita aos estudantes que selecionem um outro texto

para realizar uma adaptacao e propde sete itens que devem ser identificados, a saber:

Imagem 13 - Interpretagdo de texto

a) a situacdo apresentada;

b) como ¢ caracterizado o espago e como ¢ identificado o tempo;

C) 0s personagens e as suas caracteristicas;

d) os trechos que indicam a movimentacao dos personagens ¢ como se comportam. No texto
teatral, os personagens sdo um elemento muito importante, porque a historia se desenvolve
por meio de suas agoes;

e) os dialogos e os trechos do narrador que podem se tornar falas de personagens;

f) o espaco e o tempo da narrativa.

Fonte: PEPLER, 2020, p. 44

Retoma-se, entdo, a orientacdo de ndo haver um narrador, ou seja, a plateia passa a
compreender a historia a partir das agdes das personagens. Na Produgdo as orientacdes sao
destinadas a relembrar aos educandos sobre as caracteristicas da escrita do género dramatico,
ou seja, as rubricas, a auséncia do narrador e o nome da personagem no inicio da fala. Na
Avalia¢do um quadro com critérios de autoavaliacdo ¢ indicado para o preenchimento do aluno.

Ele deve sinalizar em uma das colunas na tabela se conseguiu atingir o que € perguntado.
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Imagem 14 - Critérios de autoavaliacdo

I Critérios de autoavaliagao SM | NAO
0 enredo do texto original foi adequadamente adaptado?
Ha rubricas com indicagoes do espago e tempo em que ocorre a cena?
As rubricas oferecem todas as informagdes necessérias para contextualizar a cena?
As rubricas foram grafadas de modo especifico (entre parénteses e em itdlico, por exemplo)?
A figura do narrador foi excluida e sua *voz” pode ser observada nas informagdes das rubricas?
Os personagens estao bem caracterizados? Suas falas ¢ atitudes refletem sua caracterizagao?
Foi usado discurso direto nos didlogos entre os personagens?

Ha indicagdo do personagem antes de suas falas?
Fonte: PEPLER, 2020, p. 45

Finaliza-se esta parte com a orientacdo de refaccdo textual, caso seja necessario, apos a
autoavalia¢do. Realizada a producdo textual, a secdo Vocé com a Palavra tem o objetivo de
encenar a esquete elaborada. Aqui, temos mais uma vez a subdivisdo: Preparagdo, Produ¢do
e Avalia¢do, mas agora voltadas para a encenagdo. Em Preparagdo temos trés orientagdes aos
alunos. A primeira solicita uma releitura do texto produzido, enfatizando que ¢ importante fazer
uma leitura dramatizada, acrescentando gestos e expressoes faciais, com alteracdes na voz e na
entonagdo das frases. A segunda ¢é para a divisdo dos papéis entre os membros do grupo. E a

terceira ¢ sobre a caracterizagdo do cenario e das personagens.

Imagem 15 - Preparagdo e produgio

Preparacao

1. Reunidos nos mesmos grupos, veltem a ler o esquete teatral produzido por vocés. Neste momento, é importante fazer uma
eitura dramalizada, acrescentando gestos e expressoes fadiais, alterando a voz e a entonagdo das frases, elc

2. Definam quem serd responsavel por representar cada um dos personagens

3. Discutam a caracterizacdo do cendrio e dos personagens, se ha necessidade de providenciar alguma roupa ou acessorios
especificos, maquiagem, utensilios, etc
Producao [

4, Depois que todos os detalhes de caracterizacdo do cendrio e dos personagens estiverem prontos, as falas memorizadas e o
esquete ensaiado, encenem o esquete de humor produzido pelo grupo

Fonte: PEPLER, 2020, p. 46

Nos dois itens anteriores, Preparacdo e Produgdo, ha apenas uma Unica orientacao
voltada a leitura dramatizada. Como ja vimos anteriormente, esta leitura tem de ocorrer de

forma sistematizada, seguindo etapas que despertem a reflexao sobre a lingua e sua oralizacao.
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Féavero, Andrade e Aquino (2005) explicitam que ndo se trata do ensino da fala, mas de
evidenciar aos educandos a imensa variedade de usos da fala, possibilitando a tomada de
consciéncia de que a lingua ndo ¢ homogénea, monolitica. Bechara (1985) esclarece que o
intuito € tornar a crianga em poliglota do proprio idioma. A prépria BNCC (2017) apresenta as
habilidades que devem ser contempladas nas aulas, e a leitura em voz alta é uma delas®. Em

Avalia¢do ha um quadro com trés critérios a serem analisados, conforme a imagem abaixo.

Imagem 16 - Avaliacao

Avaliacao

5. Apdsa encenacdo dos esquetes produzidos pelos grupos, avaliem a atividade realizada

l Critérios de autoavaliagdo SIM  NAO
0 esquete fol bem desenvolvido!?

O objetive principal (adaptacho deé uma narrativa em um esquete de humor) fol alcangado

satisfatoramente?

01 integrantes do grupo se envolveram na realizacho da atividade?

Fonte: PEPLER, 2020, p. 46

Ap6s o quadro avaliativo trés perguntas também nesta dire¢cdo avaliativa sdo elaboradas,
a saber:

a) Durante a realizacdo da atividade, que pontos apresentaram mais dificuldade?
b) Em que a realizagdo da atividade poderia ter sido melhor?
¢) O que cada um aprendeu com essa atividade?

Imagem 17 - Questdes avaliativas
Fonte: PEPLER, 2020, p. 46

Para finalizar a unidade, a secdo O que Aprendi traz um trecho da peca O Mendigo e o
Magnata de Rutinaldo Miranda, e oito perguntas de interpretacdo de texto (p. 49, 50), e € com
esta atividade que a unidade ¢ encerrada. Ressalta-se que ndo ha no referencial tedrico autores
de teoria teatral, retextualizacdo, andlise da conversagdo e oralidade, indispensaveis para a

compreensado e realizagdo desse género.

Conforme ja explicitado, o material didatico aqui apresentado pertence a uma colegdo

que contempla todo o Ensino Fundamental (Anos Finais), ou seja, o 6°, 7°, 8° ¢ 9° anos. Cada

29 Dentre as habilidades a serem desenvolvidas, destacamos duas, a primeira (BRASIL, 2017, p.187) refere-se a
analise do género dramatico e a segunda (BRASIL, 2017, p.161) a leitura em voz alta (uma das etapas da leitura
dramatizada).
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ano possui quatro livros com dois géneros textuais a serem estudados. No volume 4, do 7° ano,
estdo as vinte e cinco paginas destinadas ao género dramatico. Sem sombra de davidas que
compreendemos as limitagdes da escola, assim sendo, ndo esperamos que ela consiga trabalhar
com profundidade toda a histoéria e a pratica de uma arte milenar, mas sim, que consiga
apresentd-la aos educandos e principalmente despertar neles o interesse em aprendé-la e

desenvolver suas habilidades linguisticas em especial a oralidade.

Das paginas de estudo do género, observamos a seguinte organizagao:

Quadro 6 - Resumo descritivo de ocorréncias
QUANTIDADE OBJETO DE ESTUDO
DE PAGINAS
14 Interpretagdo de texto
1 Apresentagdo das caracteristicas do género
1 Contexto historico
7 Estudos gramaticais e lexicais
1 Producdo textual
1 Pratica oral ¢ encenagdo

Diante do exposto, podemos constatar que ha uma preocupagao maior em desenvolver
a leitura e a interpretagdo de texto, bem como o estudo das questdes gramaticais, aqui
representadas pelas oragdes coordenadas (paginas 33, 34, 35 e 36), e com o estudo do 1éxico,

aqui representadas pelas figuras de linguagem (paginas. 39, 42 e 43).

Por 6bvio que ndo ¢ a quantidade que dita a qualidade, entretanto, apenas meia pagina
da unidade do livro foi destinada para a caracterizacao do gé€nero, na qual, curiosamente falou-
se sobre grandes autores do teatro brasileiro, como Nelson Rodrigues, Dias Gomes e Ariano
Suassuna, porém sem mencionar qual a estrutura que corresponde ao género dramatico, ou seja,
nao houve uma reunido das informagdes apresentadas ao longo da unidade, em que pudesse ser
sistematizado o conhecimento e o educando tivesse a oportunidade de encontrar informagdes
sobre a rubrica, a disposicdo do nome das personagens, a presenga do discurso direto, a

caracterizacdo das personagens, entre outros. Em relagdo a oralidade, apresentou-se uma
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pagina para o seu desenvolvimento, e isso se deu quando foi solicitado ao aluno que produzisse

um esquete, a partir dos textos apresentados. O livro apresenta a seguinte orientagao:
Imagem 18 - Preparagdo

Preparacao

Fonte: PEPLER, 2020, p. 46

O que indagamos ¢é: sera que um estudante compreenderd a forma como deve fazer a
leitura dramatizada, tendo como base apenas a orientagdo de numero 1? Provavelmente ndo.
Mas por que isso ocorre? Por que os materiais didaticos ndo exploram os elementos que
constituem a oralidade? Marcuschi (2010) problematiza importantes aspectos a esse respeito,
que podem nos ajudar com respostas, quando explica que a fala, sendo uma manifestagao da
pratica oral, ¢ aprendida nas interagdes sociais desde quando ainda somos bebés, contrapondo-

se a pratica escritora que vem a ser sistematizada quando vamos a escola.

A fala (enquanto manifestagdo da pratica oral) é adquirida naturalmente em
contextos informais do dia a dia e nas relagdes sociais e dialdgicas que se
instauram desde o momento em que a mae d4 seu primeiro sorriso ao bebé.
[...]Por outro lado, a escrita (enquanto manifestagdo formal do letramento),
em sua faceta institucional, é adquirida em contextos formais: na escola. Dai
também seu carater mais prestigioso como bem cultural desejavel.
(MARCUSCHLI, 2010, p.18)

O pensamento de que ndo € necessario ensinar a falar, pois ja fazemos isso desde
quando comegamos a pronunciar as palavras, ¢ nocivo para o desenvolvimento linguistico de
nossos alunos, pois ndo basta pronunciar as palavras, afinal a depender do contexto,
intencionalidade discursiva e da situagdo comunicacional em que se esta inserido, esta mesma
pronuncia se concretizard de maneiras distintas. E este deve ser o objeto de estudo da escola:
debrucar-se sobre estas manifestacdes da oralidade inseridas nas praticas sociais, e o estudo do

género dramatico deve corroborar para tais questdes.
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5. Quinto Ato: O Teatro e a oralidade: uma sugestio de sequéncia de atividade®’

Partindo da natureza do proprio programa de mestrado, juntamente com 0 nosso
posicionamento diante desta pesquisa, ndo pretendemos aqui apenas evidenciar quais sdo as
lacunas existentes no material didatico, no que tange a oralidade. Destacamos ainda que temos
a total ciéncia de que o autor do material didatico nem sempre possui autonomia para
desenvolver o texto da forma como deseja, uma vez que toda a producdo esta atrelada a uma
cadeia composta pelo corpo diretivo da editora, o editor chefe, os revisores, os analistas, entre
outros fatores. Dessa forma, as propostas feitas pelo autor podem ser modificadas ao longo do

processo de producao do livro.

Nao defendemos a ideia de que o material didatico seja um vildo e que toda a
responsabilidade do fracasso escolar se deva a sua existéncia. Nosso entendimento acerca do
papel docente € o de que jamais podera ser substituido por um material didatico. Todavia, temos
ciéncia da obrigatoriedade em cumprir as paginas do livro adotado pela escola. Somado a isso,
sabemos que a formagdo docente, tanto a inicial como a continuada, é falha em inimeros

aspectos. Mesmo diante de tais adversidades ¢ preciso que o professor aja.

Talvez ocorra de alguém pensar que o problema seja a entrega do material didatico nas
maos de um mau profissional, atribuindo toda a responsabilidade apenas ao docente. Essa
leitura é um pouco rasa frente a realidade. O problema da educacdo é algo cronico, pois até
mesmo as profissdes mais prestigiadas advindas de cursos de elite, tais como a medicina,
também concedem o direito de um mau profissional ter acesso a um bisturi e ao corpo alheio,
resultando em erros irreversiveis, tal qual nos mostram os dados de uma pesquisa da Fundagao

de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP):

30°0 texto deste subtitulo compds o artigo “A oralidade no género dramatico apresentada no material didatico
escolar” - Revista O Eixo e a Roda - UFMG (Qualis A2), publicado no segundo semestre de 2023.
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Todo ano, dos 19,4 milhdes de pessoas tratadas em hospitais no Brasil, 1,3
milhdo sofre pelo menos um efeito colateral causado por negligéncia ou
imprudéncia durante o tratamento médico. Pode ser o joelho esquerdo
operado em vez do direito ou um analgésico que causou alergia grave em um
paciente que ja havia notificado sua sensibilidade ao medicamento, entre
outras situagdes possiveis. A consequéncia pode ser fatal: quase 55 mil
pessoas morrem por ano no pais, o equivalente a seis por hora, por causa dos
chamados erros médicos. (FIORAVANTI, 2020, p.59)

Dessa forma, deixamos registrado nosso posicionamento critico frente a formagao de
profissionais no Brasil, pois as lacunas derivadas do ensino precario sdo responsaveis por erros

de diferentes niveis e muitas vezes sem a possibilidade de reversao.

Este capitulo tem por objetivo apresentar um caminho para o trabalho sistematico da
oralidade a partir da retextualizagdo do género dramatico nas aulas de Lingua Portuguesa. O
que desejamos € sugerir meios para o trabalho com o género dramatico em sala de aula, que
complementem os apresentados pelo material aqui selecionado, focalizando a oralidade, pois
para o estudo desse género ¢ imprescindivel compreender essa manifestacdo linguistica. Por
essa razao ¢ que apresentamos uma sequéncia de atividades que trabalha com o corpo, a voz, o
gesto e a encenacdo. Todas elas com orientagdes ao professor, uma vez que poucos possuem

uma formacao especifica em atuagao.

Para que a leitura e a compreensdo do que estamos propondo seja a melhor possivel,

salientamos que a divisdo deste guinto ato se da da seguinte forma:

1. Apresentagdo da atividade;
ii. Fundamentag@o tedrica;
iii. Aplicagdo e analise;

iv. Resultados obtidos.

A estrutura aqui apresentada permite que o leitor/professor possa aplicar a atividade
que melhor se adeque ao contexto de sua aula. Embora seja uma sequéncia, elaboramos visando
a possibilidade de aplicacdo também de forma separada e/ou com a selegdo daquelas que

potencializariam o trabalho docente.

Cada atividade sugerida sera apresentada em um quadro (para facilitar sua localizagao)
contendo a numeragdo, o titulo e a quantidade de aulas utilizadas para sua completude,

juntamente com a orientacdo para a sua execuc¢do; em seguida a fundamentacgdo teodrica sera
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evidenciada com o intuito de embasar as escolhas e o direcionamento de nossas acoes;
passaremos, entdo, a descrever a aplicacdo, relatando com maior fidedignidade possivel o
processo e a apropriacdo dos alunos diante das atividades; por fim, analisaremos os resultados

obtidos da aplicagdo destacando os problemas encontrados e as solu¢des propostas.

Acrescentamos que para analisar os educandos envolvidos na pesquisa, optamos como
metodologia a divisio em trés grupos nominados como “A, B, e C3!”, sendo alocados,
respectivamente, os alunos que ndo tiveram dificuldades para conseguir realizar o que foi
proposto; os que tiveram dificuldade mediana, e por fim, os que precisaram de auxilio para
concluir o que foi solicitado. Em especial, para os grupos B e C detalharemos quais foram as
fragilidades e consequentemente quais posturas tivemos de adotar em cada uma das atividades
sugeridas. Vale ressaltar que os grupos nao sao fixos, ou seja, a depender da proposta um aluno

que antes estava no Grupo A pode passar para o C e assim sucessivamente.

Posto isso, temos de compreender dois aspectos, um sobre a necessidade de explicar o
que significa sequéncia didatica, a partir dos postulados de Dolz e Schneuwly (2004), ¢ o outro
que no contexto escolar elas ocorrem a partir de géneros textuais selecionados como objetos

de estudo para nossos alunos.

O interesse da escola ¢ se debrugar sobre os géneros orais ou escritos com 0s quais 0s
educandos tenham menor contato em seu circulo social, pois dessa forma amplia o repertdrio
das criancas. Isso normalmente ocorre por meio de sequéncias didaticas, termo adotado por
Dolz e Schneuwly (2004, p. 82,83) com o intuito de descrever o procedimento a ser utilizado
pelo docente para ajudar o aluno a dominar um género. De acordo com os autores, “uma
sequéncia didatica" ¢ um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica,
em torno de um género textual oral ou escrito. [...] Uma sequéncia didatica tem, precisamente,

a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto [...]”.

Os autores elaboraram o seguinte esquema da sequéncia didatica: i) Apresentacdo da
situagdo; i1) Produg¢do inicial; iii) Modulo 1; iv) Moédulo 2; v) Mddulo N; vi) Produgdo final
(DOLZ & SCHNEUWLY, 2004, p. 83). Dessa forma, passa a ser chamada de sequéncia
didatica as atividades que seguem esse esquema. No caso das atividades sugeridas nesta

pesquisa, utilizaremos o termo sequéncia de atividades, pois ndo partiremos de uma producao

31 Como forma de resguardar a integridade dos alunos, bem como ndo os expor diante dos demais, nenhum
estudante soube a qual grupo pertencia.
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inicial do género dramatico, uma vez que nao sera solicitado ao educando que comece a
encenacdo de um esquete ou cena, mas sim, que percorra etapas partindo do desenvolvimento
da consciéncia corporal®.

As atividades aqui selecionadas dialogam com os Jogos Teatrais, de Viola Spolin
(2012), a comegar pela concepcao de que os jogos € 0s exercicios teatrais transcendem a sala
de aula, ou seja, ndo nos interessa propor algo que se encerre em si mesmo, que valha pelo
instante de sua execugdo, mas sim que seja um aprendizado para que o educando possa
aprimorar sua forma de expressdo oral, de comunicacdo, de entendimento de mundo, de

consciéncia corporal, bem como sua interagdo com o outro.

Nas proximas paginas apresentaremos em detalhes as atividades que sugerimos e
aplicamos nas aulas com o intuito de desenvolver a oralidade dos estudantes a partir do estudo
do género dramatico e da retextualizacdo necessaria para sua completude. por entendermos que
cada escola e cada docente possui sua maneira de conduzir a aula, apenas mencionaremos os
termos que serdo utilizados por ndés como forma de mitigar quaisquer davidas acerca de seu

significado.

A pratica docente, em especial no Ensino Fundamental (Anos Finais), exige que
algumas medidas sejam tomadas, principalmente por estarmos diante de alunos que estdo
saindo da infancia e entrando na puberdade. Assim sendo, combinados sobre atitudes esperadas
na aula deverao ser firmados antes do inicio de qualquer atividade, a fim de que todos estejam

direcionados para um tinico objetivo.

Para que se estabeleca quais s@o as regras de convivéncia e de realizagdo das atividades,
ndo basta trazé-las prontas para os alunos. E preciso provocar a reflexdo, por meio da
exemplificacdo de situagdes reais que podem potencializar os obstaculos da aprendizagem. A
partir do estimulo a conscientizacdo da postura adequada, os proprios alunos ajudam a elaborar
o texto final, pois como explicita Stanislavski (2016, p. 29) “¢ dificil despertar a vontade
criadora; mata-la ¢ facilimo. Quando interfiro no meu proprio trabalho, isso é comigo, mas que

direito tenho eu de atrasar o trabalho de uma equipe inteira?”’

32 Como forma de apresentar um caminho distinto do material didatico e pautando-nos nos pensamentos oriundos
do Teatro, partimos do desenvolvimento da consciéncia corporal, uma vez que a oralidade nao esta dissociada do
corpo. Nio basta o aluno conhecer a estrutura do género dramatico para que a retextualizagdo ocorra. E preciso
que a oralidade seja sistematicamente ensinada em conjunto com os elementos paralinguisticos (Marcuschi, 2007).
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Ainda sobre a pratica docente, sempre iniciamos as aulas anotando a pauta do dia no
canto esquerdo da lousa, juntamente com a data, para que os estudantes possam registrar no
caderno os objetivos da aula, facilitando assim a retomada dos conteudos, a organizagdo
pessoal, e o acompanhamento por parte dos pais e da equipe gestora. A pauta ¢ constituida de
uma sequéncia de itens com o percurso das agdes da aula, e as criangas, por estarem habituadas

com essa rotina, ja aguardam a escrita do texto na lousa.

Outro aspecto importante € o ciclo a¢do-reflexdo-agdo ocorrido ao término de todas as
atividades. Desse modo, quando concluimos a atividade sugerida, reunimo-nos em uma roda
de conversa e os alunos expdem suas impressodes, trazendo para o dialogo facilidades e
fragilidades sentidas, bem como as duvidas sobre a atividade. Trata-se de um momento rico e
respeitoso, no qual o estudante ¢ convidado a expor, dialogar e refletir sobre o ocorrido e, por

fim, retomar a atividade com o olhar ampliado e aprofundado.

5.1 Atividade 1

Titulo: Abertura de siléncios*?

Tempo: 4 aulas

1. Solicite aos alunos que fechem os olhos e ndo pronunciem nenhuma palavra enquanto a
atividade estiver acontecendo. Eles deverdo apenas inspirar e expirar com calma dentro
de uma contagem que ird de 1 a 5, ou seja, terdo 5 segundos para inspirar ¢ mais 5
segundos para expirar.

2. Enquanto estiverem neste processo de respiracdo (e com os olhos fechados), oriente para
que escutem e tentem identificar todos os sons que atravessam o ambiente.

3. Apds 30 minutos, dirija-se aos educandos em voz suave, solicitando para que calmamente
abram os olhos, se espreguicem e respondam as questoes:

a) Quais sons conseguiram identificar?
b) A que distancia os sons estavam em relacdo a vocé?

33 Os titulos das atividades sdo sugestdes dadas por nos.
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¢) Quais imagens vocé conseguiu formular a partir dos sons?
d) Quais cores estavam presentes na imagem?

5.1.2 Fundamentacio tedrica

Essa atividade tem por objetivo despertar a concentragdo do estudante para a realizagdo
das atividades que se seguirdo. E impossivel focalizar as orientagdes se estivermos com os
pensamentos desorganizados e com demasiada agitacdo. Por essa razdo, sugerimos o inicio das
atividades com o desenvolvimento da consciéncia corporal, com técnicas de respiragdo e

abertura de escuta para o ambiente.

Nao raro, as criangas comegam a notar os sons que compdem o ambiente escolar ¢
passam a perceber a altura do volume de alguns deles. Dessa forma, enquanto estio
direcionando seus esforcos a escutar, identificar e compreender os sons, o professor pode
solicitar para que tentem imaginar o local de onde se originam, as personagens que poderiam
figurar por 14, e o que esta ocorrendo para que o som (seja de conversa, de correria, de abertura
ou fechamento de portas etc.) esteja chegando até a sala onde se encontram. Esse estimulo ¢ de
suma importancia para comec¢armos também a ativar a concentragao e imaginacao das criangas,

tdo importante para a realizagdo teatral.

A respeito da concentragdo na atividade teatral, segundo Olga Reverbel (1989, p. 12),

refere-se a

habilidade de manter-se fixado num ponto (imagem, objeto, pessoa ou tema),
sem desviar a atenc@o. A concentragdo ¢ fundamental para o trabalho do ator.
Antes de realizar as atividades dramaticas, o aluno deve concentrar-se. A

concentragdo pode ser desenvolvida com exercicios especificos.

Nesse sentido é de suma importancia que o educando, mantenha-se concentrado para
conseguir alcancar o estado criativo. Ainda que a formacao de atores ndo seja o nosso objetivo,
a proposta sugerida para o estudo do género dramatico parte do desenvolvimento da
consciéncia corporal, uma vez que a oralidade, modalidade de uso da lingua fundamental para

o teatro, ¢ indissocidvel ao corpo. Assim sendo, exige-se concentragao para que a crianga possa
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mobilizar suas habilidades e competéncias leitoras para poder transpor um texto escrito para a
oralidade, realizando a retextualiza¢do do género. Acalmar a turma, por meio da respiracao, ¢

o primeiro passo. Stanislavski, sobre essa questdo explicitou:

Lidamos com uma atenc@o arbitraria, de origem intelectual. Os atores
precisam dela, mas nio com muita frequéncia. E sobretudo ttil para recuperar
a atencdo dispersa. A simples contemplacdo de um objeto ajuda-nos a corrigi-
la. Mas nao pode prender muito tempo. Para agarrar firmemente o nosso
objetivo quando representamos, € preciso outro tipo de atengdo, que provoque
uma reagdo emocional. Temos de ter alguma coisa que nos interesse no objeto
da nossa atencdo, algo que sirva para pdr em movimento toda a nossa
aparelhagem criadora. (STANISLAVSKI, 2016, p. 123)

Por essa razdo, durante a execugao da atividade o professor pode contar uma historia,
instigando ainda mais a capacidade imagética das criangas, sempre retomando a ideia de uma
respiragao serena e constante. Ao final da historia, deve-se agucar a percepgao dos alunos para
0s sons que atravessam as paredes da sala, por meio de questionamentos. Por estarem com os
olhos fechados, deverao utilizar outras capacidades cognitivas para encontrarem uma resposta.
Quando fazemos essa conducdo estamos direcionando o foco de atengdo das criancgas, fazendo
com que eles ndo desperdicem energia em outra atividade, tampouco fiquem sonolentos, mas
o tempo inteiro detidos nos comandos dados. Enfatizamos que a duragdo estipulada varia de
acordo com a turma e com o nivel da agitagdo em que se encontram, podendo repetir essa

atividade todas as vezes que o docente julgar necessario.
5.1.3 Aplicacao da atividade

Assim que escrevemos a pauta na lousa, nos dirigimos aos alunos para explicar a
pesquisa a que seriam submetidos. Ainda que ja tivessem sido autorizados, previamente pelos
pais e equipe gestora, a participarem, retomamos as explica¢cdes sobre o objetivo geral,
especifico, metodologia, e detalhamento das etapas e das atividades a que seriam submetidos.
Esse momento foi enriquecedor, pois sanamos dividas relacionadas ao processo, descortinando

toda e qualquer questdo levantada, trazendo, assim, maior seguranca a todos os envolvidos.

Ap6s o momento inicial, questionamos qual ideia tinham acerca do teatro, ao passo que
as respostas eram dadas, as anotavamos na lousa, a fim de que todos pudessem ter
conhecimento das ideias apresentadas pela turma. Na sequéncia, perguntamos como
acreditavam que uma cena era produzida, e novamente as respostas foram anotadas. Depois,

mobilizamos os estudantes em torno da seguinte questdo: qual a importancia da concentragao
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para a aprendizagem? Desejavamos averiguar o qudo maduros estavam em relacdo a
participacdo no proprio processo cognitivo. Por essa razdo, trouxemos uma pergunta mais
ampla. Por fim, questionamos se existia alguma relacdo entre concentragdo e teatro, e
obtivemos em unissono a afirmacdo de que a auséncia do primeiro afetaria diretamente o

segundo.

A partir desse momento, explicamos a atividade de concentracdo que ocorreria.
Pedimos para que retirassem todo e qualquer objeto da sala da mesa e guardassem. Houve certa
agitagdo porque alguns acreditavam que o ato de guardar seus proprios objetos era uma
sinaliza¢do de que a aula tinha acabado. Assim que todos guardaram os pertences, solicitamos
que fechassem os olhos e escutassem apenas os comandos que seriam dados e a historia a ser
contada. A principio alguns demonstraram algumas dificuldades que anotamos em nossos

registros para serem analisadas futuramente.

Foram necessarias duas aulas para conclusdo da atividade, principalmente porque de
acordo com o horario essa aula seria depois do intervalo e na sequéncia da aula de Educacao
Fisica, ou seja, os educandos participam de seis aulas diarias, sendo trés antes do intervalo, e
trés depois. Lecionariamos na quarta e quinta aulas. A euforia era palpavel e precisavamos lidar
com essa situagdo. Finalizada a atividade, realizamos uma roda de conversa que nos trouxe

elementos para a analise.
5.1.4 Analise dos resultados obtidos

Com as respostas dadas durante a roda de conversa conseguimos elaborar o seguinte

quadro:
Quadro 7.1 - Dificuldades apresentadas
Grupo B Grupo C
10% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade
Nao conseguiram se concentrar Nao conseguiram fechar os olhos

Analisando o quadro acima, verificamos a divisdao dos alunos em dois grupos,
denominados como Grupo B e Grupo C, de acordo com o grau de facilidade em resolver as

dificuldades apresentadas. Apds a realizagdo da atividade, fizemos, como de costume, uma
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roda de conversa para possibilitar a socializagdo das impressdes que tiveram durante o
exercicio. Esse dialogo possui o carater de avaliagdo processual, pois nos permite compreender
se o objetivo foi alcangado. Cria-se um ambiente amistoso e harmonioso para que todos possam

participar, sem medo de julgamentos. O parecer sincero das criancas baliza nosso trabalho.

Desta forma, os alunos do primeiro grupo relataram que ndo conseguiram se
concentrar, pois interagiram com os colegas durante a atividade. Disseram que provocaram os
amigos do subgrupo que pertencem para que rissem enquanto o exercicio estava sendo
conduzido. Essa situagdo faz parte do cotidiano escolar. As criangas, principalmente quando
ndo se sentem participantes da aula, acabam se dispersando. Indagados sobre o porqué fizeram
isso, a resposta variou entre "a sala estava muito quieta" e "ndo consigo ficar sem mexer com
meu amigo". Diante disso adotamos duas providéncias: primeiro relembramos a importancia
da atividade para o desenvolvimento deles. Salientamos o qudo sdo talentosos e que a
"lapidagdo" ¢ um processo para que possam ficar ainda melhores. Depois, retomamos os
combinados do inicio da aula, e relembramos a necessidade de todos participarem e serem
corresponsaveis da aprendizagem do grupo da sala, ou seja, quando interferimos de maneira
impensada nas propostas das aulas, estamos atrapalhando o nosso processo e o de outros. Apos

o dialogo, se comprometeram a ter mais responsabilidade.

O Grupo C estava composto por alunos que ndo conseguiram fechar os olhos durante
a atividade. Ao serem questionados sobre o porqué de terem identificado essa situagdo como
sendo dificultosa, disseram ndo ter confianga em manter os olhos fechados, pois se sentiam
vulneraveis e inseguros. De acordo com uma das criangas a impressdo que se tinha era a de que
a qualquer momento alguém faria algo de ruim e/ou quando abrissem os olhos encontrariam

ou a sala vazia ou com os demais colegas de classe ao redor ridicularizando-o.

Notavelmente esses depoimentos nos chamaram atencao e nos fizeram refletir acerca
da inseguranga vivenciada pelas criangas, uma vez que nem no ambiente escolar se sentem
protegidas. Dialogamos com a sala como um todo, conduzindo a reflexdo do quanto somos
prejudicados quando temos de nos ausentar de uma atividade por medo ou receio. Foi unanime
da propria sala estabelecer um combinado, por meio d qual ndo permitiriamos brincadeiras
indesejadas, principalmente enquanto estivéssemos realizando as atividades da pesquisa.
Entramos, assim, em um acordo coletivo. Para averiguar o impacto e a assertividade de nossas

estratégias, dissemos aos alunos que retomariamos a atividade na aula seguinte.
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Nas duas aulas posteriores relembramos os combinados e pudemos nos acalmar,
respirar e concentrar nos comandos dados. O estado de relaxamento, siléncio e concentragao
das criangas foi totalmente outro, fazendo com que a historia contada durante a atividade
tivesse mais imagens mentais, o que foi aferido no detalhamento exposto ao término, em que
fizemos nossa roda de conversa. Assim, podemos afirmar que a atividade conseguiu chegar ao

seu objetivo inicial, ap6s a identificagdo dos problemas e a estratégia utilizada para sana-los.

5.2 Atividade 2

Titulo: Consciéncia Corporal

Tempo: 4 aulas

1. Solicite aos alunos que fagam um alongamento (caso tenha duvidas de como realizar
alongamentos, ou receio de provocar lesdes, proponha uma parceria com os professores
de Educacao Fisica da escola. Se isso ndo for possivel, solicite aos alunos que apenas se
espreguicem e que bocejem emitindo sons do proprio bocejo.)

2. Apos este momento de alongar e/ou espreguicar, peca aos alunos que andem pela sala
(caso ndo haja um espago cénico na escola, utilize o patio ou a quadra, mas se nao for
possivel, tente afastar as cadeiras e carteiras da sala para que eles possam caminhar).

3. Enquanto os alunos estiverem caminhando, combine com eles para que a cada vez que
vocé bater uma palma, todos irdo permanecer iméveis, ¢ quando vocé bater a palma
outra vez, eles poderdo voltar a caminhar.

5.2.2 Fundamentacio tedrica

Nao podemos trabalhar a oralidade no género dramaético dissociando-a do corpo, pois a
sua realizacdo ocorre com a mobilizacdo de varios elementos que a constitui. Se pensarmos na
voz, por exemplo, notaremos que esta biologica e emocionalmente atrelada ao corpo, assim

sendo partimos do corpo para a voz e nao o contrario, Melo (2020) explica:
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demonstrar a eficiéncia de uma abordagem simultdnea e indissociada dos
treinamentos de corpo e voz nos ambientes de formagao, tendo em vista que
a voz ¢ um recurso basico e muito importante para a atriz e o ator em cena e
esta biologicamente, emocionalmente, atrelada ao corpo. (MELO, 2020, p.7)

Por essa razdo, a voz ndo pode ser encarada como algo estanque e mecanico, afinal ¢
por ela que também expressamos o que estamos sentindo. A voz pode concretizar pensamentos,
e no caso do género dramatico € responsavel por dar vida aos enunciados, assim buscamos
propiciar uma formagao que contribua para as criangas terem ‘“‘uma voz que com agao escancare
os desejos, conquiste as inten¢des no texto, e se dirija aos propdsitos de cada profissional, se
realizando como movimento vivo e transformador” (GAYOTTO, 2003, p.15). Obviamente, a
escuta ativa nos permite compreender a intencionalidade discursiva do enunciador, por essa

razdo atividades para o desenvolvimento da escuta também devem ser propostas.

Assim sendo, nossa proposta ¢ ativar o corpo das criangas e estimular sua percepgao,
por meio da consciéncia corporal. Granero (2022. p. 50) explica que “a consciéncia corporal ,
seus limites e superacdes estdo ligados a psique do individuo, e essa consciéncia ¢ importante
para se iniciar qualquer exercicio ou jogo teatral”, por isso, o exercicio exige do aluno atengao,
concentracao e respostas rapidas aos comandos dados. Ressaltamos, apenas, que nessa fase, as
criangas estdo entrando na puberdade, resultando em mudangas hormonais e corporais, fazendo
com que varias delas tenham vergonha de se expor na frente dos demais. Por esse motivo, o
professor deve ficar atento a quaisquer importunagdes que impecam a participacdo dos

estudantes nas atividades propostas.
5.2.3 Aplicacao da atividade

Ap6s escrevermos a pauta na lousa, explicamos aos alunos o objetivo da aula ¢ a forma
como a atividade seria realizada. Posto isso, solicitamos para que todos guardassem os
materiais e nos ajudassem a colocar as cadeiras ¢ mesas nas laterais e ao fundo, abrindo, dessa
forma, um espago ao meio da sala, onde a atividade ocorreria. Feito isso, notamos uma agitagao
por parte dos educandos, e antes de retomarmos os combinados da aula anterior, acerca de
respeito ao proximo e a aprendizagem, solicitamos a todos um circulo e assim que fizeram
pedimos para fecharem os olhos e respirarem. O exercicio de respiragdo durou
aproximadamente cinco minutos, e somente apds conclui-lo tivemos a total atengdo da turma

possibilitando a reexplicacao da atividade e dos combinados firmados anteriormente.
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Orientamos a cada um escolher um espaco na sala para iniciar a atividade. Enquanto
caminhavam, colocamos diversas musicas de ritmos, estilos ¢ velocidades diferentes (tivemos
o cuidado de buscar cangdes diferentes das ja conhecidas pelos alunos por duas razoes:
ampliacdo de repertério e evitar coreografias), as quais influenciavam tanto na entrega dos
educandos a proposta. As criangas comecaram a caminhar, ao nosso comando, ¢ sempre
relembravamos a necessidade de manter a concentragdo e a atencdo, principalmente por
estarmos em um espago reduzido, o que aumentava a chance de esbarrarem nos colegas ou nas

mesas das laterais e do fundo da sala, provocando machucados.

Ao som das palmas quase todos paravam o movimento. Tivemos de relembrar que
paralisar o corpo significava parar “todas” as partes visiveis, ou seja, os dedos, as maos, 0s
bragos, o sorriso, o olho, as sobrancelhas, a testa e a cabeca. A cada parada, algum desses
membros era esquecido por alguns alunos, e a0 mencionarmos eles enrijeciam-no. Sem
sombras de duvidas, essa atividade provoca o riso enquanto ¢ executada, principalmente por
propor movimentos distintos dos costumeiros. Por esse motivo, dissemos a eles que poderiam
rir no inicio, mas gradativamente, a concentracdo no movimento e em todos os aspectos do
exercicio deveriam ocupar o lugar da dispersdo. Ao final das aulas destinadas para a realizagdo
da atividade, fizemos uma roda de conversa com o intuito de escutar e analisar as impressdes

dos educandos a respeito do exercicio, bem como analisar as dificuldades que tiveram.
5.2.4 Analise dos resultados obtidos

A roda de conversa nos possibilitou a montagem do seguinte quadro:

Quadro 8.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C
30% da sala nesta atividade 20% da sala nesta atividade
Nao conseguiram paralisar todos 0s Nao conseguiram fazer coreografias das
membros visiveis do corpo musicas enquanto caminhavam

O quadro acima nos mostra a divisao feita entre os alunos da sala, de acordo com o
nivel de dificuldade apresentado, sendo o B aquelas de solugdo mais facil e o C mais dificil,

assim sendo, a divisdo ndo ¢ quantitativa, mas sim qualitativa.
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O primeiro grupo esta composto por educandos que ndo conseguiram paralisar todos
os membros visiveis do corpo, assim que ouviam o som da palma. Notadamente, ficavam com
as pernas e o tronco imoveis, porém os bragos, as maos e/ou os dedos continuavam a se mexer.
Havia outros que o corpo quase todo estava paralisado, mas ao ouvirem a nossa voz, viravam
a cabeca para nos procurar, ou moviam os olhos em nossa dire¢cdo. Quando isso ocorria,
indicavamos a parte que estava em movimento e durante a realizagdo da propria atividade, eles

iam ajustando-se ao que havia sido solicitado.

O mais importante para nos era ouvir as respostas, tais como “ndo estou me mexendo”,
enquanto notdvamos que os olhos estavam se movendo para nos encontrar. Ao passo que
escutavamos manifestagdes assim, respondiamos com uma indagagdo mencionando o que
haviamos observado. Foram inlimeras as vezes nas quais os educandos s6 percebiam o proprio
movimento apds nossa men¢ao, o que nos indica a falta de percep¢ao e de consciéncia corporal
dos envolvidos. Alguns mencionaram que ndo sabiam que os olhos, a cabega ou os dedos

“contavam”, evidenciando uma ideia fragmentada sobre o proprio corpo.

A dificuldade apresentada pelo Grupo C era a dos educandos que ndo conseguiram
fazer coreografias das musicas enquanto caminhavam, ou seja, ainda que o combinado era nao
tentar reproduzir toda e qualquer danga na atividade, alguns ndo conseguiram respeitar. A
selecdo musical ndo incluia musicas atuais, justamente para ampliar o repertorio dos educandos
e evitar a associagdo a coreografias viralizadas nas redes sociais, pois isso tiraria a atencdo e o
foco no objetivo da aula, além de empobrecer o fomento a criagdo, pois recorreriam ao que ja
esta pronto. Como estratégia de solugdo, tivemos de suspender a atividade e formar uma roda
de conversa para reorientd-los e destacar a importancia da criagdo propria e dos problemas em

se fazer uma mera reproducdo de algo ja existente.

Por fim, apos as orientagdes provenientes dos momentos de didlogo com a turma,
retomamos a atividade e foi notoria a diferenca a cada vez que a atividade acontecia. O ciclo
acdo-reflexdo-acao permite verificar um novo recomego mais apurado, pois ¢ enriquecido com
as consideragdes que o pensamento reflexivo traz. Assim sendo, pudemos nos certificar de que
os educandos compreenderam as indicagdes dadas e colocaram-nas em pratica, evidenciando

o aprendizado.
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5.3 Atividade 3

Titulo: Desenvolvimento da decisiio cénica e da linguagem espacial

Tempo: 6 aulas
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1. Solicite aos alunos que caminhem pelo espaco cénico®*, e peca para que reproduzam com
os corpos as formas, porém sem a emissdo de sons ou falas, utilizando, assim, os recursos
corporais para realizé-la, conforme as sugestdes a seguir:

Formar coletivamente um quadrado;
Formar coletivamente um triangulo;
Formar coletivamente um circulo;
Formar coletivamente a letra B;

o a0 o

Formar coletivamente a letra C;

Observacao: Assim que solicitar aos alunos que reproduzam as formas acima, inicie
uma contagem regressiva em voz alta (vocé pode escolher o tempo, variando entre 10 a
30 segundos).

Acrescentamos que se a turma for muito grande, ela podera ser dividida, de maneira que
enquanto uma parte esteja executando o solicitado, a outra observa atentamente e
compreenda as solugdes empregadas pelos colegas de classe.

2. Assim que conseguirem realizar com competéncia as letras e as formas geométricas,
solicite que fagam cenas congeladas, ou seja, ao término da contagem regressiva nao
poderdo se movimentar. A seguir algumas sugestdes:

Formar coletivamente uma cena muda de um 6nibus lotado;
Formar coletivamente uma cena muda de uma partida de futebol;
Formar coletivamente uma cena muda de uma guerra;

etc.

e o op

Nesta atividade, o professor deve instruir as criangas que todas devem ter no¢do do que estdo
realizando em cena, ou seja, caso sejam perguntados sobre qual personagem ou objeto estdo
representando, devem saber explicar.

5.3.2 Fundamentacio tedrica

Destacamos que a linguagem ¢ universal, ou seja, ndo pertence apenas ao componente
curricular de Lingua Portuguesa, mas sim a todos os demais, cada qual com a sua
especificidade. A unido dessas linguagens contribui para o desenvolvimento integral da

crianga, e nesse sentido o género dramatico tem um papel fundamental, pois possibilita um

4 Compreendemos que ndo ¢ facil, em vista da infraestrutura das escolas, encontrar um espaco adequado para a
realizacdo das atividades aqui propostas, por essa razdo sugerimos como espago cénico, o patio da escola, a quadra
poliesportiva, ou até mesmo na propria sala de aula.
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didlogo permanente, o qual estimula a reflexdo e a tomada de decisdo, caracteristicas

importantissimas para o teatro. De acordo com Granero (2022):

O teatro/arte aperfeicoa a reflexdo, depura a observacdo e o ver em
profundidade, incentiva o contato social, a permuta de comunicacdo, a
atencdo e a capacidade de resolver problemas na hora: por exemplo, quando
uma cadeira cai no chao e o aluno fica em estado de "alerta" isso ja traz para
o cotidiano do aluno/ator muitas qualidades extremamente valiosas.
(GRANERO, 2022, p.35)

Com isso em mente, destacamos que a proposta da atividade € de extrema importancia
para que os docentes observem quais meios as criangas utilizam para conseguir construir o que
foi pedido. Sem sombra de duvidas, havera aqueles que tém um espirito de lideranga e assim
desejardo conduzir os demais. Isso deve ser evitado, pois resulta nos demais alunos que nao
exercem esse papel de lider, uma atitude passiva aguardando o outro lhe dizer o que deve ser
feito. Por essa razao que o desenvolvimento da autonomia ocorre nessa atividade, uma vez que
ndo ¢ permitido a fala, tampouco que os colegas indiquem ou manipulem fisicamente os seus
pares, estimulando, assim, a ampliacdo da visdo cénica, a atitude cé€nica, a percepgdo do outro
¢ 0 empenho em solucionar o problema dado, sem que alguém tenha de dizer como deve ser

resolvido.

Outro aspecto importante do desenvolvimento dessa atividade ¢ trazido por Viola
Spolin (2012, p. 20) quando nos apresenta o termo “foco” que vem a ser justamente o problema
a ser enfrentado e solucionado pelos participantes da aula. Diversas serdo as vezes em que as
criangas perderdo o foco do objetivo da atividade proposta e essa atencdo difusa podera causar
bloqueios, impedindo a execugdo do que for solicitado. Para a autora, quando colocamos nossa
mente no foco, nos permitimos chegar as respostas e atitudes plenas, pois a mente quando

ocupada permite ao aluno uma entrega sem censura.

Nao podemos deixar de mencionar o poder e a necessidade de fomentarmos a
imaginacdo dos estudantes, afinal, o unico recurso a que terdo acesso sera o proprio corpo,
dessa forma devemos estimular as possibilidades de uso, a fim de externar aquilo que estiver

em suas mentes, assim que solicitado. Nesse sentido, ¢ importante considerar que:
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Para criar imagens, recorremos inicialmente a memoria, porém, no dominio
do imaginario, temos liberdade para criar irrestritamente. O professor deve
dar condigdes para que a imaginagao da crianga se desenvolva, ndo a inibindo
em suas descobertas, mas levando-a a questiona-las, de forma que ela possa,
por si mesma, verificar suas contradi¢des e refazer seus conceitos. Se o
professor aceitar suas respostas e reflexdes, estimulando-a com perguntas e
comparagdes, a crianga passara a refletir e a usar sua imaginagdo com mais
liberdade. (REVERBEL, 1989 p.98)

Os educandos serdo solicitados a buscarem solugdes para os problemas e situacdes
elencadas pelo professor durante a atividade. A imaginac¢do juntamente com 0S COrpos serao
utilizados para resolverem, muitas das vezes de forma ndo convencional, ao que for pedido. A
tomada de decis@o dentro do tempo estipulado ¢ algo que sera desenvolvido na atividade. Esse
estado de prontidao ¢ inerente ao trabalho do ator e serd estimulado no aluno. Nao podemos
nos esquecer de que, acima de tudo, “o teatro/arte aperfeicoa a reflexdo, depura a observagao
e o ver em profundidade, incentiva o contato social, a permuta de comunicacao, a atencdo e a
capacidade de resolver problemas na hora” (GRANERO, 2022, p.35), dessa forma, ainda que
gere, em alguns casos, conflitos entre os participantes, devemos encarar de forma natural,
justamente por pertencerem ao processo de aprendizagem, e consequentemente administra-los,

visando ao respeito entre as partes.

Ressaltamos ainda as palavras de Reverbel (1989, p.98) ao explicitar que o ato de
“Imaginar uma situagdo e conseguir concretiza-la na sala de aula tem um significado muito
profundo para a crianca, influindo de maneira positiva na sua postura diante de novas propostas
e apelos do cotidiano”, indicando, desse modo, que as atividades propostas trazem ganhos para
além das aulas de Lingua Portuguesa, contribuindo para uma formagdo mais completa do

sujeito.
5.3.3 Aplicacao da atividade

Ap6s escrevermos a pauta da aula na lousa, explicamos aos alunos como as atividades
do dia ocorreriam. Relembramos junto a eles o exercicio da aula anterior, bem como as
constatagdes e impressodes oriundas de nossa roda de conversa. Aproveitamos para retomar os

combinados e fizemos outros novos relacionados as atividades que iriam acontecer.

Dessa vez, nos dirigimos para a area externa da sala de aula, no patio da escola, pois
com um espago maior, as criancas poderiam aproveitd-lo em prol da execucdo dos comandos

a serem dados. Iniciamos solicitando que caminhassem pelo ambiente (estipulamos as
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delimitagdes), e tentassem perceber como estavam naquele dia: cansados, euforicos, tristes,
alegres, desmotivados, entre outras formas. A todo momento, incentivamos a tomada de

consciéncia sobre o proprio corpo e a mente.

Passados uns cinco minutos, retomamos as palmas como forma de ativar os corpos ¢
recobrar a memoria do ultimo exercicio, no qual, a cada vez que batéssemos as palmas, as
criangas deveriam paralisar totalmente o corpo. Para nossa surpresa, a qualidade e presenca dos
movimentos estavam espetaculares, e a sala estava mais concentrada, ainda que em um espago

maior.

Na sequéncia iniciamos as formas geométricas juntamente com a contagem regressiva
para a conclusdo. A principio alguns tiveram dificuldades em reproduzir as imagens do
comando dado. Mas a cada nova solicitacdo, a percepg¢do das criangas agucava, desse modo era
possivel verificar que a nogdo espacial estava melhorando, e a transposi¢cdo das imagens
mentais para o corpo, também. O empenho deles era maior, facilitando a compreensao do que

era pedido.

Ao passo que apronfudavamos a atividade, inserimos as letras e posteriormente as cenas
sugeridas no enunciado do exercicio. A dificuldade aumentou, mas dentro do esperado.
Destacamos as solu¢des dos educandos a partir do instante em que foram se permitindo
vivenciar o momento de aprendizagem, pois cientes de que podiam ser qualquer um dos
elementos constitutivos da cena dada, alguns escolheram ser a bola, a trave, a catraca do 6nibus,
o volante, um saco de areia na trincheira, ou uma rosa inusitadamente na cena da floresta. E
demasiadamente empolgante quando a entrega deles ocorre, ou seja, quando se apropriam da
aula e se sentem, consequentemente, pertencentes a ela, o resultado e a aprendizagem sdo

magnificos.

Quando concluimos a atividade, retornamos a sala de aula para a nossa roda de
conversa, que consiste em um espaco democratico e¢ valioso para a consolidacdo da
aprendizagem, nos reunimos para a manuten¢cdo do ciclo acdo-reflexdo-agdo, assim, os

educandos podem expor suas impressoes sobre a aula.
5.3.4 Analise dos resultados obtidos

A partir do didlogo ocorrido na roda de conversa, formulamos o seguinte quadro:
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Quadro 9.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C

30% da sala nesta atividade 20% da sala nesta atividade

Nao souberam qual a direcdo da base do Mandaram ou indicam o que o outro deveria
objeto ou do inicio da cena proposta fazer

Entraram em desespero durante a contagem | N&o conseguiram, dentro do tempo, buscar
regressiva uma imagem correspondente ao solicitado

Analisando o quadro acima, podemos verificar que metade da sala apresentou algum
obstaculo para realizar a atividade proposta. Propondo uma divisdo qualitativa, na qual o Grupo
B possui aquelas de solu¢do mais facil e o Grupo C mais complexa, podemos perceber que a

maior parte desses estudantes compdem o primeiro grupo.

Separando as dificuldades enfrentadas pelo Grupo B, percebemos que ndo saber qual
a dire¢do da base do objeto ou do inicio da cena proposta foi indicado como sendo um
problema enfrentado por eles. Durante a atividade faldvamos para formarem um tridngulo, e
essa era a Unica solicitagdo, ou seja, sem se comunicar por meio de som ou gestos, e sem a
permissdo de puxar ou indicar para os demais integrantes onde deveriam ficar ou ir, os
educandos teriam de estabelecer coletivamente qual o tipo de triangulo, bem como onde seria
a base e onde ficaria a ponta. Geralmente, o repertério de imagens das criancas possui algo em
comum, assim, quando sugerimos essa forma geométrica, o grupo se mobilizava, em sua

maioria, para representar o tridngulo isdsceles ou equilatero.

Quando a sugestdo era de formarem uma letra do alfabeto, a dificuldade aumentava,
pois, assim como na questdo das formas geométricas, ndo havia detalhamento no comando,
eles teriam de ouvir,executar coletivamente e escolher se seria maitiscula, mintascula, de forma
ou cursiva, além de indicar a base da letra e seu topo. Outro aspecto importante era o uso do
corpo, pois poderiam se deitar, se agachar ou ficar em pé, para cada um dos planos (baixo,
médio, alto) era preciso ter consondncia entre os pares. Soma-se a essa situacdo a questdo
importante da contagem regressiva, iniciada em 10 segundos, quando a sugestdo era

considerada facil (formar um circulo, por exemplo) e 20 ou 30 segundos quando estavamos
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diante das mais dificeis (uma floresta, por exemplo), com isso, alguns entraram em desespero

durante a contagem regressiva.

Diante da observacdo e das impressdes expostas pelas criangas, adotamos a seguinte
estratégia: a primeira foi relembra-los de manter a atengdo e a concentracdo na atividade que
estdo realizando no momento. A atencdo ¢ voltada para si e para os demais, ou seja, eles
precisavam manter conexdo visual com os colegas, para ter uma amplitude de olhar para a acao
desenvolvida. Assim, saberiam para qual direcdo estdo caminhando e de que maneira poderiam
contribuir para a elaboragdo do que foi solicitado. Outra abordagem consistiu em retomarmos

o exercicio de respiracdo, pois assim o estado de concentragdo dos estudantes aumentou.

Também orientamos para a capacidade existente, em especial na infancia, de mudanca
de personagem durante as brincadeiras, por exemplo, quando um grupo brinca de ser um super-
herdi, no instante em que se estabelece qual personagem cada crianga ira representar,
instantaneamente eles adotam uma postura diferente da usual. Nao ha espacos para
elucubragdes, simplesmente recorrem ao repertdrio interno e passam a agir tal qual a
personagem exige. Essa capacidade estad neles, entdo so6 relembramos a eles o potencial que
carregavam. Essas orientacdes serviram, em parte, aos alunos do Grupo C que ndo
conseguiram, dentro do tempo, buscar uma imagem correspondente ao solicitado, que

relataram ter “medo” de errar.

Desse modo, era preciso tomar outra atitude além do exercicio de concentragido e de
recordar a capacidade deles. Realizamos um combinado com o intuito de deixar registrado que
0 Unico erro era ndo se permitir viver aquela experiéncia. Esse peso do certo ou errado ¢ um
limitador do processo criativo. Por essa razao, a todo momento falavamos para nao ter receio
de experimentar os caminhos que imaginavam contribuir para a cena, afinal como ciclo agao-
reflexdo-a¢do, depois pensariamos individualmente e exporiamos nossas ideias coletivamente

a fim de amadurecer as a¢Oes futuras.

Posto isso, passamos para a ultima dificuldade apresentada pelo Grupo C. Alguns
estudantes queriam mandar ou indicar o que o outro deveria fazer. Essa atitude ¢ prejudicial

em varios aspectos, pois:

1. inibe o processo criativo dos demais;

ii. forma pessoas dependentes de ordens alheias;
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iii. diminui a confianca dos demais, em relagdo as proprias escolhas;
iv. tolhe o desenvolvimento da autonomia;
v. estabelece uma hierarquia entre os participantes;

vi. afasta o sujeito do compromisso coletivo, pois a responsabilidade ¢ de quem ordenou;

Essas sdo alguns dos impactos negativos que uma “simples” atitude pode causar.
Chegamos aos itens acima, a partir de nossa roda de conversa, na qual, por meio de perguntas
reflexivas, instigamos o raciocinio em dois eixos: (i) por que a necessidade de comandar a
atividade? (ii) Qual o impacto positivo pode causar? (iii) Qual o custo dessa atitude? Com essas
tr€s perguntas, os alunos entenderam que o mais positivo impacto existente seria concluir a
atividade, todavia o custo, ou seja, a oneragdo era demasiadamente superior, pois o0 grupo como

todo seria enfraquecido.

Outra questdo levantada partiu da projecdo do desdobramento da atividade, pois se
todos estivessem em uma cena, como poderiam esperar que um dos atores (alunos) indicasse,
diante do olhar do publico, aos demais o lugar ou a agdo que deveria ser feita? Ou se algum
problema acontecesse em cena, de que forma solucionariam, caso no momento nao estivesse
nenhum dos “lideres” da sala? Nesse sentido, compreenderam que a atividade proposta
possibilita o exercicio da autonomia atrelada a percepc¢do do todo da agdo, atitude essencial

para o género dramatico e para a vida.

Por conseguinte, retomamos a atividade e a cada acdo-reflexdo-a¢do percebemos um
aprofundamento das camadas interpretativas, ou seja, o nivel de aten¢do, concentragdo,
dedicacdo e entrega estavam maiores resultando na elaboragdo de cenas mudas, formas
geométricas e letras do alfabeto (conforme solicitava a atividade) mais refinadas e cada um
sabendo exatamente o que estava representando no momento. Podemos concluir que a

atividade atingiu seu objetivo.
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5.4 Atividade 4

Titulo: Articulacao.
Tempo: 2 aulas.
1. Solicite aos estudantes que pronunciem as silabas abaixo de maneira articulada e com a
projecdo de voz. Explicite que ha a presenca de vogais abertas e fechadas nas colunas a
seguir:
FA-SA-XA VA-ZA-JA PA-TA-KA BA-DA-GA
FE-SE-XE VE-ZE-JE PE-TE-KE BE-DE-GUE
FE-SE-XE VE-ZE-JE PE-TE-KE BE-DE-GUE
FI-SI-XI VI-ZI-J1 PI-TI-KI BI-DI-GUI
FO-SO-XO V0-20-JO PO-TO-KO BO-DO-GO
FO-SO-XO VO0-20-10 PO-TO-KO BO-DO-GO
FU-SU-XU VU-ZU- JU PU-TU-KU BU-DU-GU
PRA-TRA-KRA BRA-DRA-GRA BAS-DAS-GAS PLA-TLA-KLA
PRE-TRE-KRE BRE-DRE-GRE BES-DES-GES PLETLEKLE
PRE-TRE-KRE BRE-DRE-GRE BES-DES-GES PLE-TLE-KLE
PRI-TRI-KRI BRI-DRI-GRI BIS-DIS-GIS PLI-TLI-KLI
PRO-TRO-KRO BRO-DRO-GRO BOS-DOS-GOS PLO-TLO-KLO
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PRO-TRO-KRO BRO-DRO-GRO BOS-DOS-GOS PLO-TLO-KLO

PRU-TRU-KRU BRU-DRU-GRU BUS-DUS-GUS PLU-TLU-KLU

(RICZ, 2019)

5.4.2 Fundamentacio tedrica

O objetivo dessa atividade ndo consiste em resolver problemas de fonoaudiologos ou
quaisquer patologias existentes na cavidade bucal, tal qual a anquiloglossia, popularmente
conhecida como “lingua presa”. Limitamo-nos a exercitar os musculos articulatorios utilizados
para a emissdo de som, provenientes do aparelho fonador. Assim sendo, caso haja algum
desconforto ou a percepgdo da presenga de obstaculos patologicos nos educandos, cabe ao
docente, tinica e exclusivamente ndo expor a crianca e/ou forga-la a realizar uma atividade
incomoda, e comunicar a equipe gestora da unidade escolar, para que conjuntamente oriente a

familia a procurar os profissionais responsaveis.

As atividades articulatorias sdo imprescindiveis para que as falas do texto sejam
compreendidas adequadamente. Para Mattoso Camara (1986, p.27) tais atividades fazem parte
da chamada elocugdo, ou seja, “conjunto de movimentos na garganta e no interior da boca por
meio das quais enunciamos os sons da linguagem”. De acordo com o autor, para o
funcionamento da comunicag@o oral é necessario que haja nitida inteligibilidade acustica.
Ainda que o jogo articulatorio seja algo que os alunos tenham desenvolvido ao longo de suas
vidas, por meio da interacdo social (nas quais o uso do aparelho fonico tenha sido exigido) ¢
preciso que se faga tal exercicio, para evitar confusdes de fonemas, a que o pesquisador chamou

de defeitos articulatorios.

O autor salienta que em nosso idioma existem intimeros fonemas com diferenca

articulatoria tdo pequena que a possibilidade de omissao € concreta, causando um prejuizo no
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entendimento da palavra pronunciada, e consequentemente na compreensdo do enunciado
como um todo. Para além disso, temos a acentuacdo tonica das palavras, sendo necessaria a
compreensdo de sua importancia para a construgdo de sentido. Os educandos devem perceber
a diferenca entre os sons atonos e tonicos, tanto ao escuti-los, quanto ao pronuncia-los

atentando-se para os movimentos articulatorios correspondentes a cada um deles.

Por fim, a presenca de sotaques distintos na sala de aula ndo pode ser um impeditivo
para a realizacdo da atividade, tampouco o professor deve tentar adequar o sotaque do aluno
ao economicamente predominante. As questdes articulatorias ndo estabelecem relacdo com o
sotaque, mas objetivam uma pronuincia mais limpida e inteligivel dos fonemas, mitigando

quaisquer possiveis problemas de compreensao dos enunciados proferidos.
5.4.3 Aplicacao da atividade

Ao terminarmos de escrever a pauta da aula na lousa, explicamos como seria a dindmica
naquele dia, bem como a atividade a ser desenvolvida e seu respectivo objetivo. De antemao,
no instante de estabelecer os combinados de respeito mutuo e de se permitir participar da
experiéncia proposta, aproveitamos para esclarecer que o exercicio que se seguiria
provavelmente era inédito para todos, e causaria, pela estranheza, risos em todos e que aos
poucos eles deveriam ampliar a concentragdo e dedicagdo para que as distracdes nao

prejudicassem o andamento da aula.

Feito isso, entregamos para cada uma das criangas uma tabela com as silabas a serem
exercitadas e projetamos na lousa, pois quando chamassemos para lerem em voz alta, a
orientacdo era a de acompanhar a escrita da lousa, pois o alinhamento da postura auxiliaria na
projecdo da voz. As copias distribuidas eram para que em casa os estudantes tivessem a

oportunidade de refazer o exercicio.

Ap6s sortearmos uma das fileiras para iniciar a leitura, orientamos a se levantarem no
momento em que estivessem lendo, e caso se equivocassem, poderiam parar, respirar e retomar
a leitura. Salientamos que ndo se tratava de uma competi¢do para ver quem lia mais rapido,
mas sim de um estimulo a percep¢ao da existéncia dos musculos articulatorio do aparelho

fonador e quais movimentos derivavam dele para a prontincia de uma palavra.
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Fizemos uma primeira leitura para que pudessem perceber a diferenca entre as vogais
tonicas e atonas das silabas, principalmente pelo acréscimo na sequéncia vocalica aprendida
nos anos iniciais, a saber:

[a] - som & - pra-tra-cra
[e] - som & - pré-tré-kré
[€] - som € - pre-tre-kre
[i] - som 1 - pri-tri-kri

[0] - som § - pro-tro-krod
[9] - som 6 - pro-tro-krd
[u] - som u - pru-tru-kru

Riram e estranharam a leitura, mas ficaram ansiosos em querer participar. Dessa forma,
um a um foi sendo chamado a realizar a leitura, e, ao término de cada participacdo completa de
todos, estabeleciamos um didlogo a partir da acdo-reflexdo-acdo, por meio do qual

conseguimos compreender as impressoes das criancas acerca da atividade realizada.
5.4.4 Analise dos resultados obtidos

Com as respostas dadas pelas criancas estabelecemos o seguinte quadro:

Quadro 10.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C

60% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade

Riram durante a atividade

N3do sdo alfabetizados

Tiveram vergonha de pronunciar as palavras
em voz alta

Analisando o quadro acima, podemos notar que, quantitativamente, o Grupo B € maior
em nimero de integrantes e dificuldade, quando comparado com o Grupo C, a distingdo entre
eles se da qualitativamente, ou seja, dividimos de acordo com o nivel de facilidade em resolver

a situagao.
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Em relacdo ao Grupo B, ¢é notavel a presenca de dois obstaculos apontados pelos
educandos no momento de nossa conversa acerca da atividade realizada na aula. Segundo os
estudantes, alguns deles riram durante a atividade e outros tiveraam vergonha de pronunciar
as palavras em voz alta. No primeiro caso, queriamos entender a natureza do riso, se se tratava
de uma fuga da atividade ou se era uma reagdo ao som das palavras e a estranheza do exercicio
em si. Vale ressaltar que a hipdtese nimero um nos preocupa muito mais, todavia foi
descartada, ao passo que admitiam achar as silabas extremamente estranhas. A segunda
dificuldade apresentada decorria da primeira, pois, ao ouvirem o riso dos colegas, alguns se

inibiam em falar em voz alta as silabas.

Em nosso ciclo de agdo-reflex@o-acgdo raciocinamos a respeito do riso e identificamos
que ele é natural e ndo hé problemas em rir de e em determinadas situa¢des, contudo era preciso
exercitar a respirag@o e a concentracao, para que passada a euforia inicial, a graca pudesse dar
espaco para a sedimentacdo da aprendizagem. Nao queriamos com isso relacionar seriedade
com aprendizagem, almejavamos estimular o desenvolvimento da consciéncia para distragdes
prejudiciais. Dessa forma, o riso causador da inibicdo alheia ¢ extremamente invasivo e
prejudicial. Os alunos compreenderam nossas orientagdes € a repeticdo da atividade dilui o

humor, justamente pela auséncia do espontaneo e do elemento surpresa.

Em relagdo ao Grupo C, temos alunos que ndo sdo alfabetizados ¢ isso configura um
problema de inumeras facetas. Eles conseguiam ler as silabas com maior facilidade, porém
estavam inseguros em pronuncia-las em voz alta. Um dos relatos trazidos era o medo de falar
errado e ser chamado a atencdo na frente dos demais colegas. Por essa razdo, durante a atividade
fizemos o acompanhamento individualizado e era frequente o ato de nos chamar para se
certificar de que a pronuncia estava correta. Ante a situacdo trazida, mantivemos a estratégia
adotada, na propria pratica docente, de estabelecer e manter um ambiente de aprendizagem
harménico, acolhedor e provocador, no sentido de trazer atividades que instiguem os
educandos. Foi esse ambiente, associado com o acompanhamento individualizado e a leitura
das silabas, juntamente com o estimulo a participagdo que permitiu o envolvimento desses

estudantes.

Apo6s os momentos de reflexdo e orientagdo aos educandos, retomamos o exercicio € o
repetimos diversas vezes. Era notorio o envolvimento das criangas e a melhora na articulacdo

das palavras, permitindo a conclusdo de que os objetivos foram alcangados satisfatoriamente.
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5.5 Atividade 5

Titulo: Prosédica

Tempo: 2 aulas

1. Solicite ao estudante que leia uma mesma frase com intengdes/estados e
velocidades distintas. Abaixo estdo algumas sugestdes iniciais que poderdo ser
combinadas pelo professor:

a. “Euteamo”
b. “Estou com tanta fome”
c. “Sente-se. Eu tenho uma noticia para lhe dar”

Amoroso
Raivoso
Devagar
Normal Tenso
Répida
Romantico
Tedioso

5.5.2 Fundamentacio tedrica da atividade

A justificativa da escolha do nome para esta atividade provém das palavras de
Magalhdes (2008) ao ancorar-se em Marcuschi (2010). A autora propde esse nome para

atividades desenvolvidas com o intuito de trabalhar as manifestagdes da modalidade falada:
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“Sugerimos o termo atividades prosodicas, que sdo aquelas atividades que
envolvem, nas manifestagdes via modalidade falada, em géneros ou ndo, a
conscientizacdo quanto ao ritmo, a entonagdo, as pausas, as hesitagodes, aos
alongamentos, a velocidade, bem como os recursos ndo verbais (ou
paralinguisticos (MARCUSCHI, 1986)) envolvidos ai: o olhar, o riso, os
meneios de cabeca, a gesticulagdo, os movimentos do corpo, que t€m papel
fundamental na interacdo face a face. As atividades prosodicas devem
favorecer uma boa compreensdo do texto falado, ja que um texto lido
oralmente "mal pontuado”, por exemplo, prejudica a compreensdo. Desse
modo, as atividades prosodicas envolvem a tomada de consciéncia da
importancia de todos esses aspectos em fun¢do de determinado género ou de
um evento comunicativo”. (MAGALHAES, 2008, p. 150)

Em sua tese de doutorado, Heloise Vidor®® (2015) detalha os processos de leitura,
correlacionando-os com diversas teorias teatrais. Destacamos o que a autora nos expde acerca
da leitura em voz alta. Para Vidor (2015) essa forma de se ler um texto ocorre quando “o texto
passa pelo corpo do leitor, a voz se projeta no espago € o encontro entre quem I€ e quem ouve
se estabelece, abrem-se as possibilidades de conexdo com o teatro” (VIDOR, 2015, p.35). Note
que ndo ha como dissociar o texto, a voz, o corpo ¢ a leitura. Assim sendo, o processo de
projetarmos nossa voz envolve diretamente nosso corpo, o que sustenta nossa sugestao de

partirmos do corpo para o texto.

Nossas sugestdes voltam-se para a leitura dramatizada, que ocorre em voz alta, ¢ a
formag@o do leitor competente. Este ultimo trata de um desejo almejado pela Educagio Basica,
para tanto alguns métodos devem ser aplicados, para que dessa forma propicie-se o seu
desenvolvimento. Vale destacar que os PCNs (1997) ja indicavam qual a concepcdo desse

leitor, a saber:

O trabalho com leitura tem como finalidade a formacdo de leitores
competentes e, consequentemente, a formagao de escritores [...]. um leitor
competente é alguém que, por iniciativa propria, é capaz de selecionar, dentre
outros trechos que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma
necessidade sua. (BRASIL, 1997 p.40,41).

A leitura dramatizada, segundo Silva (2011), ¢ composta por inumeros elementos como
ritmo, tom, distancia, volume, timbre, aceleracdo, desaceleragao, siléncio, pausa, gestos, brilho,
entre outros elementos prosodicos. Ao utiliza-la, a estratégia segue as seguintes etapas: a)
escolha do texto; b) leitura silenciosa; c) leitura pelo professor; d) definicdo das falas; e)

realizacdo da leitura. Nesse sentido, o trabalho com o género dramatico torna-se uma

335 Heloisa Baurich Vidor é autora da tese de doutorado Leitura e Teatro: aproximagdo e apropriagdo do texto
literdrio — Universidade de Sdo Paulo.
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importante estratégia para a formacdo do leitor, pois trata-se de um texto literario e, portanto,
permite “reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensdo e a profundidade

das construgdes literarias” (GAIGNOUX, 2014, p.497).

Como devemos agir paulatinamente, ndo cabe neste momento um volume expressivo
de exercicios, porque o que queremos ¢ evidenciar caminhos que podem ou ndo ser
aprofundados de acordo com a realidade da turma em que estes forem percorridos, Assim, o
intuito da atividade ¢ mostrar que um mesmo enunciado pode ser dito de varias maneiras, e

cada uma delas traz consigo uma intencionalidade e um ritmo. Segundo Reverbel (1993):

Ritmo de encenagio: todo espetaculo se desenrola segundo um
tempo fixado pela encenacdo. [...] Esse ritmo, que ndo &
anotado com precisdo pelas indicagdes (como no caso da
musica), ¢ o elemento mais sensivel na percepcdo do
espetaculo; uma encenagdo dramatica tem estreita ligagdo com
o ritmo, segundo o qual ela pode vir a ser agil ou arrastada,
mondtona (REVERBEL, 1993, p. 20).

’

E importante que o professor compreenda que as possibilidades ndo se limitam as
expostas aqui, e que ele pode sugerir outras combinagdes que favorecam a compreensdo da

crianga quanto a elementos prosodicos.
5.5.3 Aplicacao da atividade

Depois da pauta, comegamos por copiar a atividade na lousa, haja vista que os recursos
de multimidia da escola precisam ser agendados com antecedéncia para que possam ser
disponibilizados pela coordenacdo e assim utilizados na aula. No momento do agendamento,
dada a quantidade de professores e salas de aula, ndo conseguimos o acesso. Isso se deve pela
escassez de equipamentos, pois nem todas as salas sdo equipadas com aparelhos de multimidia,

contribuindo para os niimeros divulgados pelo INEP*® ao constatar que

36 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira ¢ uma autarquia criada em 13 de janeiro
de 1937 com o intuito de orientar politicas ptblicas em Educagéo.
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Quando se trata do ensino fundamental, a rede escolar dos municipios, maior
ofertante também nessa etapa de ensino, € a que tem a menor capacidade
tecnologica. Nesse caso, 9,9% das escolas possuem lousa digital, 54,4% tém
projetor multimidia, 38,3% dispdem de computador de mesa, 23,8% contam
com computadores portateis, 52,0% possuem internet banda larga e 23,8%
oferecem internet para uso dos estudantes. (BRASIL, 2021)

Ainda diante da critica a infraestrutura, contornamos a situacdo da mesma forma como
fariam milhares de docentes deste pais, o que nos inclui: utilizar o giz e a lousa. Antes de
iniciarmos a copia da atividade, solicitamos aos alunos que lessem mentalmente o que
escrevemos, mas sem a emissao de nenhum som. A ideia era para que pensassem antes de falar
e refletissem sobre as escolhas feitas. Além disso, ndo queriamos que os que tém mais
dificuldade comecassem a atividade meramente reproduzindo a pronuncia dos mais
desenvoltos. Era preciso oportunizar a cada um o direito de ao menos tentar, partindo das
proprias experiéncias sonoras, juntamente com o entendimento do enunciado. Apos passarmos
a atividade na lousa, fizemos outra orientacdo: todos precisavam se concentrar e para tanto

realizamos a abertura de siléncios a partir da respiragdo, conforme propde a atividade 1.

Perguntamos entdo quem gostaria de experienciar a atividade e um terco dos alunos
levantaram a mao. Dos que estavam se prontificando, havia quem se enquadrava no grupo A,
B e C. Ao propiciar um ambiente de aprendizagem, no qual o estudante se sinta seguro para
tentar, sem a estigma do “fazer corretamente”, mas sim com a ideia de atravessar aquela
experiéncia proposta, acabamos por reduzir alguns bloqueios, principalmente em quem ja foi
reprovado ou ndo concluiu totalmente o processo de alfabetizago, pois ndo se veem inseridos
na aula, sobrando apenas a interferéncia negativa no processo de aprendizagem e na

organizagdo da aula.

Todos os que levantaram a mao foram chamados para participar e, assim que
pronunciavam o que estava no quadro, recebiam duas respostas nossas: a primeira elogiando a
coragem e destacando o que de melhor houve na oralidade, levando em consideracdo a
velocidade e estado escolhidos pelo aluno, e por tltimo provocando uma reflexdo como forma
de aprofundar a aprendizagem. Ao passo que aqueles que haviam se prontificado foram
concluindo sua participacdo, os demais da sala comegaram a erguer a mao, o que nos obrigou
a solicitar a um dos alunos que escrevesse a ordem dos novos participantes na lousa. E
importante no gerenciamento da aula envolver os alunos em pequenas rotinas de organizagao,
pois assim se sentem pertencentes ¢ entendem que a sua organizagdo ¢ um imperativo para que

a aprendizagem acontega.
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Destacamos ainda que enquanto alguns alunos participavam da atividade, em especial
os pertencentes ao grupo C, havia 4 integrantes da aula, mais desinibidos, que os “corrigia”

2 ¢ 2 ¢

dizendo que frases tais como “ndo € assim”, “ninguém fala desse jeito”, “ta parecendo alguém
raivoso”, “é assim que faz, olha...”, “nada a ver”, entre outras, para sinalizar que a modalizagio
oral utilizada ndo era condizente com a escolha feita. Assim que essa situagao ocorria, faziamos
a intervencdo para salvaguardar o que tinha mais dificuldade e orientar o mais desinibido a
respeitar o espago, momento e tempo do outro, indicando que se o intuito fosse ajudar, existem
caminhos outros que ndo expdem as fragilidades do préximo. Retomamos os combinados do
inicio da pesquisa, conforme explicitado na Aplica¢do e andlise dos resultados obtidos da

atividade 1. A atitude desses alunos foi paulatinamente sendo modificada, mudando de “fiscais

da pronuncia alheia” para “colaboradores do desenvolvimento do colega”.

Levamos uma aula e meia®” para concluir a atividade. Ao término das participagdes,
alguns pediram, de maneira empolgada, para repetir a pronuncia dos enunciados. Ressaltamos
que inevitavelmente todos da sala escutavam a pronuncia dos demais, o que contribuiu para a
aprendizagem, pois conforme enfatizado nas aulas, a aprendizagem, em especial do género
dramatico, também ocorre quando observamos e escutamos o outro, que passa a contribuir para
0 nosso repertorio, seja quando utiliza a oralidade de maneira adequada a situagdo proposta ou
ndo. Os alunos foram orientados a observar atentamente o colega de classe durante a execugdo
da atividade, seja para a partir da pronuncia feita pelo colega, acrescentar sua forma de uso da
oralidade e consequentemente ampliar sua fala, ou para refutar a maneira como a pronuncia
ocorreu. Em ambos os casos estamos diante de reproducgio baseada na reflexdo e na construgéo

da oralidade particular.
5.5.4 Analise dos resultados obtidos

Concluimos a aula com uma roda de conversa acerca da atividade, a partir disso e
focalizando os grupos B ¢ C, devido as dificuldades que tiveram, e pudemos fazer a seguinte

divisdo:

Quadro 11.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C

3TA durac¢do da aula ¢ de 50 minutos.
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Quadro 11.1 - Dificuldades apresentadas

20% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade

Manifestaram vergonha de falar em publico | Manifestaram vergonha de falar em publico

Evidenciaram falta de repertorio Evidenciaram falta de repertorio

Apresentaram falta de percepcao da

. . N N3ao entenderam a proposta
diferenga entre as intengdes/estado prop

Apresentaram falta de articulagao Nao sdo alfabetizados

O Grupo B e C possuem em numero a mesma quantidade de fragilidades apresentadas,
todavia, as do primeiro sd3o mais faceis de se resolver, quando comparadas ao segundo. Assim
sendo, a divisdo dos grupos ndo estd pautada em quantificagdo mas na qualificagdo, tendo por
base o nivel de complexidade da solucao do problema identificado, levando em consideracao

a realidade em que estamos inseridos.

Quando perguntado sobre quais seriam as adversidades em realizar a atividade, ambos
0s grupos manifestaram vergonha de falar em publico. Todos participaram do que foi proposto,
mas estes se sentiram envergonhados de expor a oralidade aos demais. Sdo inumeros fatores
que corroboram para que o estudante passe a ndo se expressar oralmente frente aos seus. E
frequente termos em nossas aulas casos de baixa autoestima e insegurancga, o que agrava ainda
mais a situagdo. Outros se sentem acanhados por apresentarem algum problema na fala,
impedindo, assim, a producao dos fonemas. O medo de virar uma chacota ¢ mais um fator que

bloqueia a participacao nas aulas.

Um dos caminhos para amenizar os problemas supracitados ¢ em primeiro plano fazer
¢ manter um combinado com a turma, ressaltando o respeito para com o outro e sua
individualidade. Além disso, acolher os educandos mais fragilizados e incentiva-los a continuar
participando, enfatizando seus avancgos. Em alguns casos, o que estamos trabalhando esta antes
da efetivacdo da atividade, pois ha criangas que sequer se sentem no direito de falar. Nesses
casos ¢ importante estimuld-los como forma de “resgate”, antes de fazer apontamentos sobre a

adequada pronuncia a partir da situagdo posta na cena.

Alguns evidenciaram falta de repertorio, a esse respeito podemos afirmar que

inevitavelmente se desdobrara na falta de percep¢do da diferenca entre as intengoes/estado,
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pois com acesso restrito & producdo cultural e/ou pouca interagdo familiar, os alunos sdo
expostos a acanhada variedade da oralidade, ou seja, ttm como exemplo apenas os membros
da igreja que frequentam, os programas de TV, ou (quando t€m acesso a internet) a influencers
digitais, findando em reproduzir as mesmas formas orais dessas pessoas, independente do
intengdolestado solicitado. De acordo com os estudantes, o acesso ao teatro é raro, € 0S
programas televisivos policiais sdo os mais assistidos em seus lares, por serem preferéncia dos
adultos da casa. Evidentemente que esses sdo fatores limitadores, restando a escola oferecer

atividades variadas, o que inclui as extraclasse, para que os alunos ampliem seu conhecimento

linguistico.

Quando analisamos a distingdo entre os grupos, percebemos que o Grupo B possui uma
falta de articulagdo, acarretando na compreensdo equivocada de algumas palavras. Para sanar
esse problema, retomamos a atividade 4 referente a articulagdo das palavras e coletivamente
lemos as linhas e colunas do exercicio. Recomendamos que em suas respectivas casas

tomassem um tempo para praticar os exercicios articulatorios.

Por fim, o Grupo C era composto por estudantes que ndo entenderam a proposta,
agravado por se tratar de pequeno niimero de integrantes que ndo sdo alfabetizados. Estamos
diante de uma situac@o alarmante e complexa, principalmente por se tratar de uma turma do 7°
ano do Ensino Fundamental e ainda figurar dentre os seus educandos que ndo completaram o
ciclo de alfabetizacdo que em tese ndo deveria ultrapassar o 2° ano do Ensino Fundamental®®,
E nitido ver que as criangas se sentem a margem da aula e com medo de quaisquer tipos de

exposi¢do, pois nao conseguem ler, ainda que tenham a habilidade de copiar as palavras da

lousa.

Durante a execugdo das atividades, quando um deles foi chamado para participar, houve
uma negativa seguida de “eu ndo sei ler”. E como se o caminho desse estudante ja estivesse
tracado, e, consciente da propria realidade em que esta inserido, compreendesse que a aula ndo
¢ para ele. Fato é que ninguém nasce com esse pensamento, isso foi construido, e cabe a nos,

professores (mas ndo somente a nds), que estamos na dianteira da sala, combater essa violéncia,

38 Conforme explicita a BNCC (2017, p. 59) “Nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a agdo pedagdgica
deve ter como foco a alfabetizagdo, a fim de garantir amplas oportunidades para que os alunos se apropriem do
sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita
e ao seu envolvimento em praticas diversificadas de letramentos”
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desconstruindo-o por meio de palavras e a¢des efetivas de inclusio®®. Por essa razdo, nos
dirigimos a todos que se encontravam nessa circunstiancia e falamos que a leitura dele ndo
estava em avaliagdo, mas sim a oralidade. Lemos (de forma neutra, para que ele nao
reproduzisse a nossa entonagdo) o que estava na lousa e reexplicamos a proposta. Incentivamos
a imaginagdo a buscar o estado que a atividade sugeria. Reproduzimos as frases que deveriam
ser ditas, e ap6s uma breve reflexo, os alunos desta hipotese silabica conseguiram concluir a

atividade.

Como resultado, podemos afirmar com base na fabela de critérios de avaliagdo no item
1 que os alunos dos grupos B e C estdo no nivel adequado, pois, ainda que necessitando de
intervengdo, conseguiram compreender as orientagdes e realizaram a atividade

satisfatoriamente.

5.6 Atividade 6

Titulo: Brilho nas palavras

Tempo: 2 aulas

1. Solicite aos alunos que leiam o mesmo enunciado dando brilho, ou seja, énfase, na
palavra que estd destacada. Depois faca uma roda de conversa e peca para que
expliquem se houve diferenca de sentido entre os enunciados.

“Esse juiz ¢ ladrio, eu ja tinha alertado vocé, sobre isso”.
“Esse juiz ¢ ladrao, eu ja tinha alertado vocé, sobre isso”.
“Esse juiz é ladrdo, eu ja tinha alertado voceé, sobre isso”.
“Esse juiz ¢é ladrio, eu ja tinha alertado vocé, sobre isso”.
“Esse juiz ¢ ladrdo, eu ja tinha alertado vocé, sobre isso”.
“Esse juiz ¢ ladrao, eu ja tinha alertado vocé, sobre isso”.
“Esse juiz ¢ ladrao, eu ja tinha alertado vocé, sobre isso”.
“Esse juiz ¢ ladrdo, eu ja tinha alertado vocé, sobre isso”.
“Esse juiz ¢ ladrao, eu ja tinha alertado vocé, sobre isso”.

@ moe a0 o

—

39 Além do discurso, a a¢do deve ser assertiva por parte da institui¢do escolar. Assim sendo, todos os alunos
identificados em hipotese silabica ndo compativel para o ano foram encaminhados para as turmas de refor¢o
escolar e tiveram acompanhamento com especialistas.
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j. “Essejuiz ¢ ladrio, eu ja tinha alertado vocé, sobre isso”.
k. “Esse juiz é ladrdo, eu ja tinha alertado vocg, sobre isso”.

2. Faga a mesma atividade, mas agora inclua gestos faciais e/ou corporais enquanto fala.
Além disso, imagine que vocé estd em um tribunal e acabou de receber a sentenca do
juiz acerca de um caso de seu interesse, surpreso vocé cochicha a frase acima para o
seu advogado.

5.6.2 Fundamentacao teodrica

A crianga devera compreender com esta atividade que ndo faz sentido dar brilho, ou
seja, énfase, a todas as palavras de um enunciado ao mesmo tempo, porque isso ndo auxiliaria
o interlocutor a compreender a ideia principal que estd sendo proferida. Desse modo, ¢
importante que durante a leitura de outros textos propostos, o educando perceba que em cada

enunciado uma palavra recebera a énfase correspondente a intengdo que se queira expor.

Quando falamos em énfase estamos nos referindo ao “tom” atribuido a palavra. E de
suma importdncia que o estudante compreenda que a forma como pronunciamos uma
determinada palavra dentro de um enunciado, associado a situagdo comunicacional em que se
esta inserido, sera determinante para a constru¢do do sentido. Mattoso Camara (1986, p. 19)
esclarece que “o mais importante, porém, em matéria de tom de voz, ndo é o seu ajustamento
a situacdo externa, mas a possibilidade de varia-lo a servigo da expressdo do pensamento. Um
tom unico ¢ tdo inadequado a comunica¢do oral que mondtono se tornou sinénimo de
enfadonho”, nesse sentido, a atividade proposta corrobora com o pensamento do autor, ao passo
que sugere enfatizar palavras distintas e propoe uma reflexao sobre a construgdo de sentido que

ocorre.
5.6.3 Aplicacio da atividade

Ap0s escrever a pauta na lousa, explicamos qual seria a atividade do dia. Retomamos a
orientacdo de ndo oralizar a escrita contida na folha que seria entregue a cada um. Era

importante que uma leitura silenciosa fosse feita, para fomentar a reflexdo das escolhas no
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momento da oralidade. Feito isso, distribuimos uma copia do quadro acima para cada um dos
alunos presentes e reservamos um tempo da aula para que pudessem ler e reler

(silenciosamente) o quadro e buscar os caminhos para cumprir o que estava sendo proposto.

Findado o tempo estipulado, perguntamos quem se prontificaria a iniciar a atividade.
Novamente uma parte consideravel da sala levantou as maos e tivemos de retomar a
organizagdo rotineira de anotar o nome dos participantes em ordem para que todos pudessem
ser contemplados. Por ser um numero maior de enunciados, permitimos que cada crianga
escolhesse dois deles para pronuncia-lo. Vale ressaltar que os demais deveriam prestar atengdo
no colega, enquanto este estivesse participando oralmente, com o intuito de ampliar o seu
repertorio, pois ao observar o outro, conseguimos refletir sobre a forma utilizada, somando as

nossas caracteristicas impares da fala.

A atividade ¢ dividida em dois momentos, um no qual os estudantes apenas fariam a
oralizagdo, ou seja, a leitura em voz alta do enunciado, seguindo a orientagdo de qual palavra
deveria receber énfase, ¢ um segundo, no qual trabalhariamos a oralidade, pois associada a voz
teriamos todos os demais aspectos que compdem essa modalidade de uso da lingua, dentro de
uma situacdo hipotética: um tribunal. Os alunos perguntaram se poderiam fazer duplas, pois a
sugestdo ¢ de um didlogo, embora apenas a fala de um seria proferida. Eles observaram que o
advogado poderia reagir de diversas maneiras. Demos a liberdade para que pudessem fazer as
adaptacdes que julgassem necessarias, mas com uma condi¢do: conseguir explicar e

fundamentar as escolhas feitas pela dupla.

5.6.4 Analise dos resultados obtidos

Essa atividade ocorreu em duas aulas e nos possibilitou averiguar um amadurecimento
por parte dos alunos, principalmente os que figuraram no Grupo C da atividade anterior, que
se tratava de alunos que ndo estavam na hipotese alfabética. ao término da atividade, realizamos
a roda de conversa para que pudessem expor a compreensdo do que haviam feito e quais as

dificuldades enfrentadas. Assim, obtivemos tais respostas:

Quadro 12.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C

10% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade
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Manifestaram vergonha de falar em publico | Manifestaram vergonha de falar em publico

Nao conseguiram uma dupla Nao entenderam a proposta

Nao compreenderam a construcao de sentido

. ~ Nao sdo alfabetizados
a partir da énfase

A partir do quadro acima, verificamos que a mesma fragilidade apresentada em outros
momentos ainda persiste em ambos os grupos: manifestaram vergonha de falar em publico.
Fato ¢ que a solugdo desse problema ndo ocorrera apenas nas aulas de Lingua Portuguesa, uma
vez que somada ao momento pandémico vivenciado por todos nds, muitos jovens retornaram
para escola com uma lacuna em seu convivio social, contribuindo com a timidez e a
inseguranca. Ainda assim ¢ preciso considerar uma diminuicao na quantidade de estudantes no
Grupo B, com receio a exposicdo. Esse decréscimo ¢ decorrente da manutencdo de um
ambiente escolar, no espaco da sala de aula, acolhedor e respeitoso. Aos poucos, tais obstaculos

vao desaparecendo.

Intrinseco a dificuldade do paragrafo anterior, os estudantes do Grupo B tiveram
dificuldade pois ndo conseguiram uma dupla, aqui temos uma questao mais relativa a interagao
social a oralidade propriamente dita, contudo achamos razoavel expor tal problema, pois sao
questdes reais que o professor enfrenta no cotidiano escolar, e saber lidar com as possiveis
rejeicdes, uma vez que podem interferir no trabalho docente. Fomentar atividades interativas
com agrupamento produtivo favorece para a inclusdo de todos. Como caminho para solugdo do
impasse, fizemos um combinado com a turma, no qual a formacdo das duplas e grupos seria
por meio de um sorteio, ¢ admoestamos a importancia de ndo trabalharmos apenas com as
pessoas que ja conhecemos, pois isso pode limitar nosso campo de atuag@o, ao passo que

deixamos de ampliar o contato com os demais colegas.

As distingdes entre os grupos ocorreram em quatro situagdes: a primeira figura no
paragrafo acima, a segunda também se refere ao B porque ndo compreenderam a construgdo
de sentido a partir da énfase, ou seja, sao alunos que tiveram dificuldade na construgdo de
sentido a partir da diferenca da entonag@o de cada uma das palavras. Eles relataram que a frase
era idéntica, isto ¢, ndo havia diferenga nas pronuncias. Apos a explanagdo feita pelo grupo,
solicitamos que realizassem a atividade novamente, e percebemos que eles enfatizavam a
mesma palavra, independente da indicagdo em negrito. Para que pudessem apurar a percepgao,

pedimos a outros alunos que falassem pausadamente a frase juntamente com os elementos
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paralinguisticos. Assim, conseguiram perceber que o alongamento de algumas vogais e o tom
da prontincia contribuem para a construg¢ao do sentido. Apds essa interacao, o grupo pediu para

realizar a atividade e verificamos a adequacgdo feita.

A terceira dificuldade apresentada refere-se ao Grupo C pois ndo entenderam a
proposta, isso significa que a leitura e compreensdo do enunciado ¢ uma fragilidade dos
integrantes desse grupo. Um dos motivos estd relacionado a outra dificuldade também
apresentada por esse grupo: ndo sdo alfabetizados. A leitura silenciosa, que segundo Bajard
(2014) ¢ individual e inacessivel, podendo apenas ser verificada por elementos externos, tais
como a exposicdo do entendimento e a resposta as questdes acerca do que foi lido, ¢
responsavel pela atribui¢do de sentidos. Nessa perspectiva, o educando que ndo esta com o
ciclo completo de alfabetizacdo tera dificuldades para ler, compreender e interpretar os
comandos de uma atividade. Como um caminho para a solu¢do do problema, relemos o
enunciado e explicamos o que deveria ser feito. Tal qual na atividade anterior, liamos a frase
de maneira mais neutra possivel e indicAvamos a palavra a ser enfatizada. Dessa forma, os

alunos pertencentes a esse grupo conseguiram realizar a atividade de maneira satisfatoria.
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5.7 Atividade 7

Titulo: Identificacdo da Intencionalidade Discursiva da Cena

Tempo: 4 aulas

1. Os alunos deverao ler silenciosamente a seguinte cena e responder as questdes que se
seguem:

- Vocé tem certeza?

- Sim...

- Sabe que nao vai ter volta, né?

- Eusei... mas... eu acho que era tudo o que queria mesmo.
- Queria?

- Nao. Quero.

Responda:

Qual ¢ o tema desta cena?
Qual a possivel relagdo entre as personagens?
Onde a cena esta se passando?
Quando (em que época) a cena se passa?
Qual o estado (sentimento) que ela provoca em vocé?
Se vocé fosse escolher uma das personagens, qual escolheria e por

Mmoo o

qué?

5.7.2 Fundamentacio tedrica

Essas questdes permitem ao educando compreender que os enunciados estdo
conectados a um contexto que contribui para a construcdo da intencionalidade discursiva. Esse
conceito ¢ importante, pois deixamos de aprender a lingua por frases soltas e passamos a
considera-la como interag@o entre os interlocutores, pertencentes a um género do discurso. A
esse respeito, Bakhtin (2011) explica que a lingua se constitui por meio de enunciados orais e

escritos, concretos e unicos, proferidos pelos integrantes pertencentes aos mais variados
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campos de atividade humana. Os enunciados refletem as condi¢oes especificas e as finalidades

de cada campo, levando em consideracdo trés aspectos:

I.  Contetdo tematico;
II.  Estilo da linguagem;

III.  Constru¢do composicional.

Cada atividade humana tem um campo e uma linguagem correspondente a sua atuagao.
Destaca-se que “cada enunciado particular ¢ individual, mas cada campo da utilizagdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estdveis de enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso”. Sobre os géneros do discurso e sua heterogeneidade, Bakhtin exemplifica os campos
das atividades humanas, reafirmando sua infinidade, uma vez que sfo inesgotaveis as

possibilidades da multiforme atividade humana.

Cabe salientar em especial a extrema heterogeneidade dos géneros do
discurso (orais e escritos), nos quais devemos incluir as breves réplicas do
didlogo do cotidiano (saliente-se que a diversidade das modalidades de
dialogo cotidiano ¢ extraordinariamente grande em funcdo do seu tema, da
situagdo e da composi¢ao dos participantes), o relato do dia a dia, a carta (em
todas as suas diversas formas), o comando militar laconico padronizado.
(BAKHTIN, 2011, p.262)

Analisar um enunciado ndo € tarefa facil. Essa deve incluir as duas modalidades,
priméaria (géneros que se formam em condigdes de comunicacdo discursiva imediata) e
secundaria (géneros mais elaborados, tais como: romance, artigo cientifico, etc.). Somente
assim, poderemos compreender a natureza do enunciado, que ao ser exposto evidencia a relagdo
entre a linguagem e a ideologia, ou seja, quando enunciamos, nosso conteudo tematico, nosso
estilo de linguagem e nossa constru¢do composicional deixam marcas linguisticas que
permitem enxergar qual o nosso posicionamento ideolégico. A conceituacdo apresentada por
Bakhtin dialoga com os postulados de Reverbel (1993) que explicita a importancia de
compreender a tematica de uma cena, pois isto afeta diretamente sua encenacgdo. O tema ¢ a
“ideia ou organizacdo central”, assim sendo, se a crianca nao compreender a proposta central

do texto, como podera enuncia-la?

Ainda sobre essa questdo, Pavis (2011) explica que falta rigor a nogdo de tema por parte
de algumas analises criticas; todavia, tendo em vista o carater pedagdgico da proposta dessa
dissertacdo, para nés, o mais importante ¢ levar o educando a entender que, dentro de um

enunciado que compde uma cena, existem discursos que atravessam o que esta sendo enunciado
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pelos atores. Como existe uma infinidade de temas, “cada intérprete rastreia no texto e na cena”
quais seriam e, além disso: “o importante ¢ organiza-los hierarquicamente e destacar sua
resultante ou a hierarquia deles”, em outras palavras, cabera ao aluno-ator a escolha de quais

discursos ele levara para a cena.
5.7.3 Aplicacao da atividade

Apos escrevermos a pauta na lousa, explicamos aos alunos qual seria a dindmica da
aula, a saber: escreveriamos um pequeno didlogo na lousa e todos deveriam anota-lo no
caderno. Enquanto escrevessem, naturalmente, realizariam uma leitura silenciosa, e as

primeiras impressdes que tivessem sobre a cena deveriam ser anotadas em seguida do texto.

Posto isso, escrevemos na lousa as seis questdes que norteiam a compreensao do texto
e solicitamos, mais uma vez, que todos registrassem em seus cadernos. Reservamos cerca de
dez minutos para que todos pudessem fazer uma leitura silenciosa do texto, sem limite de
quantidade de vezes. Em seguida, fizemos uma roda de conversa para que expusessem o

entendimento acerca do que foi lido.

Depois, orientamos a lerem e responderem as perguntas de interpretacdo que estavam
na lousa. Nao havia uma resposta certa, ainda que esperassemos algumas possiveis respostas.
O que deixamos claro era que toda e qualquer posi¢ao adotada por eles deveria ser justificada
no texto, ou seja, eles deveriam defender a ideia trazida e, ao exp6-la, todos poderiam contribuir

com um parecer sobre o pensamento trazido para a roda de conversa.

A ideia era a de averiguar em que estagio se encontrava a leitura e interpretagdo de
texto, bem como a habilidade imagética dos educandos. Queriamos saber se eles conseguiam
atribuir sentido ao que estavam lendo, além de relacionar a cena com alguma referéncia do
repertorio particular. Eles conseguiram realizar a atividade, e as duas aulas planejadas para a
conclusao da atividade se transformaram em quatro, por duas razdes, sendo a primeira por que
alguns ainda demoram para escrever no caderno as informacgdes retiradas da lousa, e a segunda
devido a participagdo da sala foi intensa, € com o intuito de ouvir a todos, resolvemos estender

o tempo para as exposi¢des orais.
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5.7.4 Analise dos resultados obtidos

Durante a execucdo da atividade, conseguimos observar a turma e estabelecer o

seguinte quadro:

Quadro 13.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C

30% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade

Demoraram para €SCrever no caderno as

informacgdes da lousa o _
Nao sdo alfabetizados

Apresentaram limitacdo da imaginacdo

A tabela acima nos permite aferir que o Grupo B apresenta um nimero maior de
dificuldades quando comparado com o Grupo C, porém com maior facilidade em resolvé-las.
Percebemos que o primeiro grupo estava composto por educandos que demoraram para
escrever no caderno as informagoes da lousa, acarretando, assim, na extensao do prazo para a
conclusdo da atividade. Ha de se levar em consideragdo que uma turma formada por criancas
possui uma agitagdo relativa a fase na qual se encontram os sujeitos participantes da pesquisa.
Dessa forma, quando uma parcela demora mais em terminar um registro, os demais podem se
dispersar e perder o foco. Coube, assim, a nos conduzirmos a aula, fazendo mais
questionamentos aos que terminavam de escrever primeiro, e ampliando o prazo para os mais
vagarosos. Posteriormente, era preciso destinar perguntas para os ultimos, a fim de inseri-los

na atividade.

Em relacdo ao segundo problema evidenciado, verificamos que eles apresentaram
limita¢do da imaginacdo. Durante a roda de conversa, os educandos traziam como referéncia
um repertorio mais limitado, ou seja, as hipdteses de situagdo comunicacional que sugeriam
eram voltadas para questdes criminosas. Indagados a respeito dessa relagdo estabelecida,
justificavam com as noticias assistidas durante aquela semana. Por estarem na mesma
localidade, ha uma semelhanca entre os repertdrios e as ideias apresentadas. A estratégia
utilizada diante dessa constatagdo foi a de primeiramente permitir que outros educandos
expusessem suas ideias, juntamente com a referéncia: livro, série, peca teatral, misica, novela,
dentre outras fontes. Percebemos que as ideias dos colegas causaram maior impacto no grupo,

além de possibilitar a eles acrescentar outras hipdteses a partir da que foi trazida.
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Posteriormente, desenvolvemos atividades de leitura de contos, para que pudessem ampliar as

imagens e consequentemente o repertorio.

O Grupo C ¢ constituido por educandos que ndo sdo alfabetizados, assim sendo, a
dificuldade apresentada por eles é mais profunda e complexa de ser resolvida. Contamos com
o auxilio das aulas de refor¢o que ocorrem no contraturno, além das orientacdes pedagogicas
fornecidas por professores alfabetizadores que trabalham na escola. O problema ¢ o horario das
aulas e as possibilidades de encontro entre profissionais, uma vez que as agendas sdo distintas.
Diante da situagdo apresentada, ampliamos o tempo para que pudessem ler o texto, realizamos
o acompanhamento individualizado auxiliando na leitura em momentos pontuais de

intervengdo ¢ ao final liamos o texto para eles e faziamos as perguntas sugeridas.

Com as estratégias utilizadas, os alunos de ambos os grupos conseguiram realizar a
atividade proposta. Eles precisaram de intervengao para conseguir concluir, mas apos as as
estratégias adotadas, aplicaram as orientagdes recebidas finalizaram o satisfatoriamente o

exercicio.
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5.8 Atividade 8

Titulo: O peso da fala.

Tempo: 2 aulas

1. Depois de responder as questdes da atividade anterior, continuaremos o trato com a
oralidade. Desta vez, trabalharemos com o peso das palavras, ou seja, com a sua
densidade. Assim sendo, solicite aos alunos que em duplas realize uma leitura silenciosa
da seguinte cena, e posteriormente uma nova leitura a partir das orientagdes contidas nos
itens i,ii e iii:

- Vocé tem certeza?

- Sim...

- Sabe que nao vai ter volta, né?

- Eusei... mas... eu acho que era tudo o que queria mesmo.
- Queria?

- Nao. Quero.

i) com uma densidade leve, ou seja, as palavras devem ser ditas com estados que remetem a
leveza: alegria, gratiddo, desejos bons, etc;

ii) com uma densidade moderada, ou seja, as palavras devem ser ditas com estados que
remetem preocupacgao e duvida: receio, indecisdo, prudéncia;

iii) com uma densidade pesada: revolta, abandono, chateacdo, indignagao, adverténcia;

5.8.2 Fundamentacio tedrica

Conforme ja mencionado, a sequéncia de atividades 4, 5, 6 ¢ 7 dialoga no sentido de
levar a crianga a desenvolver sua habilidade oral. A ideia é que o aluno desenvolva a percepgao
de seu tom de voz e o quanto isso afeta as palavras que estdo sendo ditas, principalmente
quando associamos a velocidade, as pausas, ao siléncio, ao brilho dado, ao gesto, a expressdo

corporal e facial, considerando a situagdo comunicacional proposta.

Essa atividade estd em consonancia com os postulados de Zumthor (1997). Para o autor,

¢ preciso aprender “saber-dizer” (1997, p.157), e esse processo ¢ indissociavel do corpo, ou
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seja, para saber-dizer algo, ndo basta apenas ser um leitor, é necessario o trabalho sistematizado
da oralidade, por meio do qual o aluno aprendera que corpo, voz, performance, expressao e

linguagem estao interligados.

Nao se trata de relegar a escrita ao segundo plano, mas entender que tais modalidades
da lingua se complementam. Existem peculiaridades relativas a cada uma delas que precisam

ser trabalhadas individualmente para se chegar a compreensio do todo.

O que quer que, por meios lingiiisticos, o texto dito ou cantado evoque, a
performance lhe impde um referente global que é da ordem do corpo. E pelo
corpo que nds somos tempo e lugar: a voz o proclama emanagao do nosso ser.
A escrita também, comporta, ¢ verdade, medidas de tempo e espaco: mas seu
objetivo Ultimo ¢ delas se liberar. A voz aceita beatificamente sua servidio.
A partir desse sim primordial, tudo se colore na lingua, nada mais nela ¢
neutro, as palavras escorrem, carregadas de intengdes, de odores, elas cheiram
ao homem e a terra (ou aquilo com que o homem os representa). (ZUMTHOR,
1997, p.157)

A articulagdo das modalidades da lingua, por meio de uma proposta de atividades que

contemple de modo sistematizado o ensino-aprendizagem, ¢ nosso objetivo.
5.8.3 Aplicacio da atividade

Ap0s a escrita da pauta na lousa e o registro por parte dos alunos, apresentamos a tarefa
do dia. Cada crianc¢a recebeu uma folha com a atividade e relembramos o combinado de nédo
pronunciarem as palavras contidas no papel, sem antes refletirem acerca das escolhas a serem
feitas. Posto isso, destinamos 10 minutos da aula para que os alunos pudessem ler e reler o
texto, bem como realizar anotagdes ao lado das sentencas, de modo a marcarem as escolhas

que haviam feito.

Vale ressaltar que propositalmente o texto apresentado nao traz marcagdo alguma
referente ao lugar ou a situacdo comunicacional em que os interlocutores estdo inseridos, isso
permite que a imaginacdo de cada um deles complete a cena, a partir da oralidade.
Aproveitamos para averiguar quais criangas compreenderiam a pontuacgdo existente no texto,

em especial as reticéncias.

Realizamos o sorteio das duplas, pois como ja sinalizado em atividades anteriores a
escolha de um par para a realiza¢do da atividade deixava alguns em desconforto, ¢ conforme
haviamos combinado, passariamos a escolha aleatdria, propiciando a interagdo, a inclusdo e a

ampliagdo de repertorio, ao passo que se relacionavam com outros alunos nao pertencentes ao
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grupo atual. Para otimizar a aula, dividimos a leitura em trés momentos, de acordo com o
numero de orientagdes contidas na atividade. Assim sendo, as duplas interagiam primeiramente
com densidade leve, depois moderada e, por fim, pesada. Apos concluirem a atividade,

reunimo-nos para nossa roda de conversa e com isso coletar as impressdes que tiveram.
5.8.4 Analise dos resultados obtidos

A partir da coleta das impressdes dos educandos acerca da atividade desenvolvida,

conseguimos constituir o quadro abaixo:

Quadro 14.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C

20% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade

Nao compreenderam a densidade moderada

Nao compreenderam a densidade moderada
Nao compreenderam as reticéncias

Observando as dificuldades apresentadas pelos grupos percebemos que ha uma
convergéncia pois ambos ndo compreenderam a densidade moderada, de acordo com a fala
dos alunos desse grupo, o enunciado trazia palavras de dificil entendimento, como por
exemplo: receio, indecisdo e prudéncia. Isso foi um obstaculo para que pudessem executar o

que foi solicitado.

Essa constatacdo nos permite concluir que a falta de repertério, em conjunto com acesso
limitado aos meios de cultura e a leitura, corrobora para o encurtamento do acervo lexical de
cada um dos alunos. A medida que as criangas ndo sdo provocadas pela escola a utilizar outras
palavras, para além das que estdo presentes em seu convivio mais restrito, as dificuldades em

compreender o proprio idioma se agravarao.

Para solucionar esse problema, oportunizamos aos demais da sala de aula a explicar o
que haviam entendido do item 7i. Um aluno solicitou a palavra e deu como um exemplo um
video que estd na moda entre os mais jovens, intitulado “Dois reais ou o presente misterioso”,
no qual o locutor para um transeunte qualquer e pergunta se ele prefere receber uma quantia

em dinheiro ou ficar com o que estd dentro de uma caixa. A indecis@o diante da surpresa seria,
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na visdo dele, uma densidade moderada, uma vez que ndo se responde a essa pergunta sem

antes pensar nas possiveis consequéncias.

Paralelamente, utilizamos sinénimos ¢ associamos as palavras a outras situagdes
comunicacionais. Aproveitamos para refor¢ar o contexto apresentado pelo aluno, como forma
de incentivar a participagdo dos estudantes na aula e respeitar o conhecimento trazido,
somando-o ao que estavamos apresentando. Apos as explicagdes, aqueles que estavam com
duvidas foram chamados para realizarem a atividade novamente e apresentaram significativa

mudanca na oralidade dos enunciados.

A distin¢do entre B e C ocorreu porque aqueles pertencentes ao segundo grupo ndo
compreenderam as reticéncias, isto €, as demais pontuagdes existentes no texto e a modificagdo
que provocam na fala era de conhecimento do grupo. Estdvamos diante de um obstaculo para
o desenvolvimento da oralidade, pois o processo de retextualizacdo do género dramatico, no
continuum fala-escrita proposto por Marcuschi (2010)*°, possui como um pré-requisito a
compreensao do que esta sendo lido, e as pontuagdes podem modificar o sentido do texto. Se
o texto apresenta uma pergunta e a lemos como se fosse uma afirmagao, certamente teremos

problemas de coeréncia.

Como caminho para a solucdo desse problema, perguntamos aos demais o que

significava aquela pontuacdo. As respostas divergiram e foram anotadas na lousa, a saber:

a. interrup¢do brusca de uma fala;
b. esquecimento do que iria ser dito;
c. distragcdo enquanto esta falando;
d. medo de falar alguma coisa;

e. pensando nas palavras que vai falar.

Das opgdes dadas, perguntamos qual seria a mais adequada para o texto estudado e eles
disseram que no primeiro caso seria a op¢do a € no segundo a opg¢do e. Explicamos em quais
casos essa pontuacao ¢ utilizada e de que forma podemos sinalizar graficamente em um texto

as intencdes do autor. Em seguida, pedimos para que refizessem a apresentacdo a partir do que

40 Conforme explicado no Terceiro Ato, utilizamos o processo de retextualizagdo proposto por Marcuschi (2010)
no caminho inverso: escrita-fala.
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havia sido explicado e novamente constatamos que apds a intervengao os alunos conseguiram

compreender e realizar a atividade de modo satisfatorio.

5.9 Atividade 9

Titulo: Sorteio do estado.

Tempo: 3 aulas

N = N = N =N =N =N =

[
N

b)

Projete o texto a seguir na lousa (caso néo seja possivel, vocé pode escrevé-lo ou imprimir
copias para cada crianca), e faca um combinado com a turma para que ninguém leia antes de
ser autorizado.

Agora ¢ a sua vez!

Minha?

E, eu ja fui.

Entdo, ta bom. Vamos 1a. Vocé quer verdade ou desafio?
Verdade!

Tem certeza?

Tenho, por qué?

Porque vocé sabe que eu posso perguntar qualquer coisa, né?
Sei.

E mesmo assim, vocé escolheu “verdade”?

Sim. Eu ndo tenho medo... de nada.

Isso € o que vamos ver.

Quando o texto estiver completo (nos casos em que for escrito na lousa) peca para
que olhem e leiam mentalmente, sem a pronuncia de som.

Apresente aos alunos uma lista de estados. Aproveite para perguntar se eles querem
acrescentar algum outro estado que nao esteja elencado abaixo:

ESTADOS

Calmo Desesperado

Assustado NPC
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Triste Sonolento
Enérgico Animado
Pick me girl Rindo
Ansioso Chorando
Apaixonado Debochado
Cansado Vingativo
Raivoso Desconfiado

c) Vocé fara dois sorteios: o primeiro para definir a dupla de alunos que atuardo, e o
segundo para estabelecer em quais estados cada um pronunciara as falas.

5.9.2 Fundamentacio tedrica

Essa atividade tem por objetivo o desenvolvimento da oralidade dos educandos, para
tanto, hd uma ampliagcdo do texto, bem como do estado em que a fala sera dita. Um aspecto
importante para que a aprendizagem ocorra € o conhecimento de sua ferramenta de trabalho,
no caso do género dramatico: o corpo, a mente ¢ a voz. Para que o género possa ser

retextualizado ¢ imprescindivel a atuagdo, portanto a presenca fisica.

Stanislavski (2016), quando se refere a expressao, estabelece um paralelo entre o oficio
do ator e dos demais artistas. Segundo o diretor de teatro, um pintor exprime suas emogdes por
meio das tintas e das telas, da mesma forma o musico ao se relacionar com o instrumento
musical. Ambos tornam publicas suas for¢as interiores. O ator, € no nosso caso o aluno, “volta-
se para seu instrumento criador espiritual e fisico. Sua mente, sua vontade e seus sentimentos
combinam-se, para mobilizar todos os seus elementos interiores” Stanislavski (2016, p.311).

Ainda nas palavras do autor:
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Em outras palavras, esse triunvirato de forgas interiores assume o tom, a cor,
os matizes e os estados de &nimo dos elementos que elas comandam.
Absorvem seu conteudo espiritual. Também emitem energia, poder, vontade,
emoc¢des e pensamentos. Enxertam nos elementos essas particulas vivas do
papel. Desses enxertos vao brotando, gradualmente, o que chamamos de
elementos do artista no papel. (STANISLAVSKI, 2016, p.311)

Nesse sentido, as palavras do autor corroboram com a atividade apresentada, uma vez
que desejamos que os alunos consigam distinguir os estados, experiencia-los e utiliza-los em
prol da cena proposta. E importante ressaltar que ao falarmos da oralidade ndo estamos
reduzindo, conforme ja apresentado em outros momentos na dissertagdo, a emissdo de som.
Essa modalidade de uso da lingua esta relacionada com outros aspectos que contribuem para o

entendimento do que esta sendo enunciado.

Um dos aspectos necessarios para a conclusdo dessa atividade ¢ a mimica, mais
precisamente a facial. Nao estamos nos referindo a mimica realizada por aqueles que durante

a cena ndo podem emitir som algum, mas sim atrelados ao que Mattoso Camara (1986)

r

considerou. Segundo o autor, ndo ¢ apenas o tom das palavras o elemento primordial da
linguagem falada, ha de se considerar o jogo de fisionomias que decorrem a partir do que esta
sendo dito e estabelece estreita relacdo indissociavel, pois do contrario o entendimento do que

estd sendo dito poderia ser prejudicado. A mimica possui papel relevante, afinal

Nio se trata, a bem dizer, de um acessorio da comunicagdo oral, mas de uma
parte integrante dela. Deste ponto de vista, podemos dizer que o corpo
humano em seu conjunto é capaz de uma linguagem significativa, que serve
de complemento ao ato de falar. Compreende-se mais facilmente a
importancia e o valor expressivo da mimica, quando se atenta na circunstancia
de que s6 com ela os surdos-mudos conseguem exteriorizar de maneira
bastante satisfatoria as suas voli¢des e os seus pensamentos. Ha até teoristas
que sustentam a tese da existéncia pré-historica de uma exclusiva linguagem
de gestos, antes do remoto passado da humanidade, em que afinal se
estabeleceu uma linguagem de sons bucais; ¢ uma hipotese muito discutivel -
ndo ha duavida mas parte do fato inegavel de que a mimica ainda hoje é
acompanhamento imprescindivel da comunicacdo oral e desempenha o que
podemos chamar, como o psicologo alemao Witte, uma "fungao precisadora”
da palavra. (CAMARA, 1986, p. 21)

Dessa forma, o caminho proposto para que a sistematizagdo da oralidade aconteca nas
aulas de Lingua Portuguesa ressalta que a integracdo existente entre a emissdo da voz e a
linguagem nao verbal, uma vez combinadas e perpassadas pelo estado motivador da prontncia,

concretiza a cena.
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5.9.3 Aplicacao da atividade

Quando solicitamos que os alunos nio leiam antecipadamente o texto, desejamos que
ndo interfiram no processo de aprendizagem dos demais, pois ¢ frequente que ao ter acesso ao
texto, alguma crianga o enuncie em voz alta, ¢ ao fazer isso acabe por influenciar o tom da fala
nos outros. Note que as personagens sao nomeadas apenas pelos nimeros 1 e 2 (poderia ser a
e b ou qualquer outro par), pois ¢ comum a preocupagdo, por parte dos estudantes, em fazer
uma cena, na qual a personagem tenha o mesmo sexo de quem esta atuando, ou seja, meninos
com papéis masculinos e meninas com o feminino. Como nossa preocupacao ¢ com a oralidade,
¢ indiferente se o sexo da personagem, todavia admoestamos que essas questdes da fragilidade

masculina devem ser trabalhadas incessantemente pela escola.

Em relag@o ao item “b” destacamos que quando as criangas sdo convidadas a participar
por meio de suas sugestoes e sdo aceitas pelo professor, o envolvimento para com a atividade
¢ maior. Durante a aplicagdo desta atividade, foram sugeridos alguns estados que pertencem ao
universo deles, como, por exemplo, pick me girl ¢ NPC, o primeiro refere-se a pessoas
propositalmente escandalosas e o segundo ¢ uma sigla que significa non-playable character
(personagem ndo jogavel), sdo personagens que fazem parte das historias de RPG*!, porém nio
podem ser controladas pelos jogadores. Com os jogos digitais, a expressdo foi incorporada a
esse universo e expandiu até chegar as redes sociais, nas quais influenciadores digitais que
pedem dinheiro durante suas lives, enquanto interpretam esse tipo de personagem, e quando
recebem os pagamentos, emojis aparecem na tela confirmando a transferéncia, nesse instante,
eles param o que estdo falando para o publico e anunciam o emoji que surgiu, dessa forma, as

conversas sdo entrecortadas por palavras que ndo tém relagdo com o assunto.

Os alunos podem realizar as cenas das proprias carteiras, pois 0 nosso intuito nesta
atividade ndo ¢ a movimentacdo cénica, mas sim o uso da oralidade para compor a
intencionalidade discursiva, ou seja, 0 mais importante ao enunciarem ¢ a reflexao sobre quais
recursos faciais e sonoros sdo mobilizados para a execugdo da atividade, de acordo com o

estado sorteado. Ao término da leitura de cada uma das duplas, ¢ necessario fazer os

4 Role Playing Game, que em traducdo livre se aproxima ao “jogo de interpretacdo de papéis”, em que os

jogadores interpretam as personagens e criam as narrativas de forma colaborativa.
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apontamentos das escolhas feitas pelos alunos, para que eles saibam o progresso. Perceba quais

palavras receberam énfase e verifique se foi de maneira consciente ou nao.
5.9.4 Analise dos resultados obtidos

Ap0s a aplicagdo obtivemos os seguintes resultados:

Quadro 15.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C
20% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade
Nao tinham referéncia de alguns estados Nao sdo alfabetizados

Percebemos que o Grupo B, composto por 20% dos alunos da sala nessa atividade,
tiveram dificuldade, pois ndo tinham referéncia de alguns estados para compor o repertorio de
estados solicitado. Os alunos deste grupo ndo sabiam exatamente a que sensagdo, sentimento
ou forma de expressar condizia os estados: pick me girl, NPC, e desconfiado. Os dois primeiros,
conforme explicitado em Aplicagcdo da atividade, sugestdes que os proprios estudantes deram.
Fato ¢ que, apds uma curadoria por parte do docente, a insercao das ideias das criangas ¢ valida.
A sugestio foi dada por um grupo de educandos que t€m acesso as redes sociais e interagem
com influenciadores digitais. Por essa razdo, solicitamos a eles que explicassem e

demonstrassem para os demais, um caminho para a realizacdo desses estados.

Em relacdo ao terceiro estado que compds o obstaculo para a execugdo da atividade,
podemos verificar que a falta de leitura, de acesso ao teatro, livros, filmes, séries e programas
culturais, bem como a interagdo com demais pessoas para além do circulo familiar, resulta na
diminui¢do do repertorio de estados, uma vez que sdo sempre 0s mesmos a que se tem acesso,
ou seja, as referéncias passam a ser estabelecidas pelos programas jornalisticos que os pais
assistem, de acordo com os proprios estudantes. Para a solugdo desse problema, solicitamos
aos demais que pudessem explicar a forma como entendiam o estado de desconfianca. Apos
ouvirmos as respostas, apresentamos uma cena, na qual havia esse estado e na sequéncia
pedimos para que os alunos do Grupo B reapresentassem o esquete. Percebemos que
enfatizaram o olhar no momento da fala, isto €, pressionaram as palpebras como forma de

indicar que ndo estavam confiantes, enquanto ouviam o outro personagem. Isso denota que
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ainda diante das adversidades, estdo aos poucos entendendo que a oralidade ¢ composta por

um conjunto de elementos, para além da emissdo do som.

Por fim, o persistente problema da alfabetizagdo assolou o Grupo C, pois diante de um
texto maior, os alunos ficaram receosos em participar da atividade. As estratégias para a

solugdo do problema foram:
i. Encorajamento para participagdo da atividade;
ii. Ampliagdo do tempo para a execugio da atividade;
iii. Leitura (mais neutra possivel) de cada uma das frases em voz alta;
iv. Gravagdo de audio com a leitura (mais neutra possivel) das falas;

Essas estratégias, somadas a solicitagdo de auxilio para a professora de reforco, foram
o suficiente para que esses alunos conseguissem realizar a atividade. No sorteio, o estado que
cada um teve de se pautar para concluir a cena ndo foi um problema, pois tinham referéncia.
Podemos concluir, assim, que os estudantes alcangaram o objetivo que tinhamos proposto de

maneira satisfatoria.

5.10 Atividade 10

Titulo: Leitura silenciosa

Tempo: 4
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1. Lendo apenas o titulo vocé conseguiria explicar:

a) Qual ¢ a tematica do texto?

b) Quantos personagens provavelmente estariam na cena?
¢) Qual seria o possivel conflito da cena?

d) Como vocé acredita que essa cena ira acabar?

Estragou a televisao!!!
(Luis Fernando Verissimo

- liiih...
-- E agora?
-- Vamos ter que conversar.
-- Vamos ter que 0 qué?
-- Conversar. E quando um fala com 0 outro.
-- Fala 0 qué?
-- Qualquer coisa. Bobagem.
-- Perder tempo com bobagem?
-- E a televisdo, 0 que ¢?
-- Sim, mas ai ¢ a bobagem dos outros. A gente so assiste. Um falar com o outro, assim, ao
vivo... Sei nao...
-- Vamos ter que improvisar nossa propria bobagem.
-- Entao comeca voce.
-- Gostei do seu cabelo assim.
-- FEle estd assim h4d meses, Eduardo. Vocé ¢é que nlo tinha..
-- Geraldo.
-- Hein?
-- Geraldo. Meu nome nao é Eduardo, é Geraldo.
-- Desde quando?
-- Desde 0 batismo.
-- Espera um pouquinho. O homem com quem eu casei se chamava Eduardo.
-- Eu me chamo Geraldo, Maria Ester.
-- Geraldo Maria Ester?!
-- Nio, s6 Geraldo. Maria Ester é o seu nome.
-- Nao é nao.
- Como, nao e nao?
-- Meu nome é Valdusa.
-- Vocé enlouqueceu, Maria Ester?
-- Pelo amor de Deus, Eduardo...
-- Geraldo.
-- Pelo amor de Deus, meu nome sempre foi Valdusa. Dusinha, vocé ndo se lembra?
-- Eu nunca conheci nenhuma Valdusa. Como € que eu posso estar casado com uma mulher
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que eu nunca.. Espera. Valdusa. Ndo era a mulher do, do.. Um de bigode...

- Eduardo.
-- Eduardo!
-- Exatamente. Eduardo. Voce.
-- Meu nome é Geraldo, Maria Ester.
--  Valdusa. E, pensando bem, que fim levou o seu bigode?
-- Eu nunca usei bigode!
-- Vocé ¢ que esta querendo me enlouquecer, Eduardo.
-- Calma. Vamos com calma.
-- Se isso for alguma brincadeira sua...
-- Um de nos esta maluco. Isso ¢ certo.
-- Vamos recapitular. Quando foi que casamos?
-- Foi no dia, no dia...
-- Arrd! T4 ai. Vocé sempre esqueceu o dia do nosso casamento... Prova de que vocé ¢ o
Eduardo e a maluca nao sou eu.
-- E 0 bigode? Como ¢ que vocé explica 0 bigode?
-- Facil. Vocé raspou.
-- Eu nunca tive bigode, Maria Ester!
-- Valdusa!
-- Ta bom. Calma. Vamos tentar ser racionais. Digamos que o seu nome seja mesmo Valdusa.
Vocé conhece alguma Maria Ester?

-- Deixa eu pensar. Maria Ester... N6s ndo tivemos uma vizinha chamada Maria Ester?
-- A Unica vizinha de que eu me lembro ¢é a tal de Valdusa.
-- Maria Ester. Claro. Agora me lembrei. E o nome do marido dela era... Jesus!

-- (0] marido se chamava Jesus?
-- Nao. 0] marido se chamava Geraldo.
-- Geraldo...
-- E.
-- Era cu. Ainda sou eu.
-- Parece...
-- Como foi que 1SS0 aconteceu?
-- As casas geminadas, lembra?
-- A rotina de todos 0s dias...

-- Marido chega em casa cansado, marido e mulher mal se olham...
--  Um dia marido cansado erra de porta, mulher nem nota...
- Ha quanto tempo vocés se mudaram daqui?
-- No6s nunca nos mudamos. Voc€é e o Eduardo ¢ que se mudaram.
-- Eu e o Eduardo, nio. A Maria Ester e o  Eduardo.
-- E mesmo...
-- Sera que eles ja se deram conta?
-- S0 se a televisdo deles também quebrou.
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2. Leiasilenciosamente o texto duas vezes, depois discuta com seus colegas o que entendeu
da cena e averigue se as hipoteses levantadas por vocés se confirmaram.

3. Apos as leituras iniciais, releia novamente o texto e responda as seguintes perguntas:

a) Em que espaco ocorre esta cena?

b) Quem sdo as pessoas envolvidas?

¢) Qual o conflito presente no texto?

d) O estado que inicia o texto, permanece até o final ou as personagens vao alterando suas
reacdes ao longo da cena?

e) Vocé consegue identificar alguns dos estados que provavelmente as personagens estao?
Se sim, em quais falas? Justifique sua resposta.

f) Escreva no texto os estados presentes em cada uma das falas.

g) Grife em cada uma das falas, as palavras que devem receber énfase (brilho).

h) Quais gestos ou movimentos as personagens fariam enquanto estdo falando? Anote ao
lado das falas as suas sugestdes.

i) Quais gestos ou movimentos as personagens fariam enquanto estdo escutando? Anote
ao lado das falas as suas sugestoes.

Solicite aos alunos que escrevam suas respostas em algum lugar que poderdo acessar
facilmente, pois sdo norteadoras da construgdo da cena e devem ser relidas durante o
processo. E preferivel que anotem na folha onde esté o texto.

5.10.2 Fundamentacio tedrica

A partir dos pressupostos de Bajard (2014), Arena (2008), e de Hernandes, Dacome,
Francisco, Girotto (2022) embasaremos a nossa proposta, tendo em vista que a leitura
silenciosa ¢ etapa fundamental e precede a pratica da oralidade, por essa razao dedicamos uma

atividade exclusivamente a ela.

Existe uma distin¢do, proposta por Bajard (2014), entre leitura em voz alta e leitura
silenciosa, na qual o pesquisador discorre acerca da transicao historica da primeira para a
segunda. Embora ndo seja nosso intuito detalhar essa questdo, uma vez que iremos nos deter a
leitura silenciosa, ¢ necessario esclarecer a forte presenca da leitura em voz alta no processo de
aprendizagem da modalidade escrita. Havia como tradi¢cdo na passagem do conteudo e da
informagdo de um texto escrito para outras pessoas, a presenca de um sujeito que “emissor que
comunicava o texto oralmente” (Hernandes et al, 2022, p.50), assim sendo, os textos escritos

eram acessados apenas pelos que tinham capacidade para 1é-los em voz alta.
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Nao ha como precisar a data em que a leitura silenciosa se iniciou, para Bajard (2014,
p. 46) “é mais facil determinar a data do seu reconhecimento institucional do que a data de seu
nascimento”, que foi em 1938 sob forte influéncia da escola francesa junto ao sistema
educacional brasileiro. Em tempos mais remotos, essa pratica leitora causava assombro em
quem presenciasse alguém realizando-a. Por volta do século V, na Idade Média, "a leitura
silenciosa era anomalia tal que Santo Agostinho (Confissdes, 5,3) considera o habito de
Ambroésios coisa muito rara" complementando nas palavras de Moses Hadas (1972, p. 28 apud
BAJARD, 2014, p. 35), "quando ele lia seus olhos deslizavam pelas paginas e seu coragao
procurava o sentido, mas a voz e a lingua ficavam em repouso". A grande presenga da leitura

em voz alta levava a crenca de que a leitura silenciosa era uma anomalia.

Ao passo que a leitura silenciosa conquista espago em nossa sociedade, a escola passa

a adota-la. A relevancia da presenga de tal pratica na sala de aula ¢ ressaltada por Hernandes

et al (2022, p. 55), de acordo com os autores, a leitura auténtica “é notadamente uma pratica

individual permeada de sentidos, cujas suas origens remetem a leitura silenciosa, solitaria,
. : ~ : ” .

porém carregada da interlocucao de muitas vozes”. Nesse sentido, antes mesmo de propormos

ao aluno uma atividade de oralidade, necessitamos primeiro desse movimento interior e

individual de leitura para a compreensao do texto e a construcdo de sentidos.
Segundo Arena (2018, p. 21):

Se a oralidade produzida pela boca trouxer com ela o sentido atribuido e
apropriado pelo ato de ler, em situag@o anterior, configurar-se-4 um ato de
locugdo, porque sua constituicdo solicita a transmissdo de sentido. Se,
entretanto, houver apenas a transcrigdo de um codigo escrito para um codigo
oral, sem a atribuicdo de sentido ao texto, esse ato podera ser entendido como
pura oralizagdo [...].

A partir dessa perspectiva, as atividades que envolvem a oralidade precisam ser
planejadas e sistematizadas, para que ndo sejam confundidas com atividades de oralizacao,
tampouco levem ao educando apenas a decodificar os grafemas, transformando-os em fonemas
e transpondo-os para a voz, em um ato de sonorizacdo esvaido de sentido. Ha de se ressaltar a
preocupacido evidenciada por Hernandes ef al (2022, p. 55), na qual os autores alertam sobre o
ato de “intimidar, fragilizar e constranger o pequeno leitor em formacgao, em virtude do desafio
de oralizar um texto ainda ndo lido previamente - e, portanto, ndo compreendido - pode criar
uma barreira significativa para a formag@o leitora da crianga”, ou seja, o caminho para

retextualizacdo do género dramatico é um processo paulatinamente construido por meio da
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leitura e de acdo-reflexdo-acdo, permitindo ao educando a compreensdo do texto lido,

construcdo de sentido e transposigdo para o “dizer”.

A fim de ndo haver dubiedade em relacdo aos termos adotados para referir-se ao uso da
oralidade, relembramos que Bajard (2014), ao pensar a oralidade dos textos, utiliza como
referéncia o verbo “dizer”, segundo o autor, o ato de dizer estd além da vocalizagcdo das
palavras. Hernandes et al (2022, p.56) dialogam com esse pensamento e enfatizam que “a
sonorizagdo, a decodificacao, distantes estdo da pratica do preparar-se para dizer o texto ao seu
interlocutor. Distante esta de ler e compreender e, tdo somente apds a leitura silenciosa, 'ler
para o outro'; empostar e entoar em viva voz as palavras contidas no texto escrito; emprestar a
sua voz para enredar o ouvinte”. Nossa proposta de atividade dialoga, assim, com os autores,

sugerindo um caminho iniciado na leitura silenciosa e culminando no ato de dizer o texto.
5.10.3 Aplicacido da atividade

Apoés escrevermos a pauta do dia na lousa, explicamos a dindmica da aula aos
estudantes e entregamos uma copia do texto Estragou a Televisdo (Luiz Fernando Verissimo)
para cada um dos alunos. Primeiramente, realizamos uma pré-leitura do texto, fazendo o
levantamento de hipoteses a partir do titulo do texto e verificando qual o entendimento das
criangas, bem como qual enredo poderia estar contido no texto, tendo como base apenas esse
elemento. Realizamos uma discussao e as conjecturas apontadas foram elencadas na lousa, para

posteriormente validarmos as ideias iniciais.

Finalizada a fase da pré-leitura passamos para leitura silenciosa. A orientagao era a de
lerem o texto pelo menos duas vezes e apds isso realizariamos uma roda de conversa a fim de
observarmos quais eram as percepgdes, entendimentos e a compreensdo do que foi lido. Feito
isso, os alunos foram dirigidos as questdes 2 e 3 e concluiram a atividade. Nosso interesse
naquele momento ndo era a oralidade, mas aprimorar as habilidades de leitura, compreensao e
interpretagdo de texto, uma vez que é primordial que o aluno entenda o que leu para que possa

fazer a transposicao para a oralidade.

Utilizamos quatro aulas para podermos finalizar a atividade, levando sempre em
consideragdo a acdo-reflexdo-a¢do em cada um dos itens a serem respondidos. E importante
ressaltar que o texto escolhido ndo era conhecido pelos alunos, o que viabiliza o levantamento

de hipdteses a respeito do enredo. Outra questdo importante ¢ a auséncia de rubricas,
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permitindo que o leitor/ator possa estabelecer um direcionamento do estado, tendo por base a
acdo das personagens, dessa forma, em uma sala de aula heterogénea muitos serdo os
direcionamentos, mas todos devem ser fundamentados no texto. A partir da interagdo dos
educandos e da explicitagdo do entendimento durante as rodas de conversa conseguimos

averiguar o entendimento deles acerca do texto estudado.
5.10.4 Analise dos resultados obtidos

Com as observacgdes feitas, estabelecemos o seguinte quadro:

Quadro 16.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C

20% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade

Apresentaram dificuldade em realizar a

leitura silenciosa

Nao compreenderam o texto
Perderam-se na leitura, devido a auséncia de

marcagdo das personagens

Do total da sala de aula, 30% dos educandos apresentaram alguma dificuldade na
execucdo da atividade proposta. Desse nimero, 20% pertencem ao Grupo B, ¢ 10% ao Grupo
C. O primeiro grupo apresentou quantitativamente mais fragilidades, em relacdo ao ultimo,

todavia com solucdo mais facil.

O primeiro obstaculo residia na habilidade de ler silenciosamente. Alguns alunos
apresentaram dificuldade em realizar a leitura silenciosa, pois esses educandos s6 conseguiam
realizar a atividade com a sonorizagdo das palavras, ainda que em volume baixo, resultando
em incomodo dos que estavam mais proximos. Indagados sobre esse procedimento, disseram
que somente assim conseguem entender. Constatamos que a habilidade leitora ndo esta
completa em tais alunos e entendemos que por se tratar de um processo, essa situacao tenderia
a ser resolvida ao longo do ano. Dialogamos com a classe para que tivessem paciéncia e
generosidade com os demais, afinal cada um estd em um momento de aprendizagem e podemos

contribuir com o processo quando respeitamos o tempo do outro.

145



A outra parte dos estudantes, correspondentes ainda ao Grupo B, perderam-se na
leitura, devido a auséncia de marcagdo das personagens. De fato, o texto ndo indica qual fala
pertence a qual personagem, de modo que o leitor necessita, a medida em que 1€, identificar
quem esta falando. Para esses alunos, questionamos se primeiramente conseguiram estabelecer
quantas personagens havia na cena, e posteriormente quem acreditava que teria iniciado a fala
no texto. Assim que responderam, solicitamos que indicassem no texto elementos que
justificassem a que haviam dito, e um deles mencionou que a partir da aparicdo do nome de
uma das personagens (linha 14), comecou a ler o texto debaixo para cima, pulando uma fala,
ou s¢ja, se se tratava de um dialogo, as falas estariam intercaladas, ¢ dessa forma ele conseguiu
discernir qual personagem se manifestava primeiro. Por fim, orientamos a escreverem ao lado

esquerdo da folha a inicial do nome das personagens nas respectivas falas.

Em relagdo ao Grupo C, constatamos que era formado por alunos que ndo
compreenderam o texto. Essa questdo é mais delicada, pois envolve, mais uma vez, 0s
educandos que ndo haviam completado o ciclo da alfabetizagdo, assim sendo, ndo
apresentavam a hipotese alfabética. Vale ressaltar que fomos orientados, pela professora de
refor¢o que fazia o acompanhamento desses estudantes no contraturno, a oportunizar os
momentos de leitura e permitir que realizassem a atividade, ainda diante das dificuldades
apresentadas. Como estratégia utilizamos o acompanhamento individualizado, no qual as
criangas liam com nossa intervengdo pontual. Fragmentamos o texto (sem comprometer o
sentido e a sequéncia), estabelecendo a cada conjunto de falas, uma pausa para que explicassem

o que haviam entendido. Ampliamos o tempo para que pudessem ler e compreender o texto.

Diante dos resultados apresentados na execug¢do da atividade, pudemos concluir que os
educandos de ambos os grupos conseguiram concluir satisfatoriamente a atividade, apos nossa

intervengao.

5.11 Atividade 11

Titulo: Leitura de mesa
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Tempo: 4 aulas

Solicite aos alunos para formarem um circulo (pode ser em pé, sentados no chao ou sentados
nas cadeiras) e terem em maos os textos com as marcacdes feitas na atividade anterior,
juntamente com um lapis para anotarem as novas ideias que porventura surgirem ao longo
da releitura. Siga as orientagdes abaixo:

a) Assim que estiverem em posi¢do, fechem os olhos, inspirem em 5 segundos enchendo
todo os pulmdes e expirem em 5 segundos, esvaziando completamente os pulmdes.
Faca isso 4 vezes.

b) Apds, peca para um voluntario iniciar a leitura e indique se ela ocorrera em sentido
horario ou anti-horario. Cada aluno lera uma fala do texto, e ao 1é-la faca a partir das
marcagoes indicadas na atividade anterior.

c) Ao terminar de ler o texto, inicia-se o processo de reflexdo. Pergunte aos alunos quais
sensacoes tiveram durante a leitura.

d) Indague se apos a primeira leitura de mesa eles pretendem fazer alteragdes no estado
das personagens, marcados na atividade 10.

e) Solicite para que fagam comentarios e observagdes sobre a forma como os outros
colegas da sala leram, indicando aquilo que acharam mais positivo.

f) Retome a leitura de mesa, iniciando-a por outro voluntario.

5.11.2 Fundamentacio tedrica

A proposta dessa atividade ¢ desvelar as camadas do texto. Em uma primeira leitura a
construcdo de sentido dar-se-a a partir de nosso repertorio e de elementos explicitos do proprio
texto. Contudo, o aprofundamento de tais camadas ¢ imprescindivel para que possamos
compreender e interpretd-lo, e assim concretizar o processo de retextualiza¢do da escrita para

fala.

Como estratégia, pautamo-nos em Stanislavski (2016) e assim sugerimos iniciar pelo
estabelecimento da concentragdo para que haja o trabalho criador. Para tanto, o professor pode
retomar a atividade I ou aplicar o item a da atividade 11. A solicitagdo para que as criancas
fechem os olhos ¢é justamente para limitar o campo de distragdes, e na sequéncia a respiracio
em 5 tempos, ou seja, ndo se pode encher ou esvaziar os pulmdes de maneira abrupta e
agressiva, mas sim dentro do tempo estipulado. O estado de relaxamento ¢ importante para que

a atencdo esteja focalizada no texto que sera lido.
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Quanto mais atraente for o objeto, mais se concentrara nele a atengdo. Na vida
real, ha sempre muitos objetos que focalizam a nossa aten¢do, mas no teatro
as condigOes sdo outras e interferem com a vida normal do ator, fazendo
necessario um esforco para fixar a atengio. E preciso reaprender a olhar as
coisas, no palco, e vé-las. (STANISLAVSKI, 2016, p. 110)

Em relacdo ao item b, a depender do relacionamento estabelecido entre o professor e a
sala de aula, pode-se solicitar a participagdo de um voluntario. Alias, a participagdo voluntaria
¢, de certa maneira, um medidor do engajamento da turma, auxiliando o docente na tomada de

decisdes. Caso nenhum estudante se prontifique, escolha alguém por meio de sorteio.

Terminada a primeira leitura, os itens c, d, e abordardo as percepgdes e a habilidade de
imaginagao cénica dos alunos, uma vez que buscam saber as sensagdes e os estados escolhidos
anteriormente na questdo 10. Ao passo que escutam os demais da sala lendo, cada aluno amplia
seu repertdrio e descobre novas possibilidades de retextualizar o texto. E importante que o
professor esteja atento para a cada término de leitura destacar o processo de oralidade das
criangas, principalmente para averiguar se as pronuncias se deram a partir de uma reflexdo ou
apenas ocorreram aleatoriamente. Nosso propdsito ¢ que o aluno tenha consciéncia das

escolhas por ele feitas.

“Pode-se representar bem e pode-se representar mal. O importante ¢é
representar verdadeiramente”, escreveu Shchepkin ao seu discipulo Shumski.
Representar verdadeiramente significa estar certo, ser logico, coerente,
pensar, lutar, sentir e agir em unissono com o papel. (STANISLAVSKI, 2016,
p-43)

Essa atividade pode ser repetida inimeras vezes, pois em cada uma delas uma nova
camada de profundidade ¢ descoberta. A cada nova leitura, o professor deve articular o
entendimento e o repertdrio das criangas com a intencionalidade discursiva do autor, indicando
caminhos ou pontos que porventura ndo tenham sido notados pelos alunos. Essa conducao da
aula ndo pode homogeneizar a leitura e a atuagcdo, mas sim potencializar a oralidade, isto ¢,
valorizar os aspectos positivos e ajustar aqueles que ndo estiverem a contento. A leitura de
mesa consiste em uma atividade coletiva para que todos possam apreciar a leitura uns dos
outros, cooperando na formagdo uns dos outros, pois ao escutar e ser escutado tiramos proveito

das apresentagdes alheias.

O teatro chega em sua exceléncia por meio da repeticdo. Novos comentarios,
observagdes, pronuncias, estados, entre outros aspectos sdo descobertos e experimentados,

fazendo com que a atividade se torne dindmica. Além disso, a atividade contribui para que as
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duvidas acerca do texto sejam sanadas. Nao ha um limite para a quantidade de vezes que a
leitura de mesa pode ocorrer, tudo dependera do cronograma das aulas de cada professor. Nesta
pesquisa, a realizamos trés vezes, pois julgamos suficientes para que os alunos pudessem se
escutar e ampliar as referéncias, ao passo que tinham a oportunidade de observar as escolhas

dos demais.

Por fim, reiteramos que ao término da leitura, os alunos deverdo expor o que sentiram
da leitura, se as intencdes previstas anteriormente se efetivaram ao serem enunciadas em voz
alta. Esse momento reflexivo ¢ de suma importancia para a compreensao do processo escrita-
fala, em outras palavras, ¢ um dos momentos em que os estudantes podem autoavaliar as

escolhas e os caminhos adotados para a sua concretizagdo.
5.11.3 Aplicacio da atividade

Apo6s escrever a pauta da aula na lousa, explicamos para os alunos como seria a
dinamica da aula. Organizamos a sala de aula, formando um circulo com as mesas e cadeiras.
Apos se sentarem, os alunos pegaram os textos entregues na aula anterior, juntamente com um
lapis para fazer as anotagdes, e, entdo, iniciamos a primeira leitura de mesa. Resolvemos
escolher quem iniciaria a leitura, por meio de sorteio. J4 sabiamos que os alunos se
prontificariam a comegar a atividade, porém, mesmo diante de varios voluntarios, ¢ preciso
fazer uma escolha. Para evitar que algum estudante tivesse a sensacdo de perseguigdo,

privilégio e/ou punicao, optamos pelo sorteio.

A primeira leitura nos permitiu observar a desenvoltura da maioria da sala e o
acanhamento por parte de poucos. Por ter sido a primeira vez que a oralidade estava sendo
estudada naquele texto, ¢ de se esperar alguns embaragos no momento da atividade, por essa
razdo que ao término fizemos a roda de conversa para saber e analisar as impressoes que 0s
educandos tiveram acerca do texto. Esse momento foi enriquecedor, ao passo que eles estavam
a vontade para evidenciar o entendimento que tiveram. A partir das falas deles, pontuamos
alguns ajustes e ressaltamos algumas sutilezas proferidas na leitura que cooperaram para a

construcao de sentido.

Realizamos a atividade mais trés vezes durante as aulas do dia e a retomamos no
proximo encontro. Ao todo foram utilizadas quatro aulas com essa atividade, mas seguramente

poderiamos repeti-la por mais semanas sem a possibilidade de esgotamento da construgdo do
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sentido. Registramos que a cada nova leitura, os estudantes apresentavam diferentes pontos de
vista a respeito do texto e da cena. As perguntas sugeridas na atividade provocavam a sua
reflex@o. Diante de novos olhares e questionamentos, solicitivamos que anotassem os estados
descobertos e experienciados, € que ndo havia problema algum altera-los apds a proxima
leitura. Eles foram orientados a ndo se preocupar em fazer certo, mas apenas a fazer, ou seja, a
cada nova rodada poderiam experimentar uma forma totalmente diferente da escolhida
anteriormente, porque o mais importante seria a reflexdo acerca da nova escolha, resultando

em agrega-la ou refuta-la.
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5.11.4 Analise dos resultados obtidos

Ap6s a realizagdo das atividades, foi possivel estabelecer o seguinte quadro:

Quadro 17.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C

30% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade

Nao conseguiram transpor o estado da
leitura silenciosa para a leitura de mesa

Nao sdo alfabetizados
Nao conseguiram evidenciar o estado em

falas menores

O Grupo B apresentou duas dificuldades, enquanto o Grupo C apenas uma, todavia
mais severa. Analisando o primeiro, notamos que a ndo conseguiram transpor estado da leitura
silenciosa para a leitura de mesa constituiu uma das dificuldades expostas pelos integrantes
desse grupo. Pode-se afirmar que esse obstaculo figura dentro da normalidade e ja ¢ esperado,
pois quando lemos silenciosamente construimos a cena ideal, isto é, mentalmente esta perfeita
aos nossos olhos. Porém ¢ no momento da oralidade que vamos ter a possibilidade de aferir se

o que haviamos planejado ¢ exequivel.

Diante dessa situagdo, expusemos a naturalidade do que haviam sinalizado como sendo
uma das dificuldades e reforcamos o quao importante a oralidade € para o género dramatico,
uma vez que ndo se chega a sua concretude apenas pela leitura silenciosa, sem levar em
considerag@o o tripé basilar do teatro: texto-ator-publico. Depois solicitamos que lessem as
falas das personagens nos quais houvesse disting@o entre os estados, para que assim todos da
sala pudessem observar a prontncia a partir do primeiro estado selecionado, e depois com a
adequagdo proposta. Esse comparativo foi enriquecedor para a aula, pois os demais alunos
deram seus pareceres a respeito das modificacdes chancelando como melhor escolha aquela

que foi feita por ultimo.

Nao conseguiram evidenciar o estado em falas menores foi outro problema enfrentado
pelo mesmo grupo. Apos a realizacdo das leituras, os estudantes conseguiram identificar os
estados relacionados com a fala e a cena, todavia, quando a fala da personagem era menor,
constituida, por exemplo, por uma interjeicdo, os educandos tiveram dificuldade em tornar

explicito o estado. Disseram ter mais facilidade quando o enunciado ¢ mais extenso. Isso se
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deve, de certa maneira, ao fato de muitos deles serem verborrdgicos, ou seja, apoiarem-se
demasiadamente na palavra para poder se expressar, deixando, assim, de utilizar outros
elementos constitutivos da linguagem e da expressao oral. Por essa razdo, a atividade proposta
indica um caminho para o aprofundamento dessa percep¢do, quando sistematiza a
aprendizagem da oralidade e pontua que antes da emissao do som, ha um universo de elementos

capazes de constituir o estado escolhido, corroborando com sentido a que se quer expor.

Por fim, o Grupo C, composto, nessa atividade, por alunos que ndo sdo alfabetizados
nos apresentou um obstaculo ainda maior a ser superado. A primeira estratégia utilizada foi a
de acolher os educandos, sem atribuir énfase a essa fragilidade. Dissemos que eles iriam ler
dentro do tempo deles, ou seja, quando chegava a vez de algum desses estudantes, a leitura se
estendia e a sala manteve o respeito. Foram auxiliados durante a leitura. Posteriormente,
fragmentamos as cenas e lemos para eles (da forma mais neutra possivel), pois a habilidade de
memorizagdo dos enunciados era nitida. Todavia, a influéncia do tom da leitura do outro é
maior, € para contornar essa questdo perguntavamos como alguém falaria determinada frase,
dentro da situacdo apresentada no texto. Isso permitia que eles acessassem o proprio repertorio

e executassem a atividade proposta.
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5.12 Atividade 12

Titulo: Leitura dramatizada

Tempo: 6 aulas

Apos as atividades de ativacdo corporal e as de experimentacdes da fala na leitura de mesa,
passaremos a construcdo da cena.

1. Separe os alunos em duplas, solicite que retomem o didlogo apresentado na atividade 10
e realizem uma leitura dramatizada. Tendo em vista todo o percurso, eles deverdo
experimentar, novamente, a velocidade, o peso, o brilho, a intensidade das palavras, bem
como ter a liberdade de redefinir o estado da cena caso seja necessério. E importante que
cada dupla tenha autonomia de fazer a sua proposta, ou seja, de fazer as combinagdes
que julgarem pertinentes para que a leitura ocorra.

2. Enquanto estiverem fazendo a leitura, verifique se estdo integrando os elementos
constitutivos da oralidade, conforme a necessidade da cena.

5.12.2 Fundamentacio tedrica

A leitura dramatizada consiste em tornar visivel o que antes era acessado apenas pelo
proprio leitor no momento da leitura silenciosa. Consiste em uma atividade que esta além da
oralizagdo, ou seja, de ler em voz alta determinado texto. E preciso mobilizar habilidades,
recursos, entendimentos, dentre outros aspectos para que essa leitura ocorra. Nesse sentido,
Vania Fernandes e Silva (2011) faz o detalhamento dessas etapas, partindo da escolha do texto
até a exposicdo oral da cena por parte dos educandos. As etapas sugeridas sdo: 1. escolha do
texto; 2. leitura silenciosa; 3. leitura da professora; 4. defini¢cdo das falas; 5. realizacdo da leitura
(SILVA, 2011, p. 150). Ela pode ocorrer a partir da apresentacdo de uma dupla, grupo ou da
sala inteira, aproveitando a mesma estrutura de uma leitura de mesa. A diferenca entre elas

consiste na liberdade em movimentar-se pelo espago.

Partindo da estratégia de Silva (2011), propomos um conjunto de atividades que

contemple e aprofunde a pratica da leitura dramatizada em sala de aula. Nesse sentido, o
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percurso aplicado e sistematizado por nos parte do estimulo ao desenvolvimento da consciéncia
corporal, perpassando pelas atividades de articulacdo, percep¢do espacial, leitura silenciosa,
interpretagdo de texto, identificacdo de intencionalidade discursiva, compreensdo-escolha-
experienciacdo do estado, estudo da oralidade, leitura dramatizada e por fim encenacio, tendo
como esteio a retextualizagdo do género dramatico. Todo esse processo considerando uma
turma de Ensino Fundamental (anos Finais) nas aulas de Lingua Portuguesa, ou seja, ndo temos

por objetivo a formacdo do ator, mas sim a de contribuir no dominio da lingua oral.

Essa atividade possui como pré-requisito o estudo do texto, a discussdo sobre a
tematica, a composi¢do da cena, os estados, as pausas, a experimentagdo das pronuncias na
leitura de mesa ¢ a reflex@o constante acerca das escolhas realizadas pelos educandos. Posto
isso, acrescentamos que a construcdo de uma cena, fim ultimo do género dramatico, esta
relacionada a um extenso processo de elaboracdo. Dado o contexto escolar que estamos
inseridos, relembramos que a formagdo do ator ndo é o nosso objetivo, mas sim desenvolver
sistematicamente a oralidade por meio dos postulados advindos das teorias do Teatro e da
Linguistica. Estabelecer um didlogo, no qual ambas as areas do conhecimento possam

contribuir para o amadurecimento linguistico dos educandos € nosso impeto.

Em vista disso, o género dramatico deve se dar por meio de um percurso que Marcuschi

(2010) chama de retextualizagdo.

um processo que envolve operacdes complexas que interferem tanto no
codigo como no sentido e evidenciam uma série de aspectos nem sempre
bem-compreendidos da relagdo oralidade-escrita. (MARCUSCHI, 2010,
p.46)

Embora em seu livro “Da Fala para a Escrita” o autor apresente o trajeto tal qual o titulo
sugere, ha caracteristicas em comum que podem ser aplicadas no sentido inverso. Dessa forma,
quando chegamos a propor uma atividade de encenagdo, temos de estar certos de que os alunos
aprenderam todo o processo que antecede a ida a encenagdo, ou seja, todas as abordagens de
leitura dramatizadas que sustentam a cena. As escolhas realizadas pelos alunos devem estar
pautadas nas intencionalidades discursivas presentes no texto e que se pretende expor ao
publico. As agdes em cena ndo podem ser banais, pois tudo que esta em cena tem o objetivo e
razdo em estar l4. E um processo continuo composto de agao-reflexdo-agio, no qual a cada vez
que realizamos seja a leitura de mesa, dramatizada ou encenagdo, € preciso repeti-lo

incessantemente. E preciso evidenciar as palavras de Stanislavski (2016):
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O que quer que aconteca no palco, deve ser com um proposito determinado.
Mesmo ficar sentado deve ter um propdsito, um propoésito especifico e nédo
apenas o proposito geral de ficar visivel para o publico. Temos de ganhar
nosso direito de estar ali sentados. E isso nao é facil. (STANISLAVSKI,
2016, p. 65)

Nesse sentido, espera-se que o aluno comece a refletir sobre suas escolhas e fazé-las a
partir de um propdsito que potencialize a cena, ou seja, todo elemento constitutivo de uma acao
dramatica tem de estar a favor dela, contribuindo para o entendimento e para a narragdo da
historia. Toda e qualquer caracterizagdo que s6 esteja como enfeite ou sem ter passado pela
reflexdo critica dos atores/diretores (aqui estudante e docente) ndo pode figurar na encenagao.
Vale ressaltar que ndo se trata apenas de elementos externos ao corpo, tais como figurino,
iluminagdo, sonoplastia, cenario, mas também das escolhas de tom, timbre, volume, pausa,

hesitagdes, entre outros elementos paralinguisticos relativos a oralidade.

Nessa perspectiva, acrescentamos o que Mattoso Camara (1986) aborda acerca das
pausas na fala. No texto escrito, evidencia-se graficamente por meio da pontuacdo. Esse esta
relacionado ao tamanho da pausa, ou seja, se mais longa ou breve. Assim sendo, uma virgula,
um ponto e virgula, um ponto, um ponto final e reticéncias marcam a intencionalidade
discursiva e constituem a construcao de sentido do enunciado. Dessa forma, o aluno precisa
aprender a identifica-la no texto escrito e posteriormente reunir as habilidades necessarias para
transpo-la a oralidade. Para exemplificar o papel fundamental da pausa, o autor fez a seguinte
divisdo:

a) permitir o mecanismo regular da respiracdo, enquanto se fala (ordem
fisiologica); b) dar oportunidade ao desenvolvimento de um pensamento que
se formula a medida que se exterioriza (ordem mental); c) possibilitar ao
auditorio acompanhar a exposi¢do, fornecendo-lhe um grupo de idéias

relativamente simples de cada vez (ordem comunicativa); d) estabelecer um
balango ritmico na elocucdo (ordem ritmica ou fonética). (CAMARA, 1986,

p.36)

A relevancia desse aspecto ¢ tamanha que se inserida em momento inadequado,
contribui para uma equivocada construcdo de sentido. Estabelecer esse complexo didlogo entre
todas as linguagens que estdo presentes no género dramatico e transpo-lo para a cena ¢ o que
torna enriquecedor o trabalho com teatro, embora nio seja uma tarefa ficil. E indicado ao

42

professor que leve aos alunos uma selegdo de cenas™, ainda que em video, para que haja

2 A selecdo deve ser cuidadosa e obedecer a critérios estéticos de atuagdo, além de respeitar a classificagdo
indicativa. Renomados e experientes atores e atrizes de nosso pais podem contribuir a partir de cenas ja feitas no
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referéncia para a execugao da atividade. Melhor seria poder fazer uma excursdo para os teatros,
com o intuito de proporcionar uma experiéncia ainda mais rica as criangas, todavia diante de

impossibilidades outros caminhos devem ser adotados.
5.12.3 Aplicacio da atividade

Ap6s escrevermos a pauta do dia na lousa, passamos aos combinados: as duplas seriam
escolhidas por meio de sorteio, possibilitando, assim, a chance de ampliar nossa interagdo com
os demais colegas de sala. Cada aluno deveria estar com a sua copia do texto e com um lapis
para fazer novas anotagdes a partir da agdo-reflexdo-acdo da cena. A memorizagdo do texto
ndo estava entre os critérios de avaliag@o, pois focalizamos a oralidade dos estudantes. Depois
de sorteadas as duplas, nos dirigimos para a area externa da sala, em um patio, afinal quando
comecassem a leitura dramatizada haveria interferéncia sonora provocando distragdes em

outras duplas.

Enquanto realizavam a leitura, detivemos nossa atengdo, especialmente, aos que
apresentavam alguma dificuldade, pois era preciso encoraja-los a continuar a atividade,
reforgando todos os aspectos positivos trazidos no momento. Nao se trata de abandonar aqueles
com maior desenvoltura, pois em relacio a esse grupo, faziamos provocacdes que o instigava
a ir além. Havia duplas com maior inseguranca e consequentemente solicitaram auxilio e/ou
queriam que vissemos cada enunciado proferido. Houve distracdo por parte de algumas duplas,

pois por estarem em espago aberto acabavam por se desconcentrar.

Todavia, algo importante foi notado pelos proprios alunos: colegas de outras classes
que estavam transitando pela escola, bem como funcionarios de distintos departamentos, ao se
depararem com a leitura dramatizada, detinham sua aten¢do e paravam para observar o
acontecimento da atividade. Em tais momentos, eu os relembrava do poder da Arte, do Teatro,
da Literatura, da Oralidade, da Leitura, da Linguagem, no sentido de que quando estamos
mobilizando essas esferas do conhecimento, em prol da realizagdo de uma cena, atrairemos o

olhar do outro.

Por fim, utilizamos 6 aulas para a completar a atividade, pois a cada vez que liam, os

alunos refletiam sobre as escolhas e refaziam a leitura. Ao final de cada uma das aulas,

teatro, televisdo e cinema, nas quais o professor podera evidenciar aspectos da oralidade, para além da emissdo da
voz.
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reuniamos para conversar sobre as impressdes que tiveram, pontuar os avangos, sanar duvidas,

sugerir adequacdes e propor caminhos para o aprofundamento da leitura dramatizada.
5.12.4 Analise dos resultados obtidos

A partir da realizagdo da atividade, nos foi possivel estabelecer o seguinte quadro:

Quadro 18.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C
20% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade
Distrairam-se com o ambiente Tiveram medo de arriscar

Acreditaram que fazer a leitura dramatizada
Apresentaram gestos retraidos
apenas uma vez bastava

Analisando o quadro acima, nota-se que ambos os grupos igualam-se na quantidade de
dificuldades, contudo a estratégia para sana-las ¢ mais profunda em C a B. Quando terminada
a atividade e a realizada a roda de conversa para que os alunos pudessem expor suas
impressoes, os estudantes que compdem o primeiro grupo distrairam-se com o ambiente, pois
ao contrario das outras atividades, essa ocorreu do lado externo da sala de aula, inserindo-os
em um local com maior nimero de distratores, tais como, gritos de torcida advindos da quadra,
transito de outros estudantes e/ou turmas, conversas de funcionarios em voz alta, presenca de
educandos que provocam sentimentos de paixdo, entre outros ruidos que decerto atraem o olhar

quando nao estamos concentrados.

As estratégias utilizadas foram a de retomarmos a concentragio, por meio da respiragao
proposta na atividade 1, para que pudessem focalizar na leitura dramatizada e em sua dupla,
bem como a explicitagdo dos possiveis elementos dispersores da atengdo. Quando antecipamos
acontecimentos (pertencentes ao cotidiano escolar) que podem contribuir para o desvio do foco
de nossos alunos, estamos preparando-os para reagir diante de tais situagdes, a medida que vao
relacionando o que foi dito com os acontecimentos, acabam por paulatinamente ndo se acanham

e/ou perderem o proposito.

Derivado do primeiro problema analisado, alguns acreditaram que fazer a leitura

dramatizada apenas uma vez bastava, por dois motivos: no impeto de dar atencdo aos colegas
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de outra sala que porventura estavam caminhando pela escola, mas com o argumento de que
realizaram a atividade proposta; estavam seguros de si e da leitura feita, a ponto de acharem
ndo ser necessaria a repeti¢do. Para o primeiro caso, tivemos uma conversa com o intuito de
reorienta-los e relembra-los da responsabilidade para com o proprio desenvolvimento da
aprendizagem, processo pelo qual sdo corresponsaveis, ¢ posteriormente estimular a
consciéncia de que o outro pode assistir a uma produgdo, para tanto exige-se leitura, estudo ¢
ensaio a fim de apresentar algo que reverbere e propicie a reflexdo no outro. Ja no segundo
caso, adotamos a seguinte estratégia: solicitamos que apresentassem a leitura para nods
posteriormente fizemos provocagdes reflexivas sobre a acdo das personagens e pontuamos a
auséncia de estado e dos elementos paralinguisticos em algumas falas. Ainda que se tratava de
alunos com proficiéncia na habilidade leitora, era preciso evidenciar que existem infinitas
camadas de um texto que podem e devem ser exploradas, por essa razdo a agdo-reflexdo-acao

¢ um estado permanente do género dramatico.

Por fim, o Grupo C estava composto por uma quantidade menor de alunos que
demonstraram dificuldades que estdo relacionadas entre si, pois tiveram medo de arriscar e por
conseguinte apresentaram gestos retraidos durante a leitura dramatizada. Esse grupo estava
com receio, heranga da baixa autoestima, de expor o que antes havia apresentado na leitura de
mesa. De acordo com ecles, o ambiente externo foi um fator inibidor. Ora, se estavam com
medo, dificilmente externariam os gestos, ainda que os tivessem planejado e compreendido.
Nao se tratava da auséncia de repertorio ou de compreensdo do texto, mas antes da seguranca
em ndo ser ridicularizado. Nossa estratégia ¢ sempre a de manter um ambiente acolhedor e
propiciador para que a crianga se arrisque. Fato € que nosso posicionamento vai de encontro
com a ideia dominante, propagada amplamente em parte por discursos neopentecostais,
coaches, alguns professores, e algumas familias, de acertar sempre, tirar dez (quando a métrica
adotada ¢ de 0 a 10) em tudo, ser o melhor, anulando, assim, a possibilidade de erro. Os

estudantes findam em se retrair por medo de ndo decepcionar os mais velhos.

Além do acolhimento, estimulamos vinculos de apoio dentre a sala de aula e os
subgrupos que a compdem, para que eles entendam a necessidade de amparar o outro, por meio
do respeito mutuo, bem como vibrar a cada conquista, a cada gesto de maturidade, a cada
reflexdo advinda de um equivoco, a cada novo caminho tracado, a cada fortalecimento da
autenticidade. Diante das estratégias adotadas, os educandos conseguiram realizar a atividade

proposta, de tal modo que nos foi possivel avaliar a mudanga de atitude e a aplicacdo das
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aprendizagens na leitura dramatizada, ao compararmos a primeira e a ultima aula destinadas a

essa atividade.

5.13 Atividade 13

Titulo: Encenacao

Tempo: 10 aulas

Apos realizarem as leituras de mesa e o processo de memorizagdo, passaremos para a
montagem da cena. O mais importante neste momento € observar a aprendizagem referente
a oralidade, assim sendo, a caracterizacdo das personagens, o cenario, sonoplastia e
iluminagdo, ndo serdo focalizados. Porém isso ndo serd um impeditivo para a criatividade
dos alunos na montagem da cena.

1. Faca um sorteio das duplas que realizar@o as cenas.

2. Permita que os alunos tenham momentos de ensaio, para que juntos possam decidir
como fardo a cena.

3. Solicite que apresentem a vocé a proposta de movimentacao cénica e dos estados das
personagens.

4. Apresente a tabela de critérios, pelos quais os alunos serdo avaliados.

5.13.2 Fundamentacio tedrica

Herkenhoff ef al (2022) explicitam que os textos dramaticos quase sempre figuram nas
ultimas paginas do material didatico, passando despercebidos no contexto escolar. Quando isso
ocorre, deixamos de aprofundar aspectos da formacao linguistica e cultural de nossos alunos,
que somente o teatro seria capaz de propiciar. Por essa razdo, compreendemos que devemos
tomar atitudes no intuito de modificar o cenario descrito pelos autores. Tais atitudes trazem

inimeros beneficios ao estudante, pois de acordo com Tadeu Grazioli:
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A arte dramatica ¢é capaz de resgatar o individuo em sua totalidade, ou seja,
de permitir-lhe transitar livremente por hemisférios distintos e integradores
da esséncia humana, ir do emocional ao racional, do racional ao intuitivo, do
intuitivo ao que se estd armazenado na memoria. Esses predicativos nos
permitem inferir que, no contexto, essa atividade pode existir como um
conjunto de elementos que, integrados, t€ém contribui¢do exclusiva para dar
ao ser humano. O dinamismo que transparece por essas caracteristicas faz da
arte dramatica um caminho seguro para o desenvolvimento amplo e integrado
do individuo. (GRAZIOLI, 2007, p. 23)

Corroborando com o autor, visamos, por meio do género dramatico, desenvolver a
oralidade de maneira sistematizada. A atividade proposta ¢ a finalizagdo da intervencao
sugerida, pois para sua concretizagdo ha a necessidade de se reunir o aprendizado oriundo das
atividades pretéritas, mobilizando, assim, as habilidades e o conhecimento construido ao longo

das experiéncias vivenciadas.

Ainda que nosso objetivo ndo seja a composicao estética das cenas, ¢ importante manter
o dialogo reflexivo com os estudantes para que eles facam as suas escolhas conscientemente.
Alguns, por terem um repertério mais limitado, acabam por acreditar que uma cena bem
estruturada e executada ¢ justamente a que tem melhor cendrio e figurino, quando na verdade
a atuagdo ¢ o que mantém o teatro vivo. Dessa forma, temos de relembrar aos alunos que nada
¢ neutro e que cada escolha contribui para a interpretacdo da cena. Vale ressaltar que eles tém
a liberdade de elaborar a cena do texto, desde que consigam justificar as escolhas feitas, e estas

mantenham relacdo com as falas e as acdoes.

Nao podemos nos esquecer, também, de que as experiéncias vividas pelos educandos
sdo unicas. Ainda que nossas explicacdes sejam dadas de maneira coletiva, a forma pela qual
o estudante a compreende e internaliza ¢ individual, ou seja, os dialogos internos a que o novo
conhecimento estabelecera com os ja construido permitirdo a crianca ampliar seu repertorio.
Nessa perspectiva, ainda que a atividade proponha a encenagdo de um mesmo texto, cada leitor

ira internaliza-lo de maneira Unica, fazendo com que as cenas também o sejam.

Segundo Bajard (2017), encenagdes sucessivas de um mesmo texto constituem distintas
obras teatrais, ou seja, podemos ir ao teatro e assistir inimeras vezes a uma encenagao, e cada
uma delas sera unica e diferente. Nesse sentido, ao pensarmos na sala de aula, “mais
simplesmente, varias criangas, dizendo cada uma por sua vez o mesmo texto, podem despertar

interesses diferentes em quem as ouve. A retomada do texto coloca em jogo outras entonacdes,
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outros gestos, outras interacdes com os colegas, reativando o prazer estético e provocando

novas emocdes” (BAJARD, 2017, p.99).

Essa atividade dialoga com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a partir do
objetivo estabelecido pelo documento, no qual se compreende a atividade teatral “como uma
combinagdo de atividades de desenvolvimento global, do individuo, um processo de
socializa¢do consciente ¢ critico, um exercicio de convivéncia democratica, uma atividade
artistica com preocupacdes de organizacdo estética e uma experiéncia que faz parte das culturas
humanas". (BRASIL, 1998, p. 84). Assim sendo, cabe ao professor estar atento aos educandos,
observando a dindmica natural da atividade teatral e compreendendo quais os caminhos e
estratégias adotados pelas duplas para a encenagdo, bem como distinguir as sutilezas de cada
uma das apresentacdes, afinal, no processo individual de retextualizacdo o educando fara
escolhas para a “retirada” das palavras do papel, “as reescrevendo” no corpo, por meio da

oralidade contida na performance. E o texto no corpo e o corpo no texto.
5.13.3 Aplicacao da atividade

Apos escrevermos a pauta na lousa, nos direcionamos aos alunos e explicamos o que
ocorreria naquela aula. Era perceptivel a agitacdo da turma como um todo, pois na aula anterior
jé haviamos mencionado que o dia da apresentacdo estava se aproximando. Precisamos acalma-
los dizendo que para que apice de nossa pesquisa acontecesse, ainda outras etapas prévias
seriam cumpridas, a saber: sorteio das duplas, distribuicdo dessas no espaco escolar, discussao

dos critérios de avaliacdo, ensaio e novos combinados para que as tarefas fossem feitas.

Posto isso, escrevemos os nomes de todos em um papel e colocamos em uma caixa para
a realizagdo do sorteio. Eles foram preparados ao longo das ultimas da pesquisa a interagirem
com outras pessoas para além dos amigos. Assim sendo, ndo houve reclamacgdes a respeito
desse momento, embora alguns ainda estavam apreensivos para saber com quem realizariam a
cena. Assim que o sorteio aconteceu, solicitamos que todos pegassem seus textos e as anotagdes
feitas a partir das atividades anteriores, pois fazem parte da constru¢do da cena. Relembramos
que, embora estivessem com os registros das reflexdes ja ocorridas, era preciso estar atento e

poroso para novas ideias e escolhas que pudessem acontecer durante o ensaio.

Com a formacao das duplas e visando ao melhor aproveitamento do tempo e do espago,

os distribuimos no patio da escola, com um espagamento consideravel entre as duplas, a fim de
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que uma ndo atrapalhasse a outra. Quando definimos os lugares de cada um deles, passamos a
discutir os critérios de avaliagdo. Projetamos na lousa cada um dos itens e fizemos uma leitura
coletiva acompanhada de momentos de discussdo para que todos compreendessem quais eram
0s Nossos objetivos e quais aspectos seriam observados e avaliados. Na sequéncia,
relembramos das atividades ja realizadas pela turma, bem como as observacdes e reflexdes
acerca do texto. Assim, o nosso foco era a retextualizagdo do género dramatico, com foco na

oralidade.

Antes dos educandos irem para os lugares estabelecidos e comecarem a ensaiar,
necessitamos fazer o exercicio de respiragdo para ativar a concentragao e mais uma vez acalma-
los. Posteriormente, estabelecemos os combinados sobre as atitudes deles no exterior da sala,
na responsabilidade para com a aprendizagem, e a generosidade para com o colega que compoe
a dupla. Uma ressalva importante ¢ a presenca de uma personagem feminina e uma masculina
no texto. Sabendo que as duplas seriam sorteadas, haveria, inevitavelmente, duplas compostas
por dois meninos ou por duas meninas, ¢ desse modo, a primeira decisdo seria definir os papéis.
Diante disso, explicamos que ndo queriamos a construcdo de uma caricatura, ou seja, ndo era
para ninguém imitar uma mulher ou um homem, pois a constru¢ao de uma personagem nao era
nosso objeto de estudo. Refor¢amos o objetivo da atividade e os critérios de avaliacdo: a

oralidade. Entdo, dirigiram-se aos seus respectivos lugares e comegaram a ensaiar.

Nossa atitude inicial foi a de apenas observa-los e realizar os registros. Nao queriamos
fazer interferéncias, tampouco indicar a forma como a cena deveria ser feita, pois os elementos
para trilhar o caminho da construcdo ja estava com cada um deles. Na nossa observacao
queriamos compreender de que forma lidariam com as adversidades, quais as habilidades e
conhecimentos mobilizariam para a constru¢do da cena. O teatro possui um poder tamanho que
nenhum dos meninos se opuseram a interpretar a personagem feminina, assim como nenhuma
menina se recusou a interpretar a personagem masculina. Houve duplas, composta por um
menino € uma menina, que por iniciativa propria trocaram as personagens, pois, segundo eles,
o texto alheio era mais interessante de ser dito. Algumas duplas recorreram a noés, pois
gostariam de apresentar o que ja tinham construido. A cada apresentagdo parcial assistida,

faziamos questionamentos reflexivos que contribuiam para a composicao da cena.

Dedicamos trés aulas para os ensaios. Ao término da segunda, reunimo-nos em nossa

roda de conversa para que cada dupla expusesse suas percepcdes. Alguns mencionaram o medo
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de ndo conseguir decorar o texto e solicitaram mais aulas para ensaiar. Outros gostariam de
inserir elementos cénicos e aderecos. E a maioria das duplas disse ter modificado as ideias
iniciais sobre a cena, pois conforme ensaiavam descobriram outras camadas do texto. Em
relacdo a memorizacdo do texto, explicamos que uma das técnicas utilizadas pelos atores ¢ a
associacdo entre fala e agdo, ou seja, parte-se da acdo que ocorre, enquanto a fala ¢é dita, dessa
forma, ndo se memoriza um enunciado contido numa folha, mas sim a a¢do proveniente da

fala. Ao realizar a acdo juntamente com a fala pertencente a ela, a memorizago se concretiza.

No geral, havia uma condi¢do favoravel e estavam a vontade para continuar os
trabalhos, atendemos a solicitagdo ¢ aumentamos em mais uma aula de ensaio, totalizando

quatro aulas para ensaiarem, duas para as apresentacdes e outra para a roda de conversa final.

No dia da apresentagdo estabelecemos alguns combinados especifico para aquele

momento:
1. O publico deveria manter postura respeitosa diante das apresentagdes;
2. Nenhum comentério poderia ser feito durante a cena;
3. Os aplausos seriam dados ao final de todas as cenas;
4. Haveria um aluno para fazer o ponto;
5. A propria sala organizaria a sequéncia das apresentagdes.

Todos estavam de acordo, e o representante da sala se prontificou a anotar os nomes
das duplas e organizar a sequéncia de apresentacdes. Duas outras alunas pediram para serem o
ponto e revezariam entre as cenas. No inicio ficaram em siléncio e trocando olhares, com um
receio de ser o primeiro, porém ap6s uma dupla da sala se prontificar e concluir a cena, a aula
fluiu tal qual as dguas de um rio. Uma apds a outra, as cenas foram acontecendo diante de todos
nos. A sala cumpriu o combinado estabelecido e em alguns momentos o uso do ponto foi

necessario.

Ao término das apresentagdes, a aula também estava finalizando e foi preciso solicitar
ao professor que viria depois de nos que cedesse suas aulas. Como ja haviamos combinado
previamente com a equipe gestora e com o professor, continuamos a atividade normalmente.
Assim que se findou a tltima apresentagdo, a sala foi tomada por uma euforia e os aplausos,
brados e risos de felicidade tomaram conta do ambiente. Por um instante, assemelhou-se a final

de um campeonato. Foi possivel vé-los vibrando pelos colegas, pelas cenas realizadas, pelo
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acontecido. Foi emocionante. Passado esse momento, reunimo-nos € iniciamos nossa roda de
conversa, na qual os educandos expuseram suas percepgdes, € a partir das observagoes deles

elaboramos um quadro para analisar.

5.13.4 Analise dos resultados obtidos

Quadro 19.1 - Dificuldades apresentadas

Grupo B Grupo C

20% da sala nesta atividade 10% da sala nesta atividade

Ficaram nervosos durante a cena

Esqueceram as falas das personagens
Sentiram que a apresentagdo foi diferente do

ensaio

Analisando o quadro acima, podemos perceber que o Grupo B apresentou mais
dificuldades em relacdo ao Grupo C, porém a estratégia para sana-las ¢ mais facil. A divisdo
proposta ¢ qualitativa, sendo o segundo grupo composto por problemas de solugdo mais

trabalhosa.

Os alunos do primeiro grupo ficaram nervosos durante a cena, o que resultou em agoes
ndo condizentes com o que haviam planejado, por isso sentiram que a apresentacdo foi
diferente do ensaio. Ambas as dificuldades estdo dentro da normalidade de uma apresentagao.
Adultos ficam nervosos quando vao se dirigir a um publico numeroso. A constru¢do da
confianga ¢ processual, e a atividade proposta contribui para a superagao de tais medos. Diante
da situacdo observada, agimos com cautela, para ndo aumentar o nervosismo das criangas.
Aguardamos o melhor momento para fazermos a intervencao. Durante uma pausa entre as falas,
nos dirigimos as duplas que estavam nesse contexto e a primeira orientacdo foi para se
acalmarem. Depois, pedimos que respirassem com calma, bebessem 4gua e retornassem a
apresentacdo desde o inicio, pois estdvamos em um processo que nao se encerraria naquela
aula. A oralidade ¢ demasiadamente complexa para ser esgotada com o estudo de um género

textual.

Quando relataram a percepcao de que durante o ensaio a cena era uma e na apresentacao
com o publico tornou-se outra, dissemos que também faz parte da natureza do género.

Associamos com os treinos dos esportes que ja praticam. Refletimos acerca da pressao existente
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diante do publico, ainda que esse seja composto por pessoas que ja conhegamos. Nesse instante,
aproveitamos para elogiar a postura da sala, pois em momento algum emitiram opinides que
depreciassem o trabalho dos colegas ou que os desmotivassem. Essa atitude responsavel e

generosa faz a diferenca no processo de ensino e aprendizagem.

Observando a dificuldade apresentada pelo Grupo C, estamos diante de duplas que
esqueceram as falas das personagens. Todavia, esse ndo era um dos critérios de avaliagdo, mas
compde a tabela, pois foram casos em que os educandos paralisaram a apresentagdo com um
ar de frustracdo. Diante dessa situagdo, a primeira estratégia foi acolhé-los e mencionar o que
haviam feito de melhor até o instante da pausa. Quando menciondvamos os caminhos adotados
para solucionar o problema, era nitido no rosto deles uma expressao mais satisfatoria, o que os
motivava a retomar a cena. Além disso, relembramos que acaso esquecessem, era preciso
apenas sinalizar para as alunas que estavam fazendo o ponto, que elas profeririam a inicial das
falas, e isso ndo resultaria em desabono. Pedimos que tomassem agua e se acalmassem para

poder retomar a cena.

Ao término de todas as apresentacdes e da roda de conversa, os estudantes solicitaram
uma reapresentacdo das cenas, pois depois da “estreia” e das reflexdes ocorridas, que
propiciaram um momento precioso de troca de ideias, eles estavam mais confiantes e desejosos
de refazer a atividade, incluindo, figurino e aderecos cénicos. Destinamos trés aulas para
ensaiarem, tendo por base toda a vivéncia ja experienciada e finalmente reapresentarem. Nossa
devolutiva para cada um dos estudantes ocorreu de forma individualizada e avaliou-se todo o
processo de ensino e aprendizagem, no qual foi possivel afirmar que todos os educandos

apresentaram significativos avangos e concluiram o proposto de maneira satisfatoria.
6. Sexto Ato: Barbara Heliodora esta na primeira fila?

Barbara Heliodora foi um icone da critica teatral. Amada por uns, odiada por outros,
mas temida por todos. Ndo houve companhia, ator, diretor, ou qualquer profissional de teatro
que ndo tremesse diante da presenga dessa mulher na primeira fila. Apos assistir ao espetaculo,

sua critica era exposta com acidez e severidade em sua coluna no jornal O Globo.
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Barbara Heliodora foi a critica de teatro mais respeitada e temida do Brasil
no periodo entre o final do século XX e inicio do XXI. Sua presenga no teatro
era um espetaculo a parte, nenhuma peca era a mesma e nenhuma plateia
também. Sua critica era aguardada com expectativa e também temor pelos
artistas. Ela escrevia realmente o que pensava em um dos jornais de maior
circulag@o no pais, o jornal O Globo. (STARK, 2022, p.1)

A evocagdo da imagem da professora titular da Universidade do Rio de Janeiro,
ensaista, escritora e critica de teatro neste capitulo ndo ¢ a toa. A partir da emblematica figura
de Heliodora, podemos refletir sobre o papel do professor em sala de aula, em especial, no

processo avaliativo de seus alunos ao estudarem o género dramatico.

O docente ndo ¢ um critico teatral, pois se assim agir podera inibir ou tolher o
desenvolvimento da crianga, caso paute-se na severidade encontrada nas palavras de Barbara
Heliodora, ao dizer “se € ruim, tem que falar mal! No sentido de condenar o trabalho, porém,
com critério” (HELIODORA, 2022, p. 9), salientamos que em nosso papel docente exige-se a
busca pelo equilibrio entre realizar os apontamentos precisos para as adequagdes necessarias
por parte dos alunos, por meio de processo reflexivo, e o olhar generoso para com nossos
educandos, incentivando-os e evidenciando cada um dos avangos, por menores que sejam, além
de nao reproduzir o peso da mao e julgamento de Heliodora, em especial porque a ela cabia
examinar e avaliar profissionais, diferentemente de nos, que estaremos diante de estudantes em

seu processo de aprendizagem.

Existe, ainda assim, uma relagdo entre a temida critica e nds: seu olhar apurado avaliava
profissionais a partir de critérios. Em suas palavras, ao definir sua incumbéncia declarou que
“a funcdo da critica jornalistica € tentar identificar a proposta, o que se quis fazer e se
conseguiu. A partir dai, procuro examinar o texto, o espetaculo, a dire¢do e a interpretagcao”
(HELIODORA, 2022, p. 8). Propondo um paralelo entre o olhar do critico de teatro e do
professor, podemos compreender que ambos, a partir da observacao, fardo um juizo de valor
sobre o que estd sendo observado, levando em consideracdo as escolhas dos atores/alunos.
Todavia, a distin¢do se da na profundidade e complexidade da atuagdo do docente, ao passo
que este ndo se guiard apenas pelo o que esta observando no exato momento da execugdo da
cena, pois diferente de um critico, o professor possui os registros do acompanhamento de todas
as atividades pretéritas, assim sendo, ele observa o conjunto dos elementos constitutivos do

processo de ensino-aprendizagem para sempre aprofunda-lo.

166



Vale ressaltar que ainda convivemos com o estigma de uma avalia¢do punitivista e sua
consequéncia: a reprovagdo. Nao raro, somos questionados pelos alunos, no inicio das
atividades, sobre quanto cada uma vale ou se serdo utilizadas para compor a nota. Isso
evidencia o carater mercenario construido desde os anos iniciais, no qual a nota final tem mais

valor ao processo. Ainda hé familias e docentes que endossam tal discurso.

Talvez tenham se esquecido do quao invalido esse pensamento se tornou hé pouco mais
de dois anos quando atravessamos um periodo pandémico. Na ocasido, por for¢a de decretos*,
nenhum estudante seria reprovado no pais, dessa forma, independente do processo de ensino-
aprendizagem, das notas ou entrega de atividades, o estudante seria aprovado. Isso gerou, em
uma parcela daqueles que tinham condigdes de assistir as aulas remotamente, uma sensagao de
objetivo atingido: passar de ano. Ora, se o discurso docente ¢ alicer¢ado em notas e aprovagao,

o que sobra quando somos inseridos em uma nova realidade, na qual tais quesitos sdo indcuos?

r

Por essa razd@o, nosso objetivo é o ensino-aprendizagem, o amadurecimento e o
desenvolvimento linguistico do estudante. A nota ¢ apenas mera formalidade, um numero que
jamais podera reduzir as infinitas possibilidades de um sujeito. Romper com a visdo
reducionista e dicotomica entre “aprovados” e “reprovados” ndo ¢ algo simples, mas se faz
imprescindivel. Avaliar ndo ¢ tarefa facil. A responsabilidade exigida ¢ tamanha que é preciso
uma reflexdo profunda, principalmente para distanciarmo-nos o maximo possivel da

superficialidade.
6.1 Processo avaliativo

E importante evidenciar qual o nosso entendimento acerca da avaliagdo. Sabemos que
ela faz parte do sistema educacional e exerce papel fundamental para nortear o professor,
auxiliando-o na tomada de medidas necessarias para que os estudantes possam alcancar os
objetivos almejados e avangar, aprofundando os conhecimentos. A avaliacdo ¢ subjetiva e

multidimensional, e estd inserida na diversidade, fazendo com o que o nosso olhar avaliativo

*3No ano de 2020, devido ao cenario pandémico a que estavamos inseridos, leis, decretos e pareceres dos
Conselhos de Educagao foram elaborados a fim de garantir a aprendizagem dos educandos, bem como a atender
as excepcionalidades do periodo. Dentre eles, destaca-se a medida adotada pelo Governo do Estado de Sao Paulo,
com base no Parecer 309/2020 do Conselho Estadual de Educacédo, aprovado em 04/11/2020, que propunha a
juncdo dos anos letivos de 2020 e 2021, fazendo com que a progressdo continuada ocorresse em 2020.
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deva “abarcar as singularidades dos educandos para que as estratégias pedagodgicas se ajustem

a cada um” (HOFFMANN, 2011, p. 2).

A subjetividade ndo pode ser compreendida como um juizo de valor ausente de

critérios, mas no sentido de ndo padronizagdo, pois,

constituir a avaliagdo da aprendizagem num processo objetivo, normativo e
padronizado € deturpa-la em seu significado essencial — de humanidade. A
relagdo educador/educando exige o processo avaliativo mediador, que, por
sua vez, so sobrevive por meio do resgate a sensibilidade, do respeito ao outro,
da convivéncia e de procedimentos dialégicos e significativos.
(HOFFMANN, 2011, p. 1)

Por essa razdo, avaliamos com base nos trés tempos propostos pela autora: (i) o tempo
da admiragdo; (ii) o tempo da reflexdo; (iii) o tempo da reconstrugcdo das praticas avaliativas.
Freire (2001, p.41) dialoga com Hoffmann (2011) ao admoestar para que em relacdo ao
primeiro tempo, “ndo se reduza a um mero “passear” os olhos descomprometidos, pouco ou
ingenuamente curiosos: sobre o que sera o objeto de nossa incidéncia reflexiva. Um “passear”
os olhos acriticamente, como se fosse objeto de nossa analise algo sobre o que apenas
devéssemos “blablabear””, sem nos provocar uma curiosidade, assim sendo, ¢ exigido do

professor a contemplagdo, o olhar atento e profundo do objeto observado.

O segundo tempo ¢ o momento para refletirmos sobre as formas de aprender de nossos
educandos, quais caminhos foram adotados por eles, e mantendo a postura de questionar,
sempre, as nossas proprias hipoteses, indagando sobre os nossos saberes para interpretar a
realidade observada, para ndo termos a ansia de atribuirmos resultados definitivos, mas para
“descrever etapas de um caminho que se percorre. Paradas de um trem sempre em movimento”

(HOFFMANN, 2011, p. 3)

Por fim, o terceiro tempo da avaliagdo ¢ o da agdo reflexiva, a esséncia do ato avaliativo.
E nesse momento que nos questionamos sobre quais atitudes devem ser tomadas para atender
a necessidade do aluno observado. Esse tempo de tomada de consciéncia ¢ indicada por
Hoffmann (2011) como o tempo dos professores comprometidos que buscam o preparo e a
qualificacdo, por meio dos estudos, aprofundando o seu conhecimento, construindo e

desconstruindo saberes para amplia-los.

A partir da dedicag@o em estudar e aprofundar os conceitos sobre o complexo processo

avaliativo, a autora propde trés principios pertinentes a esse movimento, a saber: principio
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dialogico/interpretativo da avalia¢do; principio da reflexdo prospectiva; principio da
reflexdo-na-agdo, dos quais nos pautamos, em especial, no ultimo, que tem por objetivo
estabelecer a avaliagdo como um processo mediador que se concretiza na pratica. Nos,
enquanto professores, aprendemos a aprender sobre os alunos na dinamica das atividades
propostas em sala de aula e na interacdo dialdgica decorrente dessa acdo. Assim, os ajustes de
nossa intervencdo sdo balizados nas relagdes com os demais docentes, conosco, com 0s
educandos, ao passo que refletimos criticamente sobre todo o processo de ensino-

aprendizagem.

O que se faz com o que se vé€? A reflexdo e a comunicacdo com os alunos
devem ser consideradas processos interdependentes. Significados
compartilhados entre educadores e educandos passam a fazer parte do mundo
de criangas e jovens por um processo de continua negociacdo, iniciada e
orientada por um professor. Assim, o que se v€ sobre as tarefas dos alunos e
o didlogo que se trava sobre elas ndo pode ocorrer de forma distanciada em
tempo ou desarticulada. (HOFFMANN, 2011, p. 5)

Por essa razdo, instituimos como pratica pedagdgica as rodas de conversa ao fim de
cada uma das atividades realizadas pelos estudantes, para que expusessem suas percepcoes
acerca do exercicio feito, para que, assim, houvesse a manutengdo do dialogo estabelecido
desde os combinados iniciais com a turma, no primeiro contato do ano. Esse momento
enriquecedor de troca entre professor e alunos propicia o amadurecimento das ideias,
favorecendo a aprendizagem, “pois o conflito cognitivo, gerado pela interacao social, encoraja
as criangas a refletir sobre as incongruéncias, o que as conduz a uma descentragdo do proprio
pensamento ¢ a solucionar o conflito em um nivel mais avangado de abstra¢ao” (Golbert, 2002,

p.44).

Compreendemos, assim, que o papel do professor se constitui como um mediador
durante todo o processo de ensino-aprendizagem, ndo sendo pertinente realizar apontamentos
ao término do processo (bimestre, semestre, ano letivo), mas sim durante as aulas, pois dessa
forma o educando tem a oportunidade de refletir sobre os aspectos abordados e refazer a
atividade a partir de outro prisma. Lembramos ainda que cada estudante deve ser avaliado tendo
como base de referéncia ele proprio, assim sendo, comparagdes ndo sdo bem-vindas e ndo
contribuem para o crescimento da crianga, afinal, “o processo avaliativo ¢ sempre de carater
singular no que se refere aos estudantes, uma vez que as posturas avaliativas inclusivas ou

excludentes afetam seriamente os sujeitos educativos” (HOFFMANN, 2011, p.1).
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6.2 Avaliando a oralidade e o género dramatico

Reverbel (1989) chama atencdo para a dificil tarefa de avaliar o processo dramatico,

pois ha um risco de tornar-se discriminatoria.

Uma mesma atividade, realizada por dois alunos de personalidades diferentes,
na maioria das vezes leva o professor a comparar os resultados e conferir a
uma crianga um conceito positivo e, a outra, negativo, sem considerar as
possibilidades proprias de cada uma delas. Se o aluno foi estimulado
adequadamente, a desenvolver um jogo dramatico, por exemplo, ele se
entregara por inteiro a atividade, dando o maximo de si. Mas este maximo,
muitas vezes, esta aquém dos objetivos visados pelo professor. Para que a
avaliagdo ndo seja discriminatoria, ela deve ser realizada de forma
cooperativa, ou seja, através do didlogo do professor com seu aluno.
(REVERBEL, 1989, p. 134)

O problema se agrava quando compreendemos que a turma inteira apresentara a mesma
cena proposta na atividade. Mesmo com suas particularidades, escolhas e construcdes distintas,
estaremos diante de quatorze apresentacdes de um mesmo texto. A atengdo dedicada a primeira
participagdo deve ser idéntica a da ultima dupla, pois do contrario a atitude do professor pode
ferir a sensibilidade do aluno. Acrescenta-se a isso a necessidade de guiarmo-nos pelos critérios
estabelecidos com a classe, para nao reduzirmos nossa avaliagdo a “aluno X acertou” e “aluno
Y errou”, pois essa afirmacdo nao fornece uma medida real da acdo dramatica observada. Alias,

o que ¢ certo? O que ¢ errado?

Segundo Reverbel (1989, p. 135), “é preciso que o aluno, através da propria atividade,
desenvolva seu senso de observagdo, analise e critica e que, gradualmente, va modificando sua
visdo do mundo e, conseqiientemente, o seu vocabulario”, para tanto, o professor deve
estabelecer ¢ manter um ambiente harmoniosos e favoravel ao ensino-aprendizagem, de modo

a poder dialogar e orientar os educandos em todo o processo.

Conforme ja enfatizado, avaliar a oralidade ndo ¢ tarefa facil, pois ndo basta observar a
articulacdo das palavras para concluir se houve aprendizagem. Ha um conjunto de fatores que
deve ser analisado, portanto elaboramos uma tabela avaliativa com os critérios para orientar o
olhar do professor diante da apresentacdo dos alunos. A tabela ¢ uma sugestdo, isso significa
que pode ser alterada pelo docente a fim de atender as especificidades de sua turma.
Relembramos que cada crianca deve ser avaliada a partir de seus avangos, jamais sendo

comparada com as demais, apenas com o proprio processo de aprendizagem.
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6.3 Sugestio de quadro avaliativo

Item Questao Nivel
() Abaixo do basico
| Fez uso adequadamente do tom de voz de acordo com a cena, | () Basico
utilizando o aprendizado das atividades anteriores? () Adequado
() Avancado
() Abaixo do basico
) Fez uso adequadamente do volume de acordo com a cena, | () Basico
explorando os aspectos presentes em atividades realizadas? | () Adequado
() Avangado
() Abaixo do basico
Expressou-se com dicgdo, articulagdo e projecdo | () Basico
3 \
adequadamente ao personagem ¢ a cena? () Adequado
() Avangado
() Abaixo do basico
4 Explorou movimentos do corpo como meio de expressdo, | () Basico
comunicacdo e criagdo, potencializando a cena? () Adequado
() Avancado
() Abaixo do basico
5 A agdo escolhida e apresentada condizia com o texto das | () Basico
personagens? () Adequado
() Avancado
() Abaixo do basico
6 | A cena evidenciou a intencionalidade discursiva do texto? () Basico
() Adequado
() Avancado
() Abaixo do basico
7 Explorou criativamente o texto, por meio de diferentes tipos | () Basico
de leituras, interpretacdes, e intencdes de comunicagao? () Adequado
() Avangado
() Abaixo do basico
] As escolhas orais realizadas foram intencionais ou | () Basico
acidentais? () Adequado
() Avancado

Nao pertencem aos critérios de avaliacdo os quesitos cenario, figurino, iluminacédo e

maquiagem, porque focalizamos nos aspectos relacionados a oralidade. Além da observagdo
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da cena apresentada, orientamos o professor a manter o didlogo reflexivo com a sala,
questionando o que a plateia compreendeu da cena, bem como a percepcao acerca dos estados
escolhidos pelos participantes. E importante, principalmente para avaliar o item 8, saber se o0s
alunos que apresentaram utilizaram-se da oralidade de forma planejada ou se a execucdo da
cena ocorreu de forma acidental, ou seja, ainda que bem realizada, ¢ fundamental que o

estudante faga escolhas conscientemente.

A respeito da nomenclatura utilizada para indicar o nivel de cada critério est4 baseada
no SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo), que utiliza
como matriz de referéncia um recorte dos conteudos que compdem o curriculo escolar ¢ as
habilidades e competéncias relacionadas a eles, bem como a mesma métrica de escala de
proficiéncia do SAEB (Sistema de Avaliacio da Educagdo Basica) (SAO PAULO, 2009, p.

10), conforme podemos ver na tabela a seguir:

Os alunos neste nivel demonstram
dominio insuficiente dos conteudos,
Insuficiente Abaixo do Basico competéncias e habilidades desejaveis
para a série/ano escolar em que se
encontram.

Os alunos neste nivel demonstram
dominio minimo dos conteudos,
competéncias e  habilidades, mas
possuem as estruturas necessarias para
interagir com a proposta curricular na
série/ano subsequente.

Basico

Suficiente

Os alunos neste nivel demonstram
dominio  pleno dos  conteudos,
Adequado competéncias e habilidades desejaveis
para a série/ano escolar em que se
encontram.

Os alunos neste nivel demonstram
conhecimentos e dominio dos contetidos,
Avancado Avangado competéncias ¢ habilidades acima do
requerido na série/ano escolar em que se
encontram.

(SAO PAULO, 2018)
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Todo resultado da avaliagdo ¢, de certa forma, um aferidor do quanto nossas acdes
contribuiram para que a crianga aprendesse. Sem sombra de duvidas, ndo ha modelo de
avaliacdo capaz de abarcar todos os aspectos de uma aula, por isso durante as atividades
precisamos estar atentos e observar quais conhecimentos foram mobilizados pelo educando
para realizar o proposto, bem como se ele foi capaz de agregar os conhecimentos, ou seja,
utilizou o aprendizado construido em uma aula, na outra, mitigando o ideia de fragmentacao

do conhecimento.

Além das observagdes, contamos com as rodas de conversa que ao se tornarem uma
pratica (e ndo acontecerem apenas pontualmente) a reflexdo acerca das atitudes, da entrega,
dos obstaculos, dos caminhos e das escolhas dos alunos contribuem para nossa avaliagdo e para
a autoavaliagio deles. E importante envolver os educandos no proprio processo de

aprendizagem e de avaliacdo, todavia:

O professor continua tendo a ultima palavra, mas é importante que seja a
ultima e ndo a primeira, que o juizo de validade do docente seja emitido,
depois que os alunos tenham tido oportunidade de validar por si mesmos suas
interpretagdes, de elaborar argumentos e de buscar indicios para verificar ou
rejeitar as diferentes interpretagdes produzidas na classe. Esse processo de
validagdo - de co-correcdo e autocorrecdo exercida pelos alunos - faz parte do
ensino, ja que € essencial para o desenvolvimento de um comportamento
leitor autdnomo. (LERNER, 2002, p.94)

Por essa razdo, a todo instante convidamos e incentivamos os alunos a participarem da
aula, a serem corresponsaveis de sua aprendizagem, a se arriscarem, a ndo terem medo de
experienciar as atividades propostas. A manuten¢do desse fazer pedagogico se da nas rodas de
conversa, nas quais os educandos expdem seus anseios, seus medos, suas angustias, suas
compreensdes, seus desejos e assim, coletivamente, vamos direcionando a vivéncia com foco
na aprendizagem e ndo em uma prova, ou seja, estdo estudando para a desenvolverem sua

capacidade linguistica.

Por fim, o quadro avaliativo a ser utilizado na tltima atividade ¢ uma tentativa de
abarcar as habilidades desenvolvidas para compreender a forma pela qual os educandos se
apropriaram delas. Nessa perspectiva, avalia-se a apresentacdo, tendo em mente todo o
processo de aprendizagem da crianca, partindo de como estava nas primeiras atividades
propostas e como conseguiu concretizar uma cena, retextualizando o género dramatico. Esse
caminho da escrita para a oralidade relacionado ao género dramatico ¢ tdo fascinante, que poder

presenciar o fendmeno ¢ um privilégio sem tamanho, tal qual expressou Barbara Heliodora

173



(2022, p.12) “O texto contém em si indicagdes sobre o que se deve fazer no palco, foi feito
faltando um pedaco que sera a contribuicao do espetaculo. Isso ¢ o milagre, a coisa maravilhosa
que o teatro &: poder ver uma pagina escrita se transformando em espetaculo.” E € essa “magia”

que requer nossa total atencdo para observa-la e potencializa-la.
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7. Ultimo Ato?

Escrever as consideracdes finais de um trabalho nos proporciona um momento Unico,
pois enquanto organizamos os pensamentos, alinhando-os em palavras para preencher o espago
vazio da pagina em branco, revivemos todo o processo de nossa pesquisa. Ao longo da
dissertacdo tentamos fidedignamente reproduzir as experiéncias de aprendizagem a que
submetemos nossos alunos, todavia, tal qual uma fotografia que jamais substituira a presenga
dos olhos diante do objeto, assim sdo as descricdes que, por mais esmeras que sejam, nao
conseguem expressar a ebulicdo de nossos sentimentos e a efervescéncia do ato dramatico
observado e vivenciado. Mesmo diante das limitagdes existentes entre a realidade e o papel,
continuamos a manter o que nos coloca em movimento: a pergunta. Ndo a toa intitulamos o
capitulo com uma questdo. Seriam essas proximas linhas capazes de propor um fechamento a

todo o trabalho realizado? Antes de tentar respondé-la, seria preciso relembrar nossa trajetoria.

Toda a pesquisa derivou-se de uma necessidade percebida na pratica docente: a
sistematizacdo do estudo da oralidade nas aulas de Lingua Portuguesa. E fato que o educando
se comunica oralmente durante sua passagem pela escola, assim como os demais atores do
universo escolar, exceto os que tenham alguma patologia impeditiva do uso do aparelho
fonador. Entretanto, o estudo da oralidade em alguns géneros textuais ou a sua redugdo as rodas
de conversa estdo muito aquém do que de fato ensino e aprendizagem aprofundados e
sistematizados poderiam propiciar, pois quando muito, nesse cenario, hd apenas a interacao e

a troca de informagdes. Queriamos mais.

Almejavamos provocar a tomada de consciéncia acerca das inimeras possibilidades de
nos fazer vivos por meio da oralidade, haja vista que essa ¢ preterida nos materiais didaticos e
consequentemente nas escolas, em favorecimento da escrita, afinal, por sermos uma sociedade
grafocéntrica, a palavra escrita ocupa um lugar de prestigio. Até mesmo os géneros textuais
orais ou hibridos sofrem com o apagamento ou a rasa abordagem prestada a sua oralidade,

principalmente, pelo material didatico.

Por essa razdo, o corpus de nossa pesquisa foi o material didatico adotado pela
Secretaria de Educacao e utilizado em nossas aulas, que, ao invés de nos auxiliar de certa forma,
configura-se como instrumento de regulagdo do papel docente. Buscamos em suas paginas o
género dramatico, devido as possibilidades de desenvolvimento sistematico da oralidade, e nos

deparamos com o que ja fora dito: o privilégio da escrita. Assim sendo, para que ndo ficassemos
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apenas na repeticdo do que € 6bvio aos olhos de quem estd na linha de frente da Educacdo
Basica, ndo poderiamos desenvolver uma pesquisa para somente apontar as falhas. Temos a
total convicgdo de que ndo hd material didatico capaz de reunir em profundidade toda a
abordagem necessaria a um género textual por dois motivos basicos: o primeiro ocorre porque
um mesmo material ¢ disponibilizado a inimeras redes de ensino, ndo levando em consideracao
as particularidades de cada regido, ¢ o segundo ¢ devido a possibilidade de aprofundar as
camadas de interpretacdo, assim sendo, para que se atenda as exigéncias dos curriculos, visando
a quantidade de géneros textuais a serem estudados anualmente pelos alunos, dificilmente um
material didatico ofereceria um estudo mais profundo de um determinado género. Diante disso
e considerando que sejam oferecidas estrutura adequada e valorizacdo condizente com o seu

oficio, s6 nos resta uma certeza: € preciso que o professor aja.

O desejo pela acdo docente jamais podera desvincular-se da realidade. Por meio da
nossa vivéncia em sala de aula do Ensino Fundamental (Anos Finais), sabemos das medidas
adotadas pela Secretaria de Educacdo, dentre elas a determinacdo do cumprimento das paginas
do material didatico adquirido. Enquanto professores, temos o arduo labor de nos mantermos
atentos as tentativas de dilapidacdo do nosso oficio. A imposi¢do de materiais didaticos em
nossas aulas ¢ uma forma de engessar o processo de ensino e aprendizagem, fazendo com que
tenhamos a obrigacao de utiliza-lo em sua integra, tendo como monitoramento de nosso fazer
pedagobgico as avaliagdes externas que elaboram um ranking dos resultados obtidos da unidade
escolar e das turmas, resultando numa exposi¢ao do docente que resiste a esse poderoso sistema

das editoras e dos convénios publicos.

Esse ndo ¢é o tnico problema. Sabemos, também, do receio existente entre os docentes
em trabalhar com o género dramatico, seja por ndo terem uma formacdo académica mais
aprofundada em relagdo a ele, seja por uma formagd@o continuada precaria, reflexo do descaso
governamental com a educagdo, por isso, teriamos de propor uma abordagem que facilitasse o
trabalho docente e que ndo o sobrecarregasse ainda mais. As atividades propostas e aplicadas
foram desenvolvidas com o intuito de: 1. sugerir uma sistematizacao do ensino e aprendizagem
da oralidade; 2. apresentar o género dramadtico aos alunos; 3. orientar os professores na
conducado das atividades; 4. propor uma abordagem - dentre tantas - para o estudo do género

dramatico na escola.
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Ao ler a nossa analise, o docente tera a liberdade de complementa-la e utiliza-la da
melhor maneira, potencializando suas aulas e despertando o interesse das criancas para a
leitura, literatura, oralidade, arte, teatro, expressdo corporal e todo o estudo linguistico que
abrange o género dramatico. Evidenciamos, assim, a relevancia do teatro para o
desenvolvimento humano. Esse grande simbolo de resisténcia, que ha séculos se mantém vivo,
independentemente dos avancos tecnologicos, mostrando o poder insuperavel dessa arte
dependente da atuacdo humana. O texto, o ator e o publico € o encontro mais belo e efémero

que existe. Nasce e morre ao mesmo instante. Ndo pode ser carregado, guardado ou refeito.

Ainda que assistissemos a um espetaculo inumeras vezes, ele nunca seria 0 mesmo.
Cada apresentagdo ¢ uma nova obra que se consolida diante de nossos olhos. Essa magia que
encanta a humanidade nao pode passar ao longe de nossos educandos, principalmente daqueles
menos abastados e que porventura nao tenham tanto acesso aos meios de cultura em nosso pais.
E um desrespeito levar o género dramético para a sala de aula, apenas para estudar sua estrutura
composicional. Temos de ter a ciéncia de que esse género so se realiza quando suas palavras
sdo internalizadas e o corpo-voz do ator/aluno lhe da vida pela oralidade. A esse movimento

chamamos de retextualizacao.

A pesquisa ¢ a tentativa de construir essa visao acerca do teatro e das possibilidades de
estudo da oralidade. Chamamos de tentativa, pois urge despirmo-nos da ideia de detentores do
saber. Devemos admitir, tal qual Jussara Hoffmann (2011, p.6), “que ndo temos respostas para
tantas perguntas. Mas que teremos de comecar por ai — pelos ndo saberes, com a confianga de
quem acredita na aprendizagem pelo didlogo e pela convivéncia”, e assim continuarmos com

a ansia de quem sabe que existem saidas, ainda que complexas e dificultosas.

Assim, a pesquisa analisou a abordagem dada pelo material didatico ao género
dramatico e constatou sua tangéncia frente a oralidade, uma vez que apenas focalizou-se no
estudo da estrutura composicional do género e servindo de pretexto para o estudo gramatical.
Para além de apontar as falhas, evidenciamos a necessidade de se trabalhar com o género
dramatico em sala de aula e propusemos um caminho para a abordagem sistematizada da
oralidade, por meio de atividades que corroboraram com nosso posicionamento de partirmos

do corpo para a fala.

Em um ambiente acolhedor, mobilizamos os educandos a participarem dessa vivéncia

de aprendizagem, sem medo de errar ou com a ansia de fazer o que se entende por certo. A
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escuta ativa, os didlogos constantes, as rodas de conversa, as avaliacdes, as tomadas de
decisdes, as estratégias, o constante movimento ciclico da ac¢ao-reflexao-acao, o incentivo e a
valorizacao dos pequenos avangos foram primordiais para que os estudantes - principalmente
os mais frageis, como os que ndo completaram o ciclo de alfabetizacao -, participassem e aos
poucos se sentissem pertencentes a aula, culminando na pavimentagdo do ensino e
aprendizagem dos educandos. Assim, podemos afirmar que os objetivos de aprendizagem

foram alcancados satisfatoriamente.

E imprescindivel mantermos nossa escuta ativa e olhar atento para vibrarmos a cada
passo dado por nossos educandos, incentivando-os a continuar e ir além. Eles necessitam de
acolhimento, de alguém que acredite neles, pois as realidades das periferias vividas por alguns
ndo figuram sequer em nossos mais tensos pesadelos. O teatro ¢ capaz de devolver a fantasia,
o sonho e o brilho nos olhos. Contudo, os medos que assombram nossa juventude, tais como a
exposicao, o julgamento, a ridicularizag@o, provenientes de uma baixa autoestima, estavam ¢
estardo presentes na sala de aula, o que aumenta ainda mais a exigéncia de criarmos e

mantermos um ambiente harmonioso, para que tais medos ndo mais os assombre.

Tal qual Brecht que escreveu pecas com conflitos densos e complexos, nas quais nao
havia uma resposta, mas apenas a sugestdo de alguns caminhos que obrigavam ao publico
refletir, escolher e percorrer, assim fizemos nés. Na tentativa de responder a questdo que
intitula este capitulo, apds todo caminho percorrido, podemos, com a serenidade que a
experiéncia nos proporciona, dizer que ndo, nao ha uma resposta exata ou uma receita, por isso

este ndo poderia ser o ultimo ato, o fechamento de um trabalho.

Amparando-nos nas palavras de Burnier ao dizer que “A cultura ndo ¢ algo estatico,
mas em constante evolucdo, que sempre esta revendo suas fronteiras” (Burnier, 2009, p.248),
acrescentamos: a Cultura, o Teatro e a Educacdo ndo sao estaticos. Estdo em constante erupgao,
tanto eles quanto nds. Por isso, apds a defesa deste trabalho, novas atualizagdes carecerdo, para
que sempre possa estar vivo ¢ mantendo o dialogo constante entre a academia ¢ o ensino. Este
trabalho ndo se encerra no ponto final do ultimo paragrafo, pois ele compde uma grande
tessitura de resisténcia. Ele ¢ uma possibilidade que exige do leitor uma atitude, seja a de aplica-
lo, questiona-lo, amplia-lo, refuta-lo ou reorganiza-lo em prol do desenvolvimento linguistico

de nossos educandos, pois so assim ele se mantera vivo.
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De nossa parte, continuaremos escrevendo, sempre no plural, porque essa ¢ a nossa
natureza. Permitindo-nos ser atravessados por todas as vozes e discursos, para concretizarmos
em acdo uma luta que € nossa. Pelo direito de falar, de ser ouvido, de jamais ser silenciado.
Talvez, toda esta conclusdo s6 contenha obviedades e diante de tal possibilidade sentimo-nos
a vontade por estarmos novamente na companhia de Brecht e da célebre frase atribuida a ele,

na qual indagou "Que tempos sdo estes em que temos de defender o 6bvio?". A luta continua.
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