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RESUMO

Na atualidade, h4 muitos estudos relacionados com o ensino de producdo textual
nas aulas de Lingua Portuguesa (Interacionismo Sociodiscursivo; Retorica; Nova
retérica; dentre outras). Orientada pela nocéo tedrica de género discursivo, a partir
dos pressupostos tedricos da Linguistica Sistémico Funcional, nesta pesquisa,
procuramos desenvolver préaticas discursivas em que a lingua pudesse ser
contemplada como pratica social, com o propésito de formar individuos aptos para
exercer o papel de cidaddo, atuar de forma critica e produtiva e transformar a
sociedade em que estdo inseridos, seja por meios orais, escritos ou multimodais,
reconhecendo o dinamismo e as diferentes fun¢cdes da linguagem conforme as
necessidades sociais (HALLIDAY & HASAN, 1989); (MARTIN & ROSE, 2008);
(MUNIZ DA SILVA, 2014); (PEREIRA, 2014). Nessa direcdo, pautamos nossos
estudos a partir da seguinte questédo de investigacdo: Quais as contribuicdes de uma
intervencao pedagdgica, com foco na producao textual, orientada pela abordagem
do Ciclo de Ensino e Aprendizagem da Pedagogia de Género (CEAPG), em termos
de constituicdo de alunos autbnomos? Nosso objetivo geral, portanto, consistiu em
investigar, a partir de uma intervencao pedagdgica realizada em uma turma do 7°
ano do Ensino Fundamental da rede publica municipal de Rondon do Para, em que
medida as atividades didaticas, aplicadas na perspectiva do CEAGP, contribuem
para a formacdo de alunos autbnomos no processo de producdo textual. Para
referendar nossos estudos, pautamo-nos em Halliday e Hasan (1989); Martin e Rose
(2008); Muniz da Silva (2014, 2017); Pereira (2016); Bakhtin (1997); Motta-Roth
(2008) no que se refere a LSF e ao estudo com géneros discursivos; Kleiman
(1995); Xavier (2010); Signorini (2007); Kirner (2007) no que se refere a letramento e
multiletramento; e por fim, Paiva (2006); Freire (1996) no que tange aos estudos
sobre autonomia. Por ser uma pesquisa-acdo (THIOLLENTE, 2011), este estudo
possibilitou que investighssemos nossa pratica enquanto professores e
realizassemos acgfes que propiciaram articular os conhecimentos prévios com as
acOes em sala de aula. Tal investigacdo foi realizada a partir da observacédo de
nossos registros diarios envolvendo as atividades realizadas, de anotacdes
produzidas pelos alunos em seus cadernos e da producgéo textual final dos alunos.
Em termos de resultados, constatamos que as atividades propostas, referendadas

no CEAPG, contribuiram para alcancarmos o objetivo geral, posto que os alunos



compreenderam 0 género proposto para o0 estudo e produziram contos
maravilhosos, que retratam a vida de algumas pessoas de Rondon do Pard, e
publicaram no formato de realidade aumentada. Entendemos que a proposta de
trabalho permitiu realizar um ensino estavel de leitura e de escrita e formar alunos
autbnomos, que no decorrer de suas vidas, serdo habeis a progredir com esse

conhecimento, atuando como cidaddos participativos.

PALAVRAS-CHAVE: Linguistica Sistémico Funcional. Ciclo de Ensino e

Aprendizagem da Pedagogia de Género. Género Conto. Autonomia. Realidade

Aumentada.



ABSTRACT

Nowadays, there are many studies related to the teaching of textual production in the
Portuguese Language classes (Sociodiscursive Interactionism, Rhetoric, New
Rhetoric, amongothers). Guided by the theoretical notion of discursive gender, from
the theoretical assumptions of Functional Systemic Linguistics, in this research we
seek to develop discursive practices in which language could be considered as social
practice, with the purpose of training individuals able to exercise the role of citizen,
act in a critical and productive way and transform the society in which they are
inserted, whether by oral, written or multimodal means, recognizing the dynamism
and different functions of language according to social needs (HALLIDAY & HASAN,
1989); (MARTIN & ROSE, 2008); (MUNIZ DA SILVA, 2014); (PEREIRA, 2014). In
this direction, we guide our studies from the following research question: What are
the contributions of a pedagogical intervention, focusing on textual production,
guided by the Cycle of Teaching and Learning of Gender Pedagogy (CEAPG), in
terms of the constitution of autonomous students? Our general objective, therefore,
was to investigate, from a pedagogical intervention carried out in a group of the 7th
year of elementary school in the municipal public network of Rondon do Para, to
what extent the didactic activities, applied in the CEAGP perspective, contribute to
the formation of autonomous students in the process of textual production. In terms
of theoretical bases, with regard to the study of language and discursive genres, we
are based on the studies of Halliday and Hasan (1989), Martin and Rose (2008);
Muniz da Silva (2014, 2017); Pereira (2016), Bakhtin (1997); Motta-Roth (2008); in
terms of literacy and multilearning, we are guided by the studies of Kleiman (1995);
Xavier (2010); Signorini (2007); Kirner (2007); and finally, with regard to studies on
autonomy, we follow the studies of Paiva (2006), Freire (1996). As an action
research (THIOLLENTE, 2011), through this study, we investigated our practice as
teachers and carried out actions that allowed us to articulate previous knowledge
with actions in the classroom. This investigation was carried out from the observation
of our daily records involving the activities carried out, the annotations produced by
the students in their notebooks and the final textual production of the students. In
terms of results, we can see that the proposed activities, which were endorsed in

CEAPG, contributed to achieving the general objective, since the students



understood the genre proposed for the study and produced wonderful stories that
portray the lives of some people from Rondon do Para, and published in augmented
reality format. We understand that the work proposal allowed for a stable teaching of
reading and writing and to form autonomous students, who in the course of their lives

will be able to progress with this knowledge, acting as participatory citizens.

KEY WORDS: Systemic Functional Linguistics. Cycle of Teaching and Learning of
Gender Pedagogy. Genre tale. Autonomy. Augmented Reality.
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INTRODUCAO

Em uma cidade do sudeste do Par4, chamada Rondon do Parg, havia uma
professora, cujo anseio era apresentar aos alunos aulas de lingua portuguesa que
dialogassem com as vivéncias fora da escola e fossem significativas no decorrer das
vidas de cada estudante. Esse desejo se tornou mais evidente, diante de algumas
situacdes vivenciadas no inicio de sua pratica docente na rede Municipal de Ensino,
nas quais verificou que as atividades propostas em aula, que geralmente estavam
associadas ao livro didatico', ndo causavam nenhuma curiosidade ou interesse nos
alunos para aprender novas coisas sobre a propria lingua materna. Essas
experiéncias levaram-na a fazer algumas reflexdes sobre a aversdo e as
dificuldades de alguns alunos com relacdo a lingua materna, mais especificamente
ao utilizarem a lingua falada e escrita em proposta de atividades realizadas pela
escola em diferentes contextos, mesmo apds terem estudado doze anos na
Educacao Basica.

Passado um tempo, a professora comecou a entender que, talvez, isso
estivesse ocorrendo pelo fato de os alunos ndo saberem adequar o uso da lingua
aos contextos previstos nas atividades escolares, ja que com as novas tecnologias
esses utilizam fala e escrita com veeméncia ao interagirem nos contextos virtuais de
interesse particular. A partir dessa compreenséo, a professora passou a apresentar
aos alunos atividades que os direcionassem a situacfes de uso da lingua mais
proximas de suas vivéncias, tentando envolve-los em atividades como histérias em
guadrinho, teatro, filmes, musicas, poemas, etc. Mesmo diante das mudancas nas
propostas didaticas de ensino, a docente, angustiada, concluiu que, embora tenha
construido conhecimentos tedricos e metodolégicos na graduacdo em Letras, eles
nao estavam contribuindo para solucionar os entraves observados, pois as acgbes
didaticas adotadas em aula ainda ndo instigavam nos alunos a curiosidade e
interesse pelo estudo da lingua. Assim, sem constatar mudancas atitudinais dos

alunos, em termos de estudo de lingua, a partir das praticas docentes

! O Livro Didatico é uma excelente ferramenta de ensino e as vezes, a Unica na realidade de muitos
professores no Brasil, mas para aqueles que tém acesso a outras ferramentas ndo pode ser visto
como o Unico caminho para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra, ele é apenas um dos
meios que podem auxiliar para que esse processo proporcione ao aluno melhores condi¢cbes de
aprendizagem.
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desencadeadas, ela decidiu buscar novos caminhos para que as aulas de Lingua
Portuguesa, vistas como chatas e cansativas pelos alunos desencadeassem novas
aprendizagens.

Diante das situagOes vividas, a professora entendeu que a mudanca de
comportamento dos alunos em relagdo a aprendizagem da lingua deveria partir dela.
Desse modo, comegou a procurar algum curso que Ihe possibilitasse novas formas
de atuar em sala de aula. A primeira oportunidade encontrada para que esse desejo
se concretizasse foi participar do Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar, do
Ministério da Educacdo, conhecido como GESTAR. Esse programa foi
implementado e recebido como um caminho viavel para melhorar a pratica docente,
visto que oferecia formacao continuada em Lingua Portuguesa, para os professores
da rede publica das séries finais do Ensino Fundamental. Assim, o objetivo da
professora era compativel com o do programa, melhorar a pratica docente, com
vistas a atualizacdo de saberes que pudessem oportunizar novas acfes consoantes
as necessidades das praticas de ensino do dia a dia de cada escola.

A medida que o curso se desenvolvia, a professora compreendeu que ela
nao era a Unica responsavel pelas transformacdes dos alunos; ela descobriu que era
importante estabelecer uma parceria entre o professor e os alunos na construgao
dos saberes; que professor e aluno tinham de assumir um novo papel na sala de
aula, tendo o primeiro a funcdo de mediador da aprendizagem e o segundo de
colaborador ativo de todo e qualquer conhecimento. Além disso, nesse programa, a
docente teve os primeiros contatos com Parametros Curriculares Nacionais, (PCN
de Lingua Portuguesa, 1998), documento que baliza a educacao brasileira a partir
dos estudos mediados por Géneros, numa perspectiva Interacionista Sociodiscursiva
(ISD), que proporciona ao aluno a oportunidade de conhecer e manusear textos, dos
mais variados tipos, presentes no seu meio social, e, a partir disso, desenvolver a
capacidade de interagir e entender melhor o mundo em que esta inserido, uma vez
gue ao se apropriar dos géneros o individuo reflete e age de maneira produtiva e
positiva na sociedade (DOLZ, NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2011).

Ao finalizar o curso, sentiu-se motivada a voltar a sala de aula, ja que
visualizou uma maneira de repensar novas praticas de despertar no aluno a
curiosidade e o prazer de aprender mais para melhor interagir na sociedade. Ao
atuar em sala de aula, depois da formacédo, a professora notou que a proposta de

trabalhar com os géneros textuais, como instrumento de ensino, ndo apresentou 0s
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efeitos esperados, porque as atividades realizadas estavam mais voltadas para a
exploracdo da estrutura do texto. Ao que parece, faltava-lhe um esclarecimento
maior sobre abordagem de ensino de género, ja que trabalhava com as
particularidades do género, os elementos que o caracterizam, mas nao era possivel
verificar em que medida o aluno se apropriava dos elementos que compdem o
género em estudo, de modo que pudesse exercer seu papel de cidadao participativo
na sociedade. Com isso, permanecia uma lacuna no ensino de Lingua Portuguesa
gue precisava ser preenchida.

Insatisfeita com o caminho definido para trabalhar o ensino de lingua
mediado por género e com o desejo de poder tornar as suas aulas mais funcionais
em termo de aprendizagem de lingua, mais uma vez, a professora optou por buscar
novos estudos. Nesse interim, visualizou a possibilidade de preencher essa lacuna
guando leu sobre um mestrado, um programa de pdés-graduacao stricto senso
ofertado pela CAPES?, que contrastava com o mestrado académico, permitindo ao
professor associar o conhecimento académico com o conhecimento escolar,
provocando alteragdes na préatica de ensino e na vida da escola. Ao ler sobre o
programa, enxergou nele a mola que a impulsionaria na construgdo de novos
caminhos para sua pratica docente.

Motivada em agarrar essa oportunidade e ingressar no mestrado
profissional, inscreveu-se para concorrer a uma vaga, no ano de 2013, porém, nao
foi selecionada, assim como néo foi em 2014. E interessante ressaltar que, de 2014
a 2015, por mais que suas tentativas tenham sido frustradas, nada tirou dela o
sonho de obter novos conhecimentos e associa-los com as vivéncias em sala de
aula, e, assim, continuou se preparando para a selecdo de 2015, quando obteve
éxito e ingressou no mestrado tdo desejado.

Desde marco de 2016, ela tem inferido a partir de producdes tedricas, tal
como as de Bakhtin (2003), Barbara & Macédo (2009), Halliday & Hasan (1989),
Halliday & Mathiessen (2009), Koch & Elias (2010), Marcuschi (2008), Martin & Rose
(2005), Mota- Roth (2011), Muniz da Silva (2014), Pereira (2014; 2016), Vian Jr.
(2013), Xavier (2002), que as aulas de Lingua Portuguesa ndo podem findar na
escola, mas precisam ter continuidade fora dela e podem ser ministradas de

diferentes formas. Tais leituras e reflexdes tém indicado possibilidades que poderao

? Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
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ser adotadas nos planejamentos e desenvolvimento de suas aulas, que até entéo,
com apoio ou nao de livros didaticos, nao tinham sido planejadas pela professora. A
partir dos estudos de Bakhtin (1997), Pereira (2016) e Vian Jr. (2010) ela
depreendeu que trabalhar com género, como artefato do discurso, perpassado por
ideologia social e cultural, oportunizaria ao aluno ter voz no processo de escrita.
Com esse proposito, buscou compreender melhor e trabalhar com a perspectiva de
Géneros discursivos numa abordagem tedérico e metodologica orientados pelo Ciclo
de Ensino e Aprendizagem da Pedagogia de Género (CEAPG), dada a natureza
contextual e pessoal do aporte proposto pela LSF (Linguistica Sistémico Funcional),
(MARTIN & ROSE, 2005), (HALLIDAY & MATHIESSEN, 2009).

Nessa direcdo, sob a orientagcdo da professora Dr.2 Tania Maria Moreira,
passa a dedicar-se ao estudo, a préatica e a reflexdo, tendo como referéncia a
seguinte pergunta de investigacdo: quais as contribuicdes de uma intervencéo
pedagdgica, com foco na producédo textual, pautada pela abordagem que orienta o
CEAPG, em termos de constituicdo de alunos autdbnomos? Posto que segundo
Pennycook (1997) e Paiva (2002) a autonomia capacita os alunos a produzir
significados proprios ndo apenas no que tange ao ambito escolar, mas para intentar
opcdes culturais no ambito politico, cultural de sua vida cotidiana.

Com vistas a realizacdo de uma pesquisa—acdo de cunho intervencionista e
guali-quantitativa, a professora passou a investir em um estudo cujo objetivo é
investigar, em uma turma do 7° ano do Ensino Fundamental, da rede publica
municipal de Rondon do Pard, em que medida as atividades didaticas, aplicadas na
perspectiva do CEAGP, contribuem para a formacdo de alunos auténomos no
processo de producéo textual.

Para atingir esse objetivo, definiu como objetivos especificos, levantar as
necessidades dos alunos e do contexto social; sistematizar e desenvolver uma
proposta de ensino na perspectiva do CEAPG e, por fim, analisar as producdes dos
alunos na expectativa de responder a questéo de investigacdo mencionada.

A opcéo da professora em trabalhar com producéo textual, nas aulas de
Lingua Portuguesa, fundamenta-se na exigéncia da sociedade atual e da falta de
sincronizagdo entre o ensinado em sala de aula e as vivéncias fora dela. Assim,
intenciona desenvolver uma experiéncia de ensino com foco no desenvolvimento de
competéncias de producédo textual, que visam a formacdo de autonomia do aluno.

Em outras palavras, a proposta de ensino pretende fomentar a pesquisa, a producéo
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e a interacdo dos estudantes na sociedade em que esta inserido. A opcao pelos
estudos teodricos e metodologicos da LSF, em detrimento a outras perspectivas
tedricas, justifica-se pelo fato dessa abordagem ser considerada de natureza social
e valorizar o ensino da linguagem e da producado textual tendo como ponto de
partida as necessidades dos alunos, do registro e dos géneros produzidos na
sociedade.

Desse modo, a proposta de ensino a ser elaborada e implementada para
coletar os dados a serem analisados neste estudo, ndo visam apresentar uma
receita, mas viabilizar uma possibilidade de impulsionar o engajamento dos alunos,
fomentar a producédo textual e a aprendizagem de linguagem nas aulas de Lingua
Portuguesa, por meio de uma intervencao pedagodgica nos moldes do CEAPG. A
finalidade da proposta didatica tem o intuito de ensinar aos alunos que a linguagem
se materializa em diferentes situacbes conforme o contexto social, cultural e
histérico; o uso da linguagem tem sempre uma intencdo, portanto, ndo ocorre ao
acaso; e que o0s géneros discursivos tém a funcdo de dar forma e funcédo a
interacdo, mesmo que varie sua forma, seu conteudo, seu estilo, 0s géneros surgem
e ressurgem no intuito de favorecer o exercicio da interacdo humana na sociedade
(BAKHTIN, 2003; HALLIDAY & HASAN, 1989; HALLIDAY & MATHIESSEN, 2009).

Desse modo, além desta introducdo, tal pesquisa esta dividida em trés
outras secdes. A secdo seguinte inclui, no capitulo um, concepc¢des de: lingua,
linguagem, texto, género discursivo e no¢des de ensino de linguagem mediada por
géneros discursivos, multiletramentos, Realidade Aumentada (RA) e autonomia. Tais
concepcOes norteiam a proposta de ensino de Lingua Portuguesa e ser
desenvolvida com foco no ensino producéo textual em uma Escola de Rondon do
Para - PA. Além disso, essa secdo apresenta informacfes pertinentes a teméatica
autonomia que possibilitardo a analise dos dados coletados. O segundo capitulo
apresenta o caminho metodologico percorrido desde a elaboracdo, a implementacao
da proposta de ensino e a andlise dos dados gerados no contexto da pesquisa. O
terceiro capitulo versa sobre a descricdo das atividades desenvolvidas com foco na
producdo textual, consoante ao CEAPG, que resultaram na producdo de contos
maravilhosos divulgados no formato de RA. O quarto capitulo versa sobre a
apresentacao dos dados e discute os resultados alcancados. Por fim, constam
algumas consideracfes finais na expectativa de responder a pergunta de

investigacado e o referencial bibliografico.
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CAPITULO 1: CONCEPCAO DE LINGUA, LINGUAGEM, TEXTO E GENERO
DISCURSIVO PARA O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA ESCOLA

Neste capitulo, temos como objetivo apresentar, pautados principalmente
em estudos da LSF, a concepcdo de lingua, linguagem e texto com vistas a
organizacdo de uma reflexdo voltada ao ensino de Lingua Portuguesa. Na
sequéncia, enfocamos o0 conceito de género discursivo e discurso e as contribuicdes
no ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa no contexto escolar. Desse modo,
salientamos a necessidade humana de interacdo com o outro e a relevancia dos
géneros discursivos como ferramentas essenciais para que a lingua seja
contemplada na sociedade como pratica social, em consonancia com os estudos de
Halliday & Hasan (1989); Bakhtin (1997); Motta-Roth (2008); Muniz da Silva (2014;
2017) e Pereira (2014, 2016);

1.1 NOCOES DE LINGUA

Os estudos linguisticos, durante muito tempo, ndo enxergaram do mesmo
modo a descri¢cdo das linguas naturais, como a associa¢do da lingua com o social,
sendo algo importante a ser considerado e isso tem influenciado no ensino de
linguas. A ideia de que a lingua é social e independente do individuo e uma
convencgao que se efetiva na soma do que o corpo social diz, perdurou nos estudos
linguisticos desde o estruturalismo (SAUSSURE, 1916) e chegou até o gerativismo
(CHOMSKY, 1950). Uma nova visdo sobre lingua, no entanto, surge com a
perspectiva funcionalista, sobretudo com os estudos de Bakhtin (1997), como
mostramos mais a frente.

Embora a perspectiva estruturalista tenha reconhecido a lingua (langue +
parole) como um fato social diacrénico (preocupada com o desenvolvimento da
lingua em determinado momento historico) e sincrbénico (preocupada com a estrutura
sistematica da lingua em um ponto especifico do tempo), questdes relativas a
langue foram relegadas a um segundo plano, com o argumento de que ela nao
poderia ser estudada no ato de uso, pois quando alguma modificacdo da lingua
fosse notada, tal como afirma Weedwood (2003) considerando os estudos de

Saussure, ela ja havia sido finalizada.
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J& a perspectiva gerativista, considerou a diversidade da lingua inexistente e
concebia-a como homogénea e estatica (CHOMSKY, 1950),

Como sinalizado anteriormente, tanto as perspectivas estruturalistas e
gerativistas, com o passar do tempo, passam a ser questionadas, posto que a
abordagem funcionalista como nos estudos de Bakhtin (1997) admitiu e definiu
lingua como pratica social. Isso porque os pesquisadores dessa perspectiva partem
do principio de que, na interacdo entre pessoas, 0S contextos sociais determinam as
escolhas linguisticas em funcdo dos participantes e dos objetivos da interacao.
Quando isso ndo é observado, inUmeras consequéncias podem surgir durante a
interacao.

Consoante as ideias funcionalistas, respaldamo-nos nos estudos de Bakhtin
(1997) ao entender que a lingua s6 pode existir mediante uma interacdo verbal com
0 outro, em outras palavras, a lingua é dialogal. Para, Marcuschi (2008), a lingua é
um sistema de praticas sociais, nas quais o individuo atua de acordo com sua
realidade e o contexto em que esta inserido. “A lingua € um fenédmeno cultural,
histérico, social e cognitivo, que varia ao longo do tempo e de acordo com o0s
falantes: ela se manifesta no seu funcionamento e é sensivel ao contexto”
(MARCUSCHI, 2008, p. 240).

Sob a influéncia de estudos relativos as trés perspectivas de lingua,
mencionadas, muitas vezes, deparamo-nos, mesmo estando no século XXI, com um
ensino da lingua materna desprendido do social; atrelado a ideia de lingua
homogeneizada; contraria a ideia de dialogismo, jA que toda linguagem é
estabelecida por meio da interacdo entre os individuos na construcao das palavras
nos diferentes contextos sociais (BAKHTIN, 1997). No entanto, a escola nao
garante para todos os alunos o desenvolvimento de competéncias de interacao,
investigacao e compreensdo e deixa de estabelecer um link entre contexto historico,
social e 0 ensino.

Coerente com a visdo de lingua nessa direcdo, os estudos desenvolvidos
pela Escola de Sidney, a partir da LSF de Michael A. K. Halliday (1989), no que se
refere ao ensino de lingua e a resolucéo de dificuldades apresentadas pelos alunos
na aprendizagem da lingua inglesa como segunda lingua, defendem que, no ensino,
a lingua deve ser observada, descrita e compreendida como ela é usada, nao
apenas com um objeto integrante de um sistema,; trata-se de algo que deve ser

compreendido em termos de funcionamento dentro de um contexto de uso.
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De acordo com a concepgdo de lingua da LSF, observamos que o ensino da
lingua, como direito de todos para o exercicio da cidadania, ndo é concretizado no
contexto escolar, trazendo prejuizos para a vida na sociedade. Isso fica evidente
guando se observa que determinadas pessoas, por falta de conhecimentos de uso
da linguagem, perdem a vez e a voz no meio social. Para que a democracia e 0
direito de uso da lingua se efetivem, é necessario que haja um estreitamento entre

contexto escolar e contexto social, como propdem os PCN (BRASIL, 1998).

lingua é um sistema de signos especifico, historico e social, que
possibilita a homens e mulheres significar 0 mundo e a sociedade.
Aprendé-la é aprender ndo somente palavras e saber combina-las
em expressfes complexas, mas apreender pragmaticamente seus
significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as pessoas
entendem e interpretam a realidade e a si mesmas (PCN, 1998,
p.20).

Diferentes demandas s&o verificadas em todas as esferas sociais e, como
nos informou o0 excerto acima, € necessario que o professor realize a reflexdo e o
enfrentamento da relacdo tedrica com a pratica. Em outras palavras, € necessario
criar espaco na escola para que o ensino de lingua, de leitura e de escrita possibilite
ao aluno a compreensao da realidade de uma forma mais globalizada, sem trata-lo
como um ser figurativo, passando a percebé-lo como um ser ativo e inserido em um
contexto histérico, social, econdmico e cultural, em que a lingua se revele como
pratica social contextualizada.

Dessa forma, a escola que deveria ser um local de ampliacdo de
conhecimentos, de orientacdo do aprendiz para o uso adequado da lingua em
situacdes diferentes (pois ao chegar a escola o aluno ja conhece a linguagem
definida pela sua vivéncia), atua de modo controverso e conduz a formacédo dos
alunos, cujo futuro certamente sera incerto e, talvez, menos promissor, ensinando-os
a decodificar, decifrar e copiar, quando deveria desencadear processos de reflexdes
através da leitura e da escrita, de modo que pudessem compreender e entender
praticas sociais de uso de lingua e questiona-las, de modo que soubessem buscar
solucbes para problemas levantados pelo professor ou constatados na vida social.
Assim, a escola proporcionaria 0 aumento de conhecimento sobre o funcionamento

de elementos que comp&em a lingua.
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Observamos assim, que o ensino de lingua ndo deve se exaurir no estudo
sistematico dos elementos que a constituem como se propde muitas vezes a escola;
ele deve ir muito além disso, abarcando, também, questbes sociais, politicas,
histdricas, culturais dos sujeitos que fazem uso dela. Se reduzirmos a lingua apenas
a um conjunto de regras, estaremos subtraindo dela toda sua dinamicidade, posto
gue a mesma ¢ alicercada nas necessidades comunicativas do sujeito, sendo assim,
viva, heterogénea e dialégica. Como postula Bakhtin, “A lingua penetra na vida
através dos enunciados concretos que a realizam, e é também através dos
enunciados concretos que a vida penetra na lingua” (BAKHTIN, 1997, p.282).

Esse conceito de Bakhtin sobre lingua estabelece relacdo com a nocéo de
lingua de Halliday (1989), entendida por este pesquisador como um sistema
sociossemiotico que, ao ser utilizada, externa o modo como as pessoas veem e
entendem o contexto social e cultural em que estdo inseridos. Para o referido
pesquisador, a cultura, ou seja, as crengas, 0s habitos dos individuos, configuram-se
como um conjunto de sistemas semidticos ligados a constituicdo da cultura humana
gue nado pode ser compreendida sem haver uma relacdo de como ocorre 0 seu
funcionamento. Ainda segundo, Halliday & Hasan (1989, p.3) “o termo
sociossemiotico pode ser pensado como um indicador ideoldgico ou intelectual, pelo
angulo conceitual do assunto. Mas ao mesmo tempo ha uma implicacdo mais
especifica da significacdo dos termos semidtico e social’.® Pereira (2016, p.138)
aponta que € social pois “o termo social esta vinculado a ideia de instanciacdo da
lingua, que agrega valores ideoldgicos e culturais, 0os quais encontram na léxico-
gramatica um recurso linguistico capaz de captar tais valores de maneira eficiente”.
E é semidtica, pois “relaciona-se a producdo de sentido instaurada por escolhas
|éxico-gramaticais no momento da materializacéo do registro investigado”.

Desse modo, para que ocorra a reconfiguragdo do ensino de Lingua
Portuguesa é preciso que a comunidade escolar, como um todo pare de “achar
banal”’, que criangas reprovem, ou pior, que permanegam na escola por oito anos e,
ainda, ndo saibam ler e escrever. A escola e o professor devem proporcionar um
ensino em que o aluno compreenda a cidadania como participacdo social e politica,

incentivando a tomada de posicionamento diante de problemas sociais de forma

3 Tradugdo nossa: “The term socia-semiotic can be thought of as indicating a general ideology or intelectual
stance, a conceptual angle on the subject. Buta at the same time there is a more specific implication to be read
into both of these terms, semiotic and social” (HALLIDAY & HASAN, 1989, P.3)
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critica, responsavel e construtiva nas diferentes situagcdes em que tiver de usar a
lingua e produzir texto com sentido pleno.
Na secdo seguinte, resgataremos algumas nogdes teoricas sobre linguagem

e texto, mantendo nosso enfoque na LSF.

1.2  NOCOES DE LINGUAGEM E TEXTO

A linguagem, ou seja, a lingua posta em funcionamento nos mais diferentes
modos, sempre causa no outro algum tipo de interferéncia, visto que, é por meio da
linguagem verbal ou ndo verbal que a lingua chega aos interlocutores, promovendo
a interacdo/pratica social. E por meio da linguagem que expressamos nossas
vontades, valores, crencas e etc. Enfim, € com a linguagem que concretizamos
NOSSOS pensamentos.

Consoante a essa ideia, os PCN prop6éem a adocao, na escola, de uma
abordagem social da linguagem, seguindo um direcionamento em que o aluno
aprende para a vida social, havendo dessa forma, uma proposta de relacao visivel
da realidade social com a realidade escolar (MOTTA-ROTH, 2008). Um caminho

viavel para implementar esse modelo tedrico na escola, diz respeito a LSF.

A LSF é caracterizada como uma teoria social porque parte da
sociedade e da situagdo de uso para o estudo da linguagem; seu
foco estd em entender como se da a comunicacao entre 0s homens,
a relacdo entre individuos e desses com a comunidade. Caracteriza-
se também como uma teoria semiética porque se preocupa com a
linguagem em todas as suas manifestacbes. Procura desvendar
como, onde, porque e para que o homem usa a lingua, bem como a
linguagem em geral, e como a sociedade o faz. Trata-se de uma
teoria que parte do significado e ndo da forma (BARBARA e
MACEDO, 2009, p.90).

De acordo com Halliday (1989), essa teoria é sistémica porque dispbe sobre
a organizacdo da linguagem em primeiro plano, como opcfes na construcdo dos
significados dentro de uma estrutura sintatica; € funcional porque interpreta como as
estruturas sintaticas sé@o utilizadas nas préaticas sociais. Nessa direcdo, Martin &
Rose (2008) apontam que a linguagem, falada ou escrita, possui funcdes que
representam o modo como os individuos buscam alcangar seus objetivos de

interacdo, ja que sdo varios os sistemas de significado que, tomados todos juntos,
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constituem a cultura humana. Desse modo, a linguagem surge dentro de uma
situacdo e cria sua propria situacdo, com uma intencao, de acordo ao meio social,
cultural e historico.

Por esse viés, percebemos que é preciso adotar praticas em sala de aula
gue viabilizem o saber relativo ao uso da linguagem, tal como ela é usada em
diferentes esferas sociais, para que os alunos possam agir na sociedade de maneira
significativa, como sujeitos participantes e criticos.

Na perspectiva funcionalista sociossemiodtica proposta por Halliday (1989),
h& relacdo da linguagem com aspectos especificos da experiéncia humana, com a
estrutura social e portanto, com dois niveis de contexto de interacdo social, quais
sejam, o contexto de cultura (CC), “a maneira como esse texto € interpretado dentro
do contexto de situagdo” (HALLIDAY,1989, 47), e “o contexto de situagdo (CS),
“ambiente completo em que um texto se desdobra” (HALLIDAY, 1989, p. 46), como

representado na Figura 1:

Figura 1. Contexto de Cultura e de Situagdo em LSF
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Fonte: Traduc&o nossa Cf. Martin e Rose, 2008, p.10

Como nos mostra a Figura 01, texto e contexto estdo interconectados, de
maneira que a estrutura social perpassa o texto e contexto. Martin & Rose (2008),
com base nos estudos de Halliday (1989), mencionam que o CS esta ligado a trés
funcbes sociais da linguagem: campo (situagdo de comunicagcdo em que o individuo
se encontra), relacdo (quais papéis o individuo desempenha na interacdo de

comunicacao) e modo (organizacdo do texto dentro do contexto). O CC por sua vez,
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abrange o conhecimento adquirido nas vivéncias pessoais de cada individuo que é
movido a fazer uso da linguagem em concordancia com suas ideologias e saberes.
Pereira (2014, p.54) afirma que “é impossivel desvincular cultura de linguagem, uma
vez que uma sobrevive na outra”.

Essas fungbes sociais da linguagem do CS se realizam no CC. As
dimensdes funcionais particulares da lingua sdo nomeadas por Halliday (1989) como
metafuncbes da linguagem. A metafuncdo ideacional possibilita interpretar as
experiéncias de comunicacdo. A metafuncdo interpessoal possibilita constatar as
negociagdes de relagdes sociais. E a metafungdo textual esta relacionada como os
significados ideacionais e interpessoais foram usadas, isto €, com o fluxo das
informacdes (MARTIN & ROSE, 2008).

Cunha e Souza (2011, p.24) assumem que “a grande preocupagao da LSF é
compreender e descrever a linguagem em funcionamento como um sistema de
comunicacdo humana e ndo como um sistema de regras gerais desvinculadas de
seu contexto de uso”. No nosso entender a preocupacao da LSF ndo esta somente
em compreender, mas também em interpretar. Acreditamos, que as escolhas
sintéticas usadas nas intera¢cdes humanas, mesmo que inconscientes, dependem do
contexto social no qual o individuo esta inserido.

Desse modo, como postula Halliday (1989), o caminho para o entendimento
da linguagem se encontra nos estudos que fazemos dos textos e do que esta por
traz dos textos. A “nocdo do que € o texto, no entanto, vai além do que é escrito:
inclui outros acontecimentos ndo-verbais — 0 ambiente total no qual se desenrola um
texto” (HALLIDAY, 1989, p.04). Ou seja, o modo como a linguagem € usada, seja
por meio da palavra escrita ou falada, no gesto, na imagem, precisa ser
compreendida além do sistema linguistica; € necessario compreende-lo como texto
articulado com o contexto.

Nessa diretiva, 0 texto ndo € s6é um produto representado por sistemas
linguisticos, mas € também um processo, jA que no ato da comunicacdo ha
interacdo e trocas entre os envolvidos. (HALLIDAY & HASAN, 1989). Para
MARCUSCHI (2014, p.72), “o texto pode ser tido como um tecido estruturado, uma
entidade significativa, uma entidade de comunicac¢do e um artefato socio historico”.

Todavia esse conceito de texto ndo é o que permeia a escola. O que
vivenciamos no contexto escolar € uma concepcao de texto como um conjunto de

palavras com significados que findam nele mesmo, que, muitas vezes, manifestam-
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se na forma de atividades cujo objetivo esta na interpretacdo e compreensao textual,
com foco mais direcionado para a analise gramatical. Essa maneira retrégrada de
apresentacao de textos para o aluno, tira dele a oportunidade de conhecer uma
outra visdo de texto, como unidade semantica que articula as escolhas Iéxico-
gramaticais com um objetivo e um contexto determinado, sendo este dotado de
significados (MUNIZ DA SILVA, 2014).

Assim, é necessario, que nossos alunos entendam nas aulas de Lingua
Portuguesa, que a linguagem e o texto estdo relacionados com a cultura, a histéria e
com a sociedade na qual se inserem, bem como os géneros discursivos. Nesses
termos, os alunos precisam compreender que a materializacdo dos textos marcam
caracteristicas proprias de géneros discursivos recorrentemente usados na
sociedade.

Na secéo a sequir, sinalizaremos de modo breve alguns conceitos de género
discursivo e discurso, buscando aprofundar tais conceitos na 6tica da LSF, de modo

a alcancarmos uma visao de ensino de Lingua Portuguesa nessa perspectiva.

1.3 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA MEDIADO POR GENEROS
DISCURSIVOS NA PERSPECTIVA DA LSF

Nessa secao, apresentamos de que forma a LSF propde o ensino de Lingua
mediado por géneros discursivos, pautados, fundamentalmente, nos estudos de
Rothery (1996) Halliday & Hasan (2004), Silva (2013), Motta-Roth (2008), Bawarshi
& Reiff (2013), Pereira (2014), (2016). Na sequéncia, trataremos sobre as praticas
de multiletramentos nas aulas de Lingua Portuguesa, com base nos estudos de Rojo
(2009), Xavier (2010), Signorini (2007), Almeida (2005), Kirner (2007) procurando
levantar em que medida as novas tecnologias tém resignificado o modo como vemos

e produzimos os textos na sociedade atual.

1.3.1 Noc0Oes de género discursivo e discurso

E sabido que na contemporaneidade ha muitos estudos teéricos sobre
géneros e ensino mediado por género. Bunzen (2004) apresenta trés escolas
identificadas como: Escola de Sidney, Escola de Genebra e a escola norte-

americana conhecida como Nova Retoérica. Motha-Roth (2008), diferentemente de
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Bunzen (2004) considera quatro perspectivas relativas aos estudos de género: A
Analise de Géneros, a Analise do Discurso Critica, a LSF e a Interacionista Socio-
Discursivo. Ja Bawarshi & Reiff (2013) reconhecem seis perspectivas: Géneros nas
tradicOes literarias; Género nas tradi¢des linguisticas: linguistica sistémico-funcional
e linguistica de corpus; Género nas tradicbes linguisticas: inglés para fins
especificos; Género nas tradi¢cdes retorica e socioldgica e por fim, Estudos retoricos
de género.

Para Bunzen (2004) género pode ser conceituado, como referendado por
Bakhtin (1998), “como uma forca centrifuga”; como conexdo entre “praticas
sociais” e “objetos escolares”; como “acdo e atividade”, isto é, o que fazemos em
determinadas circunstancias. Consoante, com essa concepc¢ao, Motha-Roth (2008)
defende que as diferentes perspectivas concordam em dois pontos: com o modo que
ocorre o funcionamento da linguagem, concatenada a propdésitos e acgdes que
favorecem a criacao e a recontextualizacéo das interagdes sociais, e, por ocorrerem
com frequéncia sdo estaveis na forma, no conteddo e no estilo. Os autores das

respectivas perspectivas definem género como:

1. Evento comunicativo, na Andlise de Género de perspectiva
instrumental praticada por Swales (1998:20) e Bhatia (2004: 54);

2. Acdes retdricas tipicas, na Sécio-Retorica: de Miller (1984: 151);

3. FuncgbBes semidticas especificas a cultura, na Linglistica
Sistémico-Funcional de Halliday (1978: 145); e Conformacéo,
recorrente e progressiva, de significados para realizar préticas
sociais em Martin (2002);

4., Textos com caracteristicas relativamente estaveis, no
Interacionismo Socio-Discursivo de Bronckart (1999: 137). (MOTHA-
ROTH, 2008, p.350)

Ja das seis perspectivas sobre o estudo de género apresentados por
Bawarshi & Reiff (2013) aqui, nos reportamo ao conceito de género apresentado na
LSF, que pautados em Martin (1997), Rothery (1996) e outros estudiosos concebem
0S géneros como pProcessos sociais, porque sdo usados pelos individuos para que
haja interac&o; tém objetivos especificos, porque sdo usados para uma finalidade; e
sdo graduais, pois os caminhos para que a interacdo se efetive vdo avancando
gradativamente.

Pereira (2016) influenciado pelos estudos de Bakhtin (1997) assume género
como ferramenta semiotizadora de praticas discursivas, posto que, esta arraigado de

diferentes vozes sociais, dependente de interferéncias do contexto em que se
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produz e se veicula o género. Concordamos com 0s autores, uma vez que a lingua
nao é estatica, ndo € formada de elementos abstratos, mas € utilizada por sujeitos
gue fazem uso da linguagem por meio de enunciados falados ou escritos, que tém
historia, cultura e sdo pertencentes a uma sociedade.

E nessa interacdo entre os sujeitos, que o discurso, linguagem em uso, se
molda. “Quando construimos nosso discurso, sempre conservamos na mente o todo
do nosso enunciado, tanto em forma de um esquema correspondente a um género
definido como em forma de uma intencdo discursiva individual” (BAKHTIN, 1997,
p.311).

Martin e Rose (2005) compreendem discurso como voz social construida e
concretizada pelos registros. Muniz da Silva (2017) define registro como “um
aspecto da variagdo funcional’, segundo ela é “uma atividade linguistica e
metalinguistica”. Interpretamos textos em termos dos registros que instanciam e
também produzimos textos como instancias de registros especificos (MUNIZ DA
SILVA (2017, p.6)

Observamos que género e discurso estdo intrinsicamente ligados pelas

instancias sociais, como nos afirma Rojo (2005):

0S aspectos socio-historicos da situagcdo enunciativa, privilegiando,
sobretudo, a vontade enunciativa do locutor- isto é, sua finalidade,
mas também e principalmente sua apreciacdo valorativa sobre seu(s)
interlocutor(es) e tema(s ) discursivos — e, a partir desta analise, as
marcas linguisticas (formas de texto enunciado e da lingua -
composicdo e estilo) que refletem no enunciado/texto, esses
aspectos da situacdo" (Rojo, 2005, p. 196).

Muniz da Silva (2017) afirma que os géneros séo a expressao do significado
com extensos propositos de cunho social, seja de engajamento ou de entendimento,
de informacgé&o ou de avaliagdo, de construcfes textuais ou opinides. A autora ainda
afirma que a acdo que se concretiza em nossas praticas sociais e discursivas se da
no instante em que escolhemos um género para ler ou para escrever, seja na
categoria das estérias, dos textos factuais e dos textos avaliativos.

Martin e Rose (2008) definem género como meios de significados que o
sujeito tem para analisar esses discursos. Corroborando com essas defini¢des,
Motta-Roth (2008) apresenta que “géneros sao usos da linguagem associados a

atividades sociais”. Quando os sujeitos sociais interagem entre si, revelam o que
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sabem sobre o sistema linguistico do seu meio social, revelando-se como

leitor/ouvinte e escritor. Nessa mesma diretiva, Motta-Roth (2006) afirmando que:

Géneros se constituem como tal em fungéo da institucionalizacéo de
usos da linguagem, portanto emergem a partir da recorréncia de
usos da linguagem, com diversos graus de ritualizacédo, por pessoas
gue compartilham uma organizacdo social (MOTTA-ROTH, 2006,
p.496).

Sendo assim, refor¢a-se a ideia de que os géneros materializados em textos
representam aquilo que fazemos nas nossas praticas diarias, ou seja, 0s géneros
nos representam enquanto seres inseridos socialmente em diversas esferas sociais,
tais como: esferas religiosas, esferas escolares, esferas académicas, dentre outras
tdo importantes e pertinentes quanto estas. S&o nestas esferas que podemos nos
comunicar de diversas maneiras, como rege as exigéncias de cada uma delas e sao
nas mais variadas esferas que interagimos verbalmente, usando diferentes tipos
relativamente estaveis de enunciados.

Pereira (2016) em concordancia com Hasan (1989), “percebe o género
discursivo como unidade semantica, semiotizadora de praticas sociais,
materializadas pela lingua, sendo esta um instrumento social, (...)". Levando em
consideracao a definicdo de Pereira sobre género, faz-se necessario retomarmos o
gue foi dito aqui anteriormente sobre o CC e o CS, posto que na abordagem tedrica
da LSF é no CC que o género discursivo se constitui, visto que esse abrange o
conhecimento adquirido nas vivéncias pessoais de cada individuo, que € movido a
fazer uso da linguagem em concordancia com suas ideologias e saberes, tomando
forma no CS na medida em que fazemos as escolhas |éxico-gramaticais. Assim, €
no CS que os géneros discursivos se efetivam por meio dos registros, que “séo
padroes instanciados do sistema global associado a um determinado tipo de
contexto” (HALLIDAY, MATTHIESSEN, 2014, p. 29).

Martin & Rose (2008) definem género como uma configuracdo de
significados, que se concretizam por meio da linguagem atendendo os mais diversos
niveis de comunicacdo. Assim, apresentam que 0s géneros, de acordo com 0s
propositos sociais mais generalizados sdo agrupados em familias (estérias/historias;
relatorios; explicacdes; argumentos; respostas e procedimentos), que sao
segmentados em etapas com géneros especificos de cada grupo, focalizadas na

producao escrita, como nos mostra a seguir o Quadro 1:



Quadro 1: Agrupamento das familias de géneros

Estarias

relato

narrativa

exemplo

episadio

noticia

contar eventos

resolver uma complicagio

julgar carater ou comportamento

compartilhar uma reacéo emocional

relatar eventos atuais

Ontentacio
Registro de eventos

Onientacio
Complicacio
Resolugdo

Ontentacio
Incidente
Interpretacio

Ortentaciio
Evento notavel
Reacio

Lead
Angulos

Historias

autobiografia
hiografia
relato histérico

explicaciio histérica

relatar eventos da propria vida
relatar etapas da vida de outrem
relatar etapas historicas

explicar etapas historicas

Ortentaciio
Registro de estagios

Ortentaciio
Registro de estagios

Background
Registro de estagios

Background
Explicacio de estagios

Explicactes

explicacio sequencial
explicacio condicional
explicacio fatorial

explicaciio consequencial

explicar uma sequéncia
causas e efettos alternativos
multiplas causas para um eferto

multiplos efetos para uma causa

Fendmeno
Explicacio

Fendmeno
Explicacio

Fendmeno: resultado
Explicaciio: fatores

Fendmeno: cavsa
Explicacio: consequéncia

Procedimentos

procedimento

protocolo

relato de procedimento

como fazer expenmentos ¢ observagdes

prescrever e proscrever agdes

relatar expenmentos e observagdes

Objetivo

Equipamento
Passos

Objenvo
Regras

Objetivo
Método
Resultados

Relatos

relato descritivo
relato classificatorio

relato composicional

classificar e descrever entidades
descrever tipos de entidades

descrever as partes de um todo

Classificagdo
Descrigdo

Classificagdo
Descnigio: tipos

Classificagdo
Descricdo: partes

Argumentos

exposicio

discussio

defender um ponto de vista

discutir dots ou mais pontos de vista

Tese
Argumentos
Reiteracio da tese

Questio
Lados

Resolucdo

Respostas a textos

resenha

interpretacio

pessoal

avaliar um texto literanio, visual ou musical

mterpretar a mensagem de um texto

reagir emocionalmente a um texto

Contexto
Descrigdo do texto
Avaliagio

Avaliagdo
Smopse/descrnigio do texto
Reafirmacdo

Avaliagdo
Reagdo

Fonte: Muniz da Silva, 2017 (adaptado de Rose 2013: 4; Rose e Martin 2012: 130)
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Neste trabalho, reportaremo-nos ao agrupamento de géneros da familia das
estérias, com foco no género conto, que se caracteriza por iniciar com a fase da
orientacdo (contextualizacdo da estéria), em seguida, apresenta a fase de
complicacéo (crise/problema presente na estoria), por conseguinte, a fase da
resolucdo (solucdo da crise/problema) e, por fim, a fase da avaliacdo (reacéo-
reflexdo-comentario da fase de resolucao) (MUNIZ DA SILVA, 2014).

Podemos retomar aqui as variacfes do registro: campo, relacdo e modo, que
se realizam dentro de um contexto social por dimensdes funcionais particulares da
lingua, chamada por Halliday (1989) de metafun¢cbes da linguagem: ideacional,

interpessoal e intertextual. Como apresentado na Figura 2 a seguir.

Figura 2 - A relacdo das variantes de registro e as
metafungdes da linguagem

field

textual

Fonte: Cf. Martin e Rose, 2008, p.12

Na imagem acima temos as variacdes de registro, campo, relagdo e modo
relacionadas com as metafuncdes da linguagem, isto €, o contexto. Para a LSF as
variacOes de registro sdo a moldura para que possamos estudar o contexto social
em que os géneros discursivos sdo produzidos e as metafungdes da linguagem sao
sistemas semidticos que se moldam a cada situacdo social e cultural, como classes
sociossemioticas de género discursivo e registro.

Mediante todas as definicbes de género aqui apresentadas, podemos
pontuar que ao aderirmos a LSF dentro do contexto escolar fazemos um trabalho no
ensino de lingua portuguesa, mostrando aos alunos que o estudo com géneros
discursivos vai muito além das estruturas que 0s caracterizam e envolvem a
conferéncia da funcionalidade e uso nas mais diferentes situacfes de interacao.

Assim, oportunizamos desta feita, um ensino concreto, pautado em linguagens reais,
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visto que o0s géneros discursivos se efetivam no uso que fazemos dessas
linguagens. Resta, entretanto, pensar como aplicar no ensino, esses conceitos.
A seguir, apresentamos 0s principios e abordagens de ensino de Lingua

Portuguesa mediado por géneros discursivos na perspectiva da LSF.

1.3.2 O Ensino de Lingua Mediado Pelo Ciclo de Ensino e Aprendizagem da

Pedagogia de Género

Na atualidade, a sociedade estad imersa em linguagens diversas, e saber
utiliza-las permite-nos interagir nas mais diferentes situa¢des sociais. Diante disso,
buscamos mecanismos para que haja compreenséo e interacdo humana, pois como
postula Halliday (1989, p. 4) “A linguagem ¢é compreendida nas relagdes
|4.u

estruturadas no meio socia Para uma melhor interacdo, em determinados

contextos, o individuo necessita de orientacdes. Esta afirmacdo remete a
necessidade de algumas préticas sociais serem consideradas dentro do contexto
escolar, ja que essas praticas Sado essenciais para 0 ensino com géneros, visto que
ligam os sujeitos com a sociedade.

Conforme o PCN (1998) de Lingua Portuguesa (BRASIL,1998), que tém seus
estudos baseados na teoria dos géneros, o ensino de Lingua Portuguesa deve
proporcionar ao aluno a compreensdo da cidadania como participacdo social e
politica. Para isso, a escola deve ensina-lo a tomar posicdo de forma critica,
responsavel e construtiva nas diferentes situacbes que se encontrar. Um dos
caminhos viaveis para colocar essa ideia em prética é por meio do ensino mediado
por géneros discursivos. Ao se apropriar dos géneros discursivos, o individuo reflete
e age de maneira produtiva e positiva na sociedade.

7

O dominio da lingua, oral e escrita, € fundamental para a
participacdo social efetiva, pois € por meio dela que o homem se
comunica, tem acesso a informacao, expressa e defende pontos de
vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz conhecimento.
Por isso, ao ensina-la, a escola tem a responsabilidade de garantir a
todos os seus alunos o0 acesso aos saberes linguisticos, necessarios
para o exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos. (PCN,
1998, p.15)

* Traducao nossa: “Language is understood in its relationship to social stucture.”
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Nesse excerto, vemos que cabe a escola orientar o aluno a entender e a
reconhecer que sempre, ao interagir usamos géneros discursivos. Nessa diretiva, é
importante que o ensino de Lingua Portuguesa seja voltado a ensinar o que o aluno
precisa para saber viver socialmente, e acima de tudo, com eficacia. Desse modo, a
sala de aula se transforma em local de exploragédo desses géneros, por meio de
estratégias viaveis para que 0s mesmos sejam adotados pelo aluno como
ferramentas significantes em sua acao social; o aluno vera de forma concreta e real
sua producao textual sendo ferramenta de socializacéo.

A LSF concebe que os alunos desenvolvem a escrita e a leitura de modo
processual e gradativo. Um ensino nessa direcdo demanda uma parceria entre
professor/aluno, em um ensino calcado em aspectos gramaticais com foco no
sentido. Um ensino dessa natureza pode partir de discussdes epilinguisticas®, até
chegar aos estudos metalinguisticos® (PCN, 2008). O ensino de Lingua Portuguesa
pautado nos Géneros Discursivos sera totalmente viavel e significativo ao aluno se,
como Motta- Roth (2008) e Martin & Rose (2008), aprender a reconhecer 0 propdsito
comunicativo; as regras gramaticais particulares de cada género, sem que iSso se
torne o centro de estudo do género; e o seu carater funcional. Com atividades de
compreensao que vao além de simplesmente entender o género, os alunos se
apropriam de ferramentas para agir socialmente.

Na proposta pedagodgica de ensino de género da Escola de Sidney,
podemos verificar o foco no ensino e na aprendizagem de leitura e de escrita, ja que
o compartilhamento de experiéncias produzidas estabelece metas na construcéo do
campo e na criacdo do contexto, que tem como objetivo propor o ensino de modo
aplicado (MARTIN & ROSE, 2005). As primeiras pesquisas ocorreram na década de
80, em Sidney, com o projeto conhecido como “Writing Project and Language as
Social Power” (Projeto de escrita e linguagem como forga social). O foco desse
projeto estava no ensino primario e no letramento escolar, identificando textos que
deveriam ser aprendidos em termos de fases e etapas definidas consoantes o
propésito social. Tendo atingido a meta desse projeto, na década de 90, outro
projeto foi desenvolvido, “Write it Right” (Escreva certo), com a finalidade de

investigar e descrever 0os géneros discursivos que os alunos deveriam aprender a ler

> “a reflexdo esta voltada para o uso, no préprio interior da atividade linguistica em que se realiza”
(PCN, 1998, pag. 30).

® “estdo relacionadas a um tipo de analise voltada para a descricdo, por meio da categorizacdo e
sistematizagdo dos elementos linguisticos” (PCN, 1998, pag. 30).



38

e escrever nas escolas secundérias. Cientes dos géneros a serem ensinados, por
volta de 2000, os pesquisadores passaram a desenvolver um programa, identificado
como “Reading to Learn" (Ler para aprender), que além de envolver escolas
primdrias e secundarias, incluiu também metodologias que integraram leitura e
escrita no ensino superior (MARTIN & ROSE 2012). Com os resultados de
aprendizagem alcancados na Escola de Sidney, o programa se expande e é
aplicado em outros paises, como por exemplo, Portugal e Brasil.

Nessa direcdo, vemos na proposta de ensino com géneros discursivos,
alicercadas na intervencdo do CEAPG, uma metodologia ativa que possibilita a
formacdo de alunos autbnomos, que conseguem produzir textos coerentes com o
CC e CS, considerando a funcionalidade da lingua (GOUVEIA, 2014). Assim, de
modo explicito, os alunos compreenderdo a funcionalidade da lingua, inculcada de
significados.

Por esse viés, MARTIN e ROSE (2012), baseados na proposta de ensino de
Rothery (1994), apresentam um Ciclo de Ensino e Aprendizagem, cujo objetivo é
desenvolver um ensino de modo aplicado, constituido de trés fases que incluem trés

niveis, como podemos observar na Figura 3:

Figura 3- Ciclo da Pedagogia Ler para Aprender em
trés niveis

Preparacao para a Leitura
{Desconstrucao)

Construcdo
do Periodo

Fonte: Rose, 2011 (adaptacdo de Gouveia, 2014)
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O circulo externo — o nivel 1 do ciclo de aprendizagem — inclui
estratégias para que os alunos leiam e analisem o contexto e a
estrutura do texto, dividindo-o em suas partes constitutivas e
relacionando-as ao proposito social do texto. O foco neste nivel é
particularmente a estrutura de todo o texto. O circulo intermediario —
nivel 2 do ciclo — visa a leitura detalhada em que a linguagem é
analisada conforme os padrdes de significado na oracdo e entre
oraches. Por exemplo, pequenas passagens de textos s&o
selecionadas para leitura detalhada, em seguida os alunos séo
convidados a reescrever usando padrées de linguagem semelhantes
a fim de sistematizar conhecimentos sobre gramatica e discurso. O
circulo interno — nivel 3 do ciclo — desenvolve atividades relativas a
vocabulério e ortografia, pratica regular nos anos iniciais do ensino
fundamental e complementar em outras etapas do ensino (MUNIZ
DA SILVA, 2015, p. 24-26).

Tendo como base as considera¢cdes de Muniz da Silva (2015), no circulo
externo, envolvendo o nivel 1, inclui a fase de desconstrucdo, considerada a mais
importante para o bom andamento das fases seguintes e envolve a realizacdo de
atividades que consideram o conhecimento dos alunos sobre o CC (partindo do
conhecimento que o aluno tem sobre o género, sua estrutura, seu propésito, quem o
utiliza e por qual motivo) e também, o CS (levando em conta o registro: campo,
relacdo e modo; a funcéo das etapas do texto, as caracteristicas da linguagem) para
saber do que se trata o texto e as relacfes entre quem o produz e quem o lera.

Na fase de construgdo conjunta, tida como 0 aquecimento para a construgcao
individual, o professor tem o papel de propor atividades que engajem os alunos na
elaboragao conjunta de um texto. Nesse caso, o0 professor escreve no quadro o texto
elaborado pela turma e ajuda na organizacdo das ideias sugeridas. Nessa fase o
professor incentiva a fazer anotagdes de informacdes importantes sobre o género,
que os auxiliardo na proxima fase.

E por fim, temos a fase de construcdo independente, que é a construcao de
um novo texto do mesmo género, mas individualmente. Nessa fase o professor sera
consultado pelo aluno quando tiver davidas, tornando o trabalho mais direcionado,
pois cabera ao professor corrigir cada texto, para que o aluno reflita sobre o
processo de escrita, visto que nessa fase o aluno sera o autor do género estudado,
tendo como base todas as discussdes que ocorrerdo nas fases anteriores, e
entendera que a reescrita € necessaria para a producéao textual.

No circulo intermediario, no nivel 2, temos a leitura detalhada, a reescrita

conjunta e a reescrita individual, que segundo Gouveia (2014) o professor
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desenvolve atividades que contemplam objetivos relacionados com as praticas dos
alunos no que se refere ao uso da lingua, quando, entdo, € possivel investigar
linguisticamente, de modo detalhado, os textos e compreendé-los. As atividades
propostas nesse nivel centram-se na materializacdo dos significados, nas
composi¢des gramaticais e nas construgdes textuais do género trabalhado.

No circulo interno, no nivel 3, temos a construcdo do periodo, a ortografia e a
escrita de periodos, reforcando o que ja foi trabalhado na leitura detalhada na fase
de desconstrugcdo, como o trabalho com questbes semanticas, sintéticas,
morfoldgicas, fonoldgicas e ortogréficas, que reforcam a constituicdo e elaboracdo
do género estudado, bem como sua funcédo social.

As trés fases do CEAPG séo aplicaveis em todos os niveis de ensino, seja
com o foco na leitura ou na escrita, como ja apresentado por Garcia (2015) e
Bezerra (2015), no Fundamental Maior (6° ao 9° ano), Monteiro (2015), no
Fundamental Menor (1° ao 5° ano), Cecchin (2015), no Ensino Médio e Pereira
(2014; 2016), no Ensino Superior, ao relatarem que a medida que os alunos sédo
envolvidos e se familiarizam com o género estudado, o aprendizado torna-se mais
proveitoso e eficiente. O que nos leva a acreditar que quando esses recursos sao
utilizados harmoniosamente, ocorre a compreensao dos géneros estudados, ja que
a proposta do CEAPG proporciona um ensino sélido de leitura e de producado
textual, formando alunos autbnomos que ao longo da vida serdo aptos a prosseguir
com essa aprendizagem, como cidadaos participativos.

No desenvolvimento do CEAPG, inumeras ferramentas tecnolégicas podem
ser utilizadas. A seguir mostramos como as inovagfes tecnoldgicas do mundo
moderno tém reconfigurado o contexto social e consequentemente o contexto
escolar, levando o individuo a adquirir novos conhecimentos para atuar de maneira

significativa nos mais variados contextos.

1.3.3 Préticas de Multiletramentos: da concepcao as praticas nas Aulas de Lingua
Portuguesa

Muitos sdo os avancos tecnologicos na sociedade moderna. Estes tém
influenciado significativamente a vida das pessoas em todos os contextos, exigindo
gue o individuo adquira novos conhecimentos para atuar na sociedade digital, nas
mais diferentes situagBes. No contexto escolar, ndo é diferente e notamos que o uso

dessas ferramentas tém remodelado o processo de ensino e aprendizagem da
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leitura e escrita com o surgimento dessas novas praticas discursivas, como afirma
Bakhtin (1997):

(...) a variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada
esfera dessa atividade comporta um repertério de géneros do
discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a
prépria esfera se desenvolve e fica mais complexa (BAKHTIN 1997.
p.279).

A escola exerce um papel fundamental no desenvolvimento do individuo,
porque é |4 que se aprende ler e escrever e dessa maneira, precisa contemplar a
multimodalidade da linguagem como atividades que fazem parte da vida, ou seja,
gue perpassem o0s muros da escola. Vieira (2015) postula que o uso dessas
tecnologias sdo linguagens que acabam por determinar a vida humana e suas
relacbes dentro da sociedade. Oliveira (2010, p. 340) diz que “O ensinar e o
aprender nos projetos de letramento se efetivam por meio do trabalho com os
géneros, entendidos como instrumentos mediadores da acdo humana no mundo
(...)", ja que letramento é visto como “conjuntos de praticas sociais que usam a
escrita, enquanto sistema simbodlico e enquanto tecnologia, em contextos
especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN 1995, p.19).

Face as transformacdes continuas na sociedade, tomando como principio que
€ essencial saber interagirmos nos diferentes contextos com a evolucéo tecnoldgica
tdo célere, é imprescindivel considerarmos o letramento digital, que segundo Xavier
(2010):

(...) implica realizar praticas de leitura e escrita diferentes das formas
tradicionais de letramento e alfabetizacdo. Ser letrado digital
pressupbe assumir mudancas nos modos de ler e escrever 0s

cbdigos e sinais verbais e ndo-verbais, como imagens e desenhos,
se compararmos as formas de leitura e escrita feitas no livro, até

7

porque o suporte sobre o qual estdo os textos digitais € a tela,
também digital (XAVIER, 2010, p. 2).

Consoante a definicdo do autor, percebemos que € urgente a necessidade de
a escola ensinar a leitura e a escrita de novas formas de textos, que envolvem
imagens, videos, sons, e abandonem a ideia de que a linguagem é estatica e
homogénea como ja postulado aqui nas sessdes anteriores. Essa visdo unilateral
sobre a linguagem no contexto escolar é certificada pelos professores por medo de

serem substituidos pelo computador. Por conta disso, tem o uso das tecnologias em
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sala de aula, como vildes que atrapalhardo o processo de ensino e aprendizagem.
Entretanto, € preciso salientar que o papel do professor nesse processo de ensino e
aprendizagem € fundamental, e com o0 uso das tecnologias como a internet, por
exemplo, esse processo se tornara mais cooperativo, pois o professor deixara de ser
transmissor de conhecimento e passara a ser articulador do conhecimento, pois
motivara o aluno a buscar novas descobertas (XAVIER, 2010). Como sugere
Signorini (2007):

“ndo é a inovacgao [trazida pelos artefatos digitais no caso focalizado]
0 agente ativo e sim 0s atores sociais que a interpretam e recriam no
seio das comunidades, adaptando-a aos contextos e praticas. A
inovagao €, porém, um elemento ativo na organizacdo das relagées
entre esses atores” (SIGNORINI, 2007, p. 219).

Quando o professor tem esse olhar sobre 0 uso dessas novas tecnologias,
percebe que para o aluno ser letrado digital € preciso que seja primeiro letrado
alfabeticamente. Assim, letramento alfabético e letramento digital estdo ligados
intrinsicamente, como confirma Xavier (2010) “Ha um inegavel dependéncia do
“novo” tipo de letramento com o “velho” tipo de letramento” (XAVIER, 2010, p. 4), e
assim, observamos que o papel do professor nas novas exigéncias sociais continua
sendo de relevante importancia.

Sabemos, todavia, que é necessario que tenhamos em mente que ndo basta
apenas que o professor utilize a TIDC (Tecnologia de informacdo digital e
comunicac¢io) em sala de aula, ou que o aluno tenha acesso a elas. E preciso que o
aluno utilize essas novas tecnologias para poder atuar como cidadao participativo da

sociedade tecnoldgica, ou seja, que as utilize como pratica social.

TDIC tém causado grande impacto em praticamente todos os
segmentos da nossa sociedade, da nossa vida e, sobretudo, no
desenvolvimento do conhecimento cientifico e nos avancos da
ciéncia. No entanto, na Educacgédo, a presenca dessas tecnologias é
muito pouco significativa e seu potencial é pouco explorado. Ainda
nao observamos nos processos de ensino e aprendizagem, em
distintos niveis, do Basico ao Superior, 0S mesmos impactos e
transformacdes visivelmente identificados em outros segmentos, tais
como no sistema bancario, nos processos administrativos, nos
servicos e nas empresas em geral. (ALMEIDA E VALENTE, 2012, p.
58)
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Nessa diretiva, Oliveira (2010), confirma que TIDC, ndo devem ser usadas
como nova roupagem para inovar as metodologias ja utilizadas, como a autora
mesma chama de “bricolagem”, mas que sejam vistas e concebidas com
funcionalidade no ambito escolar e fora dele, isto é, como pratica social. Como
sugere Almeida (2005):

A fluéncia tecnolégica se aproxima do conceito de letramento como
pratica social, e ndo como simplesmente aprendizagem de um
cédigo ou tecnologia; implica a atribuicdo de significados a
informacdes provenientes de textos construidos com palavras,
gréficos, sons e imagens dispostos em um mesmo plano, bem como
localizar, selecionar e avaliar criticamente a informacédo, dominando
as regras que regem a pratica social da comunicacdo e empregando-
as na leitura do mundo, na escrita da palavra usada na producao e
representagdo de conhecimentos (ALMEIDA, 2005, p.174).

O letramento e 0s novos letramentos surgem e ressurgem diante das
mudancas que ocorrem na sociedade, e as praticas sociais também acompanham
esse processo de mudanca, ja que representam os modos culturais em que cada
individuo organiza suas acoes e ideais em prol de alcancar objetivos. O letramento
digital no ambito escolar deve ser entendido como necessidade para que os alunos
consigam ser participativos e produtivos na sociedade moderna e tecnologica em

gue estdo inseridos. Como nos declara Vieira (2015):

(...) com a globalizacdo, a revolugdo tecnoldgica acelerou-se,
fazendo com que o mundo (globalizado reconfigurasse,
recontextualizasse nédo sé as relagdes sociais, como também as
praticas discursivas que, agora, tém de ser capazes de estabelecer
comunicacdo em diferentes mundos com diferentes sujeitos, agora
organizados em redes, e muitos com

uma espécie de second life (segunda vida) extremamente ativa

em mundos digitais. Todas essas mudangas estabeleceram novas
perspectivas discursivas que ja estdo em uso em diferentes
instancias da linguagem (VIEIRA, 2015, p. 26).

De acordo com essa autora, vemos que o professor nas aulas de lingua
portuguesa, que é a area de nossa pesquisa, deve trabalhar em busca de
desenvolver em seus alunos a competéncia de atuarem nessas novas praticas
discursivas autonomamente, como nos afirma Xavier (2010, p. 3, 7), pois tem a

liberdade de acessar as mais diferentes informagdes quando julgar necessario, “por
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ser mais dindmica, participativa, descentralizada (da figura do professor) e pautada
na independéncia, na autonomia (...)”, e em decorréncia disso, exerce seu papel de
cidaddo visto que age efetivamente e atuante nas mais diferentes praticas
discursivas, como nos aponta Xavier (2010, p.9), citando Freire (1982) “é preciso ser
letrado digital, isso é fazer-se cidaddo do mundo também através dos processos
digitais, hoje um pouco mais democraticamente disponiveis”.

Quando consideramos a necessidade de desenvolvermos essas
competéncias em nossos alunos, estamos criando situagdes de aprendizagem que
direcionam esses para o0 mundo digital em que estdo inseridos. Rojo (2009) nos
aponta que essa nova maneira de pensar 0 ensino de linguas acaba por impor
novos padrdoes para a formacdo desses individuos, posto que a linguagem da
atualidade é multimodal, ja que, envolve o visual, o gestual, o audio e varias
dimensdes de comunicagao do mundo digital (HERBELE, 2010).

Dudeney; Hockly; Pegrum (2016), no livro Letramentos digitais, nos apontam
diferentes tipos de letramentos digitais pertencentes as varias dimensdes de
comunicacdo do mundo digital, consoantes aos avangos tecnolégicos, como nos
mostra a tabela a seqguir:

Tabela 1: Letramentos digitais

1° Foco: | 2° Foco: | 3° Foco: | 4° Foco:
Linguagem Informacao Conexodes (Re)desenho
Letramento
impresso
Letramento
SMS
* * Letramento Letramento
hipertexto classificatério
° *** Letramento Letramento em | Letramento
2 em multimidia | pesquisa pessoal
o
5 Letramento em | Letramento
g informac&o em rede
@]
O
Letramento em | Letramento
filtragem participativo
**** Letramento Letramento
em jogos intercultural
Letramento
movel
Yook Letramento Letramento

* * em codificagéo remix

Fonte: DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM (2016).
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Tais letramentos fazem uma ponte entre a comunicacdo de sentido que sao
mediados pelo uso da linguagem, que acabam por incluir maltiplas vias que tem a
funcdo de complementar, suplementar e superar a expressdo linguistica.
Percebemos assim, que as praticas de multiletramentos propiciam infinitas
possibilidades de trabalho com a linguagem, cabendo a escola capacitar os alunos a
usar essas diversas linguagens existentes no cotidiano.

Nesse trabalho vimos como pratica de multiletramentos, a producdo de contos
com a utilizacdo de recursos digitais no contexto escolar. O trabalho com contos se
justifica porque narrar acontecimentos faz parte de nosso cotidiano, tornando-se
essencial para a vida humana, visto que por meio delas, tornamos um
acontecimento simples, em algo extraordinario. Muniz da Silva (2014) afirma que os
géneros da familia estoria “sdo contadas para interpretar situagdes, avaliar
comportamentos, entreter e educar pessoas e constituem uma familia de género.”
Ainda segundo a autora, os géneros da familia estdria “sdo diversos quanto aos
papeéis sociais e realizacao linguistica (MUNIZ DA SILVA, 2014, p.235)".

Os contos séo narrativas bastante valorizadas tradicionalmente. (...)
tém o proposito de entreter e ensinar valores culturais, por meio de
uma ruptura no curso dos acontecimentos, a qual conduz a estoria a
uma crise. Os personagens confrontam e resolvem a crise, que
ensina aos ouvintes/leitores crencas, valores, comportamentos
valorizados na cultura (MUNIZ DA SILVA, 2014, p.247)

De acordo com a autora, sempre estamos produzindo contos reais ou
ficcionais. No momento em que estes ganham uma roupagem multimodal,
possibilitam-nos repensar um novo modo de contar estdrias, pois 0 uso da
tecnologia moldando de forma inovadora o modo de narrar nossas estorias,
possibilita-nos passar as nossas tradicdes e valores ndo apenas para quem esta
proximo a nos, mas para todos ao redor do mundo. Essa nova forma de contar
estérias no contexto escolar proporciona ao aluno a possibilidade de adquirir
habilidades em usar ferramentas tecnoldgicas, pois além de envolvé-los com o
conteudo, pode facilitar a discussdo sobre os elementos constituintes do conto,
tornado os conceitos abstratos mais compreensiveis.

Nesse intuito, na producdo dos contos utilizamos o letramento multimidia, pois
faz referéncia a habilidade de interpretar e criar de maneira efetiva textos com
multiplas midias, principalmente com o uso de imagens, sons e videos, isto porque 0

letramento “em multiplas midias, interpretam-se e se criam textos com habilidade”
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(DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, p. 165, 2016). O uso desse tipo de letramento
digital justifica-se pelo fato de trabalharmos com Realidade Virtual (RV) e Realidade
Aumentada (RA).

Segundo Kirner e Siscoutto (2007), a RV, que surge por volta de 1970 é um
local virtual, de interacdo desenvolvida, em que 0 usuario consegue em tempo real,
com a utilizacdo de elementos virtuais tridimensionais, produzidos pelo computador,
seja com utilizacdo de elementos menos complexos como: mouse, teclado e video,
ou mais complexos, como: Oculos virtuais e/ou controles virtuais, etc., que o
possibilita, “movimentar-se dentro deles e manipular seus objetos virtuais, que
podem ser animados, apresentando comportamentos autbnomos ou disparados por
eventos” (KIRNER E SISCOUTTO, 2007, pag.7).

Por ser um ambiente que promove a interagcdo e a colaboracédo entre os
usuarios, foi vista a partir do ano 2000, como uma ferramenta relevante no contexto
educacional, com a criacdo de salas de aulas interativas, como nos aponta Silva
(2000):

A sala de aula interativa seria 0 ambiente em que professor
interrompe a tradicdo do falar/ditar, deixando de identificar-se com o
contador de histérias, e adota uma postura semelhante a dos
designers de software interativo. Ele constr6i um conjunto de
territérios a serem explorados pelos alunos, permitindo que o aluno
também faga por si mesmo. Isto significa muito mais do que ser um
conselheiro, uma ponte entre a informacéo e o entendimento, [...] um
estimulador de curiosidade e fonte de dicas para que o aluno viaje
sozinho no conhecimento obtido nos livros e nas redes de
computador. [...] E a educacéo pode deixar de ser um produto para
se tornar um processo de troca de acBes que cria conhecimento e
nao apenas o reproduz (SILVA, 2000, p. 32).

Consoante ao excerto acima, podemos observar que o uso da RV possibilita
como ja mencionado anteriormente, que o processo de ensino e aprendizagem seja
mais envolvente, criativo, dindmico e consequentemente, contribuidor para a
formacéo de alunos autbnomos na construgéo do conhecimento.

Associado a RV, existe a RA, que segundo Silveira (2010)

E um segmento da ciéncia da computacdo que integra objetos
virtuais ao mundo presencial e permite que nossos movimentos
concretos interfiram no cenario virtual. Trata-se de pesquisas que
unem computacdo e a captura de imagens em movimento. Varios
experimentos asseguram o rastreamento e reconhecimento de sinais
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e simbolos por mecanismos de visdo e sensores que enviam dados
para serem processados pelo programa de computador (SILVEIRA,
2010, p. 153).

Por ter essas caracteristicas, a RA tem sido usada como apoio pedagdgico
para o dinamismo das salas de aula, visto que viabiliza a introducdo de elementos
pertencentes ao contexto real associados com elementos virtuais em formato 3D
(KIRNER E SISCOUTO, 2007).

Alguns projetos com esse recurso tecnoldgico sdo usados com foco na
producdo textual, como a producdo de livros interativos apresentado em Kelling
(2015) ao utilizar o programa ARTool-Book, que usa o ambiente computacional com
a configuracdo adequada, com paginas que sao visualizadas no webcam que
consequentemente apresentara no monitor os elementos virtuais, com som e
principalmente com a possibilidade do leitor seguir o caminho que quiser.

Nesse trabalho optamos por utilizar como recurso para a criagdo de texto
multimodal com RA o programa chamado Unity3D com utilizacdo da ferramenta
Vuforia, ja que é de facil integracdo com o programa, possui deteccao rapida de
localizagéo dos objetos, reconhecimento amplo de marcadores e boa qualidade de
compilacao (VUFORIA, 2015).

Esses recursos aliam ao ensino de producdo textual modos semioticos
divergentes que englobam objetos em 3D, imagem, o texto falado e o texto escrito,
mostrando um novo modo de contar estérias em formato digital. Estes diferentes
recursos tecnoldgicos nos envolvem e nos proporcionam desse modo, reformular o
modo como contamos estdrias, angariando multiletramentos como uma maneira
diferente de elaborar saberes.

Na proxima secdo, falaremos sobre autonomia, apresentando seu conceito,

origem e qual a sua contribuicdo para o ensino e aprendizagem de lingua.

1.4 AUTONOMIA NO ENSINO E APRENDIZAGEM DE LINGUA: CONCEITO E
ORIGEM

Muitas sdo as definicbes dadas para o termo autonomia, e essas, estéo
voltadas para o ensino e aprendizagem de segunda lingua. Contudo, aqui faremos
referéncia a autonomia no ensino e aprendizagem de lingua materna, pois segundo

Freire (1996) pode e deve ser estimulada dentro do contexto escolar normal, ja que
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€ dever da escola criar caminhos para que o aluno seja autbnomo, "0 respeito a
autonomia e a dignidade de cada um € um imperativo ético e ndo um favor que
podemos ou ndo conceder uns aos outros” (FREIRE, 1996, p.59).

Mas afinal, o que € autonomia?

Segundo Paiva (2006) a definicdo de autonomia é muito complexa, pois nao
sao todas as situacOes que possibilitam ao individuo ser autbnomo. Mas autonomia
pode ser definida segundo Holec (1981 apud Paiva, 2006) como a competéncia de
ser o0 préprio responséavel por sua aprendizagem. Para Little (1991) citado por Paiva
(2006, p. 82) “autonomia é a capacidade de planejar, monitorar e avaliar as
atividades de aprendizagem, e, necessariamente, abrange tanto o contetdo quanto
o processo de aprendizagem”. Outra definicdo é “a luta para se tornar autor do seu
proprio mundo, para ser capaz de criar seu proprio significado, para aspirar
alternativas culturais no meio dos aspectos politicos culturais de sua vida diaria”
(PENNYCOOK, 1997, p. 39). Ja Dickinson (1987) diz que para ser autbnomo, é
preciso ser responsavel pela tomada de decisdes condizentes a aprendizagem e a
sua implementacao.

O conceito de autonomia comeca a ser definido depois que a ideia de
professor como transmissor de conhecimento e o aluno como tabula rasa é
enfraquecida, na qual o homem se enxerga como cidaddo, sendo capaz de atuar no
seu meio social com voz participativa. Segundo Paiva (2006) é no momento em que
a lingua é concebida como comunicacdo , na década de 70, que a ideia do professor
como detentor do conhecimento é fragilizada, afirmando que o processo de ensino e
aprendizagem seria significativo e exerceria sua funcdo no momento em que o
professor fosse o mediador entre o conhecimento que possuia e 0 conhecimento
gue o aluno possuia, pois assim, estimularia no aluno o desejo de aprender cada
vez mais, jA que o permitiria enxergar-se dentro do processo de construgdo do
conhecimento, abrindo caminhos para a aprendizagem autbnoma.

Autonomia, desse modo, torna-se uma caracteristica essencial e significativa
para o aluno e precisa ser estimulada pelo professor para que esse veja que 0
aprender e a busca por esse aprender perpassa 0 ambito da sala de aula. Isso nao
sinaliza a ideia de que o aluno ao tornar-se autbnomo nao precise mais do auxilio do
professor na sistematizacdo do conhecimento adquirido, mas que ele consiga fazer
a reelaboracdo dos planos e dos caminhos para a efetivacdo mais pontual de sua
aprendizagem (PAIVA, 2006).
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De acordo com Benson (1997 apud Paiva 2006, p. 86 e 87) o aluno pode ter
trés tipos de autonomia: a técnica, relacionada ao Positivismo’, pois “estdo
equipados com habilidades e técnicas necessarias para capacitar a aprender a
lingua sem restricbes da instituicdo formal e sem o professor’; a psicoldgica,
relacionada ao Construtivismo®, definindo autonomia como “a capacidade para ser
responsavel pela prépria aprendizagem”; e por fim, a Politica’, relacionada com a
Teoria Critica, definida como “controle de conteudo sobre o processo de
aprendizagem”.

Entretanto, tendo como base algumas das definicbes acima, Paiva (2006)

conceitua que:

Autonomia é um sistema sécio-cognitivo complexo, sujeito a
restricbes internas e externas. Ela se manifesta em diferentes graus
de independéncia e controle sobre o préprio processo de
aprendizagem, envolvendo capacidades, habilidades, atitudes,
desejos, tomadas de decisdo, escolhas, e avaliacdo tanto como
aprendiz de lingua ou como seu usuario, dentro ou fora da sala de
aula. (PAIVA, 2006, p.88-89)

Concordamos com a autora, pois segundo ela, para que o aluno consiga
aprender a lingua materna, € necessario que leve em conta ndo apenas 0s aspectos
linguisticos que a compdem, todavia que entenda o modo como a lingua se
materializa dentro do contexto social, para assim usar a lingua autonomamente em
diferentes situagdes, “a aprendizagem que realmente interessa, aquela que nao é
apenas reproducdo do que ja existe, mas criacdo de algo novo, de progresso e
avango, so é possivel com autonomia” (LEFFA, 2002, p.15).

Paiva (2006) apresenta 12 aspectos diferentes para conceituar autonomia,
todavia mencionaremos 0s cinco mais pertinentes para o objetivo de nosso trabalho,

que séo:

’ Na visdo do Positivismo o conhecimento era pautado na ideia objetiva da realidade, ja a
aprendizagem, na transmissao de conhecimento entre os individuos. Tal visdo foi o alicerce para o
ensino tradicional.

8 No Construtivismo o individuo constréi conhecimento pautado em suas experiéncias, levando em
conta assim, o lado subjetivo da realidade.

% Na abordagem politica, o conhecimento do aluno n&o é neutro e nem pautado no lado objetivo da
realidade. Nela, a lingua apresenta-se dialogicamente, intrinsicamente ligada ao contexto social do
individuo.
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1. Autonomia requer consciéncia do processo de aprendizagem;

2. Autonomia envolve autoconfianca e motivacao;

3. Autonomia, inevitavelmente, envolve uma mudanca nas relacdes
de poder;

4. O professor pode ajudar o aprendiz a ser autbhomo tanto na sala
de aula quanto fora dela;

5. Autonomia estd intimamente relacionada as estratégias
metacognitivas; planejar/tomar decisGes, monitorar, e avaliar (PAIVA,
2006, p.89 e 90).

Em conformidade com a autora, é necessario que o professor oportunize ao
aluno a escolha em diferentes opg¢bes de aprendizagem, para que o processo de
autonomia seja efetivado. Como nos afirma Leffa (2002), dentro da sala de aula é
possivel que o aluno consiga ser autbnomo, competindo ao professor disponibilizar
ao discente as ferramentas necessarias, isto é, estratégias que atuem como
facilitadoras de aprendizagem. Pois o professor ao atuar como mediador faz com
gue o aluno busque novas formas de adquirir conhecimento, amplie suas
ferramentas de estudo e consiga atuar ativamente no contexto social, e,
consequentemente acaba por ajudar no processo de autonomia desse aluno.

Desse modo, utilizamos as definicbes de autonomia aqui citadas para
analisarmos os dados e assim, verificamos em que medida as atividades didaticas,
aplicadas na perspectiva do CEAGP, contribuem para a formacdo de alunos
autbnomos no processo de producao textual.

No préximo capitulo apresentamos o0 contexto de pesquisa e acles

metodoldgicas.
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CAPITULO 2: CONTEXTO DE PESQUISA E ACOES METODOLOGICAS

Neste capitulo apresentamos o0s procedimentos metodolégicos que foram
utilizados para a realizacdo desta pesquisa, bem como o contexto e os sujeitos da
pesquisa, que se caracteriza como uma pesquisa-acéo (TRIPP, 2005), (THIOLLENT,

2011), com enfoque nas teorias apresentadas nos capitulos anteriores.

2.1. METODO DA PESQUISA: PESQUISA-ACAO

Propomos neste trabalho realizar uma pesquisa-acdo, que segundo Tripp
(2005) proporciona que o professor aja no campo da pratica, a0 mesmo tempo em

gue investiga sua préatica.

Planeja-se, implementa-se, descreve-se e avalia-se uma mudanca
para a melhora de sua pratica, aprendendo mais, no correr do
processo, tanto a respeito da pratica quanto da prépria investigacao.
(TRIPP, 2005, p.446)

A pesquisa-a¢do € uma abordagem que foi desenvolvida como producéo de
conhecimento, consoante as necessidades que emergem das praticas sociais.
Segundo Thiollent (2011), o diferencial dessa pesquisa esta na coleta e analise dos
dados do objeto de estudo, que partem da problematizacdo, que serdo utilizadas
como intervengcdo nas praticas pedagogicas. Dessa forma, pudemos ao longo da
pesquisa analisar nossa pratica pedagdgica e, consequentemente, buscar o melhor
caminho para que conseguissemos obter os resultados propostos nos objetivos.
Segundo Thiollent (2011):

(...) a pesquisa-acao é um tipo de pesquisa social com base empirica
gue é concebida e realizada em estreita associagdo com uma acao
ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e 0s participantes representativos da situagcdo ou do
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo
(THIOLLENT, 2011, p.20).

Justificamos o fato de temo-la escolhido, pelo fato de que a pesquisa-acao
nos leva a investigar a nossa propria pratica, e assim, buscamos utilizar os métodos

e técnicas propostos por esse tipo de pesquisa, para que realizassemos a¢des que
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proporcionassem mais dinamismo em nossa pratica, articulando o conhecimento ja

obtido com os que surgem com as novas tecnologias.

(...) Trata-se de um método, ou de uma estratégia de pesquisa
agregando varios métodos ou técnicas de pesquisa social, com 0s
guais se estabelece uma estrutura coletiva, participativa e ativa ao
nivel de captacdo de informacéo (THIOLLENT, (2011), p.32)

Por esse viés, o0 pesquisador participa ativamente dos processos
metodoldgicos, associando o conhecimento cientifico com o conhecimento empirico,
mas tendo o enfoque na acdo. Visamos ndo de modo presuncoso, contribuir de
alguma maneira compreendendo as dificuldades e buscando solucfes para que 0s

alunos e professores estivessem lado a lado no processo educativo.

2.2. ETAPAS DA PESQUISA

Para realizarmos essa pesquisa-acao fizemos: diagnostico da situacdo da
turma, com conversas com a diretora, coordenadora e professora- colaboradora;
observacédo do planejamento curricular anual; realizacdo de estudos dos tedricos;
registro em diério dos avancos e percal¢os ocorridos no desenrolar das atividades e
no processo de aprendizagem dos alunos. Na primeira etapa da pesquisa, definimos
o problema de investigacdo. Na segunda etapa, fizemos a selecéo da bibliografia a
ser estuda que englobou o estudo sobre lingua, linguagem, género discursivo na
visdo da LSF, e praticas de ensino com o CEAPG, multiletramentos, RA e autonomia
gue nortearam este trabalho. Na terceira etapa, aplicamos as atividades voltadas
para o estudo do género conto para a turma do 7° ano. Ja na quarta e Ultima etapa,
fizemos a andlise do desenvolvimento das atividades conforme os estudos tedricos
gue foram realizados e por fim, fizemos a sistematizagcéo dos resultados almejados
no intuito de responder a pergunta que norteou esta pesquisa. O uso dessas
estratégias foi auxiliador na resposta da situacdo problema, como também de

proporcionar atingir os objetivos sugeridos na introducéo desta dissertacao.

2.3. CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental,
situada no centro do municipio de Rondon do Para, sudeste do Estado do Para. Em

decorréncia de sua localizagédo ser no centro da cidade, tem uma clientela que
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recebe criancas e adolescentes, de diferentes classes sociais, com pais que
exercem profissdes diversas, do mais escolarizados ao menos escolarizados, e

também os pertencentes a zona rural.

Figura 4 - Mapa da cidade de Rondon do Par&-PA
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A estrutura fisica da escola possui dezesseis salas de aulas, nove banheiros:
guatro para alunos, dois para meninos e dois para meninas; um para portadores de
necessidades especiais; dois para os professores e pessoal de secretaria; um para
merendeiras e vigilantes e um na biblioteca; uma sala para direcdo da escola; uma
sala espacosa para os professores, equipada com sofa, uma mesa grande com
cadeiras, armarios, computador; uma secretaria; uma cantina; uma cozinha; uma
biblioteca com um acervo pequeno de livros; um laboratério de informatica, mas com

equipamentos defasados; uma sala de video equipada com cadeiras confortaveis,
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uma televisao de 40 polegadas, Datashow e notebook; um pétio espagcoso, mas sem
cobertura. E uma escola com boa estrutura fisica, com paredes conservadas e com

alguns equipamentos eletrénicos em funcionamento.

Figura 6 - EASM

Fonte: Internet

Sdo 997 alunos que compdem a comunidade escolar, divididos em dois
turnos, dezesseis turmas que funcionam no turno matutino e dez no turno
vespertino, uma diretora, uma bibliotecaria, uma secretaria e duas auxiliares de
secretaria, duas pessoas que dao suporte as coordenadoras e a diretora, 32
professores, 10 serventes e o conselho escolar. Tem o indice de desisténcia inferior
a 5%, e tem apresentado um resultado satisfatorio na avaliagdo do IDEB (indice de

Desenvolvimento da Educacédo Basica) com nota 5.

2.4 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos dessa pesquisa sdo os alunos de uma turma de 7° Ano, do Ensino
Fundamental. Essa turma é composta por 40 alunos, com faixa etaria entre 11 e 12

anos, sendo a maioria residente no centro da cidade, outros residentes em bairros
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periféricos e alguns na zona rural. A turma escolhida ndo tem alunos repetentes e
apresentam facilidade em aprender e participam ativamente das aulas. Grande parte
da turma pertence a classe média, com seus provedores sendo empresarios,
servidores da esfera municipal e alguns da esfera estadual e federal.

A turma escolhida possui aspectos favoraveis para o bom resultado dessa
pesquisa: o esforco e empenho em desenvolver o que se propde; 0S recursos
tecnoldgicos que muitos ou a maioria deles ja possuiam e também dominavam,
contribuindo para o uso que faremos das tecnologias nas producdes textuais. Ja que
como ja dito anteriormente, a escola possui um laboratério de informatica, mas os
equipamentos ali dispostos ndo estdo proprios para uso. Diante disso, 0s
responsaveis por cada crianca se dispds a fornecer os recursos necessarios. E
importante salientar que o fato da turma ter esses aspectos, nao implica dizer que, a
pesquisa proposta aqui, ndo pudesse ter sido executada em uma turma com
aspectos diferentes, mas na execucao dessa primeira proposta, tais aspectos foram
de extrema importancia para que conseguissemos colocar em pratica o que

propusemos fazer.

2.5 CORPUS DA PESQUISA

Com vistas a responder as perguntas apresentadas na introducéo, coletamos
e armazenamos 0s dados no periodo de Abril a Agosto de 2017, fazendo uso dos
seguintes instrumentos:
1. Diérios de atividades.
2. Captura de imagens das atividades desenvolvidas.
3. Dados adquiridos no decorrer das atividades.

4. Producéo final dos alunos.

Com o objetivo de realizar esta pesquisa, planejamos que nossas atividades
ocorressem duas vezes na semana, contabilizando 04h/a semanais, mas por conta
da propria programacédo escolar que as vezes ndo condizia com os dias escolhidos,
acabamos trabalhando até 6h/a semanais. Todavia, esses dias foram intercalados
entre 0s meses acima citados, iniciando no dia 07/04/2017 a 25/08/2017, totalizando

38h/a, como nos mostra a tabela a seguir:



56

Tabela 2: Hora aulas trabalhadas

14h/a 12h/a 12h/a

Fonte: Registro diario da professora pesquisadora

Nesse periodo, os alunos realizaram atividades dentro do espago escolar
descrito acima e foram orientados em todas as etapas da proposta. Foram feitos
registros por meio de fotografias e diario, que foram utilizadas na descricdo das

atividades e analise dos dados gerados.

2.6 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

Esta pesquisa € de ambito quali/quantitativo. Assim, descrevemos como
elaboradas as atividades que compuseram cada fase do CEAPEG, andlise, bem
como a sistematizacdo dos dados, pautados nos registros diarios, atividades
realizadas, caderno dos alunos e por fim a producéo textual final.

As producdes finais dos alunos, que foram elaboradas na fase de construgéo
independente do CEAPG foram analisadas, buscando alcancar o objetivo proposto,
(investigar, a partir de uma intervencdo pedagdgica realizada em uma turma do 7°
ano do Ensino Fundamental da rede publica municipal de Rondon do Para, em que
medida as atividades didaticas, aplicadas na perspectiva do CEAGP, contribuem
para a formacao de alunos autbnomos no processo de producao textual).

Desse modo, analisamos as producdes textuais da fase de construgao
individual de 4 alunos, escolhidos aleatoriamente e, identificados sem juizo de valor,
como aluno 1, aluno 2, aluno 3 e aluno 4, procurando responder as perguntas que

seguem: conseguem

1. trabalhar sozinhos, a partir das atividades propostas e de orientacdes

previamente apresentadas, enxergando-se dentro do processo?*°

19 Adotamos a seguinte descricao para responder cada pergunta R1 faz referéncia a pergunta 1, R2 a
pergunta 2, R3 a pergunta 3, R4 a pergunta 4.
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2. se envolver no desafio proposto a ponto de atingirem a automotivacao a
ter autoconfiangca em si mesmos?

3. aprender a partir de orientacbes compartilhadas em aula e corrigir seu
proprio texto, demonstrando maturidade?

4. aceitar a opinido do outro no desenvolvimento do trabalho?

Ao respondermos tais perguntas, identificamos se as caracteristicas
desenvolvidas pelos alunos se aproximam das caracteristicas de uma pessoa
autbnoma, conforme Paiva (2006). Em outras palavras, vamos perceber se os
alunos:

a) tém consciéncia do processo de aprendizagem;

b) tém autoconfianca e motivagao;

C) usam estratégias de metacognicdo como planejar, tomar decisdo; avaliar

0 outro e se autoavaliar;

d) estabelecem relacGes de poder e admitem mudancas.

Para conseguirmos verificar tais aspectos, fizemos um estudo de caso das

construcdes individuais de quatro alunos, sendo:

Tabela 3: Total de textos analisados

Aluno 1 1 1
Aluno 2 1 1
Aluno 3 1 1
Aluno 4 1 1

TOTAL =8 TEXTOS

Na fase de construgéo individual buscamos responder a pergunta R1, no qual
observamos se o0 aluno conseguiu apresentar no CC do conto construido a
orientacdo — contextualizacdo da estOria, com cenério, episddio e reacdo; a
complicacdo e climax da complicacdo - crise/problema da histéria, com
problema, reacdo, e por fim, a resolucdo com solugcdo ou ndo do problema.

Observamos também se no CS foi possivel verificarmos o registro do campo com a
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apresentacao dos participantes, dos processos e das circunstancias; o registro
das relacdes e por fim, o registro de modo. Ja na fase de reescrita da construcdo
individual, buscamos responder as perguntas R2, R3 e R4, posto que nessa etapa
do CEAPG o contato com o aluno é bem individual, ja que lemos, analisamos e
buscamos construir estratégias para que o texto construido pelo discente adeque-se
ao género proposto para estudo.

Na andlise das construcdes textuais com recursos de RA, também tomamos
como base as perguntas para verificagdo de autonomia, no objetivo de analisarmos
as quatro fases da oficina, e adotamos como critério nunca, as vezes e sempre em
relacdo as agbes dos alunos no decorrer da oficina. Nessa etapa, analisamos trés
dos quatro casos, visto que algumas situacées no decorrer do processo impediram
gue todos participassem desse momento.

No capitulo seguinte, apresentamos como aplicamos a proposta do CEAPG
sob a dtica da LSF e como transformamos as producdes textuais em textos

multimodais com RA.
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CAPITULO 3: O DIA A DIA EM SALA DE AULA COM O CEAPG: DA TEORIA A
PRATICA

Neste capitulo, pautados no que foi apresentado nos capitulos anteriores,
apresentamos uma descricdo de como foram desenvolvidas as atividades de
producédo textual, consoante ao CEAPG, que culminaram na producdo de contos

maravilhosos divulgados no formato de RA e no estudo da autonomia.

3.1 CONTEXTUALIZANDO OS ALUNOS

O trabalho com o CEAPG iniciou com um encontro informal com os alunos em
sala de aula, visto que acompanhavamos a turma escolhida, desde 2016, quando ja
tinhamos previsto que eles seriam o0s alunos-colaboradores desta pesquisa de
mestrado. E interessante ressaltar que eu e a professora-colaboradora de lingua
portuguesa, de uma turma de uma escola publica do Ensino Fundamental de
Rondon do Paré trabalhamos juntas, ou seja, as minhas atividades de investigacéo e
educacao linguistica estavam pautadas na resolucdo de problemas de ensino e no
planejamento da mesma. Desse modo, realizamos uma pesquisa-acao
(THIOLLENT, 2011), método de pesquisa assumido neste estudo que prevé a coleta
e a analise de dados do objeto de estudo, a partir de um problema que precisa ser
resolvido de modo tedrico e com agdes préaticas em sala de aula.

Nesse encontro, mencionamos o0 que pretendiamos desenvolver em 2017 e
eles, na oportunidade, demonstraram de imediato que estavam interessados em se
engajar na proposta de ensino abordada. Além disso, era considerada uma turma de
referéncia na escola em termos de participacdo ativa nas aulas e de aprendizagem.
Destacamos que tais caracteristicas ndo tornaria tal experiéncia menos desafiadora,
por serem considerados, pelos professores da escola, como uma turma muito
agitada e um tanto indisciplinada em alguns momentos, podendo contribuir muitas
vezes para a dispersdo da turma em sala e para um baixo rendimento escolar.
Salientamos que o desafio seria grande, por ser uma turma composta de 40 alunos,
realidade presente em quase todas as escolas publicas do municipio e que
precisariamos da colaboragcédo de cada um deles.

Ao findar esse encontro, reforcamos que trabalhariamos com producéo

textual de Contos Maravilhosos que conteriam fatos sobre Rondon do Pard e que a
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producéo final seria produzida com recursos de RA, sendo, a nosso ver, 0 que mais
chamou a atencéao deles.
No préximo tépico, relatamos as trés fases vivenciadas no processo de ensino

e aprendizagem do género conto maravilhoso.

3.2 A FASE DE DESCONSTRUCAO

Na experiéncia de ensino e de pesquisa, inicialmente, trabalhamos o contexto
do género, investigando e verificando qual o conhecimento dos alunos em relacao
ao género a ser estudado, conforme apresentado na Figura 8, relacionando assim, o
CC e o CS, pois como postula Halliday (1989), é no CC que o género se constitui

para ser materializado dentro do CS, que € o lugar onde o texto se desenrola.

Figura 7 -Ciclo da Pedagogia Ler para Aprender em trés niveis

Preparacdao para a Leitura
{(Desconstrucao)

Fonte: Rose, 2011 (adaptacéo de Gouveia, 2014)

Consoante ao que propOe Halliday (1989), iniciamos o0 segundo encontro
fazendo alguns questionamentos aos alunos sobre o que eles conheciam sobre a
constituicdo do conto. E importante salientar, que o objetivo dos questionamentos

nao era obter respostas prontas, mas como pontuam Martin e Rose (2005), o
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objetivo era proporcionar a preparacéo do aluno para a leitura detalhada do texto e a
constatacédo de que o género em questéao fazia parte do seu cotidiano, isto €, do CS.

Durante a interacdo entre professor e aluno, alguns disseram que o género
conto iniciava com Era uma vez; Certo dia; Ha muito tempo atras; Um belo dia; tem
personagens boas (protagonista) e mas (antagonistas); tem inicio (orientagdo —
contextualizacdo da histéria), meio (complicacdo e climax da complicacdo -
crise/problema da histéria) e o fim (reacéo-reflexdo-comentario da fase de resolucéo)
(MUNIZ DA SILVA, 2014); e, conta algo que ja aconteceu. Diante do que foi
apresentado por eles, sugerimos que eles pesquisassem em casa, na internet, sobre
o Conto Maravilhoso, no intuito de que verificassem se 0 conto apresentava alguma
outra caracteristica ndo elencada por eles.

No terceiro encontro, antes da apresentacao da pesquisa, fizemos a leitura do
conto “O Diamante”** de Luis Fernando Verissimo, para, a partir da leitura detalhada
desse, comecassemos a exposicao das pesquisas, para que verificassem se o conto
lido apresentava caracteristicas consoantes ao que foi pesquisado. Apds a leitura,
perguntamos a turma se o conto que acabaram de ouvir era maravilhoso. A maioria
gue trouxe a pesquisa conseguiu verificar que o conto lido ndo apresentava
caracteristicas do conto maravilhoso e a medida que faziam as apresentacgdes,
construimos no quadro a definicdo do conto maravilhoso como género literario de
tradicdo oral, com presenca de problemas sociais; com florestas, castelos, reinos,
bosques, vilas; com princesas, principes, duendes, bruxas, fadas; com objetos e
animais personificados; e, predominancia do tempo passado. Ao findar essa
atividade, solicitamos que, com o auxilio do celular, eles coletassem fatos que
ocorreram em nossa cidade, para fazermos um resgate das historias de Rondon do
Para, que ganhardo uma nova roupagem quando recontadas em forma de contos
maravilhosos. Na apresentacdo das historias coletadas, solicitamos que eles
fizessem anotacOes para que essas pudessem ser utilizadas nas etapas seguintes
da proposta.

Em busca de melhor entenderem a funcéo social do género em estudo ( que
consoante com Motta-Roth (2008) sé&o as linguagens materializadas em género que
estao intrinsicamente articuladas com as atividades sociais, assim sendo, possuem

funcdo social) trabalhamos duas versdes do conto A Gata Borralheira, de Charles

11
Conforme Anexo 1.
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Perrault, “Bicho de Palha'?", de Luis Camara Cascudo, pertencente a tradicdo oral
do Rio Grande do Norte, e “Capa de Junco®®”, de Jackobson, pertencente ao folclore
inglés. Como atividade, propomos aos alunos que respondessem pautados na
leitura dos contos, quais as semelhangcas e diferencas entre ambos; quais 0s
elementos maravilhosos presentes; se havia a presenca de algum problema social e
de qual modo a complicacéo € solucionada na resolu¢cdo. No momento da correcao
da atividade, mais uma vez reafirmamos a funcdo social do conto maravilhoso e
pedimos para que os alunos, em todas as atividades que fossem realizadas,
relacionassem com a producao que teriam de fazer.

Outra atividade proposta foi a de ordenacdo textual

, para que eles
reafirmassem a importancia da organizacdo textual para que o texto seja
compreendido e exerca sua funcéo social. Na correcdo, observamos que alguns
alunos tiveram um pouco de dificuldade, mas nada que n&o fosse solucionado com
uma recapitulagdo. Trabalhamos também, o conto maravilhoso “O Voador'™”, dos
Irmdos Grimm, para que os alunos produzissem um resumo, apresentando 0S
momentos e elementos da narrativa. Na correcao dessa atividade, refletimos sobre
as questdes textuais e solicitamos de alguns a reescrita do resumo.

Depois da realizacdo dessas atividades, passamos para a segunda fase da

proposta de ensino, conforme preveem os estudos da CEAPG.

3.3. A FASE DA CONSTRUCAO CONJUNTA

Nesta fase, preparamos ainda mais o terreno para a Ultima fase da proposta
gue é a construcdo individual. Como dito no capitulo anterior, nessa fase, como
representado na Figura 9, desenvolvemos atividades visando a construcao textual e
reescrita conjunta de um conto maravilhoso. Assim, assumimos o papel de
escreventes do texto no quadro e induzimos os alunos a reflexdo, mediante
guestionamentos que os possibilitassem a organizacdo de ideias que a turma estava

sugerindo.

12 Conforme Anexo 2.
3 Conforme Anexo 3.
4 conforme Anexo 4.
> conforme Anexo 5.
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Figura 8 - Ciclo da Pedagogia Ler para Aprender em trés niveis

Preparag¢ao para a Leitura
{Desconstrucao)

Fonte: Rose, 2011 (adaptacéo de Gouveia, 2014)

Como a propria proposta sugere, optamos por dividir a sala em dois grupos, ja
gue percebemos dificuldades de trabalhar essa fase com 40 alunos. O tempo em
sala de aula e o niumero de alunos poderia dificultar a participacéo efetiva de todos.
Assim, um grupo foi direcionado a biblioteca para fazer a leitura do livro da autora
rondonense, Rosa Peres, intitulado “Paulo Pedro Peralta’. Nessa atividade, os
alunos foram orientados a localizar na obra elementos caracteristicos do género
conto, como também elaborar perguntas que comporiam a entrevista que fariam a
autora e ao personagem do livro, que estaria na escola em outra oportunidade.
Nessa atividade, os alunos puderam encontrar histdrias que envolviam a cidade de
Rondon do Para para enriquecerem suas estorias.

J&, aos alunos que ficaram em sala de aula, foi solicitado que escolhessem os
momentos e elementos do conto maravilhoso que iriam construir. Orientamo-los a
estarem atentos ao que haviamos visto nas atividades anteriores, para que os itens
escolhidos fossem consoantes ao género estudado. Desse modo, tal como constam
nas Figuras 10 e 11, os alunos responderam as seguintes questoes:
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a) Quais serdo as personagens?

b) Quiais serdo os elementos maravilhosos?
C) Qual o cenério escolhido?

d) O que ocorrera na situagao inicial?

e) Na complicacao?

f) No climax da complicagdo?

0) E no desfecho?

h) Qual sera o problema social apresentado?

Figura 9 - Resposta Grupo 1

Fonte: Caderno do aluno

Quadro 2: Transcri¢cao 1 — Respostas Grupo 1

Respostas do Grupo 1:

Personagens espago Quem sdo as personagens do conto?

Princesa Merlia, Principe Feuristein, Fada Kéfera, o bebé Liz e a bruxa Cassandra.

Qual o conflito enfrentado por essas personagens:

Quando a princesa Merlia der a luz ao bebé Liz no 6nibus voador e a bruxa retorna
para tomar o bebé em troca da divida.

Qual sera o climax da complicacao?

Minutos depois do parto, a bruxa Cassandra tomou o bebé dos bragos da princesa
Merlia, sua filha Liz, e o mundo encantado se torna o mundo das trevas.

Como a complicacéo ser4 solucionada:

Quando a fada Kéfera mata a bruxa Cassandra, o encanto se retorna ao mundo. E
a princesa Merlia e o principe Feuristein vivem felizes com sua filha Liz.

Como é o local em que se passara a histdria?

No mundo colorido e encantado.

Que elemento maravilhoso havera no conto?

Onibus voador, fada e bruxa

Qual problema social ser4 apresentado?

O principe Feuristein tinha uma divida, prometeu convidar a bruxa para o seu
casamento, e cumpriu a promessa. Entéo a bruxa lhe disse que ira tomar sua filha quando
ela nacesse.
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Figura 10 - Resposta do Grupo 2
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Fonte: Caderno do aluno

Quadro 3: Transcri¢cédo 2 — Respostas Grupo 2

Personagens: Principe (protagonista), mago (antagonista).
Elementos Maravilhosos: espada magica, cavalo magico, dragao,
poder sobrenatural, porco falante.

Cenario: Na cidade, Corrego do Surubiju, Jaderlandia.

Situacéo inicial: o proprio principe em seu castelo, na cidade a casa
do magico.

Conflito: Houve uma guerra entre o reino do principe e o povoado do
magico, no qual o magico perde seus pais, levando-o a sequestrar a
mae do principe.

Climax do complicacdo (conflito): O principe vai salvar a mae das
maos do mago.

Desfecho: O principe e 0 mago lutaram, mas na hora que o mago se
posiciona para matar o principe, percebe que o mago ndo € uma
pessoa ma, como ele imaginava e ap0s uma conversa selam a paz.

Nas aulas em que os alunos definiram os elementos que comporiam a

construcdo conjunta, percebemos que eles tiveram dificuldade. E assim trabalhamos
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o conto “A moga tecel&'®, como nos mostra o excerto a seguir retirado do diario de

registro da professora-pesquisadora.

Nas aulas de hoje, tinhamos como objetivo recapitular os momentos
e elementos da narrativa. Assim, entreguei para cada um deles a
copia do conto maravilhoso A moca teceld, da autora, Marina
Colassanti. No momento da leitura detalhada, primeiramente solicitei
gue fizessem a leitura silenciosa do conto. No segundo momento,
pedi que eles fizessem a leitura buscando verificar se haviam
elementos que caracterizam o conto como maravilhoso. No terceiro
momento, para a leitura conjunta, fiz escolha aleatéria dos alunos
gue fariam a leitura, garantindo assim que todos lessem o texto. Ao
findar essa parte da leitura, questionei-os se o conto era ou nao
maravilhoso e o que comprovava isso. Muitos responderam que era
maravilhoso, pois havia um objeto magico, o tear, e que tudo que ela
tecia tornava-se realidade. Tem problema social? Alguns disseram
qgue o problema social era a mulher viver sozinha; outros, que estava
na ambicdo do marido que ela havia tecido. Como essa pergunta
fazia parte das perguntas a serem respondidas, deixei para dar mais
atencdo na correcao da atividade. Perguntei-lhes se os momentos da
narrativa foram contemplados no conto. Muitos disseram que sim.
Assim, perguntei-lhes qual foi o0 momento mais emocionante do
conto. Alguns disseram que foi o instante que o marido descobre o
poder do tear; outros no momento em que ele chega a vida da moga,
etc. Depois de termos feito essa etapa, entreguei-lhes as perguntas
sobre o conto que seriam respondidas no caderno e entregues na
préxima aula.

(Diario de registro da professora n° 10)

Assim que fizemos a corregédo da atividade, iniciamos a constru¢cdo conjunta

dos grupos. Vejamos algumas Figuras desta fase:

Figura 11 — Fase de Construgdo Conjunta

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

'® conforme Anexo 06.
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Figura 12 - Fase de Construcédo Conjunta

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

Figura 13 - Fase de Construcdo Conjunta

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora

Nas Figuras 12, 13 e 14, é possivel visualizarmos alguns espacos em branco,
pois como o grupo € muito ativo, alguns alunos sugeriram outras construcdes
textuais direcionando-nos para votagdo de qual estava mais adequada, isso porque
a medida que eles faziam suas constru¢des, sugeriamos outras palavras que
fossem mais apropriadas a linguagem escrita.

A fase de reescrita conjunta forneceu apoio para que os alunos optassem por
modelos de linguagem mais formais, beneficiando assim, alunos com mais ou

menos facilidade para entender questdes gramaticais.
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No primeiro momento, solicitamos que os alunos trocassem de caderno entre
0S grupos, para que todos tivessem acesso aos textos. Depois, foi solicitado que
verificassem se 0s textos estavam de acordo com o género proposto, para tanto,

responderam algumas perguntas, como mostra a Figura 14:

Figura 14 - Avaliacdo da Construcdo Conjunta
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Fonte: Caderno do aluno
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Quadro 4: Transcrigao 3 - Avaliagdo da Construgéo Conjunta

Atividade do dia: Avaliacdo da construgcdo conjunta
Nas aulas anteriores, vocés estiveram envolvidos com a construcao
conjunta de um conto maravilhoso. Hoje, vocés iréo trocar de caderno com seus
colegas para verificarem se o que foi estudado nas aulas anteriores foi
contemplado.
Assim, copie a tabela e em seguida, avalie 0s seguintes elementos:
O espaco das acoes estdo bem caracterizadas?
(x)Sim ( ) Nao
O tempo segue em ordem cronolégica?
(x)Sim ( )Nao
A histéria apresenta uma complicagéo?
(x)Sim () Nao
A complicacgéo foi solucionada?
(x)Sim () Nao
Possui elemento maravilhoso?
(x) Sim Onibus voador, amuleto magico, vassoura, dragdo e varinha magica
( ) Nao

Ao findar o preenchimento das questdes, projetamos a imagem de um dos
textos para fazermos a corre¢cédo conjunta, de modo que a turma pudesse recapitular
0s conteudos trabalhados, bem como as anotacfes que fizeram na fase anterior e
verificasse se 0 texto estava de acordo com o conto maravilhoso. Eles pontuaram
gue o texto era um conto maravilhoso, mas que nem todos os verbos estavam no
pretérito perfeito, fazendo assim a transposicéo dos verbos para esse tempo verbal.

Durante esse processo de construcao e reescrita tivemos alguns percalcos de
ordem administrativa, relacionados ao proprio andamento das atividades escolares,
como falta de agua, de energia, de merenda, que demandaram mais tempo que
imagindvamos, todavia, observamos que a retomada do texto propiciou que 0s
alunos mais calados conseguissem se expressar melhor e contribuir na construcao

do texto.
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Quadro 5: Transcricao da Construcao Conjunta - Grupo 1

Era uma vez um reino chamado Candangolandia que estava em festa pelo
nascimento do principe herdeiro.

Essa alegria acontecia também num povoado sombrio e distante do reino, pois
nascia o filho de um mago poderoso e que ajudava as pessoas a solucionarem problema.

Com o passar do tempo, o principe aprendeu como governar o reino. Como
recompensa, o principe ganhou um cavalo e uma espada poderosa para defender o reino.

No povoado, o0 mago estava ensinando ao seu filho tudo sobre magia e feiticaria
pra que um dia, o filho se tornasse um mago poderoso e como recompensa ganhou uma
varinha magica e um porco falante.

Ao longo do tempo, o principe em mais um passeio na floresta, avistou um jovem
mago treinando feiticos. O principe ficou maravilhado com o que 0 mago fazia e ambos
tornaram-se amigos.

Com o passar do tempo, a amizade deles se fortaleceu e cada vez mais o principe
for se encantando pelo que o mago fazia, e logo pediu para que o0 mago ensinasse alguns
feiticos. Todavia, a pai do mago n&o permitiu e cortou a amizade dos dois, porque ele sabia
gue se o principe aprendesse a magia nao teria dominio sobre o poder. Mas o rei que
gueria ser muito poderoso ndo se importou com isso e fez de tudo para que a amizade
continuasse.

O mago ndo aceitando a amizade, ficou tdo amargurada com a possibilidade do rei
aprender a magia, que acabou causando uma guerra, na qual morreu com muitos
companheiros, restando somente o jovem mago.

Entdo o jovem mago enfurecido, usou seus poderes para sequestrar a mae do
principe, causando assim, mais uma guerra entre o povoado e o reino.

O principe, ansioso em resgatar sua méae, vai ao povoado montado em seu cavalo
magico e com sua espada poderosa em punho, pergunta ao cavalo onde estava sua mae e
o cavalo responde:

-Provavelmente na casa do mago.

Ao chegarem 14, o principe vé sua mée trancada em uma sela e imediatamente
corre para salva-la. Mas ele néo sabia que o porco falante estava vigiando-a.

O porco corre para o topo da casa onde se encontram O jovem mago e O rei
batalhando, dizendo que o principe estava la. Nisso o rei se distraiu e 0 mago aproveitou e
com um golpe fez com que o rei caisse da casa e morresse. Nesse instante, o principe
liberta sua mae, corre para matar o mago, mas vé o arrependimento em seus olhos e ali
mesmo selam a paz.

Fonte: Caderno do aluno
No topico seguinte, apresentaremos a fase de construcdo independente do
CEAPG.

3.4. A FASE DA CONSTRUCAO INDEPENDENTE

A fase de construcdo independente é a ultima fase do CEAPG e se divide na
construcéo independente e na reescrita individual do mesmo género estudado nas

fases anteriores.
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Figura 15 - Ciclo da Pedagogia Ler para Aprender em trés niveis

Preparagao para a Leitura
(Desconstrucdo)

Fonte: Rose, 2011 (adaptacdo de Gouveia, 2014)

Nessa fase, 0s alunos se mostraram apreensivos, pois deveriam se apoiar
nas anotacdes que fizeram nas fases anteriores e no professor para eventuais
davidas. Como seria uma etapa mais longa, solicitamos algumas aulas extras para
gue a primeira etapa dessa fase ndo fosse quebrada, todavia, mesmo com um
tempo a mais, alguns alunos entregaram o texto bem répido.

Na proporgéo que os alunos iam terminando a produc¢éo, solicitamos que eles

respondessem as seguintes perguntas:

a) Os espacos e as acoes estdo caracterizados de que forma?

b) Os marcadores de tempo deixam clara a sequéncia de fatos? Quais vocé
usou?

c) A histéria apresenta um conflito? Qual?

d) H& presenca de elementos de encantamento (maravilhosos)? Quais?
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e) O conflito foi solucionado na resolugéo? De que forma?

f) O conto apresenta algum problema social?

Na proporgdo que terminavam de responder, faziamos a primeira leitura dos
textos para em seguida, iniciarmos a correcdo para reescrita individual.

Na fase de reescrita individual, os alunos tiveram um trabalho mais
direcionado, no qual permitiu que cada um refletisse sobre a linguagem escrita.
Primeiramente, foram-lhes solicitados, que lessem o texto em voz alta para que
percebessem se havia compreensao do que haviam produzido. Em seguida, juntos
fizemos a leitura e retomamos o que foi estudado nas aulas anteriores.

Para essa correcdo foram adotados alguns marcadores com legenda, desse
modo, quando vissem determinado simbolo ou nimero saberiam o que deveria ser

acrescentado ou retirado. Como nos mostra a tabela a sequir:

Tabela 4: Marcadores usados na correcao

2 Reescrever o0s verbos no pretérito perfeito

* Criar paragrafo

Substituir a palavra por termos correspondentes
Organizar melhor os momentos da narrativa
Apresentar elementos maravilhosos

Verificar o uso da letra maiuscula

Verificar uso de pontuacao

Organizar melhor as ideias do paragrafo

© 00 N oo o1 b~ W

Usar elementos coesivos

Ao final da correcdo, os alunos iniciaram a reescrita individual e além das
observacbes no texto recorriam a ndés e as anotacdes do caderno. Apos todos
terminarem de receber a correcdo e de fazerem a reescrita individual, foi solicitado
aos alunos que digitassem o texto final.

Na proxima se¢cdo mostramos como os alunos utilizaram o recurso de RA na

producdao final do conto maravilhoso que produziram.
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3.5. PRODUCAO DO CONTO MARAVILHOSO EM RA

Muitos foram os percalgcos para conseguirmos realizar essa etapa da
pesquisa, pois como mostrado no inicio desse capitulo, todos os alunos envolvidos
teriam a oportunidade de ter seus textos em RA, todavia isso ndo foi possivel
causando em nés de um modo geral um desanimo, pois o uso desse recurso foi o
gue mais atraiu a atencao das criancas. Afirmando-nos assim, que o trabalho com o
letramento multimidia no contexto escolar precisa ser apoiado para que todos
tenham diferentes oportunidades de trabalhar com a linguagem.

A ideia inicial era levarmos todos os alunos até Maraba-PA, para o Campus 3
da UNIFESSPA, para que eles pudessem participar de uma oficina sobre RA,
ministrada pelo académico Matheus Willames Fernandes Pessoa, estudante do
curso de Sistema de Informac&o e bolsista do Medialab®’. Como ndo conseguimos
um 6nibus para leva-los até Maraba, a solucéo foi levar a oficina e o académico para
Rondon do Para-PA.

Para que isso acontecesse, no dia 13/11/2017, solicitamos ao Instituto de
Ciéncias Sociais Aplicadas — ICSA, o laboratorio de informatica, tendo em vista que
a escola ndo dispunha de equipamentos tecnologicos que suportasse 0s programas
necessarios para o desenvolvimento da RA.

No instituto, todos foram muito solicitos em nos receber, em ceder o
laboratério e em perguntar quais seriam 0S programas necessarios para que a
oficina acontecesse. Além disso, contamos com a boa vontade do académico do
curso de Sistema de Informagao que nos orientou sobre a instalagéo dos programas,
encaminhando um minicurso para que todos os programas fossem instalados com
sucesso. Mesmo assim, faltando um dia para o ministrante chegar a Rondon, o
chefe do laboratério informou que ndo havia conseguido fazer a instalacdo e que
todos do setor dele haviam entrado em greve. Tendo em vista que faltavam apenas
alguns dias para findar o ano letivo escolar, sugerimos algumas datas para a
finalizacdo do trabalho. Como o ministrante da oficina de RA estaria envolvido em

um congresso nos dias sugeridos, tivemos de concluir o trabalho depois do término

17 ;. . . . ~ s . .
Laboratodrio de pesquisa, desenvolvimento e inovagao em midias interativas.

https://medialab.unifesspa.edu.br
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do ano letivo, no més de dezembro, no laboratério do MediaLab/Unifesspa, em
Maraba-PA. Isso gerou outros agravantes, quais sejam: ir para Maraba com os
alunos; quantos alunos poderiam ir, pois muitos pais ja tinham outras programacoes
com os filhos no Ultimo més do ano. Sem outra alternativa, a professora-
pesquisadora usou o carro proprio e levou apenas trés alunas para a oficina e
acordou com o grupo que eles ajudariam os colegas na configuracdo dos contos no
formato proprio da RA.

Assim que chegamos ao Medialab, o ministrante da oficina'® direcionou cada
criangca a um computador. Logo em seguida, ele apresentou como o recurso de RA
surgiu, de que modo € usado e para qual fim. Salientou também que para o projeto
gue desenvolveriamos, seria necessario ter nocbes basicas de computacdo, ndo
sendo necessario ter conhecimento sobre programacdo. Mostrou também a
funcionalidade dos programas que seriam utilizados e quais pacotes de dados
deveriam ser baixados - Unity Engine (Versédo 5.6.0f3 ou superior); Vuforia SDK for
Unity Platform (Vuforia 6.2), Android SDK e Android Studio (caso o objetivo seja
gerar um aplicativo); e o Java Development Kit (JDK). Como nos mostra as imagens

a seguir:

Figura 16 - Oficina sobre RA

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora

18 -
O passo a passo da oficina encontra-se no Anexo 7.
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Figura 17 - Oficina sobre RA

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora

Depois que todas as ferramentas foram apresentadas, as alunas iniciaram o
processo de producao textual em RA. No primeiro momento, elas transformaram o
texto que produziram em imagem, depois baixaram o conjunto de dados para a
criacdo do marcador em que o projeto final seria projetado pelo celular. Em seguida,
criaram o cenario com as propriedades do VUFORIA. Por conseguinte, posicionaram
os objetos 3D*® no cenario escolhido, para depois serem posicionados na Imagem
Target (local onde foi inserido o banco de dados no VUFORIA).

No momento em que as alunas viram suas producdes ganhando forma
multimodal, ficaram extremamente satisfeitas. Algumas declararam que no inicio da
oficina se sentiram incapazes de fazer o que estava sendo proposto, mas que ao
verem o0 texto produzido ganhar vida prépria, isto €, movimento, enxergaram-se
como editoras/produtoras de RA. Assim que findaram a etapa insercao de imagens
no programa, executaram oS movimentos e passaram para a fase de configuracéao
de implantacdo do Android, para que fosse possivel visualizar a estoria no aplicativo

proprio, ou seja, no smartphone. Em seguida, cada uma teve a oportunidade de ver

® Os objetos em 3D sdo encontrados no 3D warehouse, visto que essa plataforma disponibiliza o
acesso a modelos em 2D e 3D por vérios contribuidores.
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o trabalho da colega e opinar sobre os efeitos observados, como confirmam as

Figuras a seguir:

Figura 18 - Oficina sobre RA

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora

Figura 19 - Oficina sobre RA
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Fonte: Arquivo da professora pesquisadora
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Figura 20 - Oficina sobre RA

' T

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora

Nessa fase do projeto, verificamos a multimodalidade sendo contemplada
como atividade pertencente a vida social e constatamos que o0 uso da tecnologia
acaba determinando o modo como nos relacionamos dentro da sociedade,
reafirmando que a escola precisa criar e manter um vinculo com as inovacgdes que
surgem na sociedade e fazem parte da vida dos alunos.

No capitulo seguinte, apresentamos a analise e discussdo dos dados gerados
na expectativa de respondermos nossa pergunta de investigacdo envolvendo o
desenvolvimento da autonomia das alunas na producdo de contos maravilhosos
divulgados no formato de RA, considerando a proposta didatica da LSF. Para isso,
analisamos o0 processo de ensino, com o foco na producéo final dos contos

maravilhosos construidos pelos alunos.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Como ja dito anteriormente, nessa pesquisa buscamos verificar em que
medida uma proposta de ensino de producgao textual, elaborada e desenvolvida a
partir dos principios da LSF, propicia nos alunos o desenvolvimento de
caracteristicas proprias de uma pessoa autbnoma. Tal como consta na nossa
pergunta de investigacdo, apresentada na introducdo deste trabalho. Nesta secéo,
procuramos responder a seguinte questdo: quais as contribuicbes de uma
intervencdo pedagdgica, com foco na producéo textual, orientada pela abordagem
do CEAPG, em termos de constituicdo de alunos autbnomos?

Para verificarmos em que medida os nossos alunos se tornaram autbnomos
na produgdo de contos, conforme pontuado na metodologia, selecionamos
aleatoriamente as producdes textuais de quatro alunos, construidas na fase de
construcdo individual e identificamos, sem juizo de valor, como aluno 1, aluno 2,
aluno 3 e aluno 4. Em seguida, levamos em consideracao as quatro categorias que
caracterizam uma pessoa autdbnoma, conforme Paiva (2006), e respondemos as
guatro perguntas apontadas na metodologia.

Para melhor visualizagdo dos resultados alcangcados, apresentamos uma
sintese das nossas constatacdes e, em seguida, delineamos a analise de quatro

casos.

4.1 RESULTADOS ALCANCADOS

A partir das nossas analises, podemos mencionar que os textos dos alunos
possibilitam constatar que eles desenvolveram consciéncia do processo de
aprendizagem, demonstraram autoconfianga e motivagdo; demonstraram
maturidade, bem como, aceitaram a opinido do outro na producao de estorias, como

no mostra a Tabela 5 que consta a seguir:

Tabela 5: Sintese da analise

R1 X X X X
R2 - X X X
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R4 - X X X

Para melhor visualizacdo dos resultados alcancados, apresentamos a analise
de cada caso separadamente. Nas andlises, para uma melhor compreenséo dos
textos dos alunos, inicialmente apresentamos a imagem do texto e, na sequéncia, 0
mesmo texto digitado, ja que os textos foram entregues a lapis, dificultando a nitidez
ao serem digitalizados. E interessante salientar, que os textos digitados se

apresentam tais como foram entregues.

4.1.1 Caso 1: Aluno 1

Na primeira versdo do texto do aluno 1, temos um texto pequeno,
compreendendo vinte e sete linhas, que permite verificar duas caracteristicas de

uma pessoa autbnoma:

Figura 21 - Construcao Individual do aluno 1

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora
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Quadro 6: Transcri¢cdo da construcéo individual do aluno 1

Certo dia, em um grande castelo rodeado por uma floresta, perto dali,
existia uma vilinha chamada Rondon. Naquele castelo morava uma familia muito
feliz, que todos os dias davam gargalhadas, contava piada, etc.

Em um dia lindo, o principe e o rei resolveram ir até a vila para encontrar
uma pessoa para limpar os comodos do castelo, logo ap6s chegarem até a vila, o
principe encontra um mago fazendo um porc¢éo, ao ver o mago fazendo a porcéo,
o principe pergunta, oque esta fazendo, o mago responde: ndo lhe enteressa. O
principe fica curioso e pergunta novamente.
Logo o principe fica nervoso e comega um confronto entre os dois.
Derrepente, a princesa chega com um vestido lindo para ajudaro principe,
o principe e a princesa conseguem derrotar 0 mago.
Depois de derrotar o mago o principe descobre que a porcao era para
matar o rei. O principe ap0s saber disso ele joga a por¢ao fora e volta para o
castelo com seu pai, a princesa e ele.
E viveram felizes Fim!!

No texto acima, constatamos que o0 aluno 1 tem consciéncia do processo
de producao de um conto, enxergando-se dentro do processo de aprendizagem,
respondendo assim a pergunta R1, tendo em vista que ele apresenta no texto
aspectos relativos ao CS e o CC. No que se refere ao CS, especificamente, quanto
ao registro do campo, observamos que apresenta 0s personagens protagonistas
participantes da estdria ao mencionar que se tratava de “uma familia feliz constituida
por um rei, um principe e uma princesa” e o antagonista, “0 mago”, algumas
circunstancias, quando faz referéncia ao dia em que o rei e 0 principe vao a procura
de uma empregada para limpar o castelo. Em termos de registro das relacdes,
evidenciamos que o texto apresenta uma familia feliz, composta por um principe e
uma princesa que buscam cuidar dos seus familiares e que acabam derrotando o
mago que queria destruir o rei . Em termos do registro de modo, o conto apresenta
uma estoéria de tradicdo oral, que pode ser apresentada de forma oral, escrita ou
multimodal. Além disso, o aluno evidencia no texto o uso de elementos coesivos que
permitem o encandeamento de ideias em termos de orientagcdo, complicacdo e
resolucgao.

No que se refere ao CC, encontramos contemplados no texto as fases do
conto, por meio de algumas marcas textuais que evidenciam as varias etapas de um
conto, que estdo sublinhadas. A orientagcdo — contextualizacdo da estoOria e 0
cenario® “Certo dia, em um grande castelo rodeado por uma floresta, perto dali,

existia uma vilinha chamada Rondon. Naquele castelo morava uma familia muito

%% Cenério: Apresenta o local, as personagens do conto e, geralmente, inicia-se com “Era uma vez,
Certo dia, Em um lugar muito distante, Num lugar distante, Houve uma vez, etc.”
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feliz, que todos os dias davam gargalhadas, contava piada, etc.” com o0 uso de

marcadores de indeterminacéo de tempo “Certo dia, Em um dia lindo™ o epis6dio®:

“Em um dia lindo, o principe e o rei resolveram ir até a vila para encontrar uma

pessoa para limpar os cédmodos do castelo, logo ap6s chegarem até a vila, o
principe encontra um mago fazendo um porcdo” a reacdo® sinalizada pelos verbos
destacados: “o principe_pergunta, o que esta fazendo, o0 mago_responde: nao |lhe
enteressa,”; a complicacdo e climax da complicacdo - crise/problema da
histéria com o problema® que por mais que ndo tenha sido sinalizada por
nenhuma conjuncdo adversativa, pode ser percebido pelo uso das construcdes
textuais destacadas: “O principe fica curioso e pergunta novamente. Logo o principe

fica nervoso e comeca um confronto entre 0s dois”; a reacao: “Derrepente, a

princesa_chega com um vestido lindo para ajudar o principe,”; 0 episodio: “Depois
de derrotar o mago o principe descobre que a porgdo era para matar o rei”; e a
resolugéoz“: “O principe apos saber disso ele joga a porgéo fora e volta para o
castelo com seu pai, a princesa e ele” que é finalizada com um comentario do

narrador, tipico de contos maravilhosos “E viveram felizes Fim!!!”.

Assim, podemos destacar que o aluno 1, a partir das orientacbes prévias,
conseguiu construir conhecimentos sobre o género, compreendeu a proposta de
trabalho apresentada e elaborou sozinho um conto que contempla as caracteristicas
do género em estudo. Isso denota que ele pode participar de outros processos de
producéo escrita de contos de modo autbnomo em outros contextos sociais (PAIVA,
2006). Outro aspecto que denota o desenvolvimento da autonomia no aluno 1 diz
respeito a pergunta R2, ao envolvimento, a automotivacdo e a autoconfiancga, na
realizacdo do desafio proposto quando o aluno é orientado a resolver alguns
problemas microestruturais® e seguir algumas sugestdes que lhes foram
apresentadas, tais como: formacédo de paragrafos onde tivesse um * (asterisco), que
as palavras com numeracdo (1) fossem procuradas no dicionario para serem

grafadas de acordo com a gramética tradicional, que seria necessario apresentar

?! Epis6dio: Apresenta um novo acontecimento da narrativa, sinalizado por
locugbes adverbiais de tempo.

*> Reacdo: Apresenta 0 modo que as personagens reagiram ao problema, sinalizado por verbos.
 Problema: Apresenta o conflito do conto, geralmente é marcado por uma conjuncéo adversativa ou
por construgdes textuais que sinalizam o problema.

** Resolucdo: Apresenta a solugcdo ou ndo do problema apresentado no conto e, geralmente,
sinalizado por advérbios ou locugcBes adverbiais de tempo ou por conjungdes conclusivas, além do
comentario do narrador (MUNIZ DA SILVA, 2017).

> Problemas estruturais do texto de ordem superficial (pontuacéo, paragrafacao, etc.).

por advérbios ou
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qual era o elemento maravilhoso atribuido ao vestido da princesa, que algumas
frases precisavam de elementos coesivos para que fossem mais bem
compreendidas “numeracdes (8)”, que o tempo verbal predominante era o pretérito
perfeito “numeragéo (2)” e por ultimo o uso de pontuagdo como virgula e travessao
“numeracao (7)”.

ApO6s uma conversa com o aluno 1, em que apresentamos as nossas
constatacfes, observamos que ele conseguiu associar as sugestbes apresentadas,
enxergando no texto a necessidade de adota-las, como podemos verificar na
reescrita do texto, tal como consta na Figura 22:

Figura 22 - Reescrita da Construcédo Individual do aluno 1

Fonte: Caderno do aluno 1
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Quadro 7: Transcri¢cao da reescrita da construcao individual do aluno 1

Era uma vez, um grande castelo rodeado por uma floresta. Perto dali, existia
uma vila chamada Rondon. Naqguele castelo morava uma familia muito feliz. Em um dia
lindo, o principe e o rei resolveram ir até a vila a procura de uma pessoa para limpar os
comodos do castelo. Logo apds chegarem até a vila, o principe encontrou um mago
fazendo uma porc¢éo.

Ao ver o mago fazendo a porcéo, o principe pergunta o que ele estava fazendo e
0 mago responde:

_Nao Ihe enteressa.

O principe fica curioso e pergunta novamente, porém ndo obtém resposta,
deixando o principe nervoso. E acaba entrando em confronto com o mago.

De repente, a princesa chega com um vestido magico, para ajudar o principe, e
juntos eles conseguem derrotar o mago.

Depois de derrotar 0 mago o principe descobre que a porcéo era para matar o
rei. ApGs saber disso, ele joga a por¢ao for e volta para o castelo com a princesa.

E viveram felizes Fim!!!

Na reescrita do conto, o aluno 1 contempla muitas das sugestdes
apresentadas na revisdo do primeiro texto. Isso sinaliza a resposta para pergunta
R3, no qual teve maturidade em corrigir seu proprio texto e bem como, para a
pergunta R4, ao aceitar a opinido do outro no desenvolvimento do conto,
adotando as sugestdes construidas, tais como: ajuste nas construcdes textuais para
melhor entendimento do texto como na fase de orientacdo: “Era uma vez, um grande
castelo rodeado por uma floresta. Perto dali, existia uma vila chamada Rondon.

Naquele castelo morava uma familia muito feliz” ao invés de “Certo dia, em um

grande castelo rodeado por uma floresta, perto dali, existia uma vilinha chamada
Rondon. Naquele castelo morava uma familia muito feliz, que todos os dias davam
gargalhadas, contava piada, etc.”; a formacdo de paragrafo e o uso do travessao na
outra linha, marcando a fala da personagem: “Ao ver o mago fazendo a porgéo, o
principe pergunta o que ele estava fazendo, o mago responde: _N&o lhe enteressa.”
ao invés de “ao ver o mago fazendo a porcdo, o principe pergunta, oque esta
fazendo, o mago responde: nao lhe enteressa. O principe fica curioso e pergunta
novamente.”; a apresentacdo do elemento maravilhoso da princesa: “a princesa

2.

chega com um vestido magico,” correcdo grafica de palavras de acordo com o

L 13 H

dicionario: “de repente” ao invés de “derrepente”, “ajudar” o ao invés de “ajudaro”.
Embora, algumas sugestbes apresentadas ndo tenham sido contempladas,

como a adequacao do tempo verbal, tal como a passagem do tempo verbal presente

do indicativo para pretérito perfeito, a corre¢cdo da grafia das palavras “interesse” e

“pocao” nao tenham sofrido alteragdes, pois continuaram grafadas como “enteresse”
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e “porgcao”, acreditamos que o aluno pode se dar conta desses problemas de
linguagem em outra oportunidade ao reler o texto. Nesses termos, como nos afirma
Leffa (2002, p.4), entendemos que “ainda que o desempenho do aluno tenha que ser
assistido durante certo periodo, h4 pelo menos a previsdo de que no futuro o aluno
sera capaz de executar a tarefa por conta prépria; a autonomia € um estagio a que
se chega”.

Assim, a analise dos textos do aluno 1 sinaliza como postula Paiva (2006) que
h& necessidade de o aluno se enxergar no processo de aprendizagem, para que
assim possa sentir-se seguro em buscar solu¢des para os obstaculos que surgirem
no processo de ensino e aprendizagem da lingua materna, tomando decisdes sobre
as metas a serem atingidas na construcdo do texto, reconhecendo as falhas e

superando-as na medida do possivel na reescrita.
4.1.2 Caso 2: Aluno 2
Na primeira verséo do texto do aluno 2, temos um texto maior em relagéo ao

texto do aluno 1, compreendendo cinquenta e sete linhas, que permite verificar uma

caracteristica de pessoa autbnoma:



Figura 23 - Construcao Individual do aluno 2

Fonte: Arquivo da professora pesquisadora
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Quadro 8: Transcri¢cado da construcéo individual do aluno 2

Um reino muito magico

Era uma vez em um reino chamado Rondondpolis e nesse reino moravam O rei,
a rainha, seu filho, filha e seus suditos. Eles também tinham um sobrinho que era Um
grande feiticeiro que estava vindo morar com eles. O rei preparou Um grande banquete
para Comemorar sua chegada.

O principe e a princesa queriam assasinar seus pais para acumir o trono, e viram
0 sobrinho seria Um problema para eles. Ao anoitecer o sobrinho chegou ao reino, e o
rei o recebeu e viu uma coisa brilhante ao seu lado e perguntou.

_ O que é essa coisa brilhante do seu lado?

_E minha fadinha, disse o principe.

Eles iram para o saldo de festas do Castelo, mas a princesa chegou e Comecgou a
Conversar Com os dois em quanto o0 seu irméo estava envenenando a Comida do rei,
da rainha e do seu sobrinho, ao terminar, o principe chamou eles e os convidados para
0 saldo de festas. Ao sentarem na mesa o sobrinho sentiu Um cheiro estranho a Comida
e quando o rei ia comer ele bate na méo do rei, e o rei pergunta

_Por que vocé fez isso?

_Por que a comida esta envenenada, diz o sobrinho.

O rei levanta bravo e pergunta quem tinha feito aquilo. Todos calaram a boca, o
sobrinho pega no braco do rei e o0 leva para seu quarto e a rainha os segue até seu
guarto, o sobrinho fala:

__Arrumem suas coisas para sairmos amanha de manha.

Os filhos do rei ouviram a conversa e mandaram os criados que eram seus aliados
fecharem todas as rotas de saida do reino para eles ndo sairem e 0s camponeses
ficarem sem suprimentos, ao saber disso o sobrinho saiu no meio da noite com seus tios
por uma rota secreta na floresta.

Se pacou uma semana e eles chegaram em uma cabana velha no meio da
floresta, ao saberem da localizacdo de seus pais o principe e a princesa pegaram suas
armas, Uma espada com poder magico e Um arco e flecha maldito, pegaram seus
cavalos e foram atrds deles. Mas o sobrinho havia espalhado suas armadilhas, areia
movedisa, um lago cheio de crocodilos e quando o principe e sua irmé chegaram na
primeira armadilha eles tiveram que deser dos cavalos e colocarem pedras no caminho
para eles pasarem na areia. Horas depois eles chegaram na segunda armadilha o
principe passou quando sua irma ia passar a ponte quebrou e ele segurou ela pela méo
e a puxou e eles seguiram em frente.

Ao chegar la, o sobrinho ficou surpreso por eles terem pacado por suas
armadilhas, o sobrinho mandou o rei e a rainha entrarem em quanto ele e a fadinha
brigavam com o principe e a princesa. . A princesa joga uma flecha nele e ele desvia,
em seguida joga um raio muito potente nela e ela desmaia, mas a principe a pega de
surpresa por tras e a derruba. mas a fadinha destréi a principe, em quanto o rei sai da
cabana e o surbiende por trds com um martelo e o sobrinho os amarra em uma levando-
os para o reino de Rondonopolis e prendendo-os na masmorra encantada e fizeram um
banquete para comemorar e viveram felizes para sempre

No texto do aluno 2, assim como no texto do aluno 1, encontramos
contemplado no CS o registro do campo com as personagens participantes: “O
rei, a rainha, seu filho, filha e seus suditos” e “um sobrinho que era Um grande

feiticeiro que estava vindo morar com eles.”, com 0s processos: a chegada do

primo feiticeiro; os principes armarem para matar o pai (0 rei); com as
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circunstancias: o dia em que o primo chega e atrapalha o plano dos principes; o
registro das relacdes: apresenta uma familia aparentemente feliz; um principe e
uma princesa que tentam matar ndo sO apenas O rei, mas a rainha e o primo
feiticeiro; o primo que salva os tios das maos dos filhos perversos; e o registro
modo: também apresenta uma estéria que pode ser contada por meio da oralidade,
da escrita ou de forma multimodal.

No CC também foi contemplado a orientacdo - contextualizacdo da
estdria, com o cenério: “Era uma vez em um reino chamado Rondondépolis e nesse

reino moravam QO rei, a rainha, seu filho, filha e seus suditos.”s o episodio: “Eles

também tinham um sobrinho que era Um grande feiticeiro que estava vindo morar

com eles. O rei preparou Um grande banquete para Comemorar sua chegada.”; o

problema: “O principe e a princesa gueriam assasinar seus pais para acumir 0

trono, e viram o sobrinho seria Um problema para eles.”; contempla também a

complicacdo e climax da complicagcdo — crise/problema da historia com o
problema: “Eles iram para o saldo de festas do Castelo, mas a princesa chegou e
Comecou a Conversar Com os dois em quanto o seu irmao estava envenenando a
Comida do rei, da rainha e do seu sobrinho” a reacdo: “Ao sentarem na mesa o
sobrinho sentiu Um cheiro estranho a Comida e quando o rei ia comer ele bate na
mao do rei,”; o episédio: “Depois de derrotar 0 mago o principe descobre que a
porcdo era para matar o rei”; a reflexdo: “ Por que vocé fez isso? Por que a
comida esta envenenada, diz o sobrinho.”; outra reacdo: “O rei levanta bravo e
pergunta quem tinha feito aquilo. Todos calaram a boca o sobrinho pega no brago do
rei e o leva para seu quarto e a rainha os seque até seu quarto, o sobrinho fala:

Arrumem suas coisas para sairmos amanha de manha. Os filhos do rei ouviram a
conversa e mandaram os criados que eram seus aliados fecharem todas as portas
de saida do reino para eles ndo sairem e os camponeses ficarem sem suprimentos,
ao saber disso o0 sobrinho saiu no meio da noite com seus tios por uma rota secreta

na floresta”; novo episddio: “Se pacou uma semana e eles chegaram em uma

cabana velha no meio da floresta,”; nova reacdo: “ao saberem da localizacédo de
seus pais o principe e a princesa pegaram suas armas, Uma espada com poder
magico e Um arco e flecha maldito, pegaram seus cavalos e foram atras deles.”;
novo problema: “Mas o sobrinho havia espalhado suas armadilhas, areia movedisa,
um lago cheio de crocodilos”, mais uma reagao: “quando o principe e sua irma

chegaram na primeira armadilha eles tiveram que deser dos cavalos e colocarem
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pedras no caminho para eles pasarem na areia. Horas depois eles chegaram na
segunda armadilha o principe passou quando sua irma ia passar a ponte quebrou e
ele sequrou ela pela méo e a puxou e eles seguiram em frente”; que gerou outra

reacao: o sobrinho ficou surpreso por eles terem pacado por suas armadilhas”; a

solugdo: “ A princesa joga uma flecha nele e ele desvia, em seguida joga um raio
muito potente nela e ela desmaia, mas a principe a pega de surpresa por tras e a
derruba”; e a resolucdo: “mas a fadinha destréi a principe, em quanto o rei sai da
cabana e o surbiende por tras com um martelo e o sobrinho os amarra em uma
levando-os para o reino de Rondondépolis e prendendo-0s ha masmorra encantada e
fizeram um banquete para comemorar”. Além de apresentar também o comentario
do narrador “e viveram felizes para sempre”.

Nesse texto, € possivel encontrarmos mais recursos avaliativos no percurso
das acOes, do que o texto do aluno 1, mostrando de forma mais clara a diferenca
gue ha entre as reacfes e 0s episodios dos pensamentos e emocles das
personagens ao fazer referéncia ao problema. As alteracdes lexicais apontam as
circunstancias de tempo, de lugar e de modo, as personagens, os locais, a reacéao e
a reflexdo, além de alguns elementos coesivos que ddo uma sequéncia l6gica ao
texto, como ja sinalizados no paragrafo anterior. Podemos concluir que nessa
primeira versado do aluno 2 temos um texto muito bom e a resposta a pergunta R1,
apresentando ter consciéncia do processo de producédo, a medida que participa
do processo e apresenta ter conhecimento dos caminhos de aprendizagem do
género proposto. Todavia, ndo verificamos a resposta a pergunta R2, posto que na
correcao individual o aluno 2 ndo demonstrou envolvimento, automotivagéo e
autoconfianca ao ser desafiado a rever algumas questdes microestruturais no texto,
como: formacao de paragrafo (*) asteristico; uso de letra mailscula em nome préprio
e inicio de frases (6); verificacdo no dicionario, da grafia das palavras grafadas,
consoante a gramatica tradicional (1); uso da virgula, do ponto, travessao, dois
pontos (7); melhor organizacdo das ideias (8) e o uso de elementos coesivos ou a

substituicdo deles (9), como nos mostra o texto reescrito.



Figura 24 - Reescrita da Construcéao Individual do aluno 2

Fonte: Caderno do Aluno




90

Quadro 9: Transcricdo da reescrita da construcéao individual do aluno 2

Um reino muito magico

Era uma vez em um reino chamado Rondonépolis, o rei, seu filho, sua filha e
seu suditos. Eles também tinha um sobrinho que era um grande feiticeiro que estava
vindo morar com eles, o rei preparou um grande banquete pra comemorar sua
chegada.

Mas o principe e a princesa queriam assas mas seu pais para assumir o trono,
e viram que o sobrinho seria um problema para eles.

Ao anoitecer o sobrinho chegou ao reino, e o rei recebeu e viu coisa brilhante
ao seu lado e perguntou.

O que é essa coisa brilhante ao seu lado?

_E minha fadinha disse o sobrinho.

Eles foram ao saldo de festa do castelo, mas princesa chegou e comecou a
conversar com 0s dois engquanto isso seu irmao estava envenado a comida do rei e da
rainha e do seu sobrinho, ao terminar, o principe chamou eles e os convidos para o
saldo de festas. Ao estarem na mesa o sobrinho sentiu um cheiro estranho na comida
e quando o rei ia comer ele bate na méo do rei, o rei perguntou.

_ Por que vocé vez isso?

_ Porque a comida esté envenada, disse o sobrinho.

O rei levantou bravo e pergutou quem tinha feito aquilo. Todos calaram a boca,
0 sobrinho pegou o bracgo do rei e o levantou para seu quarto e a rainha os segue. O
sobrinho falou:

Arrumem suas coisas para sair amanha de manha.

Os filhos do rei escutou toda a conversar e malforam os criados quer em
aliados fecharem todas as rotas de saidas do reino, para eles ndo sairem. Por tanto
disse os camponeses ficarem sem mantimento. Ao saber disso, o sobrinho saiu no
meio da noite com seus tios por uma rota secreta na floresta.

Se passou uma semana e eles chegaram em uma cabana velha ao meio da
floresta, ao saberem da localizag&do de seus pais 0 principe e a princesa pegaram suas
armas, uma espada negra e uma arco e flecha maldita, pegaram seus cavalos e foram
atrds delas mas o sobrinho havia espalhado duas armadilhas, areia movedisa, e um
lago cheio de crocodilos.

Quando o principe e sua irmé chegaram na primeira armadilha eles precisaram
desser do cavalo e colocaram pedras no caminho para eles passarem na areia. Mas
depois eles chegaram na segunda armadilha o principe passou mas na hora que sua
irm& ia passar a ponte quebrou. ele segurou ela pela as méo, puxou-la e eles seguiram
em frente.

Ao chegar 1a, o sobrinho ficou surpresso por eles terem passado pelas as
armadilhas. Ele mandou o rei e a rainha entrarem enquanto ele e a fadinha brigavam
com o principe e a princesa.

A princesa joga uma flecha nele mas ele desvia. Mas o principe o pegou de
surpresa por tras e o derruba. A fadinha distrai o principe enquanto o rei sai da cabana
e o surpriende por tras com um martelo.

O sobrinho os amarra levando-os ao reino de Rondondpolis e prendendo-os
nas masmoras encantadas e fizeram um banquete para comemorar sua vitoria e
viveram para sempre.

Como ja dito anteriormente, no texto reescrito do aluno 2, poucas das
sugestdes que construimos na revisdo do primeiro texto foram contempladas, tais
sejam: fazer paragrafos onde estava sinalizado com (*) asteristico; grafar de acordo

com o dicionario as palavras “enquanto, passou, passado” ao invés de “em quanto,
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pacou, pagado”; adequar o tempo verbal (2) em quase todas as situacdes, exceto
nos dois ultimos paragrafos; e verificar o uso da letra maidscula (8).

Em contrapartida, o aluno retirou trechos do texto que dificultaram a
compreensao, como: “Era uma vez em um reino chamado Rondonépolis, o rei, seu
filho, sua filha e seu suditos.”, ao invés de manter o que ele ja havia feito na primeira

versao “Era uma vez em um reino chamado Rondondpolis e nesse reino moravam O

rei, a rainha, seu filho, filha e seus suditos.” ou reescreveu o trecho de maneira
confusa: “Mas o principe e a princesa queriam assas mas seu pais para assumir o
trono, e viram que o sobrinho seria um problema para eles.”, e na primeira versao o
trecho s6 necessitava do acréscimo da conjungdo adversativa mas “O principe e a
princesa queriam assasinar seus pais para agcumir o trono, e viram o sobrinho seria
Um problema para eles.” e em “(...) malforam os criados quer em aliados fecharem
todas as rotas de saidas do reino, para eles ndo sairem. Por tanto disse o0s
camponeses ficarem sem mantimento”; tornando o trecho totalmente confuso
comparada a primeira versdo ‘mandaram os criados que eram seus aliados
fecharem todas as rotas de saida do reino para eles ndo sairem e 0os camponeses
ficarem sem suprimentos.”; outras palavras foram escritas pela metade “assas” no
lugar de “assassinar”, “convidos” ao invés de “convidados” ; ou com grafia ndo
condizente com a gramética tradicional “malforam” no lugar de “‘mandaram’,
“pergutou’, “surpresso”, “surpriende”, “envenado”, “envenada’, “desser”, “marmorra’,
ao invés de “perguntou, surpreso, surpreende, envenenando, envenenada, descer,
marmorra”, ndo substituiu os elementos coesivos por termos equivalentes mas,
porém, entretanto; ou substutuir mas por pois; e nem elementos coesivos nos locais
sugeridos para estabelecer relacdo nas ideias expressas no texto como em “Por

o

conta disso” “Assim, diante dessa situacéo”.

Diante disso, além de néo responder a pergunta R2, o aluno também néao
respondeu a pergunta R3, jA que ndo teve maturidade em corrigir seu préprio
texto e nem a pergunta R4 ao ndo aceitar a opinido do outro no
desenvolvimento do conto, pois no momento da correcdo conjunta, em que
analishivamos 0s elementos textuais que necessitariam de ajustes, o aluno nao
demonstrou aceitar as opinides que lhes foi dada, mesmo que tenham sido pautadas
no que ja haviamos trabalhado nas fases anteriores.

Podemos constatar, no primeiro texto do aluno 2, que € possivel notarmos o

uso de algumas estratégias metacognitivas, visto que traga um plano para construir
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0 conto, e toma decisdes conscientes ao apresentar o que planejou dentro do texto.
Entretanto, na reescrita ndo conseguiu se autoavaliar, ter maturidade em corrigir seu
texto, além de nao aceitar a opinido do outro, sinalizando como pontua Paiva (2006),
gue a autonomia depende de mudancgas externas e internas, “principalmente quando
os alunos tém objetivos claros e desejam muito assumir o controle por sua propria
aprendizagem” (PAIVA, 2006, p.120).

4.1.3 Caso 3: Aluno 3

Na construgéo individual do aluno 3 temos um texto composto por trinta e seis
linhas, no qual podemos verificar as respostas as perguntas R1 e R2.

Figura 25 - Construgéo Individual do Aluno 3
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Fonte: Caderno do aluno 3

Quadro 10: Transcri¢cdo da construcgéo individual do aluno 3

Os ovos magicos

Era uma vez uma fada chamada Maya, ela era encantadora, tinha pele
negra, olhos que pareciam duas azeitonas pretas, cabelos encaracolados e muito
poderosa, mas ja estava prestes a falecer entdo teria que passar seus poderes
para alguém “sem poderes”, dessa forma teve a ideia de colocar os poderes em
ovos de peru, assim quem 0S encontrasse viraria um ser magico. Maya tinha
escondido os ovos em uma praca na cidade de Rondon do Para.

Perto dali morava um menino sonhador que se chamava Marcos, pele
branca, olhos esverdeados e cabelos pretos.

Marcos pediu para sua méae para ir a pracinha, como de costume ela
deixou, pois antigamente ndo tinha perigo.

Chegando la Marcos, foi brincar com uma bola mas a bola caiu em um
“‘matinho”, entdo Marcos foi ate la e encontrou ovos de peru.

Perto dali tinha uma bruxa chamada Felizbella que ha muito tempo queria
os poderes da fada, pois as pessoas julgaram-na por ser negra de que nao
conseguiria fazer nada, resolveu que iria buscar os ovos .Por Marcos ser apenas
um menino, a bruxa conseguiu roubar os ovos facilmente. Marcos foi embora
triste, por ndo ter voltado para casa com 0s 0VOS.

Na manha seguinte, Marcos acorda e vé uma coisa que nunca tinha visto
antes, uma fada bela que disse que iria devolver os ovos a ele. E foi o que fez.

A fada foi ate a bruxa, usou o resto de seus poderes para transformar a
bruxa em pedra. Entregou 0s ovos a Marcos, que agradeceu, logo apos a fada
faleceu, mas Marcos virou um ser magico e totalmente poderoso.

No texto do aluno 3, também é possivel encontrarmos aspectos referente ao
CS e ao CC. No CS tem-se apresentado no registro do campo as personagens
participantes: a fada (Maya), Marcos (0 sonhador) e como antagonista a bruxa
(Felizbella); as circunstancias: o0 momento em que a fada esta prestes a falecer e
decide deixar seus poderes em ovos de peru, para que gquem 0S encontrasse

adquirisse os poderes magicos dela; no registro das relagdes: apresenta uma fada
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negra (fugindo do esteredtipo classico das fadas dos contos de fada) e poderosa;
um menino sonhador; e uma bruxa que era discriminada pela sociedade por ser
negra e que viu nos poderes da fada a chance de ser respeitada; e no registro
modo: tem-se também uma classica estoria de tradicdo oral que pode ser
apresentada de forma oral, escrita ou multimodal. E apresentado também o uso de
elementos coesivos mostrando-nos, dessa forma, o encandeamento de ideias na
orientagdo, complicagao e resolugao “mas, dessa forma, assim, perto dali, chegando
la, na manha seguinte, logo apos”.

No CC, as fases do conto sdo apontadas com a presenca da orientagcédo —
contextualizagc&o da estdria, mostrando o cenério da estoria, com termo tipico de
contos Era uma vez: “Era uma vez uma fada chamada Maya, ela era encantadora,
tinha pele negra, olhos que pareciam duas azeitonas pretas, cabelos encaracolados
e muito poderosa,” o problema: “mas ja estava prestes a falecer entédo teria que
passar seus poderes para alguém “sem poderes”; a reacéo: “dessa forma teve a
ideia de colocar os poderes em ovos de peru, assim quem 0s encontrasse viraria um
ser magico. Maya tinha escondido os ovos em uma praca na cidade de Rondon do
Para.”, o episodio: “Perto dali morava um menino sonhador que se chamava
Marcos, pele branca, olhos esverdeados e cabelos pretos. Marcos pediu para sua
mae para ir a pracinha, como de costume ela deixou, pois antigamente nao tinha
perigo; a complicacdo e climax da complicacdo — crise/problema da historia
com o primeiro problema: “Chegando la Marcos, foi brincar com uma bola mas a
bola caiu em um “matinho”, entdo Marcos foi ate la e encontrou ovos de peru.”, outro
episédio: “Perto dali tinha uma bruxa chamada Felizbella que ha muito tempo queria
0s poderes da fada,”; outro problema: “pois as pessoas julgaram-na por ser negra
de que néo conseguiria fazer nada”; uma reagcao: “resolveu que iria buscar 0os ovos.
Por Marcos ser apenas um menino, a bruxa conseqguiu roubar os ovos facilmente.
Marcos foi embora triste, por ndo ter voltado para casa com 0S 0vos.”, e a

resolucdo: “Na manha sequinte, Marcos acorda e vé uma coisa que nunca tinha
visto antes, uma fada bela que disse que iria devolver os ovos a ele. E foi o que fez.
A fada foi ate a bruxa, usou o resto de seus poderes para transformar a bruxa em
pedra. Entregou 0os ovos a Marcos, que agradeceu, logo apos a fada faleceu, mas
Marcos virou um ser magico e totalmente poderoso.”

Conseguimos desse modo, verificar consoante ao texto do aluno 3 a resposta

a pergunta R1, ja que o aluno teve consciéncia do processo de producdo de
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aprendizagem do género estudado, demonstrando entender que € possivel ser
participante ativo no processo de ensino lingua portuguesa, agindo dessa maneira
autonomamente (PAIVA, 2006).

Além disso, podemos constatar a resposta a pergunta R2, jA que antes de
iniciarmos a leitura do conto, o proprio aluno reconheceu que o texto tinha
problemas microestruturais e que as opinides dadas seriam relevantes para melhora
do conto, demonstrando sentir-se envolvido, automotivado e autoconfiante em
ver o texto melhor estruturado. Desse modo, adotamos algumas sugestdes, como:
formacdo de pardgrafo onde tivesse um * (asterisco); que alguns paragrafos
precisavam de ajustes para ter melhor compreensado e entendimento “numeracgao
(8)”, que o tempo verbal predominante era o pretérito perfeito “hnumeracéao (2)” e por
ultimo o uso de pontuagédo como virgula e ponto “numeracéo (7).

Vejamos agora a reescrita do texto do aluno 3:



Figura 26 - Reescrita Individual do aluno 3

Fonte: Caderno do aluno 3
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Quadro 11: Transcricdo da reescrita da construcéao individual do aluno 3

Os ovos magicos

Era uma vez uma fada chamada Maya. Ela era encantadora, tinha pele e olhos
negros, cabelos encaracolados e muito poderosa. Mas j4 estava prestes a falecer e
precisaria deixar seus poderes para alguém “sem poderes”.

Dessa forma, teve a ideia de colocar os poderes em uns ovos de peru, deixa-
los na Praca da Bandeira.

Perto dessa praca, morava um menino sonhador que se chamava Marcos. Ele
era branco, olhos esverdeados e cabelos pretos. Certo dia, Marcos pediu para a sua
méae para ir a pracinha. Como de costume, ela deixou.

Chegando la, Marcos foi brincar com uma bola, mas a bola caiu em um
“‘matinho”. Ao busca-la encontrou 0s ovos de peru e resolveu leva-los para casa.

Todavia, uma bruxa que morava perto dali, chamada Felizbella, ficou sabendo
0 que a fada havia feito e como queria os poderes dela, pois assim as pessoas
deixariam de discrimina-la, jA que também era negra como a fada.

Ao chegar a praga, viu que um belo menininho estava com 0s ovos na mao e
mais do que depressa arrancou-os dele. Marcos foi embora triste, por ndo ter voltado
para casa com 0S 0VOS.

Na manha seguinte, Marcos acordou e viu uma coisa que nunca tinha visto
antes, uma fada bela que disse que iria devolver os ovos a ele. E foi o que fez.

A fada explicou que foi até a bruxa, usou o resto de seus poderes e
transformou-a em pedra. Marcos agradeceu. Logo apés a fada faleceu transformando
em uma fumaca brilhante. E Marcos virou um ser magico e totalmente poderoso.

O texto reescrito pelo aluno 3 apresenta todas as sugestdes construidas
sendo contempladas, afirmando dessa forma, ter maturidade em corrigir seu
proprio texto, ao assumir que todo texto precisa passar por melhorias respondendo
assim a pergunta R3, bem como de aceitar a opinido do outro no
desenvolvimento do conto, respondendo assim a pergunta R4.

Dessa maneira, 0 aluno usou as estratégias de metacognicado, ja que criou
um planejamento para a constru¢cao do conto, como apresentado na primeira versao
do texto, tomou a decisdo de verificar e ajustar o que necessitava ser melhorado,
como nos trechos em que vimos serem indispensaveis tais ajustes, como: “Era uma
vez uma fada chamada Maya, ela era encantadora, tinha pele negra, olhos que
pareciam duas azeitonas pretas, cabelos encaracolados e muito poderosa, mas ja
estava prestes a falecer entéo teria que passar seus poderes para alguém “sem
poderes”, dessa forma teve a ideia de colocar os poderes em ovos de peru, assim
guem 0s encontrasse viraria um ser magico. Maya tinha escondido os ovos em uma
praca na cidade de Rondon do Pard.” e na reescrita apresentou “Era uma vez uma
fada chamada Maya. Ela era encantadora, tinha pele e olhos negros, cabelos

encaracolados e muito poderosa. Mas ja estava prestes a falecer e precisaria deixar
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seus poderes para alguém “sem poderes”. Formou paragrafo, verificou a pontuacao,
completou os pensamentos soltos e fez uso dos verbos no pretérito perfeito do
indicativo, fazendo com que texto fosse melhor compreendido pelo leitor “Era uma
vez uma fada chamada Maya. Ela era encantadora, tinha pele e olhos negros,
cabelos encaracolados e muito poderosa. Mas ja estava prestes a falecer e
precisaria deixar seus poderes para alguém “sem poderes”. Dessa forma, teve a
ideia de colocar os poderes em uns ovos de peru, deixa-los na Praca da Bandeira.”,
uso de marcadores de lugar e de elementos coesivos “Perto dessa praca, morava
um menino sonhador que se chamava Marcos. Ele era branco, olhos esverdeados e
cabelos pretos. Certo dia, Marcos pediu para a sua mae para ir a pracinha. Como de
costume, ela deixou.”; “Chegando la, Marcos foi brincar com uma bola, mas a bola

caiu em um “matinho”. Ao busca-la encontrou os ovos de peru e resolveu leva-los

para casa.”; “Todavia, uma bruxa que morava perto dali, chamada Felizbella, ficou

sabendo o que a fada havia feito e como queria os poderes dela, pois assim as
pessoas deixariam de discrimina-la, ja que também era negra como a fada.”; “A fada
explicou que foi até a bruxa, usou o resto de seus poderes e transformou-a em
pedra. Marcos agradeceu. Logo apos a fada faleceu transformando em uma fumaca
brilhante. E Marcos virou um ser magico e totalmente poderoso.”; “Na manha
seguinte, Marcos acordou e viu uma coisa que nunca tinha visto antes, uma fada
bela que disse que iria devolver os ovos a ele. E foi o que fez.”

Assim, podemos enxergar na analise do texto do aluno 3 que o mesmo
entendeu o objetivo das atividades que foram propostas nas fases anteriores, além

de refletir sobre esses conhecimentos e apresenta-los na construcéo de seu conto.

4.1.4 Caso 4: Aluno 4

No estudo do caso 4, temos um texto contendo 30 linhas, apresentando

resposta as perguntas R1 e R2, como apresentado a seguir:



Figura 27 - Construgdo Individual do aluno 4

Fonte: Caderno do aluno 4
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Quadro 12: Transcri¢cao da construcéo individual do aluno 4

Uma prova de amor

Num belo dia, Mirtes e Seu Vitério chegam em um vilarejo chamado
Rondonlandia. La eles avistam uma aldeia com vérios indios, o0 mais chamou a atencéo
de Mirtes, foi um indio chamado Tuma.

Como Seu Vitério ndo gostava de negros, ele decidiu se juntar com seu amigos
para expulsar os indios do vilarejo. Mas o que ele ndo sabia era que sua filha Mirtes iria
fazer de tudo para que o amor entre ela e Tuma ndo acabasse. Todos os dias as
escondidas eles se encontravam nas margens do rio Ararandeua. Méses depois, Mirtes
engravida de Tumé& e Seu Vitorio furioso diz que ird mata-lo.

Tuma tinha um amuleto que o protegia de sofrer qualquer dano, que ganhara da
india feiticeira. Seu Vitério sabendo disso, procura a india feiticeira para que colocasse
um feitico de hipnose em seu relégio para que assim ele hipnotizasse Mirtes para que
tomasse o0 amuleto de Tuma e Seu Vitério o matasse.

No outro dia, Seu Vitério hipnotiza Mirtes e ela toma o amuleto de Tuma. Sem
entender nada, o indio segue Mirtes até sua casa. Quando chega, é abordado com uma
arma na cabeca. Rapidamente, Seu Vitério atira. Mirtes chorando aos prantos vai a
aldeia e pede para a India feiticeira que ressucitasse Tuma. A india com muita pena de
Mirtes atende seu pedido e ressucita Tuma e eles viveram felizes para sempre.

Na construcéo individual do aluno 4, averiguamos que o0 mesmo demonstrou
ter consciéncia do processo de producdo de um conto, na propor¢cdo que
apresentou elementos relativos ao CS e ao CC.

No CS foram apresentados os registros de campo, das relagcbes e de
modo. No registro de campo foi apresentado as personagens participantes: Mirtes
e Tuma (indio) como protagonistas, a india feiticeira, Seu Vitério como antagonista;
as circunstancias: um homem rico que ndo gostava de indios e que tem a propria
filha se apaixonando por um indio, Tuma; no registro das relacdes: apresenta uma
familia rica composta por um pai (Seu Vitério) e uma filha (Mirtes); Seu Vitorio
declara ndo gostar dos indios que habitavam no vilarejo; o 6dio é intensificado
guando Mirtes e o indio Tuma se apaixonam e ela engravida; Seu Vitorio mata
Tuma; Mirtes recorre a ajuda da india feiticeira para ressuscita-lo; assim que o indio
ressuscita, eles vivem felizes para sempre; e no registro modo: ha uma estéria
classica, tipica da oralidade, mas que pode ser apresentada de forma escrita ou
multimodal.

O aluno 4 também contempla no CC as fases do conto, tais sejam:
orientacdo — contextualizacdo da estoria, com cenario, problema, episddio e

reacdo. Cenério “Num belo dia, Mirtes e Seu Vitério chegam em um vilarejo

chamado Rondonlandia. La eles avistam uma aldeia com varios indios, o mais

chamou a atencao de Mirtes, foi um indio chamado Tuma.”. Problema: “Como Seu
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Vitério ndo gostava de negros, ele decidiu se juntar com seu amigos para expulsar

b2 1

os indios do vilarejo.”. “Mas 0 que ele ndo sabia era que sua filha Mirtes iria fazer de

tudo para que o amor entre ela e Tuma néo acabasse”. Episédio: “Todos os dias as

escondidas eles se encontravam nas margens do rio Ararandeua’.
A Complicacdo e climax da complicacdo - crise/problema da historia.

Problema: “Méses depois, Mirtes engravida de Tuma” Reacdo: “e Seu Vitério

furioso diz que irAd mata-lo.” Problema: “Tuma tinha um amuleto que o protegia de

sofrer _qualquer _dano, que ganhara da india feiticeira.”. Reac&o: “Seu Vitério

sabendo disso, procura a india feiticeira para que colocasse um feitico de hipnose
em seu reldgio para que assim ele hipnotizasse Mirtes para que tomasse o amuleto
de Tuma e Seu Vitério o matasse.” Episédio: “No outro dia, Seu Vitério hipnotiza
Mirtes e ela toma o amuleto de Tuma. Sem entender nada, o indio segue Mirtes até

Ssua casa.” Reacdo: “Quando chega, € abordado com uma arma na cabeca.

Rapidamente, Seu Vitério atira.”. Reac¢do: “Mirtes chorando aos prantos vai a aldeia
e pede para a India feiticeira que ressucitasse Tuma.”.

E por fim, a resolucdo: Episodio: “A india com muita pena de Mirtes atende
seu pedido e ressucita Tuma.”. Reacdo marcada pelo comentario do narrador ‘e
eles viveram felizes para sempre.”.

As ocorréncias das circunstancias de tempo, de modo, de lugar, da
apresentacdo das personagens, do cenario e dos episddios sado sinalizadas a
medida que as alteragdes lexicais ocorrem. O uso dos elementos coesivos, tais

sejam: “Num belo dia, Mirtes e Seu Vitério chegam em um vilarejo chamado

Rondonlandia. La eles avistam uma aldeia com varios indios, o mais chamou a
atencédo de Mirtes, foi um indio chamado Tuma.”, deixam as ideias de cada fase do
conto harmoniosas.

Podemos assegurar, consoante o texto do aluno 4, a resposta a pergunta R1,
posto que o aluno conseguiu atuar do processo de construgcdo do conto, tendo por
base o conhecimento obtido nas atividades que compuseram as fases anteriores do
CEAPG, estabelecendo trajetos para uma aprendizagem auténoma demonstrando
assim ter consciéncia do processo de producéao (PAIVA, 2006).

O aluno 4 respondeu também a resposta a pergunta R2, ao apresentar
envolvimento, automotivacdo e autoconfianga, no momento em que juntos
visualizamos a necessidade de se fazer alguns ajustes no texto, tais sejam: grafar

palavras de acordo com o dicionario (1); formar alguns paragrafos (*) asterisco;
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substituir palavras por outras correspondentes (3); organizar melhor as ideias dos
paragrafos (8); usar elementos coesivos (9); escrever os verbos para 0 pretérito
perfeito (2), como nos mostra o texto reescrito.

Figura 29 - Reescrita individual do aluno 4

Fonte: Caderno do aluno 4



Quadro 13: Transcricdo da reescrita da construcao individual do aluno 4

Amor racional

Num belo dia, Mirtes e Seu Vitério chegaram a um vilarejo chamado Rondolandia.
L& eles avistaram uma aldeia com varios indios magicos, mas o que mais chamou atencéo
de Mirtes foi um indio chamado Tuméa e ambos apaixonaram-se.

Como Seu Vitério ndo gostava de indios, e esses por sinal eram magicos, decidiu
se juntar com seus amigos para expulsa-los do vilarejo. Mas o que ele ndo sabia era que
sua filha Mirtes iria fazer de tudo para que o amor entre ela e Tuma ndo acabasse.

Todos os dias eles se encontravam as escondidas nas margens do rio Ararandeua.
Meses depois Mirtes engravidou de Tuma e Seu Vitério furioso disse que iria mata-lo.
Tuma tinha um amuleto magico que ganhara de sua avo, a india Feiticeira, que o protegia
de sofrer qualquer dano.

Seu Vitério sabendo disso, procurou a india feiticeira para que colocasse em seu
relégio um feitico de hipnose, mas ele ndo sabia que a india feiticeira era a avé de Tuma. A
india ent&o, obedeceu as ordens de Seu Vitdrio e colocou o feitico em seu relégio. Sem
querer, Seu Vitdrio acabou pensando alto e deixou escapulir uma frase rancorosa dizendo:

- Tumd, vocé esta em minhas méos!!!

A India ouvindo isso desfez o feitico do relégio de Seu Vitdrio e usou uma magia
para que prendesse Seu Vitorio numa cadeira até que ela conseguisse chamar alguém.
Minutos depois, Tuma@ e seu pai chegaram ao local e fizeram com que Seu Vitorio
confessasse tudo o que iria fazer com Tuma. Entdo, Seu Vitério com muito medo de
morrer, falou que iria mata-lo, pois Mirtes estava gravida e que logo, logo, essa aldeia iria
ser expulsa de Rondolandia e que se Tuma e Mirtes continuassem a se encontrar, ela iria
querer ir embora com ele.

Meses depois, Seu Vitério se juntou com seus amigos com o plano de expulsar os
indios de Rondoléandia. Mirtes com tudo armado na cabeca, rapidamente entrou na aldeia
com suas trouxas de roupas sem seu pai perceber.

Seu Vitéria estava com medo dos indios jogarem algum feitico sobre eles, pois
sabia que eram magicos. Entdo, ordenou-lhes que se eles ndo saissem do vilarejo até o
final da tarde iria mata-los de uma forma muito cruel.

Os indios tiveram a ideia de fazerem vérios barcos flutuantes que soltassem
flechas de fogo para se defenderem, caso Seu Vitério e seus amigos estivessem mentindo
para eles.

Na aldeia, Mirtes se vestiu de indio para que seu pai ndo descobrisse que ela
estava ali. Os indios entdo, comecaram navegar em seus barcos flutuantes. Na manha
seguinte, Mirtes comecou a sentir contragdes. A india Feiticeira se preparou para o parto e
Mirtes com muita fraqueza acaba desmaiando. Ent&o a india preparou a por¢éo de forca
para que Mirtes parisse. Minutos depois Thaynara nasce e alegra todos da aldeia.

Seu Vitério se arrependeu do seu plano, de expulsar os indios da vila, pois havia
feito Mirtes fugir. Arrependido, mandou com que seus empregados arranjassem um barco
para que ele fosse atras de sua filha para pedir perdao para ela e Tuma.

Todos da tribo de Tuméa conseguiram abrigar-se em uma mata proxima a cidade
chamada Maraba. Dias depois, eles avistaram um barco vindo em direcdo a aldeia e
rapidamente todos entraram dentro de suas ocas pensando que Seu Vitério tinha chegado
e que iria mata-los.

Mas isso ndo aconteceu, pois rapidamente Seu Vitério correu para onde Mirtes
estava e pediu perddo, pois reconheceu que foi errado. Em seguida, abragcou Tuma e
perguntou se ele o perdoaria. Tuma com sua bondade perdoou Seu Vitério e dai em
diante, tornaram-se uma familia alegre, bondosa e com o coragdo cheio de amor para

compartilhar para as pessoas.
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Na reescritura do texto, constatamos que o aluno 4 demonstrou maturidade
em corrigir seu préprio texto quando aderiu as recomendacdes que foram
construidas na correcdo do texto, além de acrescentar informacdes que
enriqueceram mais a narrativa, apresentando assim maior numero de recursos
avaliativos no desenrolar das acdes, mostrando a distingdo que ha em meio as
reacdes, emocOes dos participantes materializados no problema e na resolucéo,
confirmando a resposta a pergunta R3 e a pergunta R4, visto que aceitou a opinido
do outro no desenvolvimento do género proposto. Tais atitudes adotadas pelo
aluno sinalizam a conscientizacdo de que € preciso projetar, assumir, observar e
apreciar o processo de producdo textual, ou seja, utilizar as estratégias de
metacognicao.

Assim, ele verificou a pontuacdo, transcreveu os verbos do presente do
indicativo para o pretérito perfeito do indicativo, adequando-se ao que propde o
género conto: “chegaram, avistaram, engravidou, disse, iria, procurou, hipnotizou,
tomou, seguiu, chegou, atirou, foi, pediu, atendeu”.

Formou e criou paragrafos: “Todos os dias eles se encontravam as
escondidas nas margens do rio Ararandeua. Meses depois Mirtes engravidou de
Tuma e Seu Vitorio furioso disse que iria mata-lo. Tuma tinha um amuleto méagico
que ganhara de sua avo, a india Feiticeira, que o protegia de sofrer qualquer dano.”

Apresentou novos problemas: “Sem querer, Seu Vitorio acabou pensando
alto e deixou escapulir uma frase rancorosa dizendo: - Tuméa, vocé esta em minhas
mé&os!!!”: novas reacdes: “A india ouvindo isso, desfez o feitico do relégio de Seu
Vitério e usou uma magia para que prendesse Seu Vitorio numa cadeira até que ela
conseguisse chamar alguém. Minutos depois, Tuma e seu pai chegaram ao local e
fizeram com que Seu Vitorio confessasse tudo o que iria fazer com Tuma. Entao,
Seu Vitério com muito medo de morrer, falou que iria mata-lo, pois Mirtes estava
gravida e que logo, logo, essa aldeia iria ser expulsa de Rondolandia e que se Tuma
e Mirtes continuassem a se encontrar, ela iria querer ir embora com ele; Seu Vitorio
estava com medo dos indios jogarem algum feitico sobre eles, pois sabia que eram
magicos. Entdo, ordenou-lhes que se eles ndo saissem do vilarejo até o final da
tarde iria maté-los de uma forma muito cruel; Os indios tiveram a ideia de fazerem
véarios barcos flutuantes que soltassem flechas de fogo para se defenderem, caso
Seu Vitério e seus amigos estivessem mentindo para eles; Minutos depois Thaynara

nasce e alegra todos da aldeia; Seu Vitorio se arrependeu do seu plano, de expulsar
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os indios da vila,pois havia feito Mirtes fugir. Arrependido, mandou com que seus
empregados arranjassem um barco para que ele fosse atras de sua filha para pedir

perddo para ela e Tuma..”; novos episodios: “Meses depois, Seu Vitério se juntou

com seus amigos com o plano de expulsar os indios de Rondolandia. Mirtes com
tudo armado na cabeca, rapidamente entrou na aldeia com suas trouxas de roupas

sem seu pai perceber; Na manh& sequinte, Mirtes comecou a sentir contragdes. A

india Feiticeira se preparou para o parto e Mirtes com muita fraqueza acaba
desmaiando. Ent&o a india preparou a por¢éo de for¢a para que Mirtes parisse; Dias
depois, eles avistaram um barco vindo em direcdo a aldeia e rapidamente todos
entraram dentro de suas ocas pensando que Seu Vitério tinha chegado e que iria
maté-los.” E na resolucao apresentou um desfecho bem diferente do que ja havia
apresentado na primeira versdao do conto ‘Mas isso ndo aconteceu, pois
rapidamente Seu Vitério correu para onde Mirtes estava e pediu perddo, pois
reconheceu que foi errado. Em seguida, abracou Tum& e perguntou se ele o
perdoaria. Tuma com sua bondade perdoou Seu Vitério e dai em diante, tornaram-
se uma familia alegre, bondosa e com o coracdo cheio de amor para compartilhar
para as pessoas.”

Consoante a analise do texto do aluno 4, percebemos que o aluno
conseguiu assimilar os processos de aprendizagem, entendendo a proposta das
atividades adotadas em todas a fases do CEAPG e conseguiu apresenta-las na
reescrita da construcao individual.

E interessante ressaltar que como nos afirma Paiva (2006) e Leffa (2002) a
autonomia depende de muitos fatores, todavia, compete ao professor oportunizar
aos alunos os instrumentos propicios, que sejam colaboradores de conhecimento,
ou seja, o professor deve agir no contexto escolar como mediador do conhecimento,
levando o aluno a adotar instrumentos de estudo favoraveis a sua aprendizagem e,
por conseguinte, engajando-o com autonomia no contexto social.

A seguir, mostramos se 0s alunos que compuseram 0 nosso estudo de caso

apresentaram autonomia no processo de constru¢cao do conto maravilhoso em RA.

4.1.5 A autonomia na construcédo do conto maravilhoso em RA

Como ja apresentado no capitulo 3, depois que as alunas finalizaram as

etapas do CEAPG, ambas participaram de uma oficina com um bolsista do
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Medialab, na qual tiveram a oportunidade de transformar o conto que haviam
construido em multimodal, utilizando os recursos de RA, que como ja dito
anteriormente, possibilita a interacdo entre mundo real e mundo virtual, isto €,
insercao de elementos virtuais ao mundo real. Sendo desse modo, uma ferramenta
gque instiga a curiosidade, por ser atrativa e inovadora, contribuindo assim para o
aprendizado dos alunos no processo de aprendizagem de producéo textual. Assim,
pautados nas perguntas para verificacdo de autonomia, analisamos as acdes de trés
dos quatro casos aqui analisados, como ja justificado aqui anteriormente.

Ao propormos o trabalho com o texto multimodal, podemos ver que o papel
centralizador do professor perde espaco e abre caminho para que o processo de
ensino e aprendizagem torne-se mais cooperativo, visto que com o0 uso das
tecnologias e com a internet, o professor assume o papel de fomentador de
conhecimento, uma vez que incentivara o aluno na busca de novos conhecimentos
(XAVIER, 2010). Nesse sentido temos o0 contexto escolar adaptando-se as praticas
pertencentes a outros contextos sociais, ja que como postula Signorini (2007, p. 219)
sdo “os atores sociais que a interpretam e recriam no seio das comunidades,
adaptando-a aos contextos e préticas”, cabendo a inovacdo dos meios digitais
organizar as rela¢des entre os individuos de forma ativa.

Assim, analisamos as quatro fases da oficina adotando como critério: nunca,
as vezes, sempre. A primeira fase consiste na apresentacao do recurso de RA, seu
surgimento e sua finalidade, além da funcdo de cada programa, bem como, dos
pacotes de dados que deveriam ser baixados. Nessa fase, buscamos verificar em
gue medida as alunas demonstraram ter consciéncia do processo de producao,
procurando tirar duvidas ao fazer perguntas, para assim conseguirem
autonomamente fazer o que Ihes foi ensinado. Desse modo, obtivemos o seguinte

resultado:

Tabela 6: Primeira fase

NUNCA AS VEZES SEMPRE
Aluno 1 X
Aluno 2 X
Aluno 3 X
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Podemos constatar que as alunas 1 e 2 ficaram no critério as vezes, visto que
participaram de algum modo da oficina e tentaram solucionar seus questionamentos,
Nno momento em que se sentiram seguras com a participacdo das colegas e no
momento em que foram instigados pelo ministrante da oficina. Ja no critério sempre
tivemos a aluna 3, que demonstrou desde o inicio da oficina ser participativa,
buscando extrair o maior numero de informacfes do ministrante, além de
demonstrar maior interesse e dessa maneira, apresentando maior consciéncia do
processo de producdo. Desse modo, confirmamos, como afirma Paiva (2006), que a
autonomia é a acao de aprender e de buscar novos conhecimentos que perpassam
0 cenario da sala de aula.

Na segunda fase, as alunas iniciaram o processo de producao textual em RA.
Em seguida, foram orientadas a escolherem as imagens que representariam as
personagens do texto, como também o cenario, além de baixar o conjunto de dados
para a criacdo do marcador em que sera visualizado o projeto final com o auxilio do
smartphone. O nosso objetivo nessa fase era constatar em que proporcéo as alunas
apresentaram-se envolvidas, automotivadas e autoconfiantes no desafio
proposto. Assim, tivemos:

Tabela 7: Segunda fase

NUNCA AS VEZES SEMPRE

Aluno 1 X
Aluno 2 X
Aluno 3 X

Nessa fase, todas as alunas se enquadraram no critério sempre, posto que
se sentiram envolvidas e automotivadas para ver o conto chegando na etapa final
de producéo, conforme as fases do CEAPG, e ganhando forma de divulgacdo com
uma roupagem inovadora com o uso da RA. Além de automotivadas, as alunas se
sentiram autoconfiantes ao perceberem que poderiam usar um conjunto de
ferramentas que outrora lhes pareciam complexas, mas que com o desenvolvimento
da oficina perceberam como algo possivel de se realizar, pois no momento em que
as alunas se sentiram envolvidas, automotivadas e autoconfiantes é oferecido a elas
‘o suporte afetivo necesséario para que escolham suas proprias estratégias de
aprendizagem” (PAIVA 2006, p. 120).
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Na terceira fase, elas criaram o cenario com as propriedades do VUFORIA e
posicionaram o0s objetos 3D no cenario escolhido para em seguida, serem
posicionados na Imagem Target. A nossa meta nessa fase era averiguar se as
alunas apresentariam maturidade ao demonstrarem o que aprenderam pautados
nas orientacbes compartilhadas na oficina e ao voltarem atrds em algumas acdes

gue porventura precisassem ser revistas.

Tabela 8: Terceira fase

NUNCA AS VEZES SEMPRE

Aluno 1 X
Aluno 2 X
Aluno 3 X

De acordo com nossas observacdes, como nos apresenta a tabela 8, nessa
fase, todos os alunos encaixaram-se no critério sempre, porquanto mostraram-se
capazes de examinar o processo de aprendizagem pelo qual percorreram, como
também, de adotar as estratégias de metacognicao.

Na quarta fase, elas visualizaram a producdo final e passaram para a fase de
configuracdo de implantacdo do Android, em um aplicativo para smartphone, e, por
fim, analisaram o projeto das colegas.

Nosso alvo nessa ultima fase era verificar se as alunas aceitariam a opinido
do outro no desenvolvimento da atividade. Para isso foi solicitado que elas
manuseassem o projeto da colega e dessem suas opinides, que poderiam abranger
desde a escolha dos aspectos que compdéem o CS bem como os que compdem o
CC.

Tabela 9: Quarta fase

NUNCA AS VEZES SEMPRE

Aluno 1 X
Aluno 2 X
Aluno 3 X

Consoante ao resultado da segunda e terceira fases, verificamos também na

guarta fase todas as alunas se encaixaram no critério sempre, afirmando dessa
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maneira, que dentro do processo de ensino e aprendizagem as relagbes de poder
sofrem alteracdes e que é preciso aceitar mudancas para que o produto final atinja
seu proposito social, como no momento em que a aluna 1 aceita a substituicdo de
uma das personagens que ndo se encaixavam com as caracteristicas apresentadas
no conto; em que a aluna 2 aceita a troca do cenario que parecia muito moderno
para a época retratada no conto que produzira e por fim, quando a aluna 3, recebe
como sugestdo excluir alguns elementos do cenario, pois estava ocasionando
confusdo no enredo do conto. Ao tomarem tais atitudes, as alunas “revelam que séo

capazes de tomar decisfes e guiar seu proprio processo de aprendizagem” (PAIVA,

2006, p. 121), como nos afirmam as figuras a seguir:
Figura 28: Resposta a pergunta R4

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora
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Figura 29:Resposta a pergunta R4

REnnny
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SRenny

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

Figura 30: Resposta a pergunta R4

Fonte: Arquivo da professora-pesquisador
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Figura 31: Producéo final em RA (Aluno 1)

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

Figura 32: Producgéo final em RA (Aluno 2)

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora
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Figura 33: Producéo final em RA (Aluno 3)

Fonte: Arquivo da professora-pesquisadora

Conforme nos apresenta as imagens, foi oportunizada a cada aluna
informagBes sobre o recurso de RA; quais programas e pacotes necessarios para
serem baixados para a execucao do recurso; a criacdo do cenario com propriedades
do VUFORIA; posicionamento dos objetos 3D escolhidos de acordo com 0s contos
produzidos; execugcdo dos movimentos para a fase de configuragdo do aplicativo
para Android, para que dessa maneira, a estoria pudesse ser visualizada no
smartphone.

De acordo com as anadlises, procuramos mostrar que respondemos a
pergunta norteadora dessa pesquisa e finalizamos afirmando, que a nossa proposta
de ensino interativo de linguagem constitui alunos autbnomos. Para isso, foi
necessario que tivéssemos consciéncia de que somos mediadores da
aprendizagem, que oportunizamos a construcdo de andaimes em diferentes
momentos de aprendizagem, a partir de um sélido conhecimento teodrico, e
fomentamos o desenvolvimento do processo de autonomia do aluno, desde que o
discente se disponha a participar de todas as etapas de um processo de ensino bem

articulado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo, buscamos verificar se as atividades didaticas propostas na
perspectiva do CEAPG, fundamentado nas intervencdes pedagogicas da LSF,
propdem caminhos viaveis que contribuem para a formagcdo de alunos autbnomos
no processo de producdo textual, posto que, reconhecemos as necessidades dos
alunos na atuacdo no contexto social. Nesse intuito, sistematizamos e
desenvolvemos uma proposta de ensino em que os resultados foram focados na
producao textual dos alunos, nas quais verificamos se apresentaram autonomia no
processo de ensino e aprendizagem.

Tratando-se de uma pesquisa-acao, tivemos a oportunidade de nos debrucar
sobre os estudos teoricos, avaliar nossa pratica pedagdgica no decorrer de cada
etapa, e, por conseguinte, buscar a melhor maneira para que pudéssemos alcancar
0s resultados propostos nos objetivos (THIOLLENT, 2011), qual seja o
desenvolvimento da autonomia na producéo de contos maravilhosos.

Como ja afirmado no decorrer da dissertacdo, ndo tivemos a intencédo de
apresentar um manual, porém de possibilitar que os alunos se sentissem envolvidos
e estimulados no trabalho com producéo textual, bem como com a aprendizagem de
linguagem nas aulas de lingua portuguesa, tendo como molde o CEAPG. Isso
porque o intuito dessa proposta didatica € de ensinar os discentes que €, segundo 0
contexto social, cultural e histérico que a linguagem se concretiza ndo de modo
aleat6rio, mas com caracteristicas particulares que ganham forma e funcdo no uso
dos géneros discursivos no ato da interacdo, favorecendo desse modo, a
comunicacdo humana no meio social (BAKHTIN, 2003; HALLIDAY & HASAN, 1989;
HALLIDAY & MATHIESSEN, 2009).

Dessa forma, pautados nos estudos usados para referendar nossa proposta,
elaboramos e executamos atividades, conforme apresentado na metodologia e
propiciamos a compreensao do género proposto para o estudo, com atividades que
englobaram leitura, ensino de linguagem e culminaram na producdo escrita,
condizente ao que propde Halliday (1989) em termos de ensino de linguagem, que
seja compreendida como pertencente as relagfes estruturadas no meio social, isto
€, um ensino de lingua materna em que o aluno se enxergue como parte do

processo social e politico, posicionando-se de forma critica, responsavel e



114

construtiva nas diferentes situa¢des /sociais e no uso da linguagem, seja por meios
orais, escrito ou multimodal.

Por esse viés, tomando como base as producbes textuais da fase de
construcdo independente, verificamos, nas producdes dos quatro alunos que
compuseram 0 corpus da pesquisa, que eles demonstraram conseguir ter
consciéncia do processo de aprendizagem, ja que se enxergaram inseridos no
processo de ensino e aprendizagem, ao apresentarem aspectos condizentes ao CS
e ao CC, respondendo desse modo a pergunta R1 (conseguem trabalhar sozinhos, a
partir das atividades propostas e de orientacbes previamente apresentadas,
enxergando-se dentro do processo?).

Em relacéo a pergunta R2, se conseguiram se envolver no desafio proposto a
ponto de atingirem a automotivacdo a ter autoconfianca em si mesmos, podemos
afirmar que apenas um ndo apresentou essa caracteristica de autonomia, com as
atividades e desafios propostos.

Ja fazendo referéncia a pergunta R3, demonstraram-se aprender a partir de
orientacdes compartilhadas em aula e corrigir seu préprio texto, demonstrando
maturidade e a pergunta R4 se conseguiram aceitar a opinido do outro no
desenvolvimento do trabalho, trés alunos responderam as referidas perguntas, no
momento em que juntos analisamos quais ajustes seriam necessarios para que o
conto construido atingisse sua fungcéo social e ao entenderam que no processo de
ensino e aprendizagem, todos tém vez e voz e que a opinido do outro é relevante
para que o conto alcance seu propésito social.

Tais resultados levaram-nos a entender na prética, que ao trabalharmos com
géneros discursivos pautados na proposta do CEAPG, agimos efetivamente como
mediadores no decorrer do processo, e dessa forma, possibilitamos que nossos
alunos alcancem saberes condizentes ao modo como 0s dominios sociais que nao
fazem parte do cotidiano funcionam e, consequentemente, abrimos portas para a
ampliacdo de repertério, uma vez que as atividades ndo estdo centralizadas no
individual, mas na interacdo, gerando um espaco em que 0s alunos séao
cooperadores e conduzidos a pensar de modo coletivo e positivo, enfraquecendo a
ideia de competitividade e individualismo, instigando-os a fazerem opc¢fes que
consequentemente os induzirdo a criar caminhos em busca de autonomia.

Assim, podemos mencionar que com a proposta do CEAPG as aulas ocorrem

de acordo com o que é demandado pelas necessidades dos alunos, propiciando
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aulas dinamicas e relevantes, ja que nao tem os objetivos findados na sala de aula,
mas perpassando o0 ambito escolar, alavancando assim o0 desenvolvimento
linguistico, cultural e social dos alunos. Como ocorreu na execucao da oficina sobre
RA, na qual as alunas tiveram acesso a praticas de multiletramento, em que o
trabalho com a linguagem foi-lhes apresentado com possibilidades diversas
associada com as vivéncias cotidianas, com o uso da internet e de tecnologias como
smartphones, computador, etc. Nessa etapa da proposta, as alunas apresentaram
caracteristicas de individuos autbnomos, como demonstrado na fase de construcdo
independente, o que facilitou a compreensao e entendimento de como construir o
conto usando a RA, tornando 0s conceitos outrora abstratos mais entendiveis.

Nessa diretiva, notamos que as praticas escolares precisam cada vez mais
estar associadas com outros contextos sociais, para que novas praticas de ensino
de lingua materna tomem o lugar de velhas préticas, passando desse modo, a
considerar os varios significados que os textos dos dias atuais, ndo mais constituido
apenas de linguagem verbal e ndo verbal, mas de sons, cédigos, imagens, gréaficos,
sejam compreendidos com criticidade. Assim, serd oportunizado ao aluno usar e
empregar as normas dominantes pertencentes as praticas sociais da comunicacao,
e, por conseguinte, atuar de forma participativa e produtiva na sociedade moderna e
tecnolégica em que estéo inseridos.

Sendo assim, enquanto professores pesquisadores, que fazem parte do
contexto escolar, nés necessitamos regularmente garantir aos nossos alunos
mecanismos que os auxiliem, com o objetivo de que tenhamos alunos autbnomos na
producao de textos. Ao oportunizarmos uma aprendizagem nao centralizada apenas
na linguagem, estaremos cooperando para a constituicdo de alunos que saberéo
galgar caminhos em busca de novos conhecimentos na escola e em outras esperas
sociais. Todavia, as instituicbes escolares da rede publica impedem que os alunos
tenham acesso a pratica de multiletramento no contexto escolar e ajam com
autonomia, por falta de bibliotecas e de laboratorios de informatica atualizados,
negam aos alunos ndo apenas o desejo em buscar novos conhecimentos, mas
também o crescimento pessoal e autbnomo.

Portanto, somos conscientes que hd muito a fazer em relacdo ao ensino e
aprendizagem de lingua portuguesa, precisamos, por exemplo, continuar os estudos
com relacdo a outras familias de géneros que podem contribuir na formacéo de

alunos da Educacdo Basica. Com este estudo, vivemos apenas uma experiéncia
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com base em uma proposta didatica ancorada nos estudos do CEAPG e
percebemos que as nossas acdes em sala foram significativas para que nossos
alunos enxergassem a lingua, da qual usam no seu dia a dia, associada as suas
praticas sociais, e, dessa forma, se percebessem autbnomos em termos de
producdo textual, tendo o desejo de buscar aperfeicoar o trabalho e obter
conhecimento, ampliar seus instrumentos de estudo para, acima de tudo,

conseguirem ser cidadaos ativos na sociedade em que estéo inseridos.
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Anexo 1:

Texto: Diamante

Um dia, Maria chegou em casa da escola muito triste.

— O que foi? — perguntou a mae de Maria. Mas Maria nem quis conversa.
Foi direto para o seu quarto, pegou 0 seu Snoopyl e se atirou na cama, onde ficou
deitada, emburrada.

A mée de Maria foi ver se Maria estava com febre. Nao estava. Perguntou se
Maria estava sentindo alguma coisa. Nao estava. Perguntou se estava com fome.
Nao estava. Perguntou o que era, entao.

— Nada — disse Maria.

A mae resolveu ndo insistir. Deixou Maria deitada na cama, abracada com o
seu Snoopy, emburrada. Quando o pai de Maria chegou em casa do trabalho, a mae
de Maria avisou:

— Melhor nem falar com ela...

Maria estava com cara de poucos amigos. Pior. Estava com cara de amigo
nenhum.

Na mesa de jantar, Maria de repente falou:

— Eu néo valo nada.

O pai de Maria disse:

— Em primeiro lugar, ndo se diz “eu n&o valo nada’. E “eu ndo valho nada’.
Em segundo lugar, ndo é verdade. Vocé valhe muito. Quer dizer, vale muito.

— Nao valho.

— Mas o0 que é isso? — disse a mée de Maria.

— Vocé é a nossa filha querida. Todos gostam de vocé. A mamae, o papai, a
vovo, 0s tios, as tias. Para nds, vocé é uma preciosidade.

Mas Maria ndo se convenceu. Disse que era igual a mil outras pessoas. A
milhdes de outras pessoas.

— S0 na minha aula tem sete Marias!

— Querida... — comecou a dizer a mée. Mas o pai interrompeu.

— Maria — disse 0 pai —, vocé sabe por que um diamante vale tanto
dinheiro?

— Porque € bonito.

— Porque € raro. Um pedaco de vidro também é bonito. Mas o vidro se
encontra em toda parte.Um diamante € dificil de encontrar. Quanto mais rara € uma
coisa, mais ela vale. Vocé sabe por que o ouro vale tanto?

— Por qué?

— Porque tem pouquissimo ouro no mundo. Se o ouro fosse como areia, a
gente ia caminhar no ouro, ia rolar no ouro, depois ia chegar em casa e lavar o ouro
do corpo para nao ficar suja. Agora, imagina se em todo o mundo s6 existisse uma
pepita de ouro.

— la ser a coisa mais valiosa do mundo.

— Pois é. E em todo o mundo s6 existe uma Maria.

— S0 na minha aula séo sete.

— Mas séo outras Marias.

— Sao iguais a mim. Dois olhos, um nariz...

— Mas esta pintinha aqui nenhuma delas tem.

—E...

— Vocé ja se deu conta de que em todo o mundo s6 existe uma vocé?

— Mas, pai...
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— SO6 uma. Vocé é uma raridade. Podem existir outras parecidas. Mas vocé,
vocé mesma, sO existe uma. Se algum dia aparecer outra vocé na sua frente, vocé
pode dizer: é falsa.

— Entdo eu sou a coisa mais valiosa do mundo.

— Olha, vocé deve estar valendo ai uns trés trilhdes...

Naquela noite a mde de Maria passou perto do quarto dela e ouviu Maria
falando com o Snoopy.

— Sabe um diamante?

Fonte: Revista na Ponta do L4pis, Um conto puxa outro. Incentive o gosto pela leitura. AnoV — n° 12,
pag. 18-19, Dez, 2009.
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Anexo 2:
Texto: Bicho de palha

Bicho de Palha era o apelido dado a Maria pelos criados com quem ela
trabalhava no palacio de um principe elegante e muito bonito. Ninguém sabia quem
ela era realmente e de onde viera e por que saira de sua casa. Chamavam-na assim
porque ela vivia coberta por uma capa de palha trancada, que lhe deixava a mostra
somente os olhos. No palacio real, ela limpava os aposentos e os banheiros dos
criados. A jovem vivia calada, pouco conversava com as pessoas com quem
convivia. Mas amava, a distancia, o principe. E, como era trabalhadeira e ndo se
importava com a vida alheia, deixavam-na ficar assim, anénima.

Mas o0 que ninguém sabia era que Maria, este era o verdadeiro nome de
Bicho de Palha, era filha de um rico comerciante que se casara novamente com uma
vilva que também tinha uma filha da mesma idade da enteada. E, para escapar dos
maus-tratos da madrasta, a jovem enteada resolveu fugir de casa. Antes, porém,
seguindo o conselho de uma velhinha de feicbes muito bondosa e serena, com
guem se encontrava sempre que ia lavar roupas no rio, ela fez uma capa de palha
trancada, cobriu-se com ela, apanhou umas poucas roupas, fez uma trouxa com
essas, pegou a varinha de conddo que a bondosa senhora lhe deu, para ser usada
em caso de muita necessidade, e foi-se para o outro lado da cidade, onde estava o
palacio do principe. Como la precisavam de alguém para limpar os aposentos e
banheiros dos criados, foi logo empregada. L4, como ja se informou, ganhou o
apelido de “Bicho de Palha”.

Um dia, o principe, que ja estava em idade de casar-se, resolveu, de comum
acordo com a rainha sua mae, dar, durante trés noites seguidas, um grande baile.
Na ultima noite, escolheria, entre as jovens presentes, sua futura esposa. Assim
sendo, todas as jovens do reino, sem distingdo de classe social, foram convidadas.

A noticia agitou todos os moradores da redondeza, principalmente as jovens
casadoiras. N&o foi diferente com as que trabalhavam no paldcio do principe.
Apenas Bicho de Palha mantinha-se quieta e indiferente no seu canto.

O dia do grande baile chegou, com muita movimentagcdo e expectativa por
parte de todos. As outras criadas, bem antes do pdr do sol, ja se haviam retirado
para seus aposentos para se prepararem para a festa. Somente Bicho de Palha
ficou disponivel para servir ao principe. Ele Ihe pediu que |Ihe trouxesse uma bacia
com 4gua, a fim de banhar-se e vestir-se para o baile.

Mal o jovem saiu, Bicho de Palha pegou a varinha de cond&do que a bondosa
velhinha lhe dera, quando saiu da casa do pai, e, comandando-a como a senhora
lhe instruira, pediu-lhe que Ihe desse um vestido cor do campo com todas as suas
flores. Bem vestida e calcada, foi ao baile em uma vistosa carruagem. Sabia que o
encantamento terminaria a meia-noite em ponto. Portanto, ndo poderia atrasar-se
para retornar aos seus aposentos.

O principe, mal a viu, apaixonou-se, pois ndo havia moca mais bonita e mais
bem vestida que ela. Quando ele lhe perguntou onde morava, ela lhe respondeu:
“‘Moro na Rua das Bacias”. E assim foram as outras duas noites restantes: na
segunda, ao preparar-se para a festa, o principe pediu a Bicho de Palha que lhe
levasse uma toalha, e, na terceira e ultima noite, um pente. E ela compareceu aos
bailes, cada noite com um vestido diferente. E a cada uma dessas o principe |Ihe
perguntava onde morava. E ela Ihe respondia: “Moro na Rua das Toalhas” (segunda
noite do baile) e: “Moro na Rua dos Pentes” (terceira noite).
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Na terceira e Ultima noite, atrasou-se alguns segundos para sair da festa, e,
na pressa, perdeu um dos sapatinhos de cristal. Um dos criados do principe o achou
e o levou a Sua Alteza, que imediatamente ordenou que procurassem a misteriosa
dona do sapatinho por todo a reino e regiao.

Finalmente, Bicho de Palha foi encontrada exatamente no palécio do principe.
Sua identidade foi revelada, e ela se casou com o seu amado. E a varinha de
condao, cumprida sua missao, voou para o Céu, para a bondosa velhinha de feicbes
meigas, que era Nossa Senhora, a madrinha e protetora de Maria.

Fonte: Revista na Ponta do Lépis, Um conto puxa outro. Incentive o gosto pela leitura. Ano V — n° 12,
pag. 25-26, Dez, 2009.
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Anexo 3:
Texto: Capa de Junco

Cordélia era uma jovem que trabalhava como ajudante de cozinha em uma
rica manséo. Por estar sempre vestida com uma capa de junco trangcado, que lhe
deixava a mostra apenas os olhos, seus amigos a chamavam de Capa de Junco. O
gue ninguém sabia é que ela era filha de um senhor muito rico que morava com
suas trés herdeiras em um dos paises vizinhos. Amava a todas, mas sua preferida
era a terceira, 0 que provocava o ciime da mais velha e o da segunda. Certo dia,
Capa de Junco, foi expulsa de casa pelo proprio pai, que a julgara desnaturada e
sem coragdo, quando ele, querendo dividir seus bens entre as trés filhas e
desejando deixar a maior parte aquela que o amasse mais que as duas outras, fez a
cada uma delas esta pergunta : “O quanto vocé gosta de mim, minha querida?”.
Como Cordélia Ihe respondeu que o amava tanto como a carne fresca ama o sal, 0
anciao sentiu-se desprezado pela cacgula, amaldicoando-a, e colocou-a dali para
fora.

Triste e lamentando o modo como o pai interpretara suas palavras, a jovem
partiu trajando trés dos seus vestidos mais belos, um sobre o outro, e com suas joias
mais valiosas, mas tendo o cuidado de cobrir-se com uma capa feita de junco
trancado, para ndo chamar a atencdo e nao ser reconhecida por ninguém. E assim
estranhamente vestida e disfarcada foi até um dos reinos vizinhos, onde logo
arrumou servico como ajudante de cozinha em uma mansao de um rico senhor, pai
de um rapaz muito bonito e em idade de casar-se. Ali, ela foi aceita como
empregada encarregada de preparar as refeicées e arrumar a cozinha.

Da janela da cozinha da manséo, via 0 jovem seu patrdo, que nao lhe dava a
minima atencdo. Ela era somente uma das suas criadas. Aos poucos, Capa de
Junco — sem revelar a ninguém sua verdadeira identidade — foi-se apaixonando pelo
jovem rico.

Um dia, a mée do rapaz decidiu dar uma festa na manséo. Seriam trés dias
de dancas e banquetes. Todos os reis e pessoas influentes daquela localidade e dos
paises vizinhos foram convidados. O jovem, que ja estava em idade de casar-se,
deveria escolher, entre as mogas presentes, sua futura esposa.

Toda a mansao se movimentou para a grande festa. Capa de Junco trabalhou
muito durante os preparativos para os trés dias de baile. Mas havia decidido
participar das festas. Assim, quando, na primeira noite de baile, terminou suas
tarefas na cozinha, rapidamente se dirigiu aos seus aposentos, banhou-se e
escolheu um dos vestidos que levara quando deixou a casa paterna. Com ele, com
algumas de suas joias e com um diadema nos cabelos, ninguém a reconheceria
como Capa de Junco.

Logo que chegou ao baile, atraiu a atengdo do jovem patrdo, que dangou com
ela a noite toda. O rapaz estava encantado com a misteriosa dama que, antes da
ultima badalada da meia-noite, desapareceu como que por encanto.

Inutiimente o jovem procurou pela encantadora jovem com quem dancara na
noite anterior. Por melhor que a descrevesse, ninguém sabia dar-lhe noticias dela.

Nas duas noites seguintes, os fatos sucederam-se como 0s do primeiro baile:
Capa de Junco esperou todos se dirigirem ao saldo de festas e, ficando sozinha, foi
para oS seus aposentos, onde se arrumou e dirigiu-se, em seguida, para o salao.
Deslumbrante, como sempre!
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Na ultima contradanca do terceiro e ultimo baile programado, o jovem deu-lhe
de presente um anel de brilhantes e lhe disse que “morreria se ndo a visse
novamente”.

No dia seguinte, em vao o rapaz procurou pela misteriosa jovem, mas nem
sinal dela! Ninguém sabia quem era e nem onde morava. Amargurado, o jovem foi
se deixando abater até cair enfermo. Inutilmente, seu pai e seus amigos faziam de
tudo para erguer-lhe o animo. Nada conseguia devolver-lhe a vontade de viver. E o
rapaz se tornava, a cada dia, mais deprimido. Um dia pediu que a cozinheira
preparasse um mingau para o filho que se encontrava bastante debilitado. Capa de
Junco, que estava ha cozinha, ouviu o pedido e insistiu com a cozinheira para que a
deixasse fazé-lo. Preparou-o e ao coloca-lo no prato deixou cair o anel de brilhantes
gue o jovem lhe dera. Quando o rapaz foi comer o mingau engasgou-se com o anel.
Logo reconheceu-o como o que havia dado a misteriosa jovem por quem se
apaixonara. Ordenou, entdo, que chamassem a cozinheira, e esta, com medo de ser
castigada, contou-lhe que o mingau fora feito por Capa de Junco, a mocga que a
ajudava na cozinha. Radiante, o rapaz mandou que Capa de Junco fosse a sua
presenca. Ela atendeu ao chamado, mas, antes, vestiu-se como na terceira noite de
baile e colocou a capa por cima.

Na presenca do rapaz e da mae dele, esclareceu-lhes quase tudo, menos o
nome de seu pai. Foi marcado, entdo, o dia do casamento. Todos 0s nobres e
pessoas abastadas das cidades vizinhas foram convidados. Também o pai de Capa
de Junco.

Chegou o dia das bodas. Por solicitagdo de Capa de Junco, as carnes que
seriam servidas durante o banquete ndo foram temperadas com sal. A cozinheira
estranhou muito esse pedido e esse costume, mas, como, dali para frente, Capa de
Junco seria sua patroa, calou-se e fez como ela Ihe pedira.

Durante o banquete, ao serem servidas as carnes, ninguém conseguia comeé-
las: estavam insipidas, sem sabor. Muito aborrecido, o rapaz e o pai dele queriam
castigar a cozinheira, mas Capa de Junco assumiu a culpa e confessou que a
empregada assim agira por ordem dela. Enquanto falava, lagrimas rolavam dos
olhos daquele que era seu pai.

Quando o rapaz perguntou ao rico senhor por que chorava tanto, ele Ihe
respondeu que era de saudade e remorso pelo que fizera a sua filha cacula. Ele a
expulsara de casa porque ela lhe respondera que o amava tanto quanto a carne
fresca ama o sal. E ele, julgando-a ingrata e sem amor filial no coracdo, cometera o
erro de manda-la embora. Somente agora compreendia o significado daquela
comparacao feita pela filha, mas, tarde demais, porque, talvez, ela ja estivesse
morta.

Capa de Junco, entdo, penalizada com o sofrimento do pai, abracou-o e
revelou ser a filha que ele julgava ter perdido. Perdoou-o, e todos foram felizes para
sempre.

Fonte: Revista na Ponta do Lapis, Um conto puxa outro. Incentive o gosto pela leitura. AnoV —n° 12,
pag. 27-28, Dez, 2009.



Anexo 4:

O ovo da bruxa

FILOMENA QUASE PASSAVAO DIA | ELA GOSTAVA DE ASSISTIR A

INTEIRO DORMINDO NO NINHO, FILMES DE HORROR.

ENROLADA NO XALE.

A UNICA PECA DE MOBILIA QUE ALEM DISSO, ELA SO TINHA OS

HAVIA NO NINHO ERA UM APARELHO | CHINELOS CONFORTAVEIS, A

PEQUENC DE TELEVISAD VASSOURA PARA VOAR, E UM XALE

PORTATIL PRETO COM FRANJAS EM TODA
VOLTA

ELA NEM QUERIA SABER DE NINHO DE AGUIA NAO E UM LUGAR

ARRUMAR O NINHO. MUITO CONFORTAVEL PARA SE
MORAR, MAS FILOMENA NAQ
LIGAVA

VIVIA COMPLETAMENTE SOZINHA, | NUNCA TINHA TIDO NENHUM

PORQUE NAQ TINHA AMIGOS. AMIGO.

USAVA UM VESTIDO PRETQ E VOAVA PELO ESPAGO MONTADA

COMPRIDO, BOTAS PRETAS DE NUMA VASSOURA,

AMARRAR, CHAPEU PRETOQ MUITQ

ALTO,

TINHA UM NARIZ PONTUDQ E FILOMENA ERA UMA BRUXA VELHA

OLHOS PEQUENINOS. E MUITO NERVOSA

NUM NINHO VAZIO QUE UMA FILOMENA MORAVA NO ALTO DE

AGUIA HAVIA FEITO HA MUITO UMA MONTANHA. PERDIDA,

TEMPO E DEPOIS ABANDONADO,
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Fonte: Internet
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Anexo 5:
TEXTO: O Voador

Era uma vez um lenhador que, entrando em uma floresta para cacar, ouviu
um choro de crianga. Aproximou-se do lugar de onde vinha o som, avistou, no alto
de um pinheiro, uma criancinha que para la fora levada por uma ave de rapina, que
a arrancara dos bracos da mée, que adormecera debaixo da arvore.

O lenhador subiu na arvore e salvou a crianca. Ao constatar que era um
menino, decidiu leva-lo para casa e cria-lo, junto com sua filhinha Nina.

O menino foi chamado Voador, ja que fora encontrado no alto de uma arvore.

Voador e Nina gostavam tanto um do outro, que se entristeciam gquando
tinham de se separar.

O lenhador tinha uma cozinheira que todas as tardes pegava dois jarros e ia
buscar agua, e ndo ia uma sO0 vez, mas muitas vezes, ao poco. Nina teve
curiosidade e perguntou a cozinheira, que se chamava Morgana:

— Por que trazes tanta agua?

— Eu Ihe direi, se prometeres ndo contar a ninguém — disse Morgana.

Ela prometeu ndo contar, e a cozinheira disse:

— Amanhd@ bem cedo, vou ferver a agua toda que eu trouxer, em um jarro
muito grande, e jogar Voador dentro.

Na manha seguinte, o lenhador saiu bem cedo, deixando as criancas ainda na
cama. E Nina disse a Voador:

— Se nunca me deixares, eu também nunca te deixarei.

— Nem agora nem em tempo algum te deixarei — replicou Voador.

— Vou dizer-te entdo — falou Nina. — Ontem, vendo a velha Morgana trazer
para casa muitos jarros de agua, perguntei-lhe por que estava fazendo aquilo, e ela,
depois de me fazer prometer que nao contaria a ninguém, disse que hoje cedo
ferveria agua suficiente para encher uma grande tina e jogaria vocé dentro da tina
com &gua fervendo. Mas nGs vamos nos levantar rapido, vestirmos e sairmos daqui
juntos.

E assim o fizeram. Quando a agua estava fervendo, a cozinheira foi ao quarto
procurar Voador para joga-lo dentro da tina com agua fervendo, e ndo o
encontrando, assim como Nina, ficou alarmada, perguntando a si mesma: “O que
farei quando meu patrdo voltar para casa e descobrir que as criancas sairam?
Tenho de mandar alguém imediatamente atras delas”.

Deu ordem, entdo, a trés criados de sairem em perseguicdo as criangas e
trazé-las de volta. Elas estavam descansando e, quando viram de longe os trés
criados correndo, Nina disse a Voador:

— Se nunca me deixares, eu também néo te deixarei.

— Nem agora nem em tempo algum te deixarei. — replicou Voador.

— Vais virar uma roseira e eu a rosa da roseira — decidiu Nina.

Quando os trés criados chegaram a floresta, ndo viram nem sinal das
criancas, apenas uma roseira com uma rosa. Certos de que nada se poderia fazer
ali, os criados voltaram para casa e anunciaram o fracasso, explicando que nada
mais tinham visto de novidade, a ndo ser uma roseira com uma rosa:

— lIdiotas! — exclamou a cozinheira, furiosa.

— Deverieis ter cortado a roseira, colhido a rosa e trazido para ca. lde fazer
ISso, imediatamente.

Os criados chegaram a floresta, mas as criancas os viram de longe. Nina
disse entdo:
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— Se nunca me deixares, eu também jamais te deixarei.

— Nem agora nem em tempo algum te deixarei — replicou o Voador.

— Entdo, vais virar uma igreja e eu o candelabro da igreja.

Assim foi feito, de modo que, quando os trés criados la chegaram, coisa
alguma encontraram, a nao ser a igreja com um candelabro. Voltaram para junto da
cozinheira para se desculparem, dizendo entdo que sO haviam encontrado uma
igreja com um candelabro.

Idiotas! — esbravejou a cozinheira. — Por que ndo derrubastes a igreja e
trouxestes o candelabro?

Entdo a cozinheira dispensou os trés criados e assumiu a perseguicdo aos
fugitivos. Estes, porém, avistaram de longe a aproximacdo de Morgana. Nina, mais
uma vez, disse a Voador:

— Se nunca me deixares, eu também ndo te deixarei.

— Nem agora nem em tempo algum te deixarei — replicou Voador.

— Seras uma lagoa e eu serei um pato nadando nela — disse a menina.

E de fato assim aconteceu.

A cozinheira ndo tardou a chegar e, quando viu a lagoa, deitou-se junto dela
para saciar a sede que o calor e a caminhada haviam provocado.

Entdo, o pato pousou em sua cabeca e com fortes bicadas empurrou-a para
dentro da agua, até que a velha Morgana se afogou.

As criangas voltaram para casa, satisfeitissimas, e assim continuaram, e, se
ainda ndo morreram, estao vivas até hoje.

(Revista na Ponta do Lapis, Um conto puxa outro. Incentive o gosto pela leitura. Ano V —n° 12, pag.
17, Dez, 2009).
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ANEXO 6:
Texto: A mocga teceld

Acordava ainda no escuro, como se ouvisse 0 sol chegando atras das
beiradas da noite. E logo sentava-se ao tear.
Linha clara, para comecar o dia. Delicado traco cor da luz, que ela ia
passando entre os fios estendidos, enquanto la fora a claridade da manha

desenhava 0 horizonte.
Depois las mais vivas, quentes las iam tecendo hora a hora, em longo tapete
que nunca acabava.

Se era forte demais o sol, e no jardim pendiam as pétalas, a mocga colocava
na lancadeira grossos fios cinzentos do algoddo mais felpudo. Em breve, na
penumbra trazida pelas nuvens, escolhia um fio de prata, que em pontos longos
rebordava sobre o tecido. Leve, a chuva vinha cumprimentad-la a janela.

Mas se durante muitos dias o vento e o frio brigavam com as folhas e
espantavam os passaros, bastava a moca tecer com seus belos fios dourados, para
que 0 sol voltasse a acalmar a natureza.

Assim, jogando a lancadeira de um lado para outro e batendo os grandes
pentes do tear para frente e para trds, a moca passava 0s seus dias.

Nada |he faltava. Na hora da fome tecia um lindo peixe, com cuidado de
escamas. E eis que o peixe estava na mesa, pronto para ser comido. Se sede
vinha, suave era a la cor de leite que entremeava o tapete. E a noite, depois de
lancar seu fio de escuridao, dormia tranquila.

Tecer era tudo o que fazia. Tecer era tudo o que queria fazer.

Mas tecendo e tecendo, ela prépria trouxe o tempo em que se sentiu sozinha,
e pela primeira vez pensou em como seria bom ter um marido ao lado.

N&o esperou o dia seguinte. Com capricho de quem tenta uma coisa nunca
conhecida, comecou a entremear no tapete as las e as cores que |lhe dariam
companhia. E aos poucos seu desejo foi aparecendo, chapéu emplumado, rosto
barbado, corpo aprumado, sapato engraxado. Estava justamente acabando de
entremear o0 Ultimo fio da ponto dos sapatos, quando bateram a porta.

Nem precisou abrir. O mo¢o meteu a mao na macaneta, tirou o chapéu de

pluma, e foi entrando em sua vida.
Aquela noite, deitada no ombro dele, a mog¢a pensou nos lindos filhos que
teceria para aumentar ainda mais a sua felicidade.

E feliz foi, durante algum tempo. Mas se o0 homem tinha pensado em filhos,
logo os esqueceu. Porgue tinha descoberto o poder do tear, em nada mais pensou
a nao ser nas coisas todas que ele poderia Ihe dar.

— Uma casa melhor é necessaria — disse para a mulher. E parecia justo,
agora que eram dois. EXxigiu que escolhesse as mais belas |las cor de tijolo, fios
verdes para o0s batentes, e pressa para a casa acontecer.

Mas pronta a casa, ja nao Ihe pareceu suficiente.

— Para que ter casa, se podemos ter palacio? — perguntou. Sem querer
resposta imediatamente ordenou que fosse de pedra com arremates em prata.

Dias e dias, semanas e meses trabalhou a moca tecendo tetos e portas, e
patios e escadas, e salas e pocos. A neve caia la fora, e ela ndo tinha tempo para
chamar o sol. A noite chegava, e ela ndo tinha tempo para arrematar o dia. Tecia e
entristecia, enquanto sem parar batiam os pentes acompanhando o ritmo da
lancadeira.

Afinal o palacio ficou pronto. E entre tantos cémodos, o marido escolheu para
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ela e seu tear 0 mais alto quarto da mais alta torre.
— E para que ninguém saiba do tapete — ele disse. E antes de trancar a
porta a chave, advertiu: — Faltam as estrebarias. E ndo se esqueca dos cavalos!
Sem descanso tecia a mulher os caprichos do marido, enchendo o palacio de
luxos, os cofres de moedas, as salas de criados. Tecer era tudo o que fazia. Tecer
era tudo o] que gueria fazer.
E tecendo, ela propria trouxe o tempo em que sua tristeza Ihe pareceu maior
gue o palacio com todos os seus tesouros. E pela primeira vez pensou em como
seria bom estar sozinha de novo.
SO esperou anoitecer. Levantou-se enquanto o marido dormia sonhando com
novas exigéncias. E descalca, para nédo fazer barulho, subiu a longa escada da torre,
sentou-se ao tear.
Desta vez nao precisou escolher linha nenhuma. Segurou a lancadeira ao
contrario, e jogando-a veloz de um lado para o outro, comecou a desfazer seu
tecido. Desteceu os cavalos, as carruagens, as estrebarias, os jardins. Depois
desteceu os criados e o palacio e todas as maravilhas que continha. E novamente
se viu na sua casa pequena e sorriu para o jardim além da janela.
A noite acabava quando o marido estranhando a cama dura acordou, e,
espantado, olhou em volta. Nao teve tempo de se levantar. Ela ja desfazia o
desenho escuro dos sapatos, e ele viu seus pés desaparecendo, sumindo as
pernas. Rapido, o nada subiu-lhe pelo corpo, tomou o peito aprumado, o
emplumado chapéu.
Entdo, como se ouvisse a chegada do sol, a moca escolheu uma linha
clara. E foi passando-a devagar entre os fios, delicado traco de luz, que a manha
repetiu na linha do horizonte.
Marina Colasanti

Fonte: Internet
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ANEXO 7:
ETAPAS DESENVOLVIMENTO VULFORIA

ETAPAS DE DESENVOLVIMENTO PARA
UMA APLICACAO EM REALIDADE AUMENTADA POR
INTERMEDIO DA PLATAFORMA VUFORIA.

Exlsiem varias abordagens para fazer aplcativos de Realdade Aumentada Vamos usar
uma abordagem bassada em marcadores para fazer nosso aplicative AR para disposiivos

mévels, 3 Vista tiseo, este fuforal desting-6 3 explanar 35 etapas de desenvolvimento de
um projeto em realdade aUmentada com o SOK Vuforia em conjunto com o Unily, Game

Engine para desenvolviment de Jogos. Portanin, DUSCE-62 apENds 58 cOMCENirar em

mplementagde basica para desenvolver um aplcalivis e Implementacdc de realidads
aumentada. AMnal, nesie Wforial, nao hA nem uma onica Inha de codMcagdn para
Implementar 0 mesmo na sel celular, por 560 nao & necessdro ter conhedmenio de

FrOgramagac.
Pré-requisito [Femamentas Neceesdrias):

Iniciaimente: serd necessarn ullizar o Vuforia AR SOK & 0 mecanismo Unity 30 2 o S0K do
Androld para esie tuloral Portanio, cerfifigue-se de ter balkado o sequine antes de
prossequlr.

1. Unity Engine (Vers3a 5.6.072 ou superiar)

2. Vuoria DK for Uiy Platform [Vufara 6.2)

3. Android SOK e Androld Studlo (Opcional c250 quelra gerar um aplcativo)
4. Java Development Kt {JOK)

Implementalo passo a paseo
1. Conflgure um projeto e unidade simples:

s Unify & um malor de jogo poderoso & amplamenis uiilzao. Viamas Comegar crianda
um niow projets Uriity3D com o nome de* Tularal . & importante selecionar a

op;a0 30 como modo desefadan, apis 550 basta clicar em orlar projelo.
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2. Balxe a Vuforia Unity Extension (Vuforia SDK para Unity Piatform).

o ACEsSe 0 enderego Www JeVEOper VIDra Com, Ene COm SeU logn ou cadastre-se
£350 N30 12NN3 UM3 Conta & 13¢a 0 10gin com 3 Mesma conta novamente.

o S
-~ B— .
e ] ——

e rrraeeary

o Faga o doanioad do SOK e da amostra ™ Core Faatures Download for Unity ™ dos
projetos Sampie (for Unity). E armazene ambos NO SeU Computador.
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s Exiral O “VUfofa-Samples-Core-Unfy-6-2-10.ZIF° para obler dols dferentes
UrityPackages:
1. ImageTargets-6-2-10.unftypackage (Ut neste Tut) &
2. VuforaSamples-£-2-10.unftypackage

s Agul 6210 Indizar 3 versdo & pode mudar de acordo com A auallzacao postada
pela Vufora.

3. imports o= pacotes Vuforka SDK Unity & o projsio de axemplo dentro do Projsto
Linity:

s Importe o Vuforia Unity Extension | Vifora SOK | vuforia-unity-£-2- 10, unitypackage |
& Sample Project | ImageTargeis-5-2-10.unitypackage | que acabamos de balkar do
portal de desenvolvedonss da Vufora,

» 1550 pote serfeito Importando UnityPackage personalizado.

« Para Importar um nove pacole parsonall Zzdor
1. Escola Allvos= Pacote de Importagio= Pacote Personallzado ... para exibir

o File Explorer (Windows) ou Finder (Mac).

2. Seleckone o pacole desclado pelo Explorer ou Finder @ 3 cab@ de didlogo
Impoit Uniy Package & exibida, com todees 05 lfens no pacote pré-verficados,

e para Instalar.

3. Seleclone Imporiar & Unidade coloca © confeddo do pacote na pasta AVes |
Que woo2 poda ACEE5ar 3 parir de sua Visdo do Projsto.

s Se 3guma caia e daiogo relacionada 3 " Alaizacio da AP1 T for exibida, Dasta
ﬂl-['ﬂ'ﬂ"ﬂ”maﬂﬂl.ﬂllimmﬂ'.
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4. Abra 3 pasta do Vuforla para fer acasso 308 9U8 r8CUrs0s, COMO por axemplo, a
"ImagsTargst” de Vuforla qus esta presents dentro da pasta Prafab do Projeto Unity:

¢ Progto >» Vufora »> Prefab »» ImageTarget.

o Entdo e possivel atuailzar akguns objetos, como "ARCamera”, “ImageTargetChips”,
"ImageTargetStone”, eic. 0entro 03 [aneia de Hieramula.

Importar ImageTarget para 0 projedo.

£ Importante 3pagar todos 05 objetos presents na 0203, que posterorments serdo
Importados do pacote vufna,
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5.Crie uma chave de licenga do Vuforla para nossa aplicagao:

Os apiicativos Vuforla ullizam uma chave de licanca que Identifica de forma exclusiva 0
3pHICamV0 e permite que ele acesse a Plataforma Vuforla. As chaves de licanga s3o oriadas
No LICE0e2 MAN30SL

e V& para Vufora Developer Poral:

o Adicione uma chave de lcenca , 52 Voo estiver criando um novo projeto ou vood
pode usar um exstente. Praencha 08 oetalhes & 02 um nom: para ele. N3o pragsa
S27 0 Mesmo 0o projetn da Unity.

o Va para Desenvolver »> Garanciador de llcengas »» Adiclonar chave de licenga

o Dentro 0o Gerenclador de Licenga : Selecions Cpgdo Desenvovimeantn »> Adiionar
Detalhes do Projeto

e Selecione "Pridmo” e depois “Confimar”. Sua nova lioenga aparecera no
Gerenciador de Icengas.
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Uma vez que selecionamos "AR_Demo” (Nome do nosso projeto no Gerenclador de
fcengas), ocbleramos 3 chave de licanga. Cople 3 chave de licanga e cole-a em aigum lugar,
£653 Chave 5213 UsS3da ma's tarde em Unfly.
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6. Adiclonar chave de licanga para o nosso Unity-Project:

Nossa chave de Icenca deve ser adiclonada 30 campo 63 Chave de Licenga do Aplcatvo

no recurso VuforiaConfigurac3o acessivel no painel Inspector da ARCamera através do
botdo Abrr Configuragso do Vuforia .
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T - Crie wm kanco da dados & um alvo da imagsm.

O priadmo passo & configurar Uma Imagem coma alve. Mo she do vulana nos dingimos para
"Decanyoiver == Tamet Manager & sslegione “Adiclonar banco de dados” & preancha os
detalhes:

Create Database

Iminge_Targais

Type
0 Davica
Cloud

Cania il

Em sequida, precisamos adidonar Imagens a0 banco de dados recem-ciado. Entdo,
5elecionamos o banco de dados & cligue em "Adiclonar alvo”. A Vuforia suporta varios tpos
de alvos como Imagem Unica, clindrica, cuboidal, Imagem 30, efc. Para este futorial,
eEtaremos Usando um avo de Imagem Onica € a Imagem de padras_hires . Qualquer valor
arbitrariy pode ser s2lecionado para largura, digamoe 50.



Add Target

Q.D@l

Single mage 30 Object

Flle:
stones_hires jog Browse..
Jrg of png (max file size 2mb).

Width:
5

Entar the width of your target in the scene units. The size of the Lsrgs shall be
on the same scale as your augmented virtual content. The target s height will
be calculated automatically when you upload your Image.

Name:
stones_hires

Name must be unique 10 a database, When & Large! is datectad in your
spplication, this will be reported in the APY.

Cancel Add

Apds um dreve tempo de upload, 0 a0 serd adicionado & teremos uma opgo "Download
Dataset”. Uma colsa Importants 3 obsenvar aqul € 0 "Raling”. Uma boa classificacdo
significa que ele pode ser US3CO Para 0 rasireameanto, ENQUANTO QuUE UM CI3ssIcagdo im
significa que 3 Imagem ndo possul pantos de racurso suflclenas (pontos Interessantes na
Imagem, como DOMas, Cantos, efe, que 530 US300S Para rasyreamento no processamento
ge Imagem).



141

Torget v Type oy ey Date ModSad
B B S
. [P Hy iy Srek irey Ahhh Retve 0408, 2018 (241

mnmm“m&m&mmmm
"stones_hires”.

stones_hires

(S

Fros Snghs rmage
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e Por fim dessa efapa, vamos balxar o conjunto de dados, selecionando "Download
Dataset >> Unity editor™.

o ApOs DaXados Clique 0U3S VeZES NO Pacole Para ser Importado para unity.



|E50 QErara Um pacoie Uinity comendo
rastreave.

B - Criar candrio com 38 proprisdadss do Vufora.

« Verifique s2 o seguintes pacoiss 4 estio nstalados:
o Vufora-urity-6-2-10.
o \ufona-gaiaset.

» ApOs 550 3pague tndos 05 elementns da cena @ Inslra Na Cena 08 companentes gue
estan presents na pasta Prefal da prooredads vutona;
o ImageTarget
- ARCAmeraiCligus em configure & Insiar 3 key, caso ndo ftenha Inserido
angal.

AQOr3 precisamos afvar 0 conjunto de dados Image Targets. lsso pode ser fedto
seleclonandn "ARCamera™ e, no palnel Inspelor, em "Comportamento de canga do conjunto
de dados (Script]”, pracisamos selecionar "CAMegar conjuntos de dados Image_Targets” e
depols "AIVar.
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9 - Apos Iss0, basta Inssrir um modslo 3D no cendrio 8 posiciona-lo em cima do
ImagsTargst.

« Os modeios 3D podem ser babxados no site 30 warshouse, plataforma que permite o
3cess0 3 Modelos em 30 CO0c300s 3 disposicao por contribuldores diversos.

e Acesse 0 ste > Busque Um modelo 3D desejado > Selecion2 e babxa
praferenciaiments no modelo 2014,

Peters-fMargecant House 1935
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10 - Executar o projeto

Neste ponto, s2 selecionammos "Executar” @ apontar uma Impressdo 03 Imagem para a
NOSS3 Weboam, devemos var 0 oojeto 30 em raalidade aumentada.

11. Configurag3o ds Implantagio do Androld para exsecutar aplicativo no dispositivo:

lmtamemeenecessabsmaoenzAqu»Wemaewmam
de impiantaglo.

O Otimo passo para CONSINUr © projeto para O dispositivo movel. Precisamos Ir para
Arquivo >> Bulld @ Run . Precisamos adicionar 3 c2na atual selecionando "Adicionar cena

abarta”. Emo, precisamos selecionar uma piataforma (Androld) e depols selecionar “Switch
Platform”. Aqul, teremos varias opgbes:

« Projeto de exportagdol 1550 nos permitra exportar o projeto Uniy atual para o
Android Studic para Que ele possa ser ediadd @ usado para adicionar mals
elemeantos.

« Desenvoivimento: hadlitar iss0 hadlitara 3 funcionalidade do Profiler & ambém
disponiolizara 3s opgles Autoconnact Profier & Script Dabuggng.

Unity fomece uma série de configuragdes 3o criar dispositivos Ancrold - selecione no menu
{Arquivo == Configuragdes ge compllagdo »> Configuragies 0o Piayer) para ver / modificar
as configuragies atuas.
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Ames ge pressionar o Buld And Run, pracisamos fazer mals mudangas nas opedes
“Configuragdes do Piayer” no paine! do inspetor.

« O nome da emprasa precisa sar alterado; por examplo, “com.medialab.tutora”.

AQOra, pogemos prosseguir para "Buld & Run” que Ira compllar & executar a apliagdo no
dispositivo que esiver coneciado via USE. Outras mudangas, como nivel minimo de AP,
podem ser felias de 3cordo com requisitos adidionas. Precisamos conectar um dsposiive
mével Androld via USE & hablitar 3 depuragdo USS .

Importants: Precisamos tambeém ter um amblente de dasenvolvedor Androld configurado
antes de poder estar nossos jogos Unity no dispositivo. Isso envoive o download e
nstaagdo do SDK do Androld com as diferentes piataformas Androld @ 3 3digdo do nosso
gispositivo fisico 30 NOSS0 sisi2ma (1sso & %2R0 um pouco diferente, dependendo se
estamos Jes2nvolvendo o WINdows ou no Mac).



APENDICES
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APENDICE 1
Construcao conjuntado Grupo 2
Titulo: Uma prova de amor

Em um reino muito, muito distante, chamado Rondonberry, havia um castelo
cercado por uma floresta, onde moravam um magico e uma bruxa, que sempre
planejavam maldades para as pessoas e para isso, usavam seus poderes magicos.

Mas o magico e a bruxa tinham uma Unica fraqueza, um amuleto méagico que
estava sobre os cuidados de uma fada poderosa, que poderia deixa-los sem o0s seus
poderes.

No reino, vivia um principe muito bonito, corajoso e que estava a procura de
uma noiva.

Perto do castelo, havia uma mulher chamada Rute que estava gravida e
morava em um vilarejo perto do castelo. Ela vivia sozinha, pois havia perdido seu
marido ha pouco tempo. Sua casa era bem simples e organizada.

Para sobreviver, Rute trabalhava no castelo como cozinheira e ganhava o
suficiente para se sustentar.

Meses depois, ela precisou viajar para casa de seus pais, pois chegara a hora
do seu bebé nascer.

Na rodoviaria, embarcou no énibus voador. Sua poltrona era ao lado de uma
senhora simpética, generosa, que na verdade era uma fada que possuia um amuleto
magico.

Durante a viagem, Rute comeca sentir contracdes e a fada resolve ajuda-la.
Minutos depois, Rute recebe seu filho nos bragos e em seu pescoc¢o vé um amuleto,
que segundo a fada faria com que ela estivesse sempre perto para protege-lo.

A bruxa, que voava em cima da sua vassoura, percebeu que uma coisa
estranha estava acontecendo dentro do 6nibus voador e resolve ver o que era.

Ao chegar 14, viu que uma criangca acabara de nascer e que estava com 0
amuleto magico no pescoc¢o. Mais que depressa, a bruxa sua seus poderes e rouba
0 bebé, levando-o para a floresta. La, o magico resolve transformar o bebé em um
dragdo, e assim, ninguém descobria que o dragao era o bebé.

Chegando a casa de seus pais, Rute chorava aos prantos e pede ajuda a
fada para saber onde seu bebé esta.

A fada entdo usa sua varinha magica e todos visualizam a floresta, mas ao
invés de verem um bebé, veem um dragdozinho com o amuleto no pescoco e
identificaram que era o bebé.

A fada e Rute vao para a floresta em busca do bebé. Mas o magico e a bruxa
colocaram alguns obstaculos para impedirem-nas.

Quando se aproximaram do cativeiro, avistaram um grande rio com uma
ponte sobre ele. Chegando na ponte, no primeiro passo dado por Rute, a ponte
comeca a desmontar-se. Ao olhar para baixo, ela vé crocodilos famintos e tenta
correr para o outro lado do rio, porém prestes a cair no rio € socorrido pela fada.

Horas depois, elas chegam ao local esperado e avistam o cativeiro do bebé.
Mas o0 magico apareceu e jogou feitico na fada para impedi-la de ajudar Rute.

Perto dali, estava o principe do reino onde Rute trabalhava, cavalgando em
seu cavalo. Ele percebe uma movimentacéo estranha e curioso foi ver o que era.

Ao se aproximar, ouve gritos de socorro. E vé uma fada caida no chao e o
magico tentando matar uma linda moca.
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Desesperado com o0 que viu, corre para salvar a linda moca e recebe a
varinha da fada. O magico furioso corre para cima do principe e eles comecam a
lutar. Nesse momento, Rute pega a varinha com o principe. Aproveitando que o0s
dois brigavam, Rute vai atras do seu filho.

Chegando ao cativeiro, Rute se depara com a bruxa. Entdo, usa a varinha e
transforma a bruxa em pedra.

Rute rapidamente foi ao encontro do seu filho. Ao vé-lo, abragou-o e correu
em busca do amuleto que quebraria o feitico lancado sobre o bebé.

Aproximando do local onde o principe e 0 magico estavam antes de achar o
bebé, Rute foi surpreendida ao ver o magico caido no chdo e o principe com o
amuleto na mao.

Delicadamente o principe coloca o amuleto no pescoc¢o do bebé dragdo que
logo volta a ser um lindo bebé.

Depois disso, Rute usa a varinha magica e salva a fada do feitico lancado
pelo magico.

O principe bondoso leva Rute e o bebé para o castelo. Ao entrarem &, todos
os criados que trabalhavam com Rute ficaram impressionados ao vé-la junto com o
principe e seu bebé.

Naguele instante, o principe percebe que Rute era uma de suas criadas, mas
isso ndo o impede de pedi-la em casamento, pois além de linda, era corajosa, ja que
fez de tudo para ter seu filho de volta.

Assim, pede para levar Rute para um dos aposentos do castelo com seu
bebé. No quarto, Rute encontra flores e um belo vestido sobre a cama com um
bilhete escrito “Olhe para a janela”. Ao olhar, vé um 6nibus voador com uma faixa
escrita: “Quer casar comigo?”.

Ela aceita, os dois se casam e vivem felizes para sempre.
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Os ovos magicos
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A luta de um amor



