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Os profissionais que trabalham na Escola da Vila sabem que socia-
lizar fontes de conhecimento pedagdgico, colaborar na construcao
de procedimentos didaticos e comunicar boas praticas sdo atitudes

indissocidveis da qualidade do fazer docente levado as salas de aula.

Essa cultura de trabalho em equipe se desenvolveu e ganhou corpo
durante anos, através das inumeras reunidoes pedagdgicas semanais
para discussdo, planejamento e avaliacdo do trabalho junto aos alu-
nos, e das supervisdes externas, que, periodicamente, contribuem
para que entremos em contato com diferentes aspectos curriculares e

educacionais que precisamos aperfeicoar.

O clima de permanente reflexao sobre qualidade em acdo pedagogica
nao passa despercebido a quem acompanha as discussdes nos encon-
tros institucionais ja referidos, e também a quem observa conversas
entre colegas em momentos de parada para um café na sala de pro-

fessores, ou em intervalos entres as aulas.

No entanto, hé alguns anos, nos demos conta de que os frutos de qua-
lidade que esse comprometimento profissional produzia nem sempre
chegavam a ser socializados na equipe e, consequentemente, incor-
porados ao projeto pedagdgico; faltava-lhes tanto a oportunidade de
serem sistematizados e registrados por escrito, quanto um canal de

comunicagao.

Dessa necessidade nasceu o Simpdsio Interno da Escola da Vila, um
evento anual de todos para todos, no qual cada profissional apresen-
ta, através de um texto e também oralmente, um aspecto de seu traba-
lho que, naquele ano, escolhe como tema para aprofundar, sistema-
tizar e comunicar aos colegas. Este evento, hd quase dez anos, vem
promovendo a socializacdo de reflexdes pedagdgicas que fomentam
uma intensa conversagdo entre profissionais de diferentes areas e sé-
ries, contribuindo, assim, para o estreitamento dos vinculos entre os

diferentes segmentos.

A qualidade de muitos dos textos produzidos a cada ano provocou
o desejo de socializd-los com outros profissionais, através de uma
publicacido que mantivesse as caracteristicas do evento do qual deri-
vam: voltada para professores dos diferentes segmentos, sobre temas

variados e sempre vinculados ao trabalho realizado junto aos alunos.

CONVERSA DE PROFESSOR ¢€ o resultado dessa ideia. Reune
oito artigos escolhidos entre os que foram objeto de apresentacdes e
conversas durante o Simpoésio Interno 2011. Como os textos deixam
explicito, seus autores sdo professores na Escola da Vila, nos seg-

mentos e séries aos quais os contetdos tratados se relacionam.
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Escrita

CELINA MARTINS DE MELLO MORAES

Por diversas vezes, a equipe de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental 2
da Escola da Vila dedicou-se a estudos sobre a escrita na drea de Ciéncias
Naturais. J4 analisamos caracteristicas e situacdes de producdo de textos
informativos e argumentativos, de respostas explicativas, o uso do 1éxico,
entre outros aspectos, em diferentes oportunidades de reflexdo na escola. A
cada vez que estudamos a escrita, novos aspectos sao considerados, e nossa
perspectiva sobre as praticas de escrita em ciéncias se amplia e aprofunda.
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Nesta ocasido, a equipe volta ao tema, por diferentes caminhos, tanto na
andlise de relatérios quanto de grafismos, o que reafirma sua importancia
na drea como objeto de reflexdo continua de seus professores.

No presente trabalho apresento uma breve reflexdo acerca do papel da es-
crita na aprendizagem das ciéncias naturais e, a partir do exame dos rela-
torios de experimentos produzidos, discuto algumas mudancas que realizei
nos encaminhamentos acerca desses registros experimentais. As producdes
de alunos analisadas aqui foram realizadas a partir de atividades experi-
mentais que aconteceram ao longo de uma sequéncia sobre digestdo, con-
cretizada no 3° trimestre do 8° ano, nos estudos sobre corpo humano.

Assim como a ciéncia se vale da fala e da escrita para se constituir, ji
que os registros, comunicagdes e discussdes sdo essenciais a validagao de
conhecimento cientifico, também na escola essa mediacdo ¢ intrinseca as
atividades de aprendizagem cientifica. Quando os alunos realizam uma ati-
vidade para aprender ci€ncias nao apenas levantam evidéncias, confrontam
hipéteses, conhecem novos fatos e elaboram novas explicagdes, mas o fa-
zem aprendendo a falar e escrever sobre tudo isso, de forma que esse falar
e escrever lhes possibilite avancar em suas idéias, dando novo significado
as atividades realizadas.

Aprender ciéncias inclui apropriar-se da linguagem
da ciéncia, aprendizagem que estd associada com
novas formas de ver, pensar e falar sobre os fatos,
diferente das formas cotidianas de ver, pensar e falar.
Através da linguagem da ciéncia os alunos podem
aceder a uma cultura diferente: a cultura da ciéncia.
(Sanmarti, 2007. Tradugado nossa).

Dentre diversas fungdes dos escritos cientificos escolares, Astolfi (1998)
aponta a escrita como uma oportunidade para os alunos estruturarem aqui-
lo que estd em vias de emergéncia conceitual, permitindo a transformacao
cognitiva. O processo de escrita pode permitir que as ideias sejam esclare-
cidas, melhor estruturadas e sobretudo, interiorizadas. Ao ter que expressar
uma ideia por escrito, ela € reconstruida e se toma maior consciéncia da-
quilo que se entende.

Partindo desse mesmo ponto de vista acerca da funcio epistémica da es-
crita, Sanmarti (2007) critica a fala de muitos professores de que “o aluno
entendeu um conceito, mas nao sabe escrever ou falar sobre ele”. Ela consi-
dera que, nestas situagdes, o aluno tem apenas uma primeira representacao
sobre o conceito, uma vez que sua interiorizacdo, sua aprendizagem signifi-
cativa, passa por saber comunicd-lo. Por outro lado, uma mera reproducio
de determinadas definicdes ou descri¢gdes ndo € indicativa da aprendizagem
real e significativa por parte do aluno. E preciso que o aluno consiga esta-
belecer uma série de relagdes, em seu discurso, para que se posso conside-
rar que houve uma aprendizagem mais profunda acerca de algum conceito.

Essa comunicacio do aluno pode assumir diferentes formas, mas as restri-
coes intrinsecas as situacdes de escrita, em contraposi¢ao as de oralidade,
proporcionam condi¢des para um funcionamento convergente e conectado
do pensamento, conforme destaca Astolfi.

Ele propde, ainda, que se aplique a no¢ao de obstdculo epistemologico ao
que constitui o cardter cientifico de um texto, isto €, considerar que a es-
crita, por um lado, é um desafio que se opde a constru¢io de novas idéias,
mas, a0 mesmo tempo, ¢ um apoio as mesmas e deve ser, como outros
conceitos, transformado em objeto de ensino.

Em meio a tantos escritos cientificos propostos na escola, como sinteses de
questdes, respostas a perguntas, notas de aula e de leitura, certamente os
relatdrios de atividades experimentais estdo entre os textos mais reconheci-
dos e valorizados como caracteristicos da drea de ciéncias naturais.

O que nds professores queremos e/ou esperamos quando pedimos o regis-
tro de uma atividade experimental num relatério? Nao é mais um propdsito
do ensino de ci€ncias naturais que os alunos sejam “mini-cientistas”, meros



reprodutores de procedimentos cientificos e, portanto, também ndo imagi-
namos que o relatério de um experimento realizado por aluno tenha, em
si, todas as caracteristicas de um relatorio cientifico, embora certamente se
relacione a exigéncias da drea. Em que medida, entlo, os relatérios cienti-
ficos escolares se relacionam e se diferenciam dos relatérios produzidos no
ambito da pesquisa cientifica?

H4 uma série de critérios e autores que podem ser utilizados para caracte-
rizar esse tipo de texto, mas, no presente trabalho optou-se pelo referencial
trazido por Astolfi. Ele inscreve o relatdrio escolar de experimentos num
grupo de diversos textos suscitados por processos de investigacao, situado,
por sua vez, num conjunto mais amplo, que abarca textos que apresen-
tam formula¢des variadas, sdo em geral exclusivamente linguisticos e sdo
producdes que sdo incluidas em procedimentos de orientacdo cientifica.
Em termos de estrutura textual, pode-se distinguir nos relatdrios elementos
injuntivos (relativos aos procedimentos realizados), descritivos e explica-
tivos. O autor também aponta diversas caracteristicas nesse tipo de texto
que o distinguem, por exemplo, de um relato, como a auséncia de didlogos
e busca de generalizacdo.

Nos experimentos realizados ao longo da sequéncia sobre digestio, os alu-
nos sdo convocados a diversas situagdes de escrita, tanto individuais (regis-
tro de previsdes de resultados) como em grupo (registro das observacdes,
possiveis interpretacdes dos dados e conclusdes) a cada atividade pratica
(teste de permeabilidade em membrana, investigacdo sobre acdo da saliva
e do suco gastrico). Nas aulas que se seguiam as atividades experimentais,
aos alunos era solicitado escrever um relatdrio, em grupo, que atendesse a
uma determinada formulagdo trazida por mim e discutida com eles. Essa
formulacio, a principio, pedia que o relatdrio contivesse o objetivo investi-
gativo do experimento, a lista dos materiais utilizados e procedimentos rea-
lizados, os resultados observados, explica¢des e conclusdes do grupo. Uma
vez que os alunos ja haviam realizado produgdes bastante semelhantes nos
anos anteriores, a principio ndo se propunha a constru¢cdo de um primeiro
relatério coletivo, como modelo.

De modo geral, avalio que os alunos avangavam na compreensdo do pro-
cesso digestivo a partir das discussdes geradas nessas atividades e mos-
travam-se motivados com a sequéncia de experimentos. Ainda assim, a
partir de algumas reflexdes acerca da fungdo epistémica da escrita e da
importancia de determinadas competéncias cientificas, empreendi algumas
mudancas que sdo discutidas a seguir e que avalio como potencializadoras
da aprendizagem.

Uma modificacdo instalada previamente a realizacio dos experimentos foi
que passei a pedir aos alunos para registrar ndo apenas a previsao dos re-
sultados, mas também as hipdteses que embasavam essas predi¢des. As
hipéteses sdo explicagcdes feitas com base em conhecimentos prévios, 16gi-
ca e imaginagdo, enquanto as previsoes sdo meramente os resultados ima-
ginados. Diversas previsdes foram socializadas na lousa, e os alunos eram
convocados a tentar justificar e explicar o que pensaram para fazer essas
previsdes. A intencdo era de que os alunos percebessem que nao s6 que
podiam pensar sobre o que iria acontecer, mas que j4 tinham ideias sobre
como e por que isso acontecia. Esse exercicio complexo guarda relacdes
com a diferenciag@o entre observar e explicar, que ¢ uma competéncia cien-
tifica importante desenvolvida ao longo de toda a escolaridade.

A andlise desses registros indica que esta diferenciacdo foi desafiadora,
possibilitando que vérios alunos revisassem o que haviam previsto, pro-
curassem argumentos para justificar as previsdes que faziam com alguma
facilidade, tentassem aprofundar suas explicacdes e, nessa interacao dialé-

tica, repensassem seu texto.

Figura 1 — Exemplos de hipéteses e predi¢des dos alunos acerca da agdo do dcido
cloridrico, pepsina e dgua
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As outras modificag¢des introduzidas se referem ao relatério produzido em
grupo, apods a realizagdo da atividade experimental.

Ao invés de os alunos iniciarem o relatério coletivo com uma breve descri-
¢do do objetivo do experimento, solicitei que fizessem a contextualiza¢do
do experimento na sequéncia das atividades ja realizadas. Considero que
essa “introducdo” ajudava-os a reconsiderar sua percep¢ao excessivamente
fragmentada das situagdes de aprendizagem e a perceber a constru¢do do
conhecimento como um processo de busca no qual eles eram atores evi-
dentes.

Exemplos de introducdes aos experimentos

Digestdo na boca

O objetivo deste experimento é ver se ocorriam transformagoes quimi-
cas no alimento, dentro deste primeiro érgdo do tubo digestorio: a boca.
Arelagcdo do experimento com o tema estudado é que estamos vendo em
quais orgdos as moléculas do alimento ficam menores (sdo “quebra-
das”) para passar pela membrana celular. Este experimento revelard se
um desses orgdos é a boca.

Digestao no estbmago

Jd vimos que parte da digestdo do amido ocorre na boca, e sabemos
que o estomago possui a funcdo de digerir. Com esse experimento ire-
mos descobrir quais substdncias contribuem para esse processo e qual
o papel de cada uma delas. A relacdo com o tema estudado é que es-
tamos seguindo a ordem dos orgdos do tubo digestorio e vendo como
eles agem sobre o alimento e que alimentos possuem suas moléculas
quebradas nestes orgdos.

Outra mudanca acordada com os alunos foi a redu¢do na comunicacao dos
procedimentos, uma vez que, na situagao escolar, todos dispunham de uma
descri¢do prévia dos passos a serem realizados. Por outro lado, os proce-
dimentos nio deixavam de ser alvo de uma série de questionamentos a fim
de problematizar a propria montagem experimental. Os relatérios busca-
vam muito mais apresentar o entendimento dessa légica do que uma série
de passos detalhados. Avalio que essa mudanga pode ajudar os alunos na
compreensdo do desenho do experimento e na interpretacio dos resultados.

Exemplos dos questionamentos sobre procedimentos e desenho experi-
mental

* Por que usamos pedacos pequenos de clara de ovo?

* Poderiamos usar clara de ovo crua ao invés de cozida? Qual a diferenca
para a realizacdo do experimento?

* Por que usamos alguns tubos s6 com dgua, se sabemos que hd mais
substancias no estdmago?

e Por que os tubos foram mantidos numa estufa? Qual a diferenca se
fosse mantido em temperatura ambiente?

e Por que usamos pepsina nessa montagem?

Por fim, além de escreverem as conclusdes a que chegavam a partir da
interpretagdo das observagdes, os alunos passaram a encerrar o relatdrio
registrando novas perguntas suscitadas a partir dessa atividade como um
todo. A formulagdo de perguntas é, sem divida, uma competéncia essen-
cial da atividade e da aprendizagem cientifica. O fato dos alunos terem
que registrar e socializar essas questdes possibilitou que pensassem por
mais tempo acerca do experimento e que, mais uma vez, retomassem seu
propdsito e sua légica. Formular perguntas fez com que se colocassem em
uma nova etapa, na qual exercitavam sua curiosidade e ressignificavam o
experimento. E, mais uma vez, contribuia para que se percebessem como
agentes construtores de conhecimento, resultado de um processo incessan-
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te de busca de respostas e geracdo de novas questdes.

Exemplos de novas perguntas escritas pelos alunos ao final dos relatérios

* Onde a proteina € digerida?

* O que acontece com o amido digerido?

* O que hd na saliva para digerir o amido e ndo digerir a proteina?
* Lipidios podem ser digeridos na boca?

* Que parte da saliva € responsével pelas transformagoes?

* Como a pepsina digere a proteina?

* Qual a fung@o do 4cido cloridrico na digestido?

* Onde a gordura € digerida?

Conclusoes

Considero importante que os alunos sejam convocados com mais frequén-
cia a diferenciar suas predi¢des de suas hipdteses assim como a formular
e registrar novas perguntas. Certamente 0s convocamos a isso em muitas
ocasides, mas o registro escrito, com a interagdo que provoca, € uma ferra-
menta poderosa para ser usada para que os alunos pensem mais acerca de
suas proprias ideias. Esse registro também pode ser facilmente resgatado e
analisado pelo professor, contribuindo para que este se aproxime da com-
preensao que seus alunos estdo tendo acerca de um tema.

Penso ainda que, ao realizar registros mais parciais e livres ao longo do tra-
balho experimental, produzindo primeiramente um rascunho, menos res-
trito, tempordrio e pessoal para, depois, passar a um registro mais coletivo
e formalizado, os alunos podem usar mais a escrita a favor de sua prépria
aprendizagem do que apenas para a comunicacio ao professor. Astolfi in-
siste na importancia do que chama de rascunhos, que seriam essas produ-
coes escritas temporarias, sem constrangimentos de forma ou de contetddo
e que nos sdo de grande valia para o acompanhamento de um processo de
investigacdo. Ele critica um excesso de direcionamento dos professores
acerca das producdes dos alunos, que pretende acelerar excessivamente a
passagem ao produto final, apagando os tracos imperfeitos e transitdrios
das atividades, e alerta que isso acaba por privilegiar os produtos da ativi-
dade relativamente aos seus processos, as suas etapas e aos seus obstaculos
mais ou menos ultrapassados.

Isso implica, portanto, em se observar nao apenas o tempo e a formatacio
das situag¢des que dedicamos a escrita nas aulas de ci€ncias mas, também,
de cuidarmos mais do estdgio da producio escrita, que implicard em atri-
bui¢ao de conceitos, num momento avaliativo formal.
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ANA CLAUDIA SANTOS NICOLAU

O fantdstico estd presente de uma maneira muito marcante no cotidiano
de criancas entre seis e sete anos, seja em suas brincadeiras, seja em sua
peculiar maneira de enxergar o mundo. Esta € a fase da vida em que os
pequenos comecam a se questionar acerca da existéncia de seres extraordi-
ndrios - fadas, monstros, bruxas, Papai Noel... E, nesse 4mbito, encaixam-
se 0s vampiros, monstros sanguinarios e cruéis, que tanto apavoram em
filmes, desenhos animados e pesadelos.

O Pequeno Vampiro, obra da alema Angela Sommer-Bodenburg, datada de
1979, traz uma visdo nada convencional desse monstro, por meio de uma
personagem, um vampiro-crianca, que deseja fazer amigos, adora ler his-
térias sobre sua propria espécie e que, em sua extensa drvore genealdgica
vampiresca, tem uma irma cagula, de seis anos, que é banguela e se alimen-
ta apenas de leite... Para as criangas de idade aproximada, a identificacdo
com todos os personagens - vampiros e humanos - é imediata. Além disso,
a forma como a narrativa € conduzida, em sua quase totalidade, deixa no
ar uma ambiguidade: afinal, o vampiro vai ou ndo morder seu amiguinho
de sangue quente?

Por isso, escolhi essa obra para uma proposta de leitura em capitulos, con-
siderando que a turma jd estava bastante acostumada a acompanhar histo-
rias contadas dessa forma. Minha hipdtese era a de que uma extensdo maior
de tempo para a leitura propiciaria mais momentos de discussdo, refinando
possibilidades de antecipag@o e andlises de personagens, além de ajustes
aos comentdrios e interpretacdes realizadas nas sessoes dos dias anteriores.

As previsdes podem ser suscitadas ante qualquer
texto. Quando nos deparamos com uma narra¢do
(...), pode ser mais dificil ajustd-las ao contetido
real e, por isso, é importante ajudar as criangas a
utilizar  simultaneamente diversos indicadores -
itulos, ilustragdes, o que se conhece sobre o autor etc.
- assim como os elementos que a compéem: cendrio,
personagens, problema, acdo, resolu¢do. (SOLE,
1998, p. 109).

Nesse sentido, foram definidos como objetivos de trabalho:

* ajustar as antecipacdes ao contetido real do texto, levando em conta os
indicadores mencionados por Isabel Solé;

» refinar as possibilidades de andlise por parte das criancas, especialmente
focadas nos personagens, observando a descricdo de seus sentimentos e
personalidades, com base em seus atos e detalhes de seus atos;

* iniciar experiéncias de interpretacdes advindas da leitura da obra, levando
as discussdes para além da tradicional troca de comentdrios, tdo peculiar as
atividades de leitura guiada com criangas dessa faixa etdria.

Devo dizer que esta foi uma proposta experimental para alunos de 1° ano,
seguindo preceitos tedricos e metodoldgicos ja utilizados na escola, com
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alunos a partir de fins do 2° ano. Nossa hipdtese era de que, antecipando
esse tipo de trabalho com turmas mais novas, as andlises seriam poten-
cializadas e aprofundadas - bem como interpretacdes e comentdrios - nas
séries subsequentes, favorecendo, assim, a constru¢ido de um programa de
leituras e atividades que vise a formacao literdria inicial.

Ite

A escolha por uma obra integral, com 152 pdginas, possibilitaria o acesso
dos alunos a um titulo que ndo poderiam ler por si mesmos com aprofun-
damento ou realizando uma andlise das nuances de comportamento dos
personagens.

“a ideia principal é que, precisamente para
aprofundar sua leitura, as criangas necessitam
da ajuda de leitores experimentados que lhe deem
pistas e caminhos para construir um sentido mais
satisfatorio do significado dos livros”. (COLOMER,
2007, p. 185).

Aquecendo a conversa: primeiras
impressoes

Em novembro de 2010, minha turma de 1° ano, com vinte € nove alunos
entre seis e sete anos, ouviu a leitura em capitulos do livro O Pequeno Vam-
piro, de Angela Sommer-Bodenburg, entremeada por discussoes e ativida-
de escrita, envolvendo alguns aspectos da narrativa. As intervencdes que
planejei criaram condicdes para que as criangas inferissem e antecipassem
acontecimentos, discorressem acerca dos personagens (atitudes, intencdes)
e de alguns fatos da histéria, ampliando, assim, suas possibilidades de co-
mentdrios, andlises e interpretacdes .

No momento da apresentacdo da obra, incentivei as criangas a fazerem
comentdrios de suas primeiras impressdes, a partir do titulo, das ilustracdes
da capa e de informagGes sobre a autora, contidas numa breve biografia
encontrada em uma das orelhas da publicacdo. A intencao era de que esses
comentdrios fossem retomados e ajustados, a medida que se familiarizas-
sem com a narrativa, personagens e acontecimentos 2.

Uma ressalva importante: ndo esperdvamos respostas corretas ou fechadas
desses leitores e ouvintes pouco experientes e, ainda, consideramos que a
diversidade e possivel divergéncia de opinides certamente enriqueceriam
discussdes e guiariam o desencadeamento das intervenc¢des e encaminha-
mentos.

Durante os dias em que a leitura ocorreu, as questdes que norteavam as
conversas foram planejadas de modo a favorecer ajustes entre antecipagdes/



desenrolar factual da trama, relacionamento entre os titulos dos capitulos
e o que vem depois e, também, levavam o foco das criancas a determi-
nadas acdes de personagens e acontecimentos que contribuissem para o
desvendamento de personagens e a descoberta do que aconteceria ao final
da trama.

O guia deve servir para mostrar o modo de vencer as
dificuldades de sentido da obra, oferecer informagdo
imprescindivel para entender determinados aspectos
obscuros e chamar a atengdo sobre outros aspectos,
que suscitem interrogagoes inadvertidas ou que
estimulem novas interpreta¢ées mais complexas. E
esse, propriamente, o campo de trabalho da escola
obrigatéria. (COLOMER, Ibidem, p. 183)

“0O vampiro morde ou nao mor-
de?...” Discussoes e analises de
leitores em formacao

A roda inicial, de apresentag@o do livro a sala, trouxe muita animac¢ao por
parte dos alunos, e algumas criangas ficaram visivelmente assustadas. Re-
cém-vindas de alguns meses de leitura de mitos gregos, ainda processavam
a convivéncia com Medusa, Minotauro, Tifao e outros monstros assusta-
dores. Relatos de algumas maes acerca de pesadelos recorrentes com tais
seres fantdsticos trouxeram preocupagdo sobre o qudo angustiante seria,
para os alunos, lidar com a ambiguidade de Riidiger, o pequeno vampiro
do titulo.

Observando a capa e titulo, a grande maioria afirmou que se tratava de
uma histdria de terror, ou de aventuras “que ddo medo”. Houve uma ligeira
discussdo acerca da existéncia de vampiros “na vida real” e, questionados
sobre quais personagens acreditavam haver naquela narrativa, disseram 3

Crianga I - Tem esse vampiro, o da capa. Acho que ele é o personagem
principal.

Crianga 2 - E isso mesmo! S6 aparece ele na capa, a historia é sobre ele.
Professora - Pela imagem da capa, como vocés acreditam que € esse vam-
piro?

Algumas criangas - Feio!!!

Crianga 3 - Ele é crianca, tem cara de crianga... E no titulo diz que é pe-
queno...

Crianca 4 - E se for um vampiro ando?

(Muitos risos)

Professora - Crianga 3 disse que ele tem cara de crianca. Alguém mais tem
essa opinido?

Crianga 5 - Eu acho que é, também.

Professora - E por que vocé pensa assim?

Criangca 5 - Porque ele estd fazendo pose de malvado, mas ndo parece
assim tdo malvado.

Crianca 6 - Os vampiros sao malvados, esse deve ser também.

Algumas criangas - E malvado, sim!

Crianca 5 - Mas a Cldudia falou que a autora era professora e que escre-
veu esse livro pra criangas... Ndo deve ser assim, tdo assustador...
Crianga 7 - Vocé ndo lembra da (sic) Chapeuzinho Vermelho, que o lobo
comeu e ndo voltou mais? Tem historia assustadora, também!

Professora - Bom, esse é um ponto pra gente conferir durante a historia...
E vocés acham que hd outros personagens?

Todos — Sim!
Crianca 4 - Eu acho que tem outros monstros, tipo (sic) lobisomem, por
exemplo.

Crianga 8 - Se ele é pequeno, deve aparecer o pai e a mde dele também.
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Logo apds essa discussao, optei por ler apenas o primeiro capitulo da obra,
sobre a vida cotidiana de Anton, o menino de oito anos que conhece o
pequeno vampiro numa noite em que estd sozinho em casa. Varios alunos
ficaram surpresos pelo fato de a narrativa ndo se iniciar logo com a en-
trada do personagem que d4 titulo a obra, o que possibilitou discutirmos
sobre quem era o real protagonista da histéria. Uma conversa bastante in-
teressante, na qual as opinides se dividiram de uma maneira bem explicita.
Alguns argumentavam que o personagem principal era, de fato, o menino
Anton, pois a histdria, até ali, tratava mais dele e de seus pais do que do
vampiro em si. Outros defendiam que, se o titulo era O pequeno vampiro,
o protagonista s6 poderia ser Riidiger. Nenhum deles cogitou a hipétese de
que ambos poderiam ser os personagens centrais, mesmo quando foram
provocados a isso.

No decorrer das quatro rodas de histdria que se seguiram, foram lidos mais
oito capitulos. As criangas ainda tendiam a fazer comentdrios simples, que
diziam respeito apenas aos seus personagens prediletos, ou se estavam gos-
tando da histéria, ou, ainda, antecipavam os proximos acontecimentos, le-
vando em consideracio os titulos dos préximos capitulos.

Pensando em como poderia, de fato, ampliar as possibilidades das crian-
cas, propus uma atividade escrita, individual, realizada assim que ficou um
pouco mais claro que Riidiger e Anton (o vampiro e o menino) realmente se
tornariam amigos, e que este nao seria, de fato, mordido. Como perguntas
genéricas levariam a respostas igualmente genéricas, vi a necessidade de
pensar num foco especifico de trabalho e elaborar questdes precisas, cujas
respostas pudessem suscitar diferentes andlises por diferentes criancas e,
conforme o desejado, levassem-nas mais além em suas possibilidades de
discussdo literdria. Assim, seguindo alguns preceitos formulados por Joy
Moss 4 e considerando a faixa etdria do grupo e suas possibilidades de res-
posta, foram formuladas trés perguntas:

1- No decorrer da historia, vocé mudou de opinido sobre algum persona-
gem? Por qué? (centrada na andlise da narrativa)

2 - Como vocé se sentiria se fosse Anton e se deparasse com um vampiro na
janela de seu quarto? (centrada em comentdrios pessoais a partir de fatos
da historia)

3 - Por que vocé acha que Anton continua visitando Riidiger em sua cripta,
mesmo com o risco de encontrar alguém da familia dele? (centrada em in-
terpretacdes possiveis, levando em consideracdo acontecimentos da trama
e personalidade dos personagens)

Algumas das respostas mais interessantes das criangas podem ser confe-
ridas a seguir. Para garantir a compreensao, foram corrigidos os deslizes
ortograficos e de pontuacdo (com a ressalva de que, no 1° ano do Ensino
Fundamental, tais contetudos das préticas de linguagem ndo sdo foco de
trabalho).

1- No decorrer da historia, vocé mudou de opinido sobre algum persona-
gem? Por qué?

* Eu achei que os vampiros fossem maus, mas na histéria nao sdo.

* Eu achava que o vampiro era mau, porque geralmente os vampiros sao
maus. Quando Riidiger levou Anton a cripta, eu achei que ele fosse ser
mordido.

¢ Eu achei que o pai e a mae de Anton iam descobrir que ele tinha um amigo
vampiro.

* Pensei que Riidiger era mau. Mudei de ideia porque percebi que ele era
um vampiro amigéavel.

* Eu percebi que o Riidiger ¢ do bem.

* Eu achava que o Anton era corajoso, mas eu descobri que ele era medroso.
* Eu achava que o vampirinho era do mal, porque ele apareceu do nada.
Nao acho mais, porque ele ndo chupou sangue do Anton.

2 - Como vocé se sentiria se fosse Anton e se deparasse com um vampiro



na janela de seu quarto?

* Eu ndo acharia nem um pouco normal.

* Com um pouco de medo.

* Com muito medo. Mas, se fosse um vampiro legal, eu gostaria.

* Com medo, porque € um vampiro!

* Eu ndo queria me deparar com um vampiro na janela do meu quarto...
* Eu acendia a luz ou iria a cozinha e pegaria um alho.

* Eu ia me assustar, porque um vampiro de verdade é assustador.

3- Por que vocé acha que Anton continua visitando Riidiger em sua cripta,
mesmo com o risco de encontrar alguém da familia dele?

* Porque, como o Riidiger ficou doente, achei que ele queria cuidar do
vampiro.

* Porque eles eram amigos.

* Porque ele gosta de Riidiger.

* Porque ele virou meu amigo. (Evidencia o quanto este aluno “mergu-
lhou” no ponto de vista do personagem, a ponto de responder como se
fosse ele.)

* Porque ele ndo tem medo.

* Porque o Anton é muito amigo de Riidiger.

* Para ver se ele estd bem e para ver a irma de Riidiger.

* Porque Riidiger é o melhor amigo de Anton.

As respostas formuladas pela classe transformaram-se em focos de discus-
sdo, na qual foi pedido que indicassem quais partes/acontecimentos da nar-
rativa haviam sido determinantes para que chegassem aquelas conclusoes.
Tal movimento - de voltar ao que ja havia sido lido/ouvido com vistas a
justificar as opinides obtidas - realmente trouxe os alunos, em sua maioria,
para uma posi¢do mais analitica em relag@o a histdéria que tanto gostavam
de ouvir, sem se limitarem a comentarios unicamente relacionados a apre-
ciagdo ou ao simples relato do enredo - o que, indubitavelmente, tornaria
as discussdes mais vazias.

Se fizermos perguntas sobre o “conteudo” ou
“significado” de um texto, parece que estamos apenas
testando a competéncia social de uma crianga (...).
Dessa maneira, tudo o que as criangas que se saem
bem nos testes de compreensdo demonstram é que
podem encontrar a resposta implicita na pergunta. O
significado “real” do texto para o individuo continua
oculto; as criangas (talvez para sempre depois
disso) desenvolvem a habilidade de dizer aquilo
que se espera que digam, e bem podem supor que
seus entendimentos pessoais estdo, de algum modo,
“errados” - tal como aqueles que definem as questoes
da prova devem supor que a propria leitura do texto
é, de algum modo, “correta”. (HUNT, 2010, pp. 135-
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Exatamente por esse motivo, as escolhas recairam sobre perguntas mais
abertas e discussdes que ndo traziam o caréter de certo ou errado. Naquele
momento, mais interessava no qué se pautavam para elaborarem suas res-
postas - se haviam sido, de fato, pensadas com atencdo, ou se as criangas
estavam encarando apenas como um exercicio.

Pude observar que, cada qual a sua maneira, demonstrou uma aproximagao
maior de andlises literdrias que ndo estavam evidentes na obra. A amiza-
de entre o menino e o vampiro é constantemente mencionada pelas crian-
cas, embora o narrador deixe evidente que Anton desconfie da bondade de
Riidiger. Durante a discussao, as criangas elencaram diversas situacdes que
eram, de fato, demonstracdo de amizade - mas que, para criancas pequenas,
ndo seriam td3o obviamente mencionadas.

Acredito que, numa préxima oportunidade, a discussdo também podera ser
levada para a anélise de outros personagens - os pais de Anton, por exem-
plo, e as atitudes do menino em relacdo a eles; pois, mesmo pequenos,
poderiam levantar hipéteses sobre suas atitudes - a descrenga do pai, a
desobediéncia recorrente do menino, a insisténcia da mae em conhecer os
amigos do filho... S3o os temas presentes no cotidiano das criangas que

tornam a interpreta¢do mais passivel de acontecer, mesmo para criangas de
seis anos.

Em contrapartida, cremos que uma andlise mais aprofundada do narrador,
que, apesar de onisciente, conta a histéria do ponto de vista do personagem
Anton, nao seria tdo possivel, justamente por se tratar de criangas de seis
anos.

As discussdes mais profundas levaram a turma, também, a embarcar na
histéria de uma maneira que ndo havia sido presenciada nas anteriores ro-
das desse ano. As criangas traziam capas de vampiro, dentes € morcegos
de plastico para a roda, numa visivel tentativa de fazer parte do que esta-
va sendo contado. Brincadeiras no parque sobre a trama eram frequentes.
Além disso, apds o término da leitura na roda, mais de dez meninos e me-
ninas comecaram a perseguir a colecio, pedindo aos pais que comprassem
ou retirassem na biblioteca os outros livros da saga do Pequeno Vampiro.
A roda, assim, transcendeu o espaco escolar, fazendo parte também do am-
bito familiar, 2 medida que pediam aos pais e avés que lessem a historia
para e/ou com eles. Nas rodas de inicio do dia, muitos trocavam impressoes
acerca de suas leituras livres, do quanto os personagens se modificavam
conforme a saga avancava... Sentiam-se, de fato, integrantes de uma co-
munidade leitora. Nao era um objetivo inicial, mas fomentar tal incursio
no universo literdrio - ainda que inicialmente por meio de uma colecio
Jfantdstica - € plantar uma pequena sementinha para que se tornem leitores
de literatura por prazer.

Demos prosseguimento a leitura e, no dltimo dia, procurei focar a atencio
da turma para o papel que o narrador teve durante a histéria - algo possi-
vel para esses alunos, que ja tiveram contato com narradores em primeira
pessoa (no livro-dlbum O didrio do lobo) e com narradores que conversam
com os personagens e leitores (no livro A estranha Madame Mizu). Trans-
crevo, a seguir, um trecho dessa conversa.

Professora - E quem contou essa historia?

Poucas criangas - Vocé!

Crianga I - Ndo! Ndo foi a Clau que (sic) escreveu o livro, foi aquela ale-
md, a Angela...

Crianga 2 - E, foi ela quem contou a histéria.

Professora - Serd que ela conheceu, de fato, o Anton e a familia dele?
Crianca 3 - Ela inventou o Anton, o Riidiger, a Ana... Eles sairam da ca-
beca dela.

Crianga 4 - Da imaginagdo dela.

Crianca 2 - Entdo eu acho que ndo foi ela quem contou a historia.
Professora - Por que ndo?

Crianca 2 - Porque ela inventou a historia, ela escreveu. A gente jd conver-
sou sobre quem escreve e quem conta a historia, que € diferente.

Crianga 5 - E! Na (histéria da) Madame Mizu, quem escreveu foi o autor,
mas tinha uma outra (sic) pessoa, que o autor inventou, pra contar a his-
toria...

Criangca 2 - Como era o nome, mesmo, Clau?

Professora — Narrador.

Muitas criangas - Eu lembro!!!

Professora - E esse narrador do Pequeno Vampiro é igual ao da Madame
Mizu?

Muitas criangas - Ndo...

Professora - Por que ndo? Os dois sdo narradores... Tem diferenca entre
eles?

Crianga 6 - Eu ndo me lembro do narrador do Pequeno Vampiro falar com
0 Anton ou com o Riidiger.

Crianga I - Ele so contou a historia, o que aconteceu.

Crianca 7 - E como se alguém tivesse assistido um filme (sic) e contado
depois.

Professora — Como assim?

Crianga 7 - A pessoa que contou a histéria jd sabia de tudo que ia acon-
tecer.

Crianca 8 - E, ndo precisava perguntar nada pra ninguém.

Crianga 2 - Entdo esse narrador € fdcil de confundir com autor, porque a
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gente sabe que foi o autor quem escreveu e inventou, por isso sabia tudo...
Esse narrador sabe tudo o que o autor sabe!

Optei por ndo aprofundar essa discussao, considerando que se tratava de
uma turma de criancas bem pequenas - e que, apesar de serem capazes de
chegar a conclusdes tdo elaboradas para a idade, ndo conseguiriam com-
preender todas as implicagdes de um narrador onisciente. Assim, deixei-os
com suas conclusées provisorias, para que aprofundem seus pontos de vis-
ta no decorrer dos proximos anos de escolaridade.

Um conto de qualidade: peca-
chave para formar leitores com-

petentes

As discussdes transcritas aqui podem dar a dimens@o do quanto uma parte
significativa das criangas da turma foi capaz de chegar a conclusdes sofisti-
cadas, quando se considera que t€m apenas seis ou sete anos.

Penso que, para além das escolhas didaticas ja referidas, parte dessas apren-
dizagens se deve a obra que a proposta envolveu. O Pequeno Vampiro é um
exemplo de qualidade na literatura destinada especificamente as criancas,
pois atende a algumas caracteristicas essenciais para ser considerado como
um bom conto: € tenso, denso e intenso .

Encontramos, nele, guardando as devidas proporc¢des peculiares a uma obra
voltada ao pblico infantil, esses trés aspectos. E fenso no sentido de deixar
o leitor num estado de expectativa, de suspensio, temor, maravilhamento,
curiosidade... Afinal, Riidiger € mesmo um vampiro fora dos padrdes con-
vencionais? Anton estd seguro voando com seu novo amigo, visitando-o em
sua cripta? E os pais do menino, descobrirdo a verdade sobre as auséncias
noturnas do filho e a origem da capa preta que encontraram em seu quarto?

Também a obra € intensa, por haver muitas coisas acontecendo em pouco
espaco narrativo - muito sentimento, muita a¢do, muitas ideias... As emo-
coes do menino se misturam as do leitor, que fica na expectativa de desco-
brir como Anton se desvencilhard das dificuldades que vao aparecendo no
decorrer da narrativa. Além disso, é densa justamente por esse encontro
entre tensdo e intensidade.

Dentre as vdrias possibilidades presentes no corpus literdrio de literatura
infantil um pouco mais extensa - ou seja, que pudesse ser lida em capitulos
-, essa obra atende as caracteristicas primordiais de um conto. Também a
temdtica € bastante pertinente para o trabalho com criangas pequenas - o
encontro entre um menino crivel, pertencente ao mundo real, e um ser fan-
tastico, cujas caracteristicas principais sao avessas ao lugar-comum.

Numa idade em que lidam constantemente com seus medos, questionando a
existéncia e o papel do faz-de-conta no mundo em que vivem, a escolha de
uma trama sobre um vampiro que também € crianca, quer fazer amigos, fica
doente e faz birra é praticamente certeira - e isso, de alguma forma, pode
ajudar os alunos a se envolverem mais com a proposta, tanto da escuta pro-
priamente dita como das discussdes e atividades decorrentes desse momento
literdrio.

Outro ponto presente no conto, segundo Ricardo Piglia (1987, p. 37), é a
presenca de duas histdrias sendo simultaneamente contadas. Aqui, podemos
ver a histdria explicita (o encontro e as aventuras de Anton e seu amigo
Riidiger) e a implicita (a dificil relacdo entre o menino e seus pais, o quanto
se sente sozinho e incompreendido...). Apesar do foco de discussio da pro-
posta relatada ter ficado restrito a historia explicita, existe a possibilidade de
amplid-lo ao implicito numa nova situag¢do de aprendizagem.

A voz do contador, seja oral ou seja escrita, sempre
pode interferir no seu discurso. Ha todo um repertorio
no modo de contar e nos detalhes do modo como se
conta — entonagdo de voz, gestos, olhares, ou mesmo
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algumas palavras e sugestoes —, que é passivel
de ser elaborado pelo contador, neste trabalho de

conquistar e manter a aten¢do do seu auditorio.
(GOTLIB, 2008).

A forma como Angela Sommer-Bodenburg vai tecendo a narrativa, descre-
vendo ambientes e emocgdes a partir do ponto de vista do personagem meni-
no, também contribui para que as criancas se envolvam e realmente consi-
gam sentir a tensdo e a intensidade presentes nessa obra, ambientada quase
que totalmente em cendrios imidos, sombrios ou noturnos. Para criancas
pequenas, que vivem em uma sociedade extremamente visual, descri¢des
detalhadas sdo cruciais no sentido de auxiliar a constru¢do mental dos am-
bientes, que sao partes tdo importantes dessa narrativa, especificamente.

Escolher uma obra com elementos tdo perceptiveis, além de contar com
uma narrativa bem escrita e com a possibilidade de as criangas continuarem
seguindo os personagens que se tornaram muito queridos em outras catorze
obras da saga, certamente traz contribuicdes benéficas para a formacao do
leitor iniciante de literatura. Para além de todos esses pontos positivos, as
possibilidades de discussio sdo bastante amplas, ndo apenas para criangas
de 1° ano, mas até para criangas mais velhas (até meados do 4° ano), tendo-
se sempre o cuidado de aprofundar mais os focos de andlise, comentdrios e
interpretagdes quanto mais sofisticadas forem também as possibilidades do
grupo com o qual sera realizada a proposta.

! Dispostos em roda, os alunos ouviram a leitura feita pela professora. Tendo em vista sua
curta extensdo, foram lidos dois capitulos por dia (com duragdo média de 30 minutos, entre

a leitura propriamente dita e os comentdrios/andlises).

2 MOSS (2002), em A arte de fazer perguntas, propée esse tipo de questionamento como
favordvel para o percurso leitor das criangas.

3 Transcrigdo de trechos da discussao.

4 “Em uma discussdo literdria os estudantes ndo sé compartilham e defendem suas idéias,
mas também descobrem e refletem a respeito dos pontos de vista e interpretagdes dos ou-
tros. Esse tipo de intercmbio faz com que, muitas vezes, os estudantes voltem a pensar e a
aprofundar os contatos iniciais que como leitores tiveram com o texto” . Joy Moss, Literary
Discussion in Elementary Classroom (2002)

3 Ideias de Julio Cortdzar referidas por Noemi Jaffe em aula da Disciplina Estudos Literd-
rios, na Especializacdo em Alfabetizacdo, do Centro de Formagdo da Escola da Vila.
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Aprendemos, jé ha alguns anos, que a leitura envolve um conjunto de
acdes que transcendem a simples decodificag@o de letras e silabas. Quando
uma pessoa consegue inferir o que estd escrito em determinado texto a par-
tir de indicios fornecidos por um contexto, pode-se afirmar que estd lendo.

No entanto, para aprender a ler e a escrever convencionalmente, ¢ neces-
sdrio construir conhecimentos de natureza conceitual: compreender ndo s6
0 que a escrita representa, mas também de que forma ela representa grafi-
camente a linguagem, em um processo no qual quem se alfabetiza precisa
resolver problemas de natureza l6gica para entender, progressivamente,
como a escrita alfabética representa a linguagem.

Neste processo de construg¢do de conhecimento, a prética escolar deve ter
como ponto de partida o uso da linguagem e a participa¢do dos alunos nas
diversas praticas sociais de leitura e de escrita. E, mesmo quando os alunos
ainda ndo possuem habilidades para ler e escrever de forma totalmente
autdbnoma, o professor deve propiciar situagcdes em que os alunos tenham a
ajuda de parceiros mais experientes, criancas e adultos, e aprendam a ler e
a escrever em situacoes reais e significativas.

Leitura para alunos de cinco
anos

“No periodo inicial do processo de alfabetizagdo,
diferentes situagoes de leitura se fazem necessdarias
para que os alunos avancem na apropria¢do do
nosso sistema de escrita e, assim, possam ler cada
vez melhor por si mesmos”. (Castedo, 1999).

Sendo a leitura um processo ativo de construcdo de significados, as crian-
cas, mesmo ndo sabendo ler convencionalmente, podem fazé-lo assim que
aprendem a utilizar estratégias bdsicas utilizadas por leitores experientes,
como, por exemplo, antecipar possiveis significados. Para isso, faz-se ne-
cessdrio oferecer aos alunos situacdes significativas em que confrontem
seus saberes e possam, através das intervencdes do professor, identificar
indicios de onde estao escritas palavras pertencentes a diferentes contextos.
Lendo “por si mesmos”, os alunos fazem uma reflexdo sobre o sistema de
escrita e constroem critérios para validar suas hipdteses. Aprendem, assim,
conteddos necessdrios para que o processo de alfabetizacdo se dé de ma-
neira progressiva e continua.

Na Escola da Vila, em classes de Grupo 3 (cinco anos), atividades de lei-
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tura acontecem de forma sistemdtica. Sabemos que, para aprender a ler e
a escrever, nossos alunos terdo que lidar com dois processos de aprendiza-
gem andlogos: o da natureza do sistema de escrita (0 que ela representa) e
o das caracteristicas da linguagem que se usa para escrever (Como repre-
sentar o que desejam por meio dos diferentes tipos de textos). Por conta
disso, temos encaminhado em classe vdrias situagdes diddticas em que os
alunos precisam identificar palavras ou titulos dentre vérios, ou ainda iden-
tificar palavras inseridas em enunciados maiores, como sdo as construcoes
rimadas.

As situacdes de leitura trazidas para sala de aula sdo sempre guiadas por
um propdsito comunicativo. Isto é, vamos escolher o titulo da histdria que
serd lida no dia seguinte, encontrar respostas de adivinhas trazidas pela
professora, ou ainda ler textos ja conhecidos, em que os alunos devem en-
contrar palavras que rimavam entre si.

Nesses momentos, as criangas atuam como leitoras, usando os conheci-
mentos que possuem sobre o sistema: extensdo da escrita, inicios e finais,
partes similares e nomes conhecidos, etc. Defrontam-se com escritas con-
vencionais e precisam acionar e reorganizar seus conhecimentos, levantar
hipéteses sobre o que estd escrito e verificd-las.

Nos momentos em que os alunos sdo convidados a ler, os nomes das crian-
cas do grupo funcionam como modelos de escritas convencionais estdveis
e, por isso, tém um papel importante para que leiam outras palavras. No
inicio de cada proposta, geralmente perguntamos se hd o nome de algum
amigo que ajude a ler determinada palavra, indicando, com isso, que pode-
se usar palavras (nomes) ja conhecidas para ler outras palavras, uma vez
que vdrias palavras t€ém “partes” comuns — por exemplo, o “ma” da Ma-
noella, “ma” de Macaco e o “ma” de Cama. Gradativamente, as criangas
passam a utilizar este procedimento de maneira cada vez mais autbnoma,
ampliando esse repertorio de “partes” conhecidas, buscando-as em outras
palavras e confrontando suas hipdteses com a escrita convencional e suas
caracteristicas.

(...) para que as criangas aprendam a ler, elas tém
que reconhecer palavras escritas. Mesmo que seja
possivel que as criancas aprendam a reconhecer
muitas palavras a partir de sua forma global, levando
em considera¢do algumas de suas caracteristicas
fisicas, como a extensdo, a presenca de certas letras
ou grupos de letras, a verdade é que este procedimento
implicaria em grande exigéncia da memoria (...). Por
esta razdo os investigadores chegaram a conclusdo
de que, para aprender a reconhecer palavras, deve
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haver outros mecanismos mais adequados. Por um
lado, é necessario que as criangas possam identificar,
isolar e segmentar os sons da lingua. Por outro, é
preciso que conhegcam as letras e que, por sua vez,
estabelecam as correspondéncias entre os sons
(fonemas) e as proprias letras.

VERNON, ALVARADO, WEISZ - Os aprendizes e
suas idéias durante o processo de alfabetizacdo.
Prosa Pedagogica — Centro de Formagdo da Escola
da Vila, 2004.

Temos observado o grande valor dessas situacdes e das intervengdes que
realizamos na tentativa de favorecer andlises sobre a escrita, o que se ex-
plicita, sobretudo, pelos avangos das criancas no processo de compreensao
do principio alfabético.

Optamos por analisar neste artigo o potencial dessas propostas, refletindo
sobre dois conjuntos de situacdes: aquelas encaminhadas como atividades
habituais (relacionadas a titulos de histdrias) e as que compdem uma sequ-
éncia de leitura no contexto das rimas de Eva Furnari.

Leitura de titulos de historias

Las situaciones de lectura en la alfabetizacion inicial
“ademas del proposito proprio de toda actividad
de lectura (...) “obedecen” (..) a la necesidad de
cumplir un proposito didactico muy especifico: el de
lograr que los nifios progresen en la adquisicion del
sistema, que puedan leer cada vez mejor por si mismos
(...)” CASTEDO, 1999/2005, p.11 — Actualizacion
curricular. Lengua.

As propostas de leitura de titulos de histdrias proporcionam importantes
desafios relacionados a apropriacdo do sistema alfabético, possibilitando
reflexdes que contribuem para que ocorram avangos nas hipdteses que os
alunos apresentam acerca do nosso sistema de representacao.

Nessas atividades, o propdsito leitor € selecionar titulos para serem lidos
ou relidos. Através das intervengdes da professora, as criancas t€m opor-
tunidades de colocar em jogo seus saberes para fazer antecipagdes cada
vez mais ajustadas, construindo estratégias para confirmar ou rechagar suas
antecipagdes.

Segundo Ana Maria Kaufman (2009), quando realizamos propostas nas
quais os alunos tém que ler por si mesmos, estamos ndo s6 fazendo com que
se vinculem a linguagem escrita, mas também possibilitando que comecem
a explorar o sistema de escrita, integrado por letras, espagos e sinais, que se
combinam de diferentes maneiras para representar a linguagem.

Pensamos que, para os alunos desta faixa etdria, ler onde estd escrito o
titulo da histéria que escolheram torna-se um grande desafio, pois podem
fazer correspondéncias entre o texto escrito na lousa (as opgdes trazidas
pela professora) e as palavras de referéncias, como sdo nomes proprios e
palavras da rotina. Nao esperamos que os alunos facam uma correspondén-
cia de forma convencional, isto é, que decodifiquem. Nosso maior objetivo
é de que facam relacdes entre as partes graficas e segmentos sonoros, além
de correspondéncias entre partes de palavras de referéncia e palavras que
compdem os titulos. Ou seja, nossa intencdo € de que possam seguir avan-
cando no que diz respeito a apropriacdo do sistema alfabético.

As situagdes planejadas partem do conhecimento a respeito do tipo de hi-
pétese que cada crianga apresenta, isto €, em que nivel conceitual cada uma
se encontra, da forma como em geral leem e das estratégias que utilizam
para encontrar o que € solicitado. Primeiramente, observam a extensao do
que estd escrito; posteriormente, buscam partes, pedacos iniciais e finais;
e, finalmente, olham para dentro do texto (palavras) para encontrar o que
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foi solicitado.

Assim, as propostas de atividades de leitura pensadas e idealizadas por nds
desafiam os alunos a olhar para o inicio, o final do texto ou, ainda, para o
interior deste, a fim de saber onde estd escrito o que foi escolhido. Neste
sentido, contribuem para que os alunos facam relacdes importantes com as
palavras estdveis e de referéncia, para chegarem a uma resposta.

Ainda segundo Mirta Castedo (1999), as intervengdes da professora em
tais atividades se fazem de suma importancia, pois vao indicando aos alu-
nos que estes podem se apoiar em diversas fontes para fazer as anteci-
pacdes necessdrias, ajudando-os a coordend-las entre si, confirmando ou
rechacando e decidindo entre varias possibilidades.

Abaixo, para ilustrar, seguem alguns exemplos de atividades de leitura de
titulos de histdrias realizadas.

A classe foi dividida em dois grupos de 12 criangas cada, de acor-
do com a hipétese de cada uma, favorecendo, assim, que as intervencoes
da professora pudessem ser bem ajustadas, para que os alunos pudessem
colocar em jogo o que ja sabiam a respeito do sistema de escrita.

Aproveitando que estdvamos desenvolvendo a sequéncia com as
rimas de Eva Furnari, foi proposto, para o primeiro grupo, dentre trés ti-
tulos (Catarina e Josefina, Cabra-cega e Coc6 de Passarinho) a leitura de
Catarina e Josefina. E importante destacar que as escolhas dos titulos ndo
foram feitas de maneira aleatéria; foram pensadas a partir dos nomes dos
alunos, pois nossa inten¢ao era de que pudessem fazer relacdes com essas
palavras, j4 bastante conhecidas pelo grupo.

O desafio para as criancas estava em olhar n@o somente para o
inicio de cada texto, mas também para dentro dele, ja que os dois primeiros
se iniciam com “ca” de Caio (nome de um aluno da classe); intervencdo
importante quando se trata de propostas de leitura, pois aqui podem fazer
relacdes entre as partes do nome do colega e o titulo que devera ser encon-
trado. Como o final de cada texto também € outro indicio buscado pelas
criancas, existem dois titulos terminados com a mesma letra. Além disso,
numa hipdtese mais elaborada, podem olhar para o “e” e confirmar que ali

esta escrito o titulo solicitado.

Para o outro grupo, a consigna era também encontrar Catarina e
Josefina, mas como, neste grupo, a maioria das criangas tinha hipétese sila-
bica ou sildbico-alfabética, foi decidido mudar um titulo dentre os apresen-
tados acima — mais uma intervengdo importante para as possiveis relacoes
que as criangas poderiam fazer. Foi suprimido Cabra-cega, pois, para este
grupo, olhar para os inicios e os finais dos titulos para fazer relacdes com
as palavras de referéncia ja era um grande desafio. No lugar deste, foi in-
serido Pandolfo e Bereba, titulo com o qual os alunos poderiam, com mais
tranquilidade, fazer relacdes com o nome “Paulo” e, assim, rechacar ou nao
essa possibilidade para encontrar o titulo pedido.

Leitura de rimas

No Grupo 3, desenvolvemos uma sequéncia de trabalho a partir da autora e
ilustradora de livros infantis Eva Furnari. Esta sequéncia de leitura literdria
tem como objetivo ampliar o contato com obras dessa autora e conversar
sobre vérias de suas marcas. Para isso, lemos com frequéncia diversos de
seus titulos, dentre eles os que apresentam constru¢des rimadas, também
para que os alunos possam ouvi-los repetidas vezes, e até memorizd-los.
Esta interven¢do se faz necessdria para tornar mais potente a atuacio das
criangas ao longo das atividades em que devem ler por si mesmas.

Quando o grupo estd bem familiarizado com as rimas de Furnari, promo-
vemos diversas situacdes de leitura destas construgdes, nas quais os alunos
sdo convidados a estabelecer uma relac@o entre o que ¢ falado e o que estd
escrito (ainda que ndo saibam ler convencionalmente). Nestas atividades



de leitura, as criancas sabem algumas partes do texto de memoria e tentam
localizar onde estdo escritas determinadas palavras. Estes textos propiciam
que o empenho em atribuir significado as partes escritas memorizadas, bus-
cando todos os indicadores possiveis no texto escrito, coloque questdes que
as auxiliem a refletir e as facam avancar na compreensdo do sistema e no
uso de estratégias de leitura.

As rimas também permitem diversas andlises e comparacdes de partes so-
noras e graficas em diferentes palavras e, ao refletir e discutir sobre estas
semelhangas/diferencas, os alunos vao, gradativamente, estabelecendo re-
lacGes entre o som e a grafia do que se deseja ler ou escrever.

Os fonemas existiram desde que existe a linguagem
humana; qualquer individuo que fala sua lingua

materna tem um certo conhecimento ‘implicito’

(subjacente ou inconsciente) da estrutura fonética
de sua lingua; o que permite, entre outras coisas,
identificar uma pauta sonora como sendo ou ndo
um candidato potencial a classe de palavras de sua
lingua, independentemente de conhecer o significado
dessa pauta sonora.

FERREIRO, TEBEROSKY, 1999/2008, p. 289 -
Psicogénese da Lingua Escrita.

Conclusao

As propostas de leitura pensadas e encaminhadas nas classes de Grupo 3
nos deram a dimensdo do qudo importantes e essenciais sdo as atividades
em que os alunos leem por si mesmos. As diversas situacdes realizadas fi-
zeram com que os alunos pudessem confrontar seus saberes diante de ativi-
dades significativas de leitura e, ao compartilhar e explicitar seus critérios
e estratégias ampliaram, gradativamente, a reflexdo sobre a lingua escrita
e suas caracteristicas.

Esta contribuicéo ficou evidente em situagdes de escrita nas quais a produ-
cdo dos alunos sugeria um avango conceitual acerca do sistema alfabético.
Os alunos faziam com mais propriedade e seguranca relagdes entre as pa-
lavras de referéncia e o que queriam escrever, o que nos pareceu de grande
valor como contetido a ser trabalhado nesta série.
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Introducao

A equipe de lingua portuguesa do 6° ano tinha como tarefa, em 2011, in-
troduzir os alunos recém-chegados ao Fundamental 2 no uso de ambientes
virtuais de aprendizagem (AVA). Como esses alunos ainda ndo conheciam
a plataforma Moodle e nem faziam uso de suas ferramentas, era nosso de-
safio planejar propostas que garantissem esta aproximacao.

Apropriar-se do AVA ndo € uma tarefa que se resume simplesmente aos
aspectos técnicos: envolve a compreensao de uma nova linguagem, de um
novo modo de estabelecer relacio e interagir.

Considerando isso, foi nossa inten¢do organizar propostas que favoreces-
sem as aprendizagens pretendidas no projeto para a série. Queriamos que
o uso do AVA apoiasse de fato o trabalho, para que os alunos e os profes-
sores pudessem ver sentido no uso daquele espaco, e ndo apenas para que
as criangas aprendessem a trabalhar no ambiente virtual. Por conta disso,
fomos nos envolvendo e nos implicando fortemente na proposta, procuran-
do explorar, da melhor maneira possivel, as potencialidades do ambiente.

Algumas propostas estiveram vinculadas com o trabalho de leitura da série,
envolvendo as duas modalidades de leitura que sdo realizadas no 6° ano: a
compartilhada e a autbnoma. Encontramos ferramentas que muito ajuda-
ram o percurso leitor dos alunos dos 6°s anos e que serdo analisadas neste
artigo. Apresentaremos, inicialmente, algumas referéncias que embasam
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o trabalho desenvolvido e, em seguida, apresentaremos um relato e uma
andlise dos encaminhamentos referentes a leitura compartilhada.

Acreditamos que esta reflexdo pode contribuir para o trabalho de professo-
res de outras séries e outras areas, apesar do tema ser especifico, pois mui-
tas das dificuldades, solu¢cdes e conclusdes provavelmente serdo comuns.

Referencial teorico

As tecnologias da comunicagdo e da informagdo vém sendo, cada vez mais,
introduzidas em salas de aula e incorporadas nas rotinas de escolas. Tal
incorporagdo € vista, muitas vezes, como uma grande possibilidade de me-
lhoria dos processos de ensino/aprendizagem. Na Escola da Vila, temos
nos dedicado a elaborac¢do de um curriculo que busca e considera cada vez
mais o uso dessas tecnologias como ferramentas potentes e transforma-
doras do trabalho escolar. Do ponto de vista de César Coll, Teresa Mauri
e Javier Onrubia, em “A tecnologia da informag¢do e da comunicac¢io na
educacdo”, no entanto, o potencial das TIC para renovar e transformar a
educacdo e o ensino nem sempre € aproveitado.



Sdo os contextos de uso — e, no marco desses
contextos, a finalidade ou finalidades perseguidas
com a incorporacdo das TIC e os usos efetivos que
os alunos venham a fazer em escolas e salas de aula
— que acabam determinando seu maior ou menor
impacto nas prdticas educacionais e sua maior
ou menor capacidade de transformar o ensino e
melhorar a aprendizagem. (COLL, 2010, p. 66)

César Coll chama a aten¢do para algo fundamental no processo educativo e
que ndo se restringe ao trabalho com as TIC. Ele observa que as ferramen-
tas tecnoldgicas ndo sdo, por si s6, transformadoras dentro da escola. Elas,
sem divida, possuem esse potencial, mas serdo os contextos de uso das
mesmas que determinardo o aproveitamento real ou ndo desse potencial. O
mesmo se dd com o uso de quaisquer outras ferramentas na escola ou com
o planejamento de qualquer atividade.

Indo ao encontro das ideias de Coll, Marcos Silva, no artigo “Docéncia
interativa — Presencial e online”, considera que as TIC t&ém potencial trans-
formador, na medida em que sdo importantes ferramentas para promover
a interacdo. Essa perspectiva se relaciona fortemente com a prética dos
professores da Escola da Vila. O papel do docente ndo € entendido como o
de transmissor de conhecimento; ele tem a responsabilidade de promover a
interacdo entre os alunos e de mediar o processo de ensino/aprendizagem,
que, afinal, estd nas mdos de cada um deles. O autor traca um paralelo
entre professor transmissor de conhecimento e as midias estdticas, como
a televisdo, de um lado, e as priticas que enxergam a aprendizagem como
constru¢do do aluno e as novas tecnologias, voltadas para a interatividade,
de outro.

Quando se pensa no trabalho de leitura literdria dentro da escola, a intera-
¢do se destaca como parte essencial do processo. Nao hd, portanto, como
conceber o desenvolvimento das aprendizagens desejadas sem garantir
espacgos com esse proposito. Segundo Colomer, no capitulo “Ler com os
outros”, da obra Andar entre livros:

Compartilhar as obras com outras pessoas é
importante porque torna possivel beneficiar-se da
competéncia dos outros para construir o sentido
e obter prazer de entender mais e melhor os livros.
Também porque permite experimentar a literatura
em sua dimensdo socializadora, fazendo com que
a pessoa se sinta parte de uma comunidade de
leitores com referéncias e cumplicidades mutuas.
(COLOMER, 2007, p.143)

A autora ainda reitera o papel que a socializacdo pode ter no estimulo a
leitura. Segundo ela, falar sobre livros com as pessoas que nos rodeiam estd
entre os fatores principais que definem a permanéncia de hdbitos de leitura
na vida (COLOMER, 2007).

A formagdo de uma comunidade de leitores € um dos objetivos centrais do
trabalho com literatura e, talvez, um dos maiores desafios da escola. Assim,
a figura do professor é de grande importancia no planejamento e execucao
de trés principais eixos: elaboracdo de propostas variadas de leitura, pro-
mogao de espacos de socializacdo e realizacdo de intervengdes adequadas,
que garantam o avan¢o do aluno.

Colomer fala do estabelecimento de “redes horizontais™ entre os leitores,
ou seja, da troca entre os alunos, que favorece, além do avango na cons-
trugdo de sentido, o desenvolvimento do gosto e a possibilidade de julgar
a qualidade de uma obra. Para tanto, ¢ fundamental ampliar o repertorio
leitor, pois “ndo se aprende apenas lendo ‘muito bem’ uns poucos textos”.
(COLOMER, 2007, p. 147)

O trabalho com leitura literdria na escola estd muito ajustado a todas essas
ideias trazidas pela autora. O professor, nesse contexto, ¢ o responsavel

pela mediacdo dessa interacdo que se desenvolve entre os alunos. O uso
das TIC oferece ferramentas para potencializar ainda mais essa interacio.

A seguir, vamos analisar o uso que realizamos do AVA no 6° ano, no traba-
lho com leitura compartilhada a partir dessas referéncias citadas anterior-
mente.

Analise

Como dito anteriormente, os alunos do 6° ano estavam entrando em con-
tato pela primeira vez com o AVA. Tinhamos, entdo, dois focos de ensino/
aprendizagem caminhando em paralelo: a compreensao do funcionamento
desse ambiente novo e os contetidos de responsabilidade da drea de Lingua.
Em relag@o ao primeiro, vale salientar que os alunos tinham que compre-
ender a linguagem do AVA e, portanto, aprender a usar as ferramentas ao
mesmo tempo em que precisavam aprender a maneira mais adequada de
participar de cada proposta. Em relac@o aos conteudos, fizemos um recorte
para refletir neste artigo a respeito das propostas vinculadas ao trabalho de
leitura literdria. Considerando o nosso objetivo de atribuir sentido a essas
propostas e estabelecer um vinculo direto entre o que era feito no AVA e
o que era feito na classe, fizemos algumas escolhas e intervengdes, que
analisamos a seguir.

No 1° trimestre do ano, os alunos participam do “Projeto fabulas”, no qual
estudam e produzem textos desse género. Ao mesmo tempo, as situacdes
de leitura literdria se desenvolvem, estabelecendo relacdes com o projeto.
Nesse processo, realizamos uma leitura semicompartilhada do livro A fa-
mosa invasdo dos ursos na Sicilia, de Dino Buzzati, que guarda semelhan-
cas com as fabulas.

LEITURA SEMICOMPARTILHADA — FORUNS DE DEBATE

1. Forum como espaco para a discussdo literdria

Iniciamos em sala a leitura compartilhada do livro de Dino Buzzati. A par-
tir da metade do livro, os alunos seguem lendo com autonomia em casa.

Esta obra possibilita o desenvolvimento de uma série de discussdes ricas
a respeito da linguagem (uso de metéforas, versos, rimas), da constru¢do
dos personagens, da relagdo com as fabulas, das imagens e de suas relacdes
com o texto, entre outras. E uma leitura desafiadora para os alunos, e se
faz fundamental a promocdo de interacdo entre eles na busca de ampliar e
aprofundar o entendimento de todas essas questdes citadas. Dessa forma,
além dos momentos de leitura compartilhada e discussdo posterior que se
desenvolveu até a metade do livro, era imprescindivel manter, de alguma
forma, um espago coletivo, mesmo a partir do momento em que a leitura
se tornasse autonoma. Era possivel manter alguns momentos de discussio
na aula apds a leitura em casa, mas o tempo disponivel ndo era suficiente.
Além disso, algumas discussdes atravessavam o livro do inicio ao fim, o
que tornava necessario uma “memoria”. Dentro do contexto de leitura des-
sa obra, uma ferramenta do AVA se mostrou muito interessante: o férum.

Os foruns sdo espagos para o debate que permitem uma interacdo intensa
entre os alunos, apoiada no objeto de estudo, que, no caso, era uma obra
literdria. Para que o férum se desenvolva de maneira produtiva, é necessa-
rio cuidar de dois aspectos centrais: a pergunta que € langada e a mediacgdo
feita ao longo do debate. Afinal, assim como apontado por César Coll sobre
as TIC, o férum, por si sé, também nao € necessariamente uma ferramen-
ta que promove a aprendizagem. O planejamento de um debate no férum
precisa seguir os mesmos critérios que o planejamento de um debate pre-
sencial: a questdo precisa ser aberta a respostas multiplas e deve favorecer
a troca de pontos de vista, para que os alunos possam, de fato, discutir e
argumentar em favor de suas ideias. Sendo assim, tinhamos que plane-
jar boas perguntas, que realmente fossem mobilizadoras. Essas questdes
deveriam, também, estar atreladas aos objetivos da leitura e precisavam
favorecer as discussdes que eram importantes de serem desenvolvidas. Ao
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mesmo tempo, a ideia ndo era discutir tudo no férum. Parte do trabalho era
feito em sala de aula e continuaria assim. Em resumo, queriamos conciliar
as necessidades do professor, as potencialidades da ferramenta e o sentido
atribuido pelo aluno a proposta.

Acabamos optando pela criacdo de dois féruns. O primeiro baseado em
uma questdo que atravessa a obra inteira e que relaciona a leitura com o
projeto de fabulas: “Um aluno do ano passado falou que esse livro é uma
fabula. Vocé concorda?”’. Essa questio possibilitaria um inicio de debate ja
apos a leitura coletiva de alguns capitulos e a retomada da discussdo num
momento posterior, depois de bem avangada a leitura. A histdria contada
tem caracteristicas que a aproximam de uma fdabula, como o fato de ter
animais como personagens e de esses animais possuirem vicios e virtudes
humanas, bem como o fato de trazer, de certa forma, uma moral. Porém, o
texto apresenta caracteristicas que o afastam das fibulas tradicionais que
os alunos leem: € longo e a moral ndo estd explicita na obra, por exemplo.
Além de essas questdes favorecerem o debate, algumas dessas caracteris-
ticas vao se revelando conforme a leitura avanca (a questdo da moral, por
exemplo) e, por isso, os alunos vao mudando de ideia e repensando a ané-
lise feita no inicio. Esse contexto permite que a questdo seja tomada pelos
alunos como algo sobre o qual se pode realmente debater. Além disso, ela
tem vinculo direto com o trabalho principal do trimestre e, conforme os
alunos avancam no estudo das fibulas, ganham mais elementos para sus-
tentar a discussdo.

A segunda questdo proposta estava relacionada com a constru¢do de um
dos personagens da obra. A histéria € sobre a luta dos ursos com os homens
na Sicilia, e hd um personagem muito controverso, que muda de lado ao
longo da narrativa; ora apoia os ursos, ora os trai e apoia os homens. E o
Professor De Ambrosiis, um feiticeiro aparentemente bastante egoista, que
sO tem dois feiticos a serem realizados na vida e ndo quer gastd-los para
ajudar ninguém que nao seja ele mesmo. No entanto, ao longo da histéria,
o personagem vai sofrendo transformacgdes e acaba, em alguns momentos,
se mostrando sensivel e bondoso. Gasta seu ultimo feitico para salvar um
ursinho e demonstra sentimentos contraditérios em relacdo ao episodio.
Trabalhar com a construcdo de personagens e com a complexidade dos
mesmos € um dos contetidos de leitura. Também € contetido do trabalho
com as fabulas discutir vicios e virtudes. Sendo assim, esse personagem
possibilitava uma discussao rica desses aspectos, e o segundo férum foi a
partir da pergunta: “Durante a leitura dos primeiros capitulos, conversamos
sobre as caracteristicas do Professor De Ambrosiis. Vamos, agora, come-
car a pensar mais a fundo a respeito desse personagem. Para iniciar nossa
discussdo, gostaria que compartilhdssemos nesse espaco quais sao as nos-
sas impressoes a respeito desse personagem. Como vocés o veem? Como
podemos caracterizd-lo? Que adjetivos podemos usar para descrevé-lo?”.

2. Adaptacdo dos alunos e das professoras ao uso do ambiente

Durante o desenvolvimento dos debates, nos deparamos com dificuldades
diversas, tanto alunos quanto professores. Foi muito importante comparti-
lhar essas dificuldades e pensar em intervengdes constantes para supera-las.

As dificuldades iniciais parecem evidenciar a “novidade” do recurso. Os
alunos apresentavam dudvidas relacionadas a aspectos técnicos. Depois, ti-
veram algumas dificuldades em compreender como se organizava o férum
e como deveriam se colocar. Por fim, encontraram dificuldades relaciona-
das a discussdo em si, muitas delas semelhantes as que, normalmente, os
alunos encontram em sala de aula, em discussdes presenciais. A seguir,
uma andlise dessas dificuldades e das solu¢des que fomos encontrando.

a) Relacionadas a aspectos técnicos — “Como e onde postar as respostas?”
Tivemos alunos que responderam no férum de outras salas; alunos que

responderam para uma pessoa, mas colocaram a resposta no comentario
de outra; alunos que, quando foram responder, acabaram criando novos
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féruns (acidentalmente), entre outras ocorréncias. Essas questdes foram re-
solvidas com intervencdes coletivas e individuais. A intervengao coletiva
do professor no sentido de ajudar a compreender o uso da ferramenta foi
basicamente de abrir o forum do datashow na classe e ir mostrando, fa-
zendo junto, dando exemplo, etc. Fora isso, os préprios alunos se ajudam
muito. Eles se telefonam, mandam mensagens com duvidas entre eles ou
para o professor; alguns comentam no préprio férum quando alguém posta
no lugar errado. Fora isso tudo, o professor realiza apoios especificos para
casos pontuais de dificuldade. No exemplo 1 do anexo, podemos ver um
exemplo de colaboragdo entre os alunos. O aluno posta a resposta no lugar
errado, e o colega d4 uma orientagdo tentando ajuda-lo.

b) Relacionados ao funcionamento de um férum — “Como deve
ser a participacdo e o que é permitido postar?”

A maioria dos alunos ndo sabia o que era um férum, para que servia, como
se organizava ou como se colocar na discussdo. Mesmo com uma conversa
inicial a esse respeito, no comeco muitos entravam, respondiam a pergunta
colocada pelo professor e pronto. Assim, ndo estabeleciam didlogo entre
eles, ndo consideravam as colocacdes dos colegas, ndo acompanhavam o
desenvolvimento da discussdo, criando uma progressao, ou deixavam a
discussdo superficial. Isso ndo aconteceu com todos ou em todas as classes,
pois muitos alunos ja conseguiram estabelecer um didlogo desde o inicio.
Por outro lado, mesmo quando j4 estava estabelecido esse didlogo, alguns
alunos entravam bem depois e ndo liam ou nio consideravam, e simples-
mente postavam a resposta a pergunta inicial. O exemplo 2 do anexo mos-
tra posts feitos seguidos um ao outro, sem qualquer interacao.

Outra questdo que apareceu foi em relagdo ao que era permitido fazer ali
dentro daquele espaco, ou seja, quais eram as regras de uso. Alguns alunos,
sem querer, quando foram responder uma questdo, criaram um novo férum,
outros fizeram isso de propdsito, lancaram outro questionamento relaciona-
do com o livro. As reacOes dos colegas sdo engragadas, e as acOes desenca-
deiam entre os alunos uma discussdo a respeito do que € ou ndo permitido.

¢)Relacionados ao ato de estabelecer uma discussdo —

“Como posso defender o que eu penso? Em que casos € preciso
dar exemplo? Como me coloco para discordar de um colega? O
que fazer para a discussdo se aprofundar?”

Aqui entraram os desafios comuns de propostas de discussdo. Os alunos, de
inicio, se repetiam muito, nao consideravam que algo j4 havia sido colocado
pelo colega e traziam a mesma ideia como se fosse nova ou simplesmente
apresentavam sem estabelecer o didlogo. Alguns alunos davam respostas
superficiais, especialmente no férum sobre a constru¢cdo do personagem.
Esses nao faziam referéncia a episddios do livro, ndo argumentavam com
acoes concretas do personagem ou davam informacdes parcialmente cor-
retas, misturavam capitulos, etc. Levantamos como hipétese o fato de que
iam para o computador sem o material necessdrio (caderno e livro), como
se ndo considerassem a tarefa de comentar no férum uma licdo que deman-
dava esfor¢o e dedicacdo, que tinha um grau de exigéncia como qualquer
outra. Estavam agindo como se a participacdo fosse algo “descompromis-
sado”, um simples “bate-papo”. Nossa conversa em sala foi no sentido de
estabelecer algumas regras para esse momento. Era necessdrio estar com
o livro, era necessdrio ler o que ja havia sido escrito no férum, precisavam
localizar passagens que comprovassem o que defendiam, dizendo a pagina,
o capitulo ou fazendo citacdo de trechos, etc. Essas questdes se parecem
com outras que vivenciamos em sala. Nas discussoes de classe, alguns alu-
nos também se repetem, e também acontece de o professor ter que fazer
intervencdes do tipo: “Por que vocé pensa desse jeito?” ou “Que parte da
histéria exemplifica isso?”.

Além das conversas e intervengdes feitas em sala, consideramos muito im-
portante a participagdo do professor atuando como modelo. Assim como
acontece nas discussdes presenciais, no férum o professor deve mediar a



discussdo, ajudando os alunos a estabelecer relagdes entre o que eles pen-
sam e o que os colegas disseram. Ele precisa pedir esclarecimentos, soli-
citar exemplos, promover as relacdes intertextuais, etc. Por isso, faziamos
comentdrios sobre os posts dos alunos, buscando focar a discussio, pro-
porcionar maior intera¢io, usando o livro como referéncia para argumentar
e langando questdes, como € possivel observar no exemplo 3 do anexo,
e, em alguns momentos, questionando uma colocagdo incompleta, como
farfamos em sala de aula, conforme também ¢ possivel ver no exemplo 3.

E interessante notar que, assim como ocorre na sala, alguns alunos apoia-
vam bastante quem tinha dificuldade. Eles mesmos chamavam os colegas
para a discussdo ou davam “toques” sobre os posts feitos.

3. Andlise das interacoes

Apesar de todas essas questdes apresentadas, o sucesso da proposta € ine-
gdvel. Analisando a participacdo e interacdo das criangas, é possivel per-
ceber conquistas e avangos significativos em todos os aspectos desejados.

Os alunos aprenderam a mexer na ferramenta férum do AVA, aproxima-
ram-se do tipo de participacdo que é esperado para esse espaco e da manei-
ra como deveriam se colocar e aprenderam, sem divida, muitos conteidos
relacionados com a leitura literdria e que eram esperados para o trimestre.

Destacamos algumas conquistas centrais que podem ser observadas:

e interacdo entre pares e construcdo de sentido coletivo;

* estabelecimento de relagdes intertextuais e socializacdo de experiéncias
leitoras anteriores;

e avanco na interpretagdo pessoal e mudanca de posicionamento;

* possibilidade de uma forma diferente de participagdo (para alunos que
ndo se sentem a vontade para falar nas discussdes presenciais);

e articulacdo entre o trabalho em sala de aula e o trabalho do férum.

Os alunos conseguiram estabelecer um didlogo potente dentro do AVA. A
andlise das interacdes nos permite observar que os alunos consideram o
que foi dito pelos colegas e ampliam a discussdo, trazendo novos elemen-
tos (exemplo 4); sintetizam uma série de colocagdes feitas por colegas e as
utilizam na elaboracdo de sua opinido (exemplo 5); lancam mao de trechos
do livro para apoiar a argumentagdo e para comunicar seu ponto de vista de
forma estruturada (exemplo 5).

No exemplo 6, além de observar o didlogo entre eles, € interessante notar o
tipo de hipétese que eles apresentam e como convencem o colega. A aluna
L. ouviu todos repetirem que, por ser um livro grande, ndo € uma fibula e
levanta a possibilidade de que isso ndo seja uma regra, mas que seja apenas
o tipo de fdbulas que estdvamos lendo. Para sustentar a sua hipétese, ela
recorre ao fato de que o estudo € sobre fdbulas. A outra aluna parece se con-
vencer com esse argumento e amplia dizendo que, de fato, ndo teria sentido
ler um género que ndo fizesse parte do estudo.

Conforme a interacdo se efetiva, os alunos trazem contribui¢des muito
interessantes de seu repertério leitor e estabelecem relagdes com outras
obras. Esse tipo de colocacdo enriquece a discussdo e torna ainda mais
significativa a troca coletiva. O exemplo 7 traz alguns posts com esse con-
tetdo, que explicita a formacdo de uma comunidade de leitores em que os
membros compartilham referéncias literdrias comuns.

O resultado da conversa dos alunos no férum reflete o que Colomer apre-
senta a respeito do trabalho de leitura e do papel da interagdo. E possivel
identificar o avango que as criangas estao realizando a partir do que os
colegas apontam.

Vale tudo na busca de sentido, ja que sabemos de sobra

que a discussdo em grupo favorece a compreensdo.
Serve para enriquecer a resposta propria com os
matizes e os aportes da interpretagdo do outro, ja que
a literatura exige e permite distintas ressondncias
individuais. (COLOMER, 2007, p. 149)

O exemplo 8 ilustra o avanco de dois alunos em suas interpretacdes pes-
soais a partir das contribuicdes da discussdo do grupo. E possivel ver, nos
dois casos, colocacdes feitas mais no inicio do féorum e colocagdes feitas ao
final. Depois de ouvir os colegas e avancgar na leitura, ambos vao comple-
tando e modificando suas ideias anteriores.

Tivemos um cuidado especial em manter uma relacio entre o que estava
acontecendo no AVA e o que acontecia em sala. Porém, apesar de querer-
mos que esses espacos estivessem desvinculados, também ndo queriamos
que a discuss@o do AVA fosse repetida em sala, descaracterizando a impor-
tancia da participacdo no ambiente virtual. Assim sendo, tivemos alguns
momentos de conversa em sala sobre a obra e, eventualmente, surgiram
elementos da discussdo do férum. Mas procuramos, nos momentos de sala,
encaminhar a discussio partindo do pressuposto de que os alunos tinham
lido o férum, ou seja, ndo ficdvamos contando para a classe tudo o que
tinha sido dito virtualmente. Algumas das discussdes da classe se refletiam
no férum, como podemos ver no exemplo 9.

4. Andlise do forum como espaco para a discussdo literdria

O trabalho de discussdo no férum apresenta vantagens muito interessantes
e que se destacam em relac@o ao que € possivel de se realizar em sala.

Procuramos utilizar e valorizar esse espaco com suas particularidades, ou
seja, ndo queriamos realizar no férum algo que pudesse igualmente ser re-
alizado em classe. Quando avaliamos esse aspecto do trabalho, € possivel
destacar diferencas fundamentais. O trabalho no férum permite o estabele-
cimento de outra forma de relacdo e interacdo. Ele permite uma ampliagao,
uma modifica¢do da interacdo, da ideia de tempo de maneira como se dé a
comunicacio.

Do ponto de vista da interac@o, o espaco virtual permite uma amplia¢do
para grupos que extrapolam a classe. Ou seja, € possivel se relacionar com
pessoas que normalmente nao poderiamos. Os alunos podem trocar entre
classes, entre unidades, entre séries e, até mesmo, entre cidades ou paises
(apesar de ndo ter sido o caso desse exemplo). Do ponto de vista do tempo,
a interagdo ndo € imediata. Os alunos podem fazer isso em um horério que
ndo é o da aula e podem fazer isso levando um tempo muito maior do que
na sala. E possivel ler o que foi postado e refletir sem pressa para planejar
uma colocagdo.

Do ponto de vista da comunicacgao, ela é feita pela linguagem escrita e
ndo oral. Isso permite que o aluno revise o que escreveu antes de postar
e que se reorganize anteriormente a sua participacdo. Além disso, alunos
que, normalmente, t€ém mais vergonha de participar ativamente das dis-
cussdes coletivas encontram nesse espaco uma oportunidade diferenciada.
Observamos que alguns alunos que, normalmente, ndo fazem colocacdes
tao pertinentes ou tao coerentes em sala conseguiram organizar melhor seu
pensamento por escrito.

Por fim, o férum é um registro detalhado de toda a discussdo. Ele serve
como uma memoria muito viva do debate e de tudo o que foi comparti-
lhado, trocado, ampliado, modificado. Dessa forma, ele funciona também
como material de estudo. A prova trimestral iria incluir questdes que se
relacionavam diretamente com o que foi discutido no férum, e a releitura
foi uma das formas de estudo e preparagdo para a avaliagdo.

Exatamente por ser um registro de um processo e por ter comego, meio e

fim, o férum requer um fechamento realizado pelo professor - um momento
de retomar alguns elementos da discussao e apresentar algumas conclusoes.
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Conclusao

Quando comegamos o trabalho no AVA, tinhamos como meta, como apon-
tado na introducgdo, familiarizar os alunos com o uso das ferramentas do
moodle, utilizd-las para, efetivamente, promover aprendizagens na drea
de LPL e atribuir sentido as atividades, tanto para os alunos, quanto para
as professoras. Apds concluirmos e analisarmos alguns encaminhamentos
no campo da leitura literdria nesse ambiente, avaliamos que conseguimos
atingir os nossos objetivos. Consideramos que os alunos, no decorrer do 6°
ano, se apropriaram do uso dessas ferramentas, principalmente porque fo-
ram propostas atividades relevantes para os projetos realizados, e coerentes
com o projeto pedagdgico da escola. Os encaminhamentos favoreceram a
atribuicdo de sentido ao espaco por parte dos alunos. Além disso, conside-
ramos que o uso do AVA foi potente para promover reflexdes importantes
e para que as criangas avancassem em relacdo aos contetidos de aprendiza-
gem especificos da drea, como apontado no decorrer da andlise apresenta-
da. Avaliamos, também, que tivemos um ganho considerdvel com o uso do
AVA, na medida em que conseguimos ampliar os espacos de interacdo ji
conquistados em nossa pratica em sala de aula.

O balango dessas atividades €, portanto, bastante satisfatorio. E importante
ressaltar, no entanto, que se trata de um trabalho oneroso para o professor.
Planejar, elaborar e acompanhar todas as atividades propostas demanda
tempo e habilidades especificas. E preciso lidar com as dificuldades no
uso das ferramentas — tanto dos docentes, quanto dos alunos, com os im-
previstos decorrentes do fato de as criancas estarem lidando com muitas
novidades, tais como: perda de senhas, problemas com computadores, di-
ficuldades de acesso, etc., além, € claro, do acompanhamento online das
atividades. No caso do férum, por exemplo, € necessdrio que o professor
esteja muito atento as colocacdes dos alunos no momento em que o férum
estd acontecendo. E preciso acompanhar de perto, participar da discussio
ativamente, ndo se “desconectar”, portanto, durante o periodo em que os
alunos estdo realizando a atividade.

Como estdvamos lidando com muitas novidades e tinhamos que dar con-
ta de diversas demandas, optamos por focar nossos objetivos. Foi preciso
fazer escolhas importantes. Por exemplo, escolhemos criar um férum para
cada classe, porque isso facilitaria a mediacdo, permitiria que acompanhds-
semos as discussoes e as colocagdes de cada aluno mais de perto. Esco-
lhemos, também, dar atencdo especial aos aspectos discursivos no uso do
férum ou do banco de questdes. Preocupamo-nos mais em intervir para
ajustar os tipos de comentdrios, a leitura de enunciados, o cumprimento
das propostas, enfim, do que, por exemplo, a linguagem empregada. Nao
atentamos muito para a corre¢do ortografica ou a formalidade dos comenté-
rios. Apesar de considerarmos esse aspecto bastante relevante, optamos por
focar a nossa atencdo e os contetidos a serem trabalhados com os alunos
naquele momento.

A realizac@o desse trabalho e as reflexdes decorrentes dele nos confirma-
ram que o AVA pode se configurar, efetivamente, como um ambiente trans-
formador dos processos de ensino/aprendizagem. Avaliamos que realiza-
mos atividades que ndo seriam possiveis sem as ferramentas das TIC, e que
o trabalho nesse ambiente ndo se trata de uma reprodu¢do do que pode ser
feito em sala de aula.

Anexo

EXEMPLO 1

Aluno posta resposta no lugar errado: Eu acho que ele ndo era magico. A
varinha caiu nas maos erradas...

Colega ajudando: V., poste nos topicos da Clarice. Se tiver divida, peca
ajuda a alguém.
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Colega responde: Obrigado, F.. Vou falar com a Clarice.

EXEMPLO 2

Primeiros posts dos alunos no férum sobre o livro e as fabulas. Todos se-
guidos, nenhum estabelecendo didlogo.

una B. - Eu acho que esse livro € uma espécie de fabula, pois os animais
Aluna B. - Eu ach 1 de fabul

falam, pensam e t&ém sentimentos como os humanos. Talvez seja uma fa-
bula “grande”.

Aluna F. - Eu acho que o livro € uma fdbula, mas ndo como a que estamos
escrevendo. E uma fdbula mais longa e com mais detalhes.

Aluna M. - Eu acho que A famosa invasdo dos ursos na Sicilia ndo € uma
fabula, pois as fabulas sdo textos curtos e tem uma moral. Mas nesse livro,
igual as fabulas, os animais tém caracteristicas humanas e também aconte-
cem coisas fantasticas.

Aluno K. - Eu acho que esse livro ¢ uma fabula porque tem coisas fantdsti-
cas. Os ursos tém sentimentos humanos e agem como a gente.

EXEMPLO 4

Comentdrio do professor

Pessoal, parece que todos concordamos em um ponto: hd caracteristicas
semelhantes e diferentes entre o livro e as fabulas. Como a M., de uma
forma bem engracada, definiu, a obra seria uma libula: mistura de livro
grande com fébula.

Realmente, hd caracteristicas comuns: animais como personagens € ani-
mais apresentam atitudes e comportamentos humanos. Mas vocés levanta-
ram também algumas diferencas, como o tamanho do livro e o fato de néo
haver uma moral (pelo menos por enquanto, ndo é?).

Achei muito interessante a hipdtese do D., citada também pela F. e J., de
que cada capitulo seria uma fabula, ja que parece que cada capitulo tem
uma unidade, ou seja, comega e se encerra. Mas, como a G. bem lembrou,
o encadeamento central nunca acaba - o grande conflito é sempre o mes-
mo. Mais um indicio de que ha semelhancgas e diferencas entre o livro e as
fabulas, nao é?

Agora, queria colocar outras questdes para voc€s pensarem.

Nas ultimas semanas, temos estudado outro aspecto muito importante das
fabulas: os vicios e virtudes. Vocés acham que eles aparecem no A famosa
invasdo dos ursos na Sicilia?

O que serd que precisamos para uma obra ser uma fabula? Serd que basta
ter animais como personagens? Serd que todo livro que traz animais como
personagens se caracteriza como fabula?

Continuem participando, agora pensando nessas novas questdes, pois o
nosso férum estd muito bacana.

Aluno B. - Eu acho que tem vicios e virtudes nesse livro.

Professora: Quais, B.? Por que vocé acha isso? E de algum personagem
especifico?

Aluna S. - Bom, eu acho que um exemplo de vicio é o Professor de Ambro-
siis, com o seu egoismo, e também o Grao-Duque, que ndo tem compaixao
ao pobre ursinho Tonio, e ele também tem egoismo. E alguns ursos tém
virtudes, como o Golias, que apresentou sua coragem ao ter a ideia de jogar
grandes bolas de neve.

EXEMPLO 5

Aluna L.B. - Sim, eu concordo com esse aluno, pois os bichos falam, t€m
caracteristicas humanas, fazendo com que essa histéria vire um tipo de
fabula.

Aluna L. - L.B., nés ndo sabemos se tem uma moral!

Aluno G. - Nem todas as fdbulas precisam ter moral escrita para terem
moral.



Aluna S. — L.B., eu acho que nem sempre fdbula se refere a um animal, e
também existem histdrias (livros) de bichos que tém caracteristicas huma-
nas e ndo sdo fabulas e ndo hd outro motivo para se parecer com fabula.

Aluno R. - S., esse livro tem outro aspecto de fdbulas: os personagens t€m
vicios e virtudes.

EXEMPLO 6

Comentdrio da aluna sobre o personagem do professor De Ambrosiis
Olha, eu acho que concordo com a M, porque ele é muito egofsta, s6 pensa
em si mesmo. Ele estava, no comeco, do lado do Grao-Duque, mas depois
este perdeu para os ursos, e o professor De Ambrosiis passou para o lado
dos ursos. Ou seja, ele quer sempre estar do lado que estd ganhando, entio
quando os ursos estavam perdendo novamente a batalha do castelo, ele
passou para o lado do Grao-Duque. Eu também acho que ele € muito vin-
gativo, pois ele queria matar os ursos de muitas formas diferentes, por té-lo
feito gastar um feiti¢o de sua varinha. Mas, por outro lado, concordo com
o ultimo comentdrio da L. (que ele vai usar o dltimo feitico para ajudar o
Tdnio), pois, no capitulo 6, quando o Ténio leva o tiro, o livro fala assim
do prof. De Ambrosiis: “De Ambosiis, olhe para ele, treme um pouco”, e
também na foto do Capitulo 7 os ursos estdo cantando e dangando, e o De
Ambrosiis estd no meio da festa.

EXEMPLO 7

Aluna L. - Eu concordo com muito do que disseram. Mas acho que este
livro tem a chance de ser uma fabula. Porque os animais tém caracteristicas
humanas, como falar, pensar como nds, etc. A tnica diferenca é que essa
fabula ndo ¢é do tipo que estamos estudando, com moral, textos curtos... E
estamos lendo o livro A famosa invasio dos ursos na Sicilia, pois ele aju-
dard no estudo de fabulas.

Aluna B. - Concordo com vocg, L., na parte que diz que estamos lendo este
livro porque nos ajudard no nosso estudo. Afinal, se fosse um livro de terror
ou de piadas, ou de qualquer outro género que nao nos ajudasse a estudar,
ndo faria sentido ler este livro. Entdo essa € uma pista para descobrir se ele
¢ uma fébula ou nao.

EXEMPLO 8

Exemplos de posts de alunos que fazem referéncias a outras obras. Os posts
nao sao necessariamente do mesmo férum, nem da mesma classe.

Aluno G. - Eu acho que o professor € um personagem muito egoista e mal,
mas ndo € culpa dele, porque ele passou muito tempo com pessoas do tipo,
como o conde, o troll e os humanos (a maioria malvada), e eu acho que o
professor de Ambrosiis vai ficar bom, como o ‘’Rodrigo” (lembram?).

Aluna M. - Sim, eu identifiquei um livro chamado Desventuras em serie.
Klaus € sonhador; Violet, a irma mais velha, é cuidadosa; e Conde Olaf é
perverso e egoista por querer a heranca dos 6rfaos (aluna respondendo a
uma pergunta sobre outros livros nos quais os personagens t€m vicios e
virtudes).

Aluna J. - Em todas as histérias os personagens t€m vicios e virtudes. Sdo
as caracteristicas deles. Todos tém coisas boas e ruins, mesmo se nao estao

claras.

Aluno V. - Afinal, qual seria a moral? Eu lembro dos saltimbancos e da
revolugado dos bichos e acho parecido com fabulas. Vocés também acham?

EXEMPLO 9
No comego do férum:

Aluno T. - Eu acho que, por um lado, os personagens t€m caracteristicas
humanas, agindo de forma que conseguem conversar. O urso lider procura

seu filho, mas, por outro lado, no final da histéria ndo tem escrita uma mo-
ral e geralmente as fdbulas tem s6 um conflito e sdo bem menores.

No final do férum:

Aluno T. - Mais ou menos. No final, o livro ndo tem uma parte escrita
moral, mas ele tem uma licdo. Eu acho que o livro € uma enorme fébula
meio modificada, e a licdo que passa € que mesmo vocé tendo luxo e bens
materiais, as vezes vocé€ nao ¢ feliz, e € melhor viver de modo simples, mas
feliz.

Outro exemplo:

Aluna M.C. no inicio do férum - K., eu ndo acho que o Prof. Ambrosiis seja
mentiroso. Ele € trai¢oeiro, o que naturalmente € diferente.

Aluna M.C. no meio do férum - Pensando bem agora, C., € verdade. O
Prof. De Ambrosiis € traigoeiro e mentiroso.

Aluna M.C. no final do férum - Eu concordo com a B., e ele, afinal, € ge-
neroso, pois ele deu seu ultimo e dnico feiti¢o da vida dele. Eu acho que o
Prof. De Ambrosiis ainda ndo percebeu, mas ele gosta dos ursos e ele quer
ver os ursos ficarem felizes, por isso que ele usou o seu unico feitico.

Eu também acho que o rei Ledncio poderia ser mais agradecido, tipo por-
que o Prof. De Ambrosiis salvou a vida do Té6nio, seu filho mais querido.

EXEMPLO 10

Que nem a M. disse durante a aula: “O livro ndo tem uma moral de fa-
bula, mas sim uma li¢do obscura”. A licdo ndo estd como uma moral de
fabula, mas da para perceber claramente que, no final do livro, tem vicios
e virtudes, e a licdo que eu construiria assim: “Seja voc€ mesmo”. Mas eu
continuo achando que o livro ndo € uma fabula, mas sim tem caracteristicas
de uma.
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A oralidade tem sido objeto de pesquisas e discussdes nos meios acadé-
micos, de maneira mais acentuada e frequente, nos tltimos tempos, consi-
derando-se que essa modalidade de uso da lingua comeca a ser estudada de
modo mais sistemadtico a partir da década de 1960.

Segundo Schneuwlye e Dolz, em Géneros escritos e orais na escola (2004)
é papel da escola ensinar o oral. Entretanto, os autores ressaltam que o oral
que normalmente se ensina € o da escrita, aquele que, por meio das corres-
pondéncias grafofonémicas, ndo € sendo a oralizagcdo de um escrito.

Mas o trabalho com a oralidade na escola ndo deve se limitar as reflexdes
sobre como oralizar o que estd escrito, e sim enfatizar as variedades e con-
tribui¢des dos diversos usos da lingua para a construcdo de uma identidade
cultural.

Ou seja, a escola, como importante institui¢cdo social, precisa promover
praticas eficazes de ensino, que favorecam o desenvolvimento das diferen-
tes praticas de linguagem, tornando os aprendizes sujeitos capazes de utili-
zar a lingua em suas diferentes modalidades, considerando os diversos do-
minios discursivos. Contudo, a observacdo e andlise das praticas de ensino
em diferentes séries da educag@o basica, em diferentes niveis, tém revelado
que ainda € priorizado, nas préticas pedagdgicas, o ensino e aprendizagem
da modalidade escrita, e pouco se explora a oralidade como contetddo es-
sencial na formacao do sujeito do discurso.

Diante dessa percep¢do, surgem varias indagagdes, tais como: que trata-
mento pode ser dado a oralidade quando o assunto é o ensino e aprendiza-
gem dessa modalidade da lingua? Como a escola pode promover, de fato,
o ensino da oralidade? Quais contetidos estdo relacionados ao ensino da
oralidade na escola? Que situagdes pedagdgicas sdao favordveis ao ensino
e aprendizagem do oral? Quais concepc¢des fundamentam as préticas de
oralidade? Como acompanhar e avaliar o desenvolvimento da oralidade
das criangas nas séries iniciais do F1?

A quantidade significativa de questdes em torno do tema € evidente e, ao
mesmo tempo, reveladora de que muito temos para refletir, considerando,

sobretudo, a complexidade em torno desse objeto de ensino.

Nesse sentido, temos aprendido que apresentar possibilidades para que o
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aluno tenha a oportunidade de relatar, apresentar, discutir, argumentar, en-
trevistar ¢ de fundamental importancia para que a escola tenha um papel
afirmativo, quando o assunto em pauta € o ensino e a aprendizagem no que
se refere ao uso da modalidade oral da lingua.

No limite, as situacdes que envolvem o falar e o escutar sio indispensaveis.
No entanto, sabemos que, para ocorrer comunicaglo, precisamos, como
falantes e usudrios da lingua, nos adequar as condicdes de producdo do
texto. Nao escrevemos da mesma maneira uma carta ou uma historia, assim
como ndo falamos da mesma forma quando desenvolvemos uma conversa
informal com amigos. E, por isso, a escola precisa ter como um de seus
objetivos mais significativos o trabalho com os géneros discursivos, uma
vez que toda forma de comunica¢do — portanto, também aquela centrada
na aprendizagem — cristaliza-se em formas de linguagem especificas (Sch-
neuwlye e Dolz, 2004).

Através da criac@o de contextos de producdo precisos, os alunos irdo se
apropriar das nog¢des, das técnicas e dos instrumentos realmente necessa-
rios para desenvolver a capacidade de expressarem-se oralmente, em dife-
rentes modalidades discursivas. E os géneros deixam, a partir dai, de ser
apenas um instrumento da comunicacdo e tornam-se, a0 mesmo tempo,
objeto de ensino-aprendizagem.

Considerando esta perspectiva, Schneuwlye e Dolz apresentam trés impor-
tantes diferencas do objeto de trabalho que funda o procedimento, ou seja,
o género. Eis o que deve ser considerado na hora de trabalhar os géneros
escritos e orais, visto que o primeiro é permanente, mas o segundo, “desa-
parece”.

1. A possibilidade de revisao

Ao escrevermos um texto, sabemos da possibilidade de revisdo entre o
processo de producdo e o produto final. O texto pode ser relido, reescrito,
refeito e, até mesmo, descartado. Porém, a producdo de um texto oral segue
uma légica completamente diferente. O controle da palavra pronunciada e
do préprio comportamento se dd sé e unicamente durante a producdo. De
certa forma, a fala é corrigida antes, em uma atividade de preparacdo, e sao
esses instrumentos que o aluno deve aprender a dominar.



2. Observagdo do préprio comportamento

O texto escrito, de certo modo, pode ser considerado como uma forma
exteriorizada do comportamento de linguagem. Este comportamento acaba
sendo observdvel, como um objeto exterior. E, através desse objeto, con-
seguimos fazer uma reflexdo sobre como escrever um texto. Na oralidade,
também existe um processo de exteriorizagdo. Entretanto, a fala desaparece
de imediato, fazendo, assim, com que ndo haja a possibilidade de fazer uma
andlise posterior de compreensdo e observacio sobre o seu modo de fun-
cionar. S6 existe uma forma de transformar a fala em um comportamento
observével: a gravacao.

3. Observacdo de textos de referéncia

O texto escrito por um autor ou, até mesmo, por um aluno, acaba tendo uma
andlise aprofundada, ja que se trata de um objeto estdvel. A pergunta que
se instaura é: que instrumentos propiciam uma melhor performance a fala?
Existem trés meios para que isso aconteca. O primeiro deles € a gravacio
(que possibilita a repeti¢do do que foi falado, que pode, assim, ser ouvido
e analisado). O segundo € a escuta dirigida pela escrita (tracos que podem
ser analisados e discutidos). E o ultimo, a transcricdo (que faz com que o
oral se transforme em escrita observavel).

Os procedimentos acima alimentam a concep¢io de que o oral pode ser en-
sinado na escola, a partir de estratégias que viabilizem esta pratica. Dessa
maneira, entendemos que os géneros orais devem ser incluidos no processo
de aprendizagem da oralidade nas classes de segundo e terceiro anos do en-
sino fundamental, baseados, sobretudo, na compreensdo de que, para falar,
assim como para escrever, podemos desenvolver acdes favoraveis a nossa
comunicacdo, considerando as condi¢des de producio do discurso (o que
comunico? Para quem? De que forma?). E isso significa, também, dizer
que, para o ensino da oralidade se constituir como algo funcional e com-
preensivel na escola, o planejamento da fala, observando essas condicdes
de produgdo, € essencial para a constru¢cdo de conhecimento por parte das
criangas, desde as séries iniciais.

O trabalho com a analise de mo-
delos

Estamos convencidas de que muitas sdo as situacdes favordveis ao ensino
da oralidade e de que essa modalidade da lingua pode ser trabalhada desde
as séries iniciais da escolaridade bdsica, fazendo parte da rotina de estudo
dos aprendizes. E vemos nas Rodas de Biblioteca potencial para o desen-
volvimento de um trabalho com oralidade com nossos alunos.

As Rodas de Biblioteca t€ém como eixo norteador o trabalho com as prati-
cas de linguagem com €nfase na literatura e oralidade, ja que, desde cedo,
as criancas precisam aprender que existem inimeras possibilidades de so-
cializacdo do conhecimento e que a oralidade € uma valiosa ferramenta de
comunicac¢io com as pessoas € com o mundo que nos cerca, e de traducio
de nossas ideias. Nas Rodas de Biblioteca, vivenciamos momentos valio-
sos em que os alunos t€m a oportunidade de escutar e compartilhar impres-
soes acerca dos titulos que leram e, dessa forma, ampliar suas relacdes com
o universo literdrio.

Acompanhando essa interlocu¢do, observamos que a maior parte dos alu-
nos se restringia a dizer, apenas, que: “o livro € legal”, ou que: “é diver-
tido”, sem tecer maiores comentdrios. Fomos percebendo, também, que a
medida que estimuldvamos o desenvolvimento das falas, as criangas apre-
sentavam suas impressdes com maior riqueza de detalhes, embora ainda
necessitassem de frequentes intervencdes do professor.

No sentido de fazer com que os alunos atentassem para aspectos relevantes
da expressdo oral e ampliassem o seu repertério de ideias de como com-

partilhar livros, investimos na gravacdo, em video, de indicacoes literarias,
realizadas por diferentes profissionais e alunos que fazem parte da nossa
comunidade linguistica escolar, para, posteriormente, serem assistidas e
analisadas pelas criangas da série. As indicagdes de leitura gravadas tinham
relacdo direta com livros jd lidos pelos alunos, uma vez que nossa inten¢ao
era priorizar o estudo de aspectos da oralidade, partindo do conhecimento
prévio que as criangas ja possufam a respeito dos titulos literarios.

Assim, apresentamos aos alunos distintos interlocutores, compartilhando
suas impressdes sobre leituras realizadas, e com seus depoimentos provo-
camos reflexdes a respeito de elementos caracteristicos da oralidade e so-
bre as estratégias de “sedu¢do” que acompanhavam os textos orais (gestos,
movimentos faciais, modulagdo da voz...), no intuito de envolver possiveis
leitores para os livros indicados.

Esta proposta dialoga com o que apontam tedricos a respeito das multiplas
possibilidades que a oralidade apresenta para que o falante avance em suas
producdes de natureza linguistica, atentando para os objetivos e interlocu-
tores de seus textos:
(..) quando falamos, podemos fazé-lo com um
determinado “tom de voz” (por exemplo, mais ou
menos enfatico), num determinado ritmo, com uma
certa entoagdo, mais rapidamente ou com mais vagar,
produzindo um maior ou menor numero de pausas
e de hesitacoes. Tudo isso acontece mais ou menos
conscientemente em _fun¢do de nossos interlocutores e
do contexto social no qual nossa produgdo discursiva
se insere. (Bentes, 2010)

Durante as discussdes acerca das indicagdes orais gravadas e durante o
desenvolvimento das rodas, tinhamos como objetivo que as criangas apren-
dessem a criar suas préprias estratégias de interlocucdo oral, atentando para
seus pares, partindo de seu repertdrio de leitura e de conhecimentos cons-
truidos, sobretudo, apds a andlise e reflexdo sobre as indicacdes literdrias
assistidas através dos videos.

Apostamos na ideia de que esse tipo de encaminhamento contribui para
que os alunos ndo fiquem condicionados ao texto escrito no momento em
que forem convidados a compartilhar suas impressdes sobre um livro. Ou
seja, trabalhamos a oralidade partindo de uma outra perspectiva e cuida-
mos para ndo priorizarmos a oralizacdo da escrita no lugar de explorar o
oral e as suas potencialidades.

Um dos grandes problemas no tratamento da
oralidade consiste na confusdo teorico-metodologica
entre os termos oralidade e oralizagdo. Com base
em observacoes feitas em salas de aula do nivel
fundamental, percebe-se que muitos professores
de Lingua Portuguesa usam esses termos como
sinonimos e acabam por aplicar atividades ditas de
oralidade que na verdade sdo de oralizagdo de textos
escritos, tais como, apresentagoes orais que os alunos
realizam com a leitura, frente a turma, de um texto
escrito sobre o tema do trabalho, ou ainda pedir
que os alunos conversem entre si sobre algum tema
sem qualquer orientagdo ou mediagdo do professor.
(Bentes, 2010)

Abaixo, destacamos alguns dos questionamentos feitos aos alunos a res-
peito das indicagdes literdrias assistidas e, em seguida, apresentamos as
consideragdes que fizeram ao longo das aulas em que ocorreram a anélise
e reflexdo sobre os modelos de produtores de texto oral, considerando o
propésito definido para a situagdo de comunicacdo: “oferecer ao leitor in-
dicagdes de livros literdrios™:

Eis a conversa depois de assistirem ao video de indicag@o literaria feita por
Angela, bibliotecaria.

Professora: Vocés perceberam muitas informagdes importantes acerca do
livro sugerido por Angela. Falaram que ela se preocupou em contar para
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o leitor a sua opinido sobre o livro. Disseram, também, que ela apresentou
informacdes extras sobre o personagem principal da historia, além de con-
tar o que ela acha que o autor pensou para fazer a histéria. Agora, o que
podemos comentar sobre o jeito como Angela falou sobre tudo isso? Qual
a postura que ela assumiu? Como ela organizou a fala? Serd que ela pensou
no tom de voz que usaria nesse momento?

Aluno 1: Ela fala com muita tranquilidade sobre o livro. Num tom de voz
bom. Mostra um pouquinho das ilustracdes e conta coisas interessantes
sobre o livro sem falar tudo.

Aluno 2: Percebi que ela comecou dando a opinido dela sobre o livro e s6
depois entrou na histdria.

Aluno 3: Ela pensou no que o autor pode ter pensado para escolher esse
personagem para essa histdria. Ela disse de uma coisa que ndo estd escrita
no livro, mas que a gente sente lendo a historia.

Professora: E importante pensar nesses aspectos quando vamos falar sobre
um livro?

Aluno 4: Sim! A gente consegue falar melhor e dar mais dicas, de um jeito
que a pessoa entende mais detalhes sobre o livro.

Eis a conversa depois de assistirem ao video de indicacdo literdria de Paula,
também funciondria da biblioteca da Escola da Vila.

Professora: Quem gostaria de comecar fazendo observagdes sobre a forma
como a Paulinha apresentou sua indicacdo?

Aluno 3: Diferente da outra indicacdo que a gente assistiu, ela contou de
um jeito mais curto. Ela mostra sé a capa, fala quem € o autor, o ilustrador,
e fala do jeito dela. De um jeito que ndo € muito rdpido, nem muito deva-
gar. De um jeito normal, sabe?

Aluno 5: Parece que ela contou de um jeito misterioso. A forma como ela
falou e riu no final, d4 para sentir isso.

Aluno 6: Foi legal quando ela abriu os bragos para mostrar que era bem
grande.

A observacao de modelos como
fonte de descobertas e exploracao
das possibilidades de fala.

Assim como defendemos a necessidade de oferecer aos aprendizes mo-
delos de leitores e escritores proficientes durante o processo de ensino e
aprendizagem da modalidade escrita da lingua, entendemos que ter bons
modelos de produtores de texto oral € muito importante para que a crianga
amplie, desde cedo, suas estratégias de fala em diferentes situagdes de co-
municacdo.

Avaliamos que, depois das observagdes e conversas acerca de vdrias indi-
cacdes gravadas em videos, as criangas passaram a considerar, previamen-
te, o que e como iam compartilhar dos livros nas rodas. Em func¢ao disso,
passamos também a fazer o planejamento das indicacGes orais que fariam
em roda. Ou seja, antes da apresentacdo, as criangas observavam o livro e
pensavam sobre o que era mais potente comunicar € de que maneira seria
interessante falar.

Foram significativas as mudancgas no repertdrio e na autonomia dos alunos
depois da realizacdo dessas andlises e dos planejamentos.

Concluindo... Por enquanto...

Estamos convencidas de que o trabalho com a modalidade oral na escola
merece atencdo especial, tanto quanto a modalidade escrita e a leitura, e
que, para isso, € necessdrio promover situacdes funcionais que favorecam
o amplo exercicio de uso da linguagem por parte de nossos alunos em dife-
rentes contextos discursivos. Como diz Bentes:
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(...) ao longo de nossos primeiros anos de vida,
desenvolvemos uma série de competéncias que dizem
respeito, entre outras coisas, a manipulacdo da nossa
voz e de nossa fala (...) quando falamos, fornecemos
ao outro um conjunto de informagoes para além dos
conteudos que estamos tentando transmitir: forne-

cemos informagoes sobre a nossa identidade social
(em que estado do pais nascemos, a que grupo social
pertencemos, por exemplo) e também sobre as nossas
diversas competéncias em nos comunicarmos com
pessoas/publicos diferentes em situagoes distintas:
como falamos em publico, como nos comportamos em
uma conversa de grupo, como interagimos com o
nosso parceiro de conversa, por exemplo, de modo a
deixd-lo falar ou ndo etc. (Bentes, 2010)

Nesse sentido, alimentamos a ideia de que as indicagdes literdrias sdo uma
potente ferramenta para o desenvolvimento da expressdo oral de nossos
alunos, de seu repertério como leitores e como usudrios da lingua materna.
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INTERACAO

(noticias de um trabalho investigativo)

MIRUNA KAYANO GENOINO

Reescrita e interacao: a motivacao para a pesquisa

De fato, diferentemente do monologo (especialmente do escrito), a comunicagdo dialogica pressupoe um enunciado emitido de imediato.
O didalogo é um discurso constituido de réplicas, ¢ uma cadeia de reacoes. (VYGOTSKY, 2000, p. 456)

Desde o primeiro momento em que tive a possibilidade de ser professora e,
assim, trabalhar concretamente com a educacdo de criangas, encantei-me
com a quantidade de conversas e didlogos que elas travavam ao longo do
dia e as inimeras possibilidades de aprendizagem que estas situagdes pro-
porcionavam aos envolvidos. Mesmo antes de conhecer a fundo a concep-
cdo construtivista de ensino e aprendizagem, pude ver que, efetivamente,
ndo é possivel entender o espago escolar como um ambiente privado de
didlogo, de troca entre iguais.

Ao longo do meu percurso como educadora, sempre mantive um interesse
especial pelas variadas discussdes da equipe de professores envolvendo a
questdo da troca entre criancas. Como organizar as parcerias? O que fazer
com certa dupla que ndo conseguiu trabalhar junta? Quando propor escrita
em dupla? Quando escrever sozinho? Estes sempre foram questionamentos
que proporcionaram reflexdes essenciais para minha formagdo enquanto

professora construtivista, o que faz necessaria uma andlise apurada dos
objetivos esperados para cada situacdo escolar e, também, uma reflexdo
voltada as expectativas quanto ao que € possivel esperar de um momento
no qual as criangas precisam trabalhar em parceria.

Estas reflexdes foram mostrando-me que, nos anos em que os alunos li-
dam com a apropriacdo da escrita alfabética, parece clara a necessidade de
favorecer as interagdes entre eles, de maneira que tenham a possibilidade
de lidar com diferentes hipdteses; ao confronta-las, podem questionar suas
préprias ideias e, assim, avangar. Porém, na medida em que avancam em
sua escolaridade e ja escrevem convencionalmente, surgem necessidades
crescentes de avaliacdes individuais, e nem sempre estas interacdes sao tao
facilmente favorecidas e organizadas em sala de aula, o que me instigou a
querer conhecer mais sobre o tema, e assim poder justificar a importancia
deste tipo de troca, independentemente da faixa etdria dos envolvidos.
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Ser aluna da Pés-Graduagdo em Alfabetizagdo no Centro de Formagado da
Escola da Vila favoreceu meu retorno a este interesse antigo e marcante em
meu percurso profissional. Rapidamente compreendi que ndo bastava valo-
rizar e favorecer a interagdo em sala de aula; era importante compreendé-
la a fundo, saber exatamente o que ela potencializa e, assim, assegurar o
lugar da troca entre alunos e alunas como um espago fundamental para a
aprendizagem.

No mesmo periodo em que realizava esta especializa¢do, novas respon-
sabilidades colocaram-me diante de outras preocupacdes. Concretamente,
comecei um novo percurso profissional, voltado para a formacao de pro-
fessores, centrando minha atuag@o na drea de Préticas de Linguagem e,
mais especificamente, nos aspectos diddticos voltados a producdo textual
em sala de aula. Este desafio fez com que passasse a refletir de maneira
cuidadosa sobre diferentes propostas didéticas, buscando analisar quais
poderiam ser mais favordveis para garantir o avanco dos alunos e alunas
como usudrios das préticas de leitura e escrita. Foi nesse movimento que
pude refletir mais especificamente sobre as reescritas literdrias.

Para apresentar, nos cursos de formacdo que ministrava, diferentes pro-
postas envolvendo a reescrita de textos literdrios no Ensino Fundamental
I, precisei me aprofundar em elementos importantes envolvidos em uma
producgdo de texto. Conhecer os diferentes pesquisadores que refletem so-
bre a questdo da escrita, analisar o que significa escrever um texto e as
consideragdes diddticas que relacionam o objetivo a alcancar e o trabalho
que pode ser proposto fez com que eu entendesse, ainda mais, a importan-
cia de analisar com cuidado o tipo de proposta de producdo escrita a ser
apresentada em sala de aula.

Nesse percurso, ao escolher o tema e organizar a pesquisa com a qual fina-
lizaria minha Pds-Graduacao, identifiquei a oportunidade de conhecer, de
maneira mais aprofundada, as possibilidades dos alunos e alunas nas situ-
acoes de parceria e interatividade em atividades de reescrita, que também
me permitiriam uma reflexdo sobre os aspectos vinculados a esta proposta
didética e suas potencialidades para o trabalho em sala de aula.

Desta forma, foi da unido destes interesses, pela forma de trabalhar, em
duplas, e pela tarefa a realizar, a reescrita, que surgiu a pesquisa realizada,
e que este artigo relata em alguns de seus aspectos.

O que escrever e como escrever:
as decisoes de um escritor

Somos conscientes de que alfabetizarse es resolver
problemas prdcticos ayudados por la escritura o
por intermedio de la escritura, es acrecentar la
comprension del mundo, es usar el poder del lenguaje
para convencer o disuadir, es disfrutar de una realidad
que escrita es mas hermosa que realizada, es jugar
a decir de maneras extranas, es anticipar mundos
utopicos con palabras... (CASTEDO in KAUFMAN,
2000 p.81)".

Para que seja possivel compreender e avaliar a interag@o entre os membros
de uma dupla de alunos do 3° ano ao realizar uma reescrita, a relagao entre
suas discussdes e o momento de formacdo enquanto usudrios da lingua-
gem, serd fundamental retomar a questdo dos desafios envolvidos na tarefa
de escrever um texto.

Ainda que a dupla aqui analisada ja apresente uma escrita alfabética, isso,
de forma alguma, significa que ja resolveram todos os desafios envolvidos
na tarefa de compor um texto. Um importante aspecto a ser considerado e
que orientard a andlise das reflexdes sdo os saberes que, necessariamente,
as criangas precisarao colocar em jogo com relagdo ao discurso a ser utili-
zado no texto, ja que:

Ademas de las letras, quien escribe pone en accion

conocimientos sobre el lenguaje escrito (...) el
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conocimiento de un lenguaje mas formal a la vez
que diferente segun las variedades discursivas, es
decir, un lenguaje que por su uso social es esperable
encontrar de manera escrita y que por ciertas
caracteristicas lingiiisticas denota una diferenciacion
textual. (MOLINARI in KAUFMAN, 2000, p. 16,
grifos da autora) °.

Assim, é fundamental considerar que colocar em uso a linguagem escrita
¢ um desafio que devera guiar as decisdes a serem tomadas pelos dois es-
critores em formacdo, que deverdo articular os saberes entre um e outro,
de forma a produzir um texto que possa, efetivamente, cumprir o propo-
sito estabelecido, recontando uma histdoria, mudando a voz narrativa. Os
saberes e discussdes relacionados aos aspectos discursivos adquirem uma
enorme complexidade, por estarem relacionados ao propdsito comunicati-
vo do texto e, assim, ao género do mesmo e a necessaria adequacdo a ser
colocada em jogo na produgdo textual em si. Como coloca TEBEROSKY
(2008, p. 88):

Os propositos  comunicativos, as intengoes e
motivagoes do escritor tomam forma lingiiistica
nos textos. (...) Dito de outro modo, sdo os
acontecimentos sociais que determinam os propositos
da comunicagdo, e estes, por sua vez, ocorrem em
determinadas situagoes e se realizam através de
caracteristicas lingiiisticas. Portanto todo texto que
esteja incluido num ato de comunicagdo pertence a
um género.

Nesse caso em particular, os alunos produziram a reescrita de uma cronica
e, assim, deveriam articular o uso da linguagem para construir um discurso
que cumprisse com a adequac¢do ao género em si; uma tarefa que envolvia
tomar decisdes das mais variadas quanto ao uso de expressdes que me-
lhor pudessem expressar o que desejavam, através do uso de vocabuldrio
especifico que apoiasse a construgcao do relato e sobre a forma de colocar
em jogo os mais variados saberes, sendo capazes de articular e recontar a
narrativa mantendo sua qualidade literdria.

Para esta pesquisa, analisou-se o trabalho de uma dupla de alunos do 3° ano
do Ensino Fundamental I (sete e oito anos de idade), Estela e Vitor, con-
vidados a produzir uma reescrita da cronica “Noite de terror”, escrita por
Tatiana Belinky, modificando a voz narrativa; enquanto que a mesma lhes
foi lida na versdo original em 1? pessoa, eles tiveram que reescrevé-laem 3*
pessoa. Portanto, serdo analisadas as reflexdes feitas pela dupla, tendo por
foco os aspectos discursivos discutidos pelos alunos durante esta situacio
de producao escrita.

Os aspectos discursivos: lingua-
gem escrita em jogo

Durante todo o desenrolar da situacdo de produg@o de seu texto, Estela
e Vitor mantiveram muitas discussdes sobre as necessdrias decisdes que
deveriam tomar para dar conta de reescrever um texto conhecido mudando
o foco narrativo. Aqui serdo analisadas as discussdes que tiveram, relacio-
nadas aos aspectos discursivos do texto.

Primeiramente, vale a pena destacar que, ao longo de toda situacdo de pro-
ducdo, esses alunos ndo indicaram quaisquer dividas quanto a ordem de
acontecimentos da histéria, mostrando sempre um grande dominio da pro-
gressdo dos acontecimentos presentes na cronica “Noite de terror”. Este
conhecimento mostrou-se essencial para que pudessem, efetivamente,
preocupar-se com outras questdes muito mais complexas, como o uso de
linguagem adequada, repeti¢des, a questdo da voz narrativa e a pontuacdo,
ou seja, a estrutura narrativa do texto.

Uma discussao importante que tiveram na situagdo de produgdo relacio-
nou-se ao desafio do trabalho que estavam realizando de mudanca de voz



narrativa, uma tarefa que implicava em pensar no uso mais adequado da
linguagem e em como transformar as colocacgdes pessoais da escritora em
uma maneira de contar especifica, em 3" pessoa, por se tratar de um narra-
dor diferente.

Estela: (escrevendo) Os pais de Tatiana tiveram de sair...

Vitor: E eu, como de costume...

Estela: Ndo, péra ai... Papai e mamde tiveram que sair a noite...

Vitor: E me deixaram sozinha, ndo é?

Estela: Tatiana, como de costume...

Vitor: Nao.

Estela: Ela, como de costume, cuidando dos dois irmados...

Vitor: E, mas tem que falar mais uma coisa, deixaram eles sozinhos...
Estela: O, mas jd td falando (relé trecho), os pais da Tatiana Belinky ti-
veram de sair a noite... Tatiana, como de costume, teve de ficar cuidando
deles... dos seus irmdos...

Vitor: Td, tudo bem.

Vitor dita para Estela exatamente como ouviu a histéria, em 1? pessoa, mas
ela, em momento algum, explicita ou se incomoda com este fato, ja que
automaticamente transforma o que estd ouvindo para uma escrita em 3*
pessoa. A troca entre ambos se coloca de forma bastante natural e mostra
que ndo foi necessario que ela o relembrasse de que nao poderiam escrever
“eu, como de costume”, mas sim concretizou o fato de que, ao ditar dessa
forma, Vitor apenas a ajudava a saber o que viria em seguida. Diante disso,
Estela sé deveria manter sua fung@o de escrever em 3* pessoa, seguindo o
objetivo da proposta. Neste caso, fica claro que os dois assumem uma posi-
¢do muito importante para realizar com éxito a tarefa que lhes foi proposta:
nenhum dos dois teve que estar solitariamente relembrando a histéria e mu-
dando sua voz narrativa, podendo trocar os papéis dessas tarefas, tornando
a situag@o de producdo bastante 4gil e eficiente, sem nem sequer necessitar
parar o trabalho para discutir estas acdes escritoras.

O fato de manterem implicita a discussdo das modificagdes vinculadas a
voz narrativa, porém, ndo quer dizer que ambos ndo mantivessem esse
olhar frequente para a questdo, mas sim que, para eles, ndo se mostrou
necessdrio justificar tal preocupacdo, algo também evidenciado no trecho
seguinte:

Vitor: Entdo foram para a cama de papai e mamde... e Tatiana pensou...
Lembra que ela pensou? Isso, para a cama maior, dos pais...

Estela: Posso colocar assim, cama maior, dois pontos, a cama de seus
pais?

Vitor: Tudo bem... Agora vem que ela pensou...

Estela: Vem antes da cama maior, né?

Vitor: Ndo, vem agora...

(Estela relé o que escreveram)

Vitor: E, fica melhor assim mesmo, depois do “entdo” ...

Estela: (coloca asterisco e escreve embaixo) Tatiana pensou... Quando pa-
pai e mamde... Ndo precisa colocar pai e mde dela, né?

Vitor: Ndo, porque aqui é ela mesma pensando...

O trecho ao qual os dois estdo se referindo poderia claramente trazer muitas
discussdes e duvidas quanto a escrita em 1* e 3" pessoa, uma vez que, neste
caso, deveriam escrever em 3" pessoa, mas, tratando-se da explicitacdo do
pensamento da personagem, poderia existir uma discussao quanto a es-
crever “Tatiana pensou que quando seus pais chegassem dariam um jeito
em tudo” ou, como a opg¢ao por eles escolhida, “Tatiana pensou: *’Quando
papai e mamae chegarem dardo um jeito em tudo‘”, ou seja, como registrar
o pensamento da personagem no texto.

O grau de dificuldade implicado nesta decisdo, porém, ndo se manifesta na
discussdo. Para ambos, parece ser clara a escolha pela segunda op¢do, uma
vez que Estela afirma nfo ser necessario escrever a frase do pensamento em
3% pessoa e Vitor justifica tal escolha de maneira bastante pertinente. Uma
observagao importante é que, neste caso, os dois optaram por manter lite-

ralmente o pensamento da personagem tal qual contado na versdo original,
mas sem que isso, de forma alguma, signifique um deslize por parte deles
quanto ao desafio de mudancga da voz narrativa, algo que apenas analisando
o texto ndo seria possivel concluir.

Outra situag@o que mostra que o texto nem sempre oferece informacdes su-
ficientes que permitam concluir o que as criangas sabem sobre determinado
contetido das praticas de linguagem € a discuss@o que abaixo se apresenta,
voltada a decisdo dos pardgrafos da histéria:

Estela: Mas enfim, ele adormeceu logo...

Vitor: Outro pardgrafo, né?

Estela: Eu acho que isso que vem é do mesmo pardgrafo...

Vitor: Eu ndo acho que é do mesmo pardgrafo... Vem outra coisa...
Estela: Continua falando, td, eles dormiram, e continua falando do caguli-
nha. Tem tudo a ver uma coisa com a outra!

Vitor: Ah, mas é porque é a mesma historia, né?

Estela: Ndo... Mas tem historias que ndo sdo tdo organizadas assim.A gen-
te vai mudando de pardgrafos quando vai mudando de assunto, meio que
ao invés de falar... Por exemplo, estou falando de uma festa de aniversdrio,
que tem um bolo, ai em um pardgrafo eu digo que as bexigas vdo ser rosa...
Vitor: Ndo entendi...

Estela: (para a pesquisadora) Precisa terminar hoje?

Pesquisadora: Ndo necessariamente.

Estela: Vocé ndo quer colocar no mesmo pardgrafo, mas agora vem nova-
mente o inesgotdvel caculinha, é a mesma coisa...

Vitor: Ndo é a mesma coisa, é outra vez que ele fez xixi...

Estela: Mas ¢ a mesma coisa... Ndo é para so colocar quatro linhas de
pardgrafos, sendo fica parecendo uma legenda...

Vitor: Do que eu lembro da historia, tinha outro pardgrafo... Eu lembro
que era um pardgrafo...

Estela: Mas ndo é do que vocé lembra, tem que ver a historia.

Vitor: E, mas é que é outro momento. Olha, novamente o bebé fez xixi...
Estela: Ndo é so porque tem novamente que tem que comegar um novo
pardgrafo...

Vitor: Mas eu lembro da historia.

Estela: A gente ndo vai fazer idéntico da historia, se fosse assim era so
copiar...

Vitor: E que, dependendo do momento da historia, assim, quando passa o
tempo, é, ela, a historia muda de pardgrafo...

Estela: Ndo entendi...

Vitor: Por exemplo, assim, um dia, no outro dia muda de pardgrafo. Se
vocé ndo lembra, nos Elfos, quando mudou de dia, tinha que mudar de
pardgrafo...

Estela: Ah... mas... ndo mudou de dia, més... Foi sé uma hora.

Vitor: Entdo, é um tempo...

Estela: Td, tudo bem, esse pode ser outro pardgrafo, mas vamos olhar bem
0s outros pra ndo ficar um pardgrafo curto...

Apenas analisando os pardgrafos colocados no texto, ndo seria possivel
conhecer toda a reflex@o realizada pela dupla para tomar a decisdo de qual
trecho deveria compor um novo pardgrafo. Saber e constatar que aquilo
que discutem nem sempre pode ser percebido no texto final é fundamental
para que se valorizem as situagdes de trocas e didlogos, momentos em que,
a partir de certa tarefa, desafios precisam ser superados, e contetidos sdo
objeto de reflexdo. Uma reflexao que ndo aparece na escrita final, ja que
nela apresentam-se as decisdes finalmente tomadas, e ndo o percurso vivi-
do para que chegassem a cada uma delas.

Outro aspecto importante e derivado da conversa referida acima se rela-
ciona as vdrias consideracdes que sdo trazidas para a reflexdo pelos alunos
apenas porque estdo produzindo em parceria, ja que, caso estivessem es-
crevendo sozinhos, cada um simplesmente colocaria em jogo sua prépria
compreensao em relacdo a organizacdo em pardgrafos, sem ter o desafio de
expor suas justificativas quanto a maneira de pensar sobre o conteido em
si. No decorrer do didlogo, o fato de se encontrarem diante de uma opinido
contrdria sobre a estrutura¢do do texto fez com que ambos tivessem que
passar por uma situacdo diferente das anteriormente apresentadas, ja que
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aqui, sim, foi fundamental que cada um explicitasse seus saberes sobre o
assunto, para que, assim, pudessem justificar a escolha que estavam defen-
dendo.

Vemos que esta explicitacdo acontece primeiro por parte de Estela, que
imediatamente comeca a justificar sua posi¢do retomando o que ja sabe
sobre pardgrafos, e que € a negativa dela em aceitar respostas pouco funda-
mentadas de seu companheiro (“Do que eu lembro da histéria, tinha outro
pardgrafo”) que faz com que Vitor tenha que acionar seus conhecimentos e
introduza na conversa seus argumentos relacionados a passagem de tempo,
que terminam por convencer sua parceira.

Além disso, o fato de Estela ndo ter aceitado as primeiras justificativas de
Vitor, inclusive argumentando que ela ndo as acataria somente por conta
de suas lembrangas sobre a histdria original e justificando que n@o estavam
copiando o texto (sem ter de explicitar que, em uma reescrita, devem pro-
duzir de seu jeito, e ndo exatamente como o texto original), acaba fazendo
com que Vitor fundamente suas explicacdes baseando-se em uma reescrita
feita no 2° ano, a que ele menciona quando cita Os elfos (BENNET, 1995).

Esté claro que o fato de ter encontrado alguém que ndo concordava com
suas afirmagdes fez com que este aluno tivesse que nao apenas explicitar
seus saberes, mas também retomar trabalhos e reflexdes feitos em séries
anteriores e que apoiariam seu ponto de vista.

Por outro lado, ainda que Estela finalmente tenha aceitado o que seu com-
panheiro justificou quanto a mudanga de paragrafos, termina colocando,
de forma clara, que vai manter seu olhar e sua preocupacio — legitima —
quanto ao fato de ndo organizarem pardgrafos excessivamente curtos. A
dificuldade de resolver a questao, algo que se coloca de forma clara quando
percebemos a extensdo do didlogo travado pelos componentes da dupla,
indica que o fato de trabalharem em parceria, ainda que os coloque diante
do desafio de ter que justificar suas préprias ideias sobre um tema, permite
a ambos que conhegam o que o outro ja sabe sobre a organizacio do texto
em pardgrafos; um conhecimento complexo e que tem sua construgdo fa-
vorecida pela possibilidade de trocar informacdes a respeito do tema, na
tentativa de resolver demandas trazidas pela produgao textual.

Vale destacar, porém, que toda esta discussdo relacionada aos pardgrafos é
realmente muito complexa, justamente porque o contetido com o qual estdo
lidando ndo deixa de ter um aspecto, em grande parte, subjetivo. O dicio-
ndrio Michaelis (versdo eletronica — 2008), por exemplo, define pardgrafo
como “Pequena parte ou secdo de um discurso, capitulo, texto, etc. que
forma sentido completo e independente.”. Como definir que ideias formam
um sentido independente? Como finalizar uma secdo e considerar que ou-
tra deve ser iniciada? E como considerar estes dois aspectos em um texto
literdrio, no qual as opcdes do escritor, muitas vezes, podem prevalecer a
determinadas regras ou a usos mais comuns? Essa €, efetivamente, uma
discussdo que fica sob responsabilidade dos autores de um texto e que a
troca entre Estela e Vitor mostra que nao € nada simples e fécil de ser re-
solvida, mas que vivencid-la permite que ampliem o olhar de ambos para
a organizagdo nao so deste, mas de todos os textos em que deverdo decidir
onde iniciar ou finalizar um paréagrafo.

Outro conteudo que, em muitas situagdes, ndo deixa de ter um cardter sub-
jetivo e pessoal e que também aparece nas discussdes de Estela e Vitor
refere-se ao uso de pontuag@o. Para apoiar a andlise das reflexdes que am-
bos realizam durante sua produgdo textual, mostra-se esclarecedor retomar
alguns aspectos fundamentais apresentados por FERREIRO (1996, p. 151)
em uma de suas pesquisas:

A pontuagcdo é fundamentalmente um conjunto
de instrugoes para o leitor. Assim se constituiu
na historia e assim segue funcionando. Ha uma
dificuldade intrinseca em situar-se ao mesmo tempo
nos papéis de produtor e receptor, de escriba de uma
historia conhecida e de leitor dessa mesma historia.
Essa separacdo de fungoes supoe uma capacidade
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de descentragdo dificil em qualquer idade, porém
em particular para criangas de 7 a 9 anos, ainda
bastante preocupadas com outros aspectos da escrita:
a escolha léxica, a ortografia de palavras e, inclusive,
aspectos corretos do grafar.

Ao longo da situa¢do de produgdo textual, as duas criangas mostram ter
clareza quanto a necessidade de colocar diferentes sinais de pontuacio que
possam orientar a leitura do texto. Tanto quando Estela ditava, como quan-
do era Vitor o ditante, ambos se preocupavam ndo s6 em chamar a atencio
do outro sobre a histéria em si, como, também, com relacdo ao uso de
pontuacdo, que ndo se restringiu apenas ao uso de ponto final em final de
pardgrafo, ou a pontos de interrogacdo ou exclamagao, sinais usualmente
melhor dominados por criangas de 3° ano. Durante todo o trabalho, chama
a atencdo a quantidade de virgulas, dois pontos, entre outros, utilizados de
forma pertinente.

Porém, o trecho abaixo mostra que a dificuldade inerente ao uso de pontu-
acdo em uma situacio de produgao textual proposta a criancas de oito anos
ndo foi um aspecto facilmente resolvido pelos componentes da dupla em
todos os momentos da escrita do texto:

Estela: (ditando) Nao fez pouco, dois pontos.

Vitor: Ndo fez pouco, virgula...

Estela: Eu acho melhor dois pontos. Agora vai dizer sobre o que ndo fez
pouco...

Vitor: ... (coloca a virgula)

Estela: (ditando) O berco ficou encharcado de xixi...

Vitor: Ficou encharcado. Ndo precisa colocar de xixi, porque jd dd para
saber.

Estela: Mas coloca, vai, Vini!

Vitor: Mas jd dd para saber que é de xixi!

Estela: Mas a pessoa que vai ler ndo vai entender...

Vitor: Quem disse que ndo vai entender? Dd para saber que ¢ de xixi. E
agora, € pardgrafo?

Estela: Ndo, agora vem... encharcado de xixi, ponto. Entdo Tatiana...
Vitor: Encharcado...

Estela: Ndo, encharcado de xixi... Ndo dd para saber...

Vitor: Dd para saber...

Estela: Mas coloca, vai, Vitor...

Vitor: Mas jd dd para saber...

Estela: Entdo, pelo menos, em cima coloca dois pontos...

Vitor: Onde?

Estela: no “e ndo fez pouco”.

Vitor: Td bom... Mas ndo era ponto e virgula?

Estela: Ndo.

Vitor: Tem certeza? Entdo td bom...

Diferentemente do trecho sobre o qual a dupla discutiu o uso dos pardgra-
fos, utilizando explicitamente muitos dos conhecimentos que jd possuem
sobre o contetdo, aqui fica clara a dificuldade dos alunos de conseguir ex-
por seus saberes sobre o uso adequado da pontuagdo, para assim justificar
suas escolhas. O primeiro momento é marcado pelo conflito entre o uso de
dois pontos e virgula, com o uso desta tltima ndo por meio de um acordo,
mas pela imposi¢ao de Vitor, que, na composi¢@o deste trecho do texto,
assumia o papel de escriba. Posteriormente, a conversa mostra que acabam
optando pelo uso de dois pontos, ndo por conseguirem discutir abertamente
0 que sabem sobre os sinais de pontuacdo que estdo sendo confrontados,
mas por um acordo com relagdo a outra mudanca que também envolveu
um conflito. Como, em uma das divergéncias, Vitor manteve o que de-
sejava no texto, isso foi utilizado por Estela para solicitar o uso dos dois
pontos, que ela avaliava como mais adequados ao trecho do texto que esta-
vam produzindo. Ainda que essa situacdo deixe clara a dificuldade de um
e outro para explicar as razdes que os levavam a querer optar por determi-
nado sinal de pontuagdo, o fato de Estela depois retomar a questao do sinal
anteriormente sugerido mostra que, mesmo sem ter conseguido explicé-lo,
para ela era realmente fundamental que fossem usados dois pontos, e ndo a



virgula imposta por Vitor.

Uma vez que os trechos analisados anteriormente mostraram que esta du-
pla ja possui muitos conhecimentos sobre diferentes contetidos necessarios
para a produg@o de um texto, e ainda que o uso reiterado e constante de
muitos sinais de pontuacdo ao longo da produg¢do mostre que ambos re-
conhecem e utilizam os mesmos, o trecho acima, no qual a discussdo nao
mostra uma troca de ideias que explicitem conhecimentos formais sobre o
tema tratado, deixa clara a dificuldade quanto a andlise e explicitacdo de
como utilizar corretamente os sinais de pontuacao.

No entanto, € bastante interessante ver que, ainda que ndo consigam elabo-
rar uma explicacdo mais aprofundada quanto ao tema, a pontuagdo ¢ efeti-
vamente um saber que esses alunos ja mobilizam quando escrevem, sendo
algo que os preocupa constantemente, ndo s pelo uso frequente ao longo
do texto, mas também na abordagem do conteddo, no momento da revisdao
do que escreveram. Ainda que na revisdo eles pudessem centrar-se apenas
na questdo da ordem dos fatos e na organizacio geral das ideias do texto,
aspectos que costumeiramente preocupam mais os alunos do 3° ano, Estela
e Vitor mostram que, efetivamente, a preocupacdo pelo uso de pontuaco ja
¢ algo inerente as reflexdes que realizam, mesmo sendo este um contetido
extremamente complexo.

Estela: Uma hora depois, o caculinha fez xixi no berco. No berco... Ai po-
dia poér um ponto e virgula, né?

Vitor: Pode ser.

Estela: Ou dois pontos?

Vitor: Mas ndo tem nenhuma fala...

Estela: E, mas sé que...

Vitor: Melhor um ponto e virgula...

Estela: Acho melhor ndo...

Vitor: Acho melhor ndo colocar nada...

Estela: A gente podia fazer dois pontinhos porque, em geral, quando tem
isso 0, faz dois pontinhos, que quer dizer que ndo fez pouco...

Vitor: Td bom, vai...

Nesse trecho da conversa, aparecem algumas afirmacdes sobre o uso de
dois pontos que mostram uma tentativa de sistematizar alguns saberes so-
bre o uso especifico deste sinal, primeiro referindo-se a presenga do mesmo
no discurso direto, e depois na utilizacdo para anunciar algo, o que € dito
por Estela ao final do didlogo e que, assim, convence Vitor. O interessante
desta situacdo € o fato de que, na discussdo anterior envolvendo o uso de
“dois pontos”, nenhum dos dois tenha apresentado estas ideias, mostrando
que as idas e voltas ao mesmo conteido, algo que a situa¢do de produgdo
textual possibilita, permite que revisitem contetidos e possam construir
novos observéveis sobre o mesmo. Fica claro que o tema da pontuacdo
faz parte da reflexdo sobre a lingua escrita que esses alunos realizam com
frequéncia e que esta acdo, dos dois, em busca de explicagcdes e formas de
compreender qual sinal € mais adequado para cada situacdo, ¢ fundamen-
tal para que possam, progressivamente, construir novos saberes sobre esse
contetido.

O potencial da interacao nesta
parceria

As situagdes de interacdo vivenciadas entre pares dentro da sala de aula sdo
fundamentais para o processo de desenvolvimento dos sujeitos, tanto por
permitir que acionem conhecimentos e troquem suas impressdes pessoais
sobre contetidos diversos, quanto para, a partir desta situacdo, poderem
ressignificar seus proprios saberes e, assim, avangar em seu processo de
aprendizagem.

A andlise da situacdo de interac@o vivenciada por Estela e Vitor confirma a
potencialidade da troca entre iguais na formacao de usudrios das préticas de
linguagem. Ao longo dos diferentes dias de trabalho, foi possivel constatar
pelos didlogos construidos entre as criangas, que o fato de trabalharem em

parceria propiciou a saida de posicdes pré-estabelecidas quanto ao que jd
sabiam sobre os diferentes contetidos necessarios para reescrever um texto.
Para resolver os impasses, tiveram que reorganizar seus saberes, buscando
a melhor maneira de explicita-los.

A crenga na importancia da interag@o para a formacao escritora dos alunos
exigiu que a situacdo ndo se apresentasse como uma proposta facilmen-
te realizdvel pelos que a protagonizariam. Consequentemente, em alguns
momentos ocorreram discussoes intensas, advindas das dificuldades em
conseguir aceitar o olhar diferenciado do outro, especialmente no caso de
Vitor, que sempre se colocou de forma menos aberta as sugestdes de sua
colega, que diferiam do que ele acreditava ser melhor para o texto.

Ao longo do trabalho, foi frequente a atitude negativa de Vitor diante de
opinides de Estela contrérias as suas. Porém, como ela, em pouquissimas
ocasides, aceitou diretamente o olhar diferente do colega apenas porque
ele considerava sua decisdo melhor do que a de sua parceira, isso o colo-
cou diante do importante desafio de ter que fazer-se compreender, mostrar
0 que sabia sobre o tema, envolver-se com o trabalho de outra maneira.
Estela, entdo, ao exigir que Vitor se explicasse e buscasse justificativas
aprofundadas que sustentassem sua opinido, por um lado mostrava grande
comprometimento com o trabalho e, por outro, fazia seu companheiro ter
que acionar todos os contetidos necessarios para que o conflito fosse ade-
quadamente solucionado.

Ainda assim, os didlogos que ambos mantiveram durante a produgdo do
texto mostram que, de fato, em muitos momentos as ideias de Vitor, quan-
do confrontadas com as de Estela, acabaram prevalecendo na escrita do
texto e que, se, por um lado, esta atitude mostra ainda a necessidade de
ele flexibilizar suas opinides pessoais, também permitiu que ela, em mo-
mentos variados ao longo da situacdo, recordasse sua aceitag@o e, assim,
conseguisse que ele concordasse em inserir modificacdes por ela sugeridas.
Ainda que Estela, em muitos momentos, tenha deixado de lado suas opini-
oes por conta da dificuldade de seu companheiro, fica claro que, ao longo
do trabalho, ela foi construindo estratégias préprias para lidar com esta
dificuldade do parceiro. Diante dos desafios apresentados, passou a “ne-
gociar” suas sugestdes, retomando pontos anteriores, em que a ideia do
colega prevaleceu, para que ele, pouco a pouco, pudesse ir compreendendo
e percebendo a importancia de aceitar também as sugestdes dadas por ela.

Um exemplo disso aconteceu logo apds o longo didlogo exposto anterior-
mente, sobre o uso de paragrafos. Apds a opinido de Vitor prevalecer, este
se mostrou mais tranquilo e aberto a escutd-la nas decisdes posteriores,
inclusive acatando boa parte das sugestdes da parceira.

Do ponto de vista da drea de conhecimento com o qual lidamos, relacio-
nada as préticas de escrita, seria pertinente refletir sobre a necessidade de
que ambos fossem capazes de guiar suas decisdes ndo por quem as sugeriu
e por um equilibrio entre quantas ideias cada um aceitou do outro, mas sim
pela andlise estritamente voltada as questdes textuais. Trata-se, porém, de
uma situagdo vivida por criancas de oito anos, que estdo ainda construindo
suas estratégias para saber interagir e produzir em parceria, e o fato de
encontrarem formas que lhes permitissem prosseguir com o trabalho e al-
ternar as diferentes sugestdes mostra que estdo avancando favoravelmente
no sentido mais potente para sua formacgao pessoal.

Dois trechos ainda ndo apresentados complementam a anélise sobre o com-
prometimento de Estela na parceria e como isso fez com que Vitor tivesse,
necessariamente, que colaborar com o trabalho.

Trecho 1:

Vitor: Ndo tinha mais cama para ir, entdo Tatiana resolveu ficar sentada...
Estela: Ah, Vitor, ndo é so isso, né? Nem vai falar que ela deu um pulo
para trds com o pequeno no colo e o maior atrds? Depois voltaram para a
cama... Entregou os...

Vitor: (interrompendo) pontos?

Estela: é, entregou os pontos e comegou a chorar, assustando os dois, que

27



ainda abriram o bué...

Vitor: Mas ndo precisava colocar... (sinais de cansaco)

Estela: Mas essa parte € importante...

Vitor: Eu sei que é importante... E, td bom, vamos colocar...

Estela: Precisa colocar os detalhes, de que pulou para trds... Tem que co-
locar tudo...

Trecho 2:

Estela: Entdo, com o menor no colo... Entdo, com o menor no colo e o
maior atrds... Entdo, com o pequeno no colo ndo era melhor?

Vitor: Por mim pode ser... (voz desanimada)

Estela: (nervosa) Vitor! Como vocé acha melhor?

Vitor: E... Acho melhor com o pequeno, porque sendo a gente vai repetir...
Estela: Entdo com o pequeno no colo e o maior atrds... Perai... O pequeno
no colo... Dai fica melhor colocar o maior atrds, né?

Vitor: Ndo, “e o outro atrds”. Pode ser “e o outro atrds” ...

Na primeira situacio, fica claro o quanto a atitude de Estela faz com que
Vitor retome sua postura com relagio ao trabalho. E neste momento de
escrita do trecho final do texto, quando, efetivamente, as criangas cansadas
tendem a mostrar um menor envolvimento com a tarefa, que podemos ob-
servar o quanto o fato de trabalharem em dupla € importante e potente para
que a qualidade da producdo ndo diminua. Estela também poderia apenas
contentar-se com o fato do colega aceitar sua sugestao, mas, ao invés disso,
continua argumentando, reafirmando sua convic¢do sobre a necessidade
de que os detalhes da histdria sejam contemplados na proposta realizada.

No segundo didlogo, Estela contava com uma situacdo em que, aparente-
mente, a questdo poderia ter sido resolvida ainda mais facilmente, ja que
o cansago de seu companheiro faz com que ele nem sequer quisesse argu-
mentar e, assim, ajuda-la a refletir sobre o que escrever; ele simplesmente
diz aceitar o argumento dela. Contréria a essa atitude, a menina repreende
o colega, mostrando que ndo s6 valoriza sua participacdo na escrita, como
também ndo aceita que ele mostre pouco caso com o trabalho que estio
realizando. O fato de esta mensagem e esta valorizacdo da parceria virem
por meio da atitude de uma companheira da classe, e nao apenas pelos ar-
gumentos de um docente, ¢ uma vivéncia fundamental para que os alunos
efetivamente possam dar um significado diferenciado as formas cooperati-
vas de trabalhar dentro da escola.

1 “Somos conscientes de que alfabetizar-se é resolver problemas prdticos ajudados pela escrita ou por intermédio da
escrita, € acrescentar a compreensao do mundo, € usar o poder da linguagem para convencer ou dissuadir, € desfrutar
de uma realidade que escrita é mais bela que realizada, € brincar de dizer de maneiras estranhas, é antecipar mundos
utopicos com palavras...” (Tradugdo livre: Miruna Kayano Genoino).

2 “Além das letras, quem escreve coloca em agdo conhecimentos sobre a linguagem escrita ( ...) o conhecimento de
uma linguagem mais formal, ao mesmo tempo que diferente segundo as variedades discursivas, ou seja, uma lingua-
gem que, por seu uso social, € esperado encontrar de maneira escrita e que, por certas caracteristicas linguisticas,
denota uma diferenciagdo textual.” (Tradugdo livre: Miruna Kayano Genoino).
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ALEXANDER BRILHANTE COELHO

Este ensaio expde alguns usos que o curso de Ciéncias Naturais do 9° ano
da Escola da Vila faz de aplicativos que simulam experimentos, discute
como esses aplicativos dialogam com uma tradi¢@o de experimentacdo em
Fisica e indica quais as possiveis consequéncias desses usos para a forma-
cdo dos estudantes.

Representacao

Em uma visita as faculdades dedicadas as “ciéncias humanas”, vemos, nos
intervalos entre as aulas, os alunos reunidos nas mesas dos cafés, conver-
sando a respeito de seus temas prediletos, usando nada mais que palavras e
gestos consagrados para comunicar suas ideias. Nas faculdades dedicadas
as “ciéncias exatas”, além das mesas dominadas por palavras e gestos — as
mesas que tratam da vida —, podemos encontrar um arquipélago de mesas
nas quais os estudantes encontram-se levemente inclinados ao redor de um
guardanapo de papel, de onde brotam desenhos e equacdes.

Ha quem diga que a distin¢cdo mais substantiva entre as “ci€ncias exatas”
e as “ciéncias humanas” seja a necessidade de um suporte do tipo guarda-
napo para comunicar pensamentos. Talvez ndo seja fortuito o fato de que
imaginamos Sdcrates banqueteando reclinado e Arquimedes desenhando
circulos na areia da praia.

Todo tipo de conhecimento lucra muito com as vdrias possibilidades de
registro, mas o ponto € que, enquanto nas ciéncias humanas o registro tem
a funcdo principal de conservar um pensamento, resguarda-lo da perecibili-
dade da oralidade, nas ciéncias exatas, para além da fixacdo do pensamento
no suporte ’ , o registro tem a misso de viabilizar o pensamento, possibi-
litar representacdes.

Para o bem da clareza, o que estamos querendo dizer € que o monstro que
se enuncia como: “o lugar geométrico de todos os pontos de um plano que
estdo a certa distincia, chamada raio, de certo ponto, chamado centro” sé
sera domesticado se desenharmos uma circunferéncia. Por isso, ndo fosse
o quadro-negro, a mais bem sucedida tecnologia da informacao e da comu-
nicagdo, sabe-se 14 como andariam as ciéncias exatas.

Acontece, no entanto, que as representacdes possiveis em um quadro ne-
gro, em um guardanapo ou na areia da praia sdo representagdes estdticas,
enquanto os fendmenos que se pretendem representados acontecem no
tempo e implicam em algum tipo de movimento ou mudanca. E claro que
existem estratégias para “movimentar”’ as representacdes de lousa, mas os
truques tém eficacia duvidosa. E por isso que as recentes simulagdes de
computador t€m sido cada vez mais utilizadas como ferramentas de ensino.

Experimento e idealizacao

O segundo trimestre do curso de Ciéncias Naturais do 90 ano ¢ dedicado ao
estudo do calor. Por meio do estudo do calor, temos o objetivo de promo-
ver uma aproximagao em direcio ao modelo cinético-molecular, segundo o
qual a matéria € composta por particulas muito pequenas, que t€m diferen-
tes tipos de movimento em cada um dos estados fisicos e que, quanto maior
a temperatura, maior a energia cinética das particulas.

Comegamos o curso investigando a relacdo entre quantidade de calor
fornecido, quantidade de substincia aquecida e variagdo de temperatura.
Os alunos vao ao laboratério e aquecem, durante cinco minutos, 250ml e
500ml de dgua, marcando a temperatura a cada meio minuto. Em seguida,
a partir dos dados obtidos, devem fazer uma previsdo de quanto seria a
variagdo de temperatura no aquecimento, pela mesma chama e no mesmo
tempo, de 1 litro de dgua.

Espera-se que os alunos percebam que, para um mesmo tempo de aqueci-
mento, a variagdo de temperatura € inversamente proporcional a quantidade
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de substancia aquecida, ou seja, o aumento de temperatura no aquecimento
de 500ml é metade do aumento de temperatura de 250ml. Portanto, a pre-
visdo sobre o aumento de temperatura de 1 litro de dgua deveria ser algo
tranquilo. Mas ndo é.

A partir dos dados obtidos, a relag@o estd longe de ser 6bvia. Por mais que o
bom senso queira, as medi¢des ndo mostram que a variagao de temperatura
de 500ml de dgua € metade da variacdo de temperatura para 250ml. Come-
camos, entdo, a “tratar os dados”, fazer graficos, calcular aumentos médios
de temperatura, médias das médias dos grupos, etc.

Inutil. Os dados nao confessam. Para chegar a ideia de que a variag@o de
temperatura € inversamente proporcional a quantidade de substancia aque-
cida, € preciso uma longa faxina, uma longa discussdo a respeito de inime-
ros fatores que passam despercebidos na experimentacdo e que devemos
“limpar” para construir uma idealizacio de relagdes matematicas.

Diversas atividades experimentais correlatas se seguem: aquecimento de
uma mesma quantidade de substincias diferentes, medi¢do da temperatura
das substancias durante as mudancas de estado fisico, etc. Tais atividades
sao conduzidas de modo a deixar mais aguda a tensdo entre experimento
e idealizag¢@o, de modo a criar condi¢gdes para se idealizar um real que,
apesar de tudo, € ocultado pelo fenomeno. Ou seja, ainda que o fendmeno
seja o ponto de partida da reflexao, no limite, buscamos um real apesar do
fendmeno.

Idealizacao sem experimento

A idealizagdo de relagdes matemadticas entre grandezas macroscopicas
(temperatura, massa, etc.), apesar de ser um salto, ndo € tao arriscada quan-
to a imaginag@o acerca da natureza do calor. Afinal, que diabos seria, de
fato, o calor? Nenhum experimento no mundo permite uma revelacdo da
natureza do calor. Trata-se de uma ideia que nasce como pura especulacio
e que, tudo dando certo, pode se ajustar mais ou menos bem aos fendmenos
estudados. Eis o momento dos textos tedricos.

O primeiro texto tedrico que os alunos leem é um texto denominado “A
natureza do calor”, de Joseph Black, escrito no inicio do século dezenove,
uma época em que a polémica a respeito do calor estava bastante viva.
Como o autor defende sua concepg¢ao de calor para os seus pares, e contra
muitas ideias de seus pares, o texto ilustra bastante o papel da argumen-
tacdo nas ciéncias. Ilustra, em particular, um tipo de reflexdo possivel a
respeito de coisas inacessiveis aos sentidos e de concepcdes que contrariam
0 senso comum.

Apenas para dar uma ideia, acompanhando o movimento do texto, do que
seria uma idealizag@o sem experimento, o autor vai tateando o que poderia
ser o calor, partindo de um fendmeno bastante corriqueiro: quando colo-
camos um corpo mais quente perto de um corpo mais frio, o corpo mais
quente esfria, e o corpo mais frio esquenta. Ele critica a ideia de que o
corpo mais frio passa algo que se possa chamar “o frio” para o corpo mais
quente, ja que, ao contrdrio do calor, que possui fontes naturais como o
Sol e fogo, ndo existe fonte natural de frio. Os ventos frios, por exemplo,
seriam apenas ventos provenientes de lugares onde a radiag@o solar é es-
cassa, como os polos. Descartada uma “ontologia do frio”, o autor passa
a “ontologia do calor” e, ao final, coloca duas possibilidades: ou o calor é
uma espécie de fluido ou substancia extremamente leve que passa do corpo
mais quente para o corpo mais frio, ou € uma espécie de vibracdo das par-
ticulas do corpo’.

Em sala de aula, discutimos como a hipétese do “calor como substancia”
poderia explicar o fato de um corpo mais quente esquentar um corpo mais
frio, pois o mais quente perderia esta substancia caldrica, e o outro a rece-
beria. No entanto, tal hipdtese teria dificuldades para explicar o fato de que
dois corpos se aquecem simultaneamente quando atritados. Afinal, de onde
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viria a substincia calor nessa situagdo? 7 A hipétese do calor enquanto
vibracdo de particulas é, portanto, fortalecida.

A maioria dos adultos, por conta da escolaridade, conhece a relacdo entre
calor e vibragdo de particulas, sabe que, quanto maior a temperatura de um
corpo, maior a intensidade da movimentag@o das suas particulas, maior a
energia cinética das particulas. Parece uma ideia banal, mas ndo €. As te-
orias s@o estruturas nas quais conceitos, leis, principios e convengdes sao
articulados de modo coerente. Cada conceito, cada “parte” da teoria da sig-
nificado ao todo, a teoria, e, a0 mesmo tempo, o significado de cada parte
se d4 em relacdo ao todo. Este jogo entre parte e todo, entre cada conceito
e o conjunto da teoria, confere uma complexidade ao conhecimento que
nem sempre € evidente aquele que ja incorporou a representacdo do todo.

Para se ter uma ideia, no inicio do século vinte, a ideia de atomo ndo era
muito mais do que uma hipédtese de trabalho, uma suposi¢do esperta “.
Muitos fisicos importantes nao levavam esta ideia muito a sério. De fato,
tal ideia contraria as mais elementares evidéncias dos sentidos. Além de
nenhum ser humano jamais ter visto sequer um atomo, nem utilizando o
melhor microscépio do mundo, a ideia de 4&tomo também pressupde a ideia
de espaco vazio entre &tomos que se movimentam incessantemente. Basta
olhar ao redor para verificar o quanto a ideia é esquisita!

Sem nenhum tipo de preparacio, alguém sé pode levar a sério esta ideia se
estiver muito predisposto a crer em palavras. As evidéncias da existéncia de
atomos que se movimentam em um espago vazio sdo por demais indiretas.
Crer nessa sandice € algo que s6 € compensado se essas ideias forem muito
potentes para explicar e prever uma série de fendmenos. Ou seja, para uma
pessoa sadia, ndo compensa contrariar todas as evidéncias dos sentidos, s6
para explicar por que dois corpos se aquecem quando se atritam.

Simulacao com rugosidade

Quando Galileu faz rolar uma esfera polida plano abaixo, para, em seguida,
tecer consideracOes sobre a queda livre, inaugura uma nova maneira de se
pensar e investigar o real. Sua aposta era que a queda livre e a descida em
um plano inclinado t€m uma esséncia comum, apesar de diferengas como a
presenca de atrito com o chdo, a dire¢do do movimento, o tempo de queda, etc.

E claro que é preciso ter em mente o que se quer, saber o que deve ser
limpado, para encontrar essa esséncia. E o segredo da esséncia seria a es-
trutura matematica. Seja no plano inclinado, seja na queda livre, a distancia
percorrida é proporcional ao quadrado do tempo.

O tipo de didlogo entre experimento e idealizacdo presente no plano incli-
nado de Galileu é um tanto mais radical ° do que o tipo de didlogo a que
nos referimos mais acima, quando relatamos nossos experimentos de aque-
cimento. Em nosso experimento, tratava-se apenas de tentar pensar como
minimizar algumas interferéncias desagradaveis, tais como: o calor, além
da 4gua, esquenta também o béquer; a chama nio é exatamente constante
ao longo do experimento; a0 mesmo tempo em que a dgua é aquecida, tam-
bém perde calor para o ambiente, etc. O experimento de Galileu também
passou por contratempos, mas o mais significativo € que utilizou um feno-
meno, a descida em um plano inclinado, para pensar em outro fendmeno, a
queda livre; ou melhor, reduziu dois fendmenos aparentemente distintos a
um unico fendmeno, a uma mesma estrutura matematica.

Eliminadas as diferencas “acidentais”, para Galileu, o plano inclinado pode
tomar o lugar da queda livre, pode simular a queda livre. O plano inclinado
apenas “dilui” a gravidade, permitindo percep¢des sensoriais mais vanta-
josas e mais possibilidades de manipulacdo do fendmeno, o que possibi-
litaria “ver” mais coisas, ou, melhor, ver sempre a mesma coisa, a mesma
estrutura.

O plano inclinado de Galileu e as simula¢Ges de computador compartilham
da mesma crenga, a de que a verdade do real € a estrutura matemdtica. A
diferenca mais 6bvia é que, enquanto Galileu jamais conseguiu fazer uma



faxina completa, tendo que conviver com as friccdes da matéria, as experi-
éncias com simulagdes podem ignorar solenemente o mundo.

Simulacao sem rugosidade

Como vimos mais acima, nenhuma das atividades experimentais que fa-
zZemos em nossa investigacdo € capaz de nos revelar o modelo cinético
molecular. E ndo por causa de nenhuma interferéncia externa dificil de ser
eliminada. A realidade a que o modelo se refere estd totalmente oculta ao
universo dos sentidos. Se isso era um problema para os principais fisicos
do final do século XIX, que dird para os nossos alunos, que, de resto, t€m
coisas mais importantes com o que se preocupar.

Uma simulacio de computador, chamada “States of Matter”, desenvolvida
pela Universidade do Colorado, permite, no entanto, manipular e observar
o inobservével °. Inicialmente, aparece uma tela com uma representacio
das particulas que compdem uma substincia no estado sélido, que esta
dentro de um recipiente com um termometro. As particulas estido represen-
tadas tal como se representa geralmente as particulas de uma substancia no
estado sdlido na lousa.

@..

Mas as particulas estdo vibrando ao redor de suas posi¢des, o que, obvia-
mente, ndo pode ser representado na figura. A atividade “experimental”
consiste em verificar o processo de modificacio no movimento das parti-
culas a medida que a substincia recebe calor. A cada passo, antes de agir
sobre o programa, os alunos criam hipéteses a respeito do que pode ocorrer.

Abaixo, uma representa¢c@o da substancia no estado liquido.
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O principal, e que este texto, por si s6, ndo pode dar conta, € que a atividade
propde que os alunos antecipem o que ird ocorrer e, em seguida, visualizem
o processo: diferentes intensidades e tipos de movimentos das particulas,
diferentes graus de proximidade e de atracdo entre as particulas, etc.

Esta “atividade experimental” possibilita um tipo de relacdo com o mo-

delo teérico impossivel por outros meios, mais rica, ja que, a medida que
os alunos vao se familiarizando com o modelo, vdo, também, formulando
novas questdes, do tipo: “Por que o movimento das particulas das extre-
midades ¢ um pouco diferente do movimento das particulas no interior do
liquido?”, “Por que algumas particulas se desprendem do conjunto?”, “Por
que a dgua se comporta de modo anémalo, se comparada as particulas de
outras substancias?”.

Outra simulagao utilizada € a “Gas Properties”, também desenvolvida pela
Universidade do Colorado.
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Nesta simulag@o, as possibilidades de antecipa¢do e manipulag@o sdo mais
diversas. Além de adicionar calor e verificar como o calor interfere no
movimento das particulas, podemos inserir quantas particulas quisermos,
particulas com diferentes massas e verificar a relagdo entre massa e veloci-
dade. Podemos, também, “medir” a temperatura, a pressdo e o volume, etc.

Esta simulacio ¢ utilizada com o mesmo espirito da utilizacdo que fazemos
da simulacdo anterior, mas ela também prepara o aluno para a leitura de
dois textos tedricos do fisico Richard Feynman, que, apesar de sua lin-
guagem amigavel, € escrito para alunos de primeiro ano de universidades
americanas. A utilizacdo do programa permite a visualizacdo de muitos
processos a que o autor se refere no texto, e a op¢ao que fizemos foi fazer
a leitura do texto apoiada pela simulagado 7.

Mais verdadeiro que a verdade

Sem a visualiza¢do das simulacdes e sem o conhecimento de como as ati-
vidades propdem a utilizacdo do programa, talvez seja um tanto dificil se
ter uma ideia das vantagens e limites da utilizacdo desses recursos. Salvo
engano, este serd o quarto ano de utilizacao desses tipos de simulacdo, que,
de resto, tém sido utilizados também no estudo de outros temas, como on-
das em cordas, ondas sonoras, etc. De inicio, nosso uso era mais ilustrativo,
mais como um recurso auxiliar de uma aula expositiva. Ao longo do tempo,
comecamos a desenvolver atividades com a cara que t€m nossas atividades
experimentais.

Nossa aposta € de que as experiéncias com as simulacdes de computador
favorecem a possibilidade de que o aluno veja sentido em conviver com o
modelo cinético molecular, j4 que as representacdes que uma boa utiliza-
¢ao desses recursos possibilita construir sdo mais significativas.

Mais acima, defendemos que, num certo sentido, a utilizacdo das simula-
¢oes participa de uma tradi¢@o galileana de se pensar em investigar o real,
j& que alguns fendmenos mais facilmente manipuldveis passam a simular
outros fendmenos mais ariscos. Mas € inegavel que ha uma diferenca brutal
entre as duas situacdes, ja que s6 com muita generosidade podemos chamar
as simulagdes de computador de fendmenos.

Para usar uma imagem um tanto esdrixula, a esfera metdlica do pinball me-
canico estd em um universo bem diferente da bolinha de ténis do videoga-
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me. E as simulagdes de computador parecem participar do universo do
videogame, resultado da faxina completa da matéria, aparentando ser mais
“verdadeira que a verdade”. Enquanto Galileu utilizava o artesanato para
ascender as relacdes matemadticas, as simula¢des de computador simulam
o regresso das relacdes matemdticas a Terra e, assim, tentam se passar por
uma concretizagdo da esséncia, que, no mundo cldssico, estd presa a0 mun-
do do espirito. Em um contexto em que as fronteiras entre o mundo real,
mecanico e “cldssico” e o mundo virtual parecem ndo ter muito sentido,
¢ importante ter em mente que estes recursos ndo sdo meras ferramentas.
Seria ingenuidade imaginar que sdo apenas novas formas de se chegar, de
maneira mais eficiente, a resultados antigos, ja que favorecem uma forma-
cdo qualitativamente distinta da “classica” formagdo de subjetividade e de
relacdo com o conhecimento a respeito do mundo.

1 Fungdo obviamente importante demais para ser negligenciada (que o prove uma tentativa de, sem um guardanapo,
“isolar o xis” de uma equagdo elementar).

2 Joseph Black era partiddrio da ideia de que o calor seria algum tipo de substancia. Por motivos diddticos, a parte
do texto em que defende sua posicdo foi cortada do material dos alunos.

3 De fato, foi uma experiéncia com atrito, realizada pelo Conde Rumford e publicada em 1799, que fortaleceu a
posicdo dos que defendiam a ideia de calor como vibragdo de particulas: “Observando a perfuracdo da alma dos ca-
nhées na fdbrica de muni¢des de Munique, intrigava-o o fato de a pega de fundigdo ficar tdo aquecida, especialmente
quando a broca estava cega” . Suas medigoes lhe indicaram que o calor ndo poderia ter nenhum peso (na verdade,
1 caloria, com certeza, ndo poderia ter um peso superior a 0,000013 mg) e que ndo podia ser algo que se gastasse,
uma vez que, enquanto hd atrito, a temperatura da broca ‘m-se conti elevada. Concluiu: “Que é calor?
Nao pode ser uma substancia material. A mim me parece dificil, se ndo assaz impossivel, imaginar o calor como outra
coisa que ndo o que nesta experiéncia foi continuamente suprido a peca de metal, ao aparecer o calor, a saber, movi-
mento”. (GAMOW, 1963, p. 107) O que foi dito acima pode parecer contrariar o titulo da sessdo: “Idealizagcdo sem
experimento” . Na verdade, ndo. Ndo estamos querendo afirmar uma independéncia entre idealizagdo e experimento.
Apenas estamos indicando que, na situagdo planejada, nossos alunos nao idealizaram a partir de experimentos.

4 “Em1 905, por exemplo, o ceticismo ainda imperava, com alguns cientistas rejeitando incontinenti a teoria corpus-
cular da matéria (...). Estes céticos ndo eram loucos nem incompetentes”. E, mais adiante: “No final do século XIX,
mesmo um homem como Max Planck receava manifestar sua crenga no dtomo. Conforme o proprio Planck lembra
em sua Autobiografia Cientifica, era ‘ndo apenas indiferente, mas, em certa medida, mesmo hostil a teoria atémica’” .
(SEGRE, 1987, pp. 8 - 9)

5 Nao s6 mais radical. E fonte de uma série de interpretagoes francamente conflitantes. Costuma-se associar o nome

de Galileu ao ingresso da experimentagdo sistemdtica na investigag¢do da natureza. Alexandre Koyré, por exemplo,
sugere que Galileu estava longe de ser o empirista que se pensa. Segundo ele: “A maneira pela qual Galileu concebe
um método cientifico correto implica numa predomindncia da razdo sobre a simples experiéncia, substitui¢do de
uma realidade empiricamente conhecida por modelos ideais (matemdticos), a primazia da teoria sobre os fatos”.
(KOYRE, 1991, p.154). Paul Feyerabend, por sua vez, critica a ideia de que Galileu seja a encarnagdo do raciona-
lismo popperiano. Segundo ele: “Galileu substitui uma interpretagdo natural por outra muito diferente e, até entao
(1630), pelo menos parcialmente ndo-natural. Como procede ele? Como consegue introduzir asser¢oes absurdas e
contra-intuitivas, como a asser¢do de que a Terra se move (...)? Pode-se prever que argumentos ndo serdo suficientes
— uma limitag¢do importantissima do racionalismo -, bem como que as asserc¢oes de Galileu, na verdade, sdo apenas
na aparéncia argumentos. Com efeito, Galileu usa propaganda”(FEYERABEND, 2003, P. 103).

6 Para quem quiser baixar a simulagdo, ela € gratuita e estd disponivel no seguinte enderego eletronico: http://phet.
colorado .edu/en/get-phet/one-at-a-time. Uma vez na pdgina eletronica, basta clicar na simulagdo “States of Matter”,
que aparece na lista de simulagdes.
7E possivel que, no futuro, possamos construir uma atividade que aponte para o estabelecimento de relagoes ma-
temdticas entre as varidveis pressdo, temperatura e volume, a relagdo conhecida como Equagdo Geral dos Gases

(PIVI/T1 = P2V2/T2), que é a base da programagdo dessa simulagdo e da qual muitos devem se lembrar. Ainda
estamos pensando se uma atividade assim cabe no nosso curso.
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O texto que segue resulta da reflexdo sobre duas experiéncias de uso do
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) no apoio ao desenvolvimento de
atividades escolares. Serdo relatadas duas experiéncias realizadas em 2011
em que a utilizacdo de um AVA foi significativa na preparagdo, conducio e
retomada de trabalhos de campo com alunos do 1° e 2° ano do Ensino Mé-
dio, se revelando um meio eficiente de favorecimento e fortalecimento de
relacdes consistentes dos alunos com cursos de geografia, de maneira geral,
e com procedimentos relacionados a trabalho de campo, em particular.

A reunido dessas duas experiéncias se justifica, primeiramente, no campo
disciplinar, pois foram realizadas na disciplina de Geografia e, além disso,
se inserem como um apoio a aquisicao conceitual de trabalhos realizados
no campo, sendo assim, a nosso ver, experiéncias complementares.

Esta complementaridade pode ser entendida através do momento em que
o uso do AVA se inseriu dentro de cada curso. No trabalho de 1° ano, a
experiéncia se concentrou na etapa preparatoria para o trabalho no Rio de
Janeiro, com a elaboracdo do caderno de campo. No 2° ano, o trabalho foi
desenvolvido, sobretudo, na etapa posterior ao retorno do campo, que teve
como objeto o Projeto de Irrigac@o Jaiba, com o tratamento e a sistemati-
zac¢do das informagdes e a elaboracdo de uma plataforma de exposicdo de
tipo “Painel”, elaborada em Power Point. Esta complementaridade também
se manifesta nas formas como os trabalhos se debrucaram sobre dois pro-
blemas centrais, a saber:

1) a questdo do tempo didético necessdrio para a conducio de ativi-
dades complexas em grandes grupos, nem sempre suficiente se
considerado apenas aquele da sala de aula;

2) a dificuldade em acompanhar as diferentes etapas do trabalho,
considerando as especificidades de cada aluno ou grupo de alunos.
Cabe agora conhecer, de forma um pouco mais detida, as diferentes
experiéncias de uso do AVA consideradas aqui, para, em seguida,
tecer algumas consideracdes sobre seu alcance.

A elaboracaodocadernode cam-
po em ambiente virtual

A realizac¢do de um trabalho de campo com alunos do Ensino Médio apre-
senta objetivos diversos e complementares. Entre eles, podemos destacar a
possibilidade de confrontar os estudos mais tedricos realizados em sala de
aula com a realidade pesquisada em campo.

Estd claro para a Geografia, assim como para as outras disciplinas da 4rea
de Ciéncias Humanas, que o trabalho de campo ndo consiste na mera verifi-
cacdo em loco do que foi aprendido. Esta verificacdo pode até acontecer em
alguns momentos, mas € importante que o trabalho de campo seja também
um momento de novas descobertas, de formulagcdo de novas hipéteses para
o fendmeno estudado e, até mesmo, de reconsideracdo daquilo que parecia
certo antes de sua realizagdo. Neste sentido, € muito importante que nos
preparemos previamente para que a realizacdo de um trabalho de campo
atinja os objetivos a ele relacionados.

Para alunos do 1° ano do Ensino Médio, as etapas de uma pesquisa em
Ciéncias Humanas nem sempre sdo devidamente conhecidas, sendo neces-
sério, por isso, que o professor organize e acompanhe este processo. Este
acompanhamento ndo pode ser entendido como um obstdculo a autonomia
dos alunos. Pelo contrdrio, ele deve ser pensado de forma a garantir que os
alunos tenham condicdes de avancar nas séries seguintes e realizar outras
pesquisas com mais autonomia. Neste sentido, entendemos que o trabalho
realizado no 1° ano deve servir, inclusive, como referéncia para os traba-
lhos a serem realizados futuramente.

Em consequéncia da avaliacdo do trabalho realizado em 2010, resolvemos,
em 2011, modificar a forma como o material que organizaria as atividades
no Rio de Janeiro seria redigido. Isto €, identificamos que, em 2010, houve
pouco envolvimento dos alunos com o caderno de campo, o que prejudicou
em alguns momentos a realizac@o do trabalho. Entendemos que o problema
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ndo era causado pelo tipo de material em si, que trazia contribui¢des rele-
vantes para a realizacio das atividades, mas na forma como os alunos se
relacionavam com ele. A nosso ver, por receberem um caderno pronto no
momento em que o trabalho de campo se iniciava, muitos ndo estabeleciam
arelacdo esperada com esta ferramenta tdo ttil a pesquisa que precisariam
realizar. Assim, surgiu a ideia de realizar um trabalho preparatdrio que in-
cluisse a redagdo de parte desse material pelos alunos.

O caderno de campo aparece como um elemento central da pesquisa, pois,
ao mesmo tempo em que € o espaco privilegiado para a realizagdo dos
registros por escrito, é também um instrumento que orienta as atividades a
serem realizadas em campo. Por isso, em 2011, mantivemos a estrutura do
caderno do ano anterior, que atendia perfeitamente as nossas necessidades.
Assim, as quatro partes que constituem o caderno de campo sdao as mes-
mas: introducdo, orienta¢do acerca dos registros, cronograma das ativida-
des (com a descricdo de cada uma delas), além de um dossié de reportagens
e noticias sobre o Rio de Janeiro.

A introducio, composta por textos dos professores da drea de Ciéncias Hu-
manas, tem como objetivo retomar aquilo que foi apreendido em sala de
aula e serve de apoio para a realizacdo do trabalho de campo. J4 as orienta-
coes acerca dos registros no trabalho de campo s@o uma sistematizacdo dos
principais procedimentos de pesquisa (em especial a entrevista) trabalha-
dos no curso do 1° trimestre em filosofia/sociologia, que trata das derivas
e das entrevistas ndo diretivas como métodos de pesquisa. Estas partes,
assim como o dossié de reportagens e noticias, foram revisadas pelos pré-
prios professores e mantidas no caderno de campo de 2011.

Foi, portanto, para a elabora¢do do cronograma com as orientacdes para
a realiza¢do de cada uma das atividades que nossa proposta de redacio
conjunta se dirigiu. Para isso, apresentamos em sala de aula um plano de
trabalho, que dividiu o trabalho de campo em 18 atividades a serem reali-
zadas nos quatro dias em que ficarfamos no Rio de Janeiro. Cada ativida-
de deveria ser pensada por um grupo de alunos responséavel por montar a
orientacdo para sua realizacio, no caderno de campo.

A partir desse momento, se iniciou o uso do ambiente virtual (estruturado
na plataforma Moodle) para a conducdo do trabalho. A primeira tarefa foi a
leitura, pelos alunos, das “Instrucdes para a redag@o do caderno de campo
para o Rio de Janeiro”, que traziam uma breve descri¢ao de cada atividade
a ser realizada no trabalho de campo (o que, por si s6, ja antecipava, para
eles, como a viagem se organizaria) e qual era a tarefa que cada grupo
deveria realizar para preparar a orientagdo que constaria no caderno de
campo.

Depois de lidas as instrucdes, utilizando a ferramenta “escolha”, os alunos
formaram seus grupos de trabalho. Pode-se dizer que temos aqui o primeiro
ganho significativo trazido pelo uso do ambiente virtual. Ao utilizar esta
ferramenta, a formacdo dos grupos ndo tomou nenhum momento da aula e
permitiu que os alunos tivessem o tempo necessdrio para formar seus gru-
pos, considerando tanto a afinidade com os colegas, quanto o interesse por
uma das atividades relacionadas.

Com os grupos ja formados, criamos no AVA um espaco para a redagdo do
trabalho em grupo. Como se tratava de um trabalho coletivo, a ferramenta
“Wiki” se mostrou a mais adequada, pois possibilita a redag@o colaborativa
do texto. Além disso, trata-se de uma ferramenta que permite acompanhar
o andamento do trabalho de vérios grupos, podendo indicar correcdes e
fazer sugestdes durante a redacdo do trabalho.

Este é, certamente, outro ganho significativo apresentado pela utilizago
do ambiente virtual: possibilitar que a produ¢do do trabalho de 18 grupos e
temas diversos fosse acompanhada pelo professor, cujos comentérios ficam
disponiveis para todos os integrantes do grupo.

Desde o inicio da redag¢do do caderno de campo, foi acordada com os alu-
nos uma data para o encerramento desta atividade. Assim, na data estipu-
lada, o trabalho nas “Wikis” foi encerrado. O trabalho de cada grupo foi
corrigido a partir dos critérios explicitados nas “Instru¢cdes para a redacio
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do caderno de campo para o Rio de Janeiro”, e a partir do material redigido
pelos alunos foi confeccionado o caderno de campo utilizado no Rio de
Janeiro.

O uso do ambiente virtual no tra-
tamento e sistematizacao dos
resultados do trabalho de campo

Apesar do uso do Moodle no projeto do 2° ano ter se iniciado num momen-
to preparatdrio da atividade de campo, esse, definitivamente, ndo era o cen-
tro que mobilizava todo o esforco de utilizacdo da plataforma. Nesse mo-
mento, em nossa avaliacdo, o Moodle serviu meramente como uma espécie
de depositario de textos e informacdes que poderiam ser compartilhados,
sem muitas perdas, de formas mais tradicionais. O grande destaque do uso
da plataforma Moodle no projeto de 2° ano ficaria para o retorno dos alunos
da atividade de campo, durante o tratamento dos dados, nas reflexdes cole-
tivas, no debate e na elaboracio de um produto final que deveria expressar
os resultados da pesquisa. A forma de apresentacdo adotada consistiu na
constru¢do de um painel.

No momento preparatdrio para o trabalho de campo que ocorreria nos mu-
nicipios de Itacarambi e Jaiba, algumas atividades ja foram encaminhadas
via Moodle. A formacdo dos grupos e a escolha dos temas foram realizadas
por meio de inscricdo em ambiente virtual; o compartilhamento do texto
base, também. Estava, ainda, planejada uma discussao posterior a leitu-
ra do texto, para a elaboragcdo das hipdteses que seriam perseguidas em
campo. O texto a partir do qual os temas e as hipéteses de trabalho seriam
levantados foi produzido com base no trabalho do ano anterior. Logo, as
questdes levadas a campo resultaram de um aprofundamento das questdes
trazidas de anos anteriores. Ndo sendo possivel ter feito essa discussao an-
tes da viagem, ao chegarmos a campo, com os alunos reunidos, discutimos
as novas hipdteses e encaminhamentos de trabalho.

Tinhamos dois grandes grupos. Um mais voltado a decifrar questdes re-
lativas as rela¢des de trabalho nas condicdes especificas que se tornaram
objeto de nossos estudos no projeto Jaiba, e outro mais voltado a decifrar
a conformacdo da consciéncia do trabalhador nas condi¢des em que havia-
mos identificado. Em campo, o trabalho se desenrolou com éxito superior
ao esperado, mas este ndo € o tema do presente trabalho.

Na volta para a Escola, como se tratava de um grupo reduzido, diante da
totalidade da turma, o trabalho em sala de aula era invidvel sem o preju-
izo para os demais, ou para estes mesmos, que teriam que ficar alijados
das atividades de aprendizagem mais relevantes e significativas. Com uma
estrutura de trabalho que segmenta os grupos em torno de cada campo do
conhecimento, tinhamos interesses muito dispares distribuidos entre os di-
ferentes grupos do 2° ano. O Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA)
permitiu a continuidade do trabalho dos dois grupos de Geografia sem o
prejuizo do tempo didético para a turma toda.

Além disso, a possibilidade de construcdo coletiva de textos, de esquemas,
de gréficos, imagens e tabelas, e mesmo a de montar o painel, estava ga-
rantida pelo uso da ferramenta Wiki. O registro de cada alteracio, de cada
contribuicdo e de cada discussdo sobre as decisdes serviriam para a recupe-
racdo da trajetdria do grupo.

Consideracoes acerca do alcance
da utilizacao do AVA

Entendemos que, em relacdo as duas experi€ncias relatadas e bem sucedi-
das, a utilizacdo do AVA possibilitou ganhos diversos e complementares ao
trabalho desenvolvido anteriormente.



No que se refere a gestdo do tempo diddtico, o AVA abriu novas possibi-
lidades de atendimento as necessidades do professor de diversas formas.
Desde a definicdo dos grupos e sua montagem até o acompanhamento do
trabalho, vérias etapas do trabalho puderam ser realizadas neste ambiente,
sem tomar o tempo da sala de aula. Entretanto, deve ficar claro que é im-
prescindivel usar parte do tempo de sala de aula para conduzir a atividade
e explicar o que se espera que o aluno desenvolva no AVA.

Nesse sentido, compartilhamos a ideia de alguns autores / de que o AVA
deve ser apresentado sempre como um ambiente complementar ao da sala
de aula, pois este ¢ um instrumento valioso quando integrado as préticas
pedagdgicas ja desenvolvidas. Esta integracdo com o ambiente virtual
permite rever as praticas pedagdgicas, sem abandond-las ou simplesmen-
te substitui-las. Esta compreensdo estd de acordo com o documento que
norteia a aplicacdo das tecnologias da informacdo e comunicagdo (TIC) na
Escola da Vila, que indica que: “a utilizacdo das TIC e de recursos tecnolo-
gicos virtuais na escola ndo visa reduzir ou eliminar o papel do professor,
pelo contrdrio, tem por finalidade ampliar suas funcées e potencializar
sua presenga docente nos ambientes educacionais recriados pelas TIC” 2.

Para além do tempo didatico, analisando as experiéncias apresentadas, é
possivel extrair também aspectos associados ao ganho de autonomia e in-
dependéncia para a realizacdo do trabalho. A maior participagdo do aluno
no processo de produgdo/elaboracdo do conhecimento amplia o horizonte
sobre os significados e as possibilidades contidas no campo dos saberes.
Assim, o convite de se por diante do problema da preparag@o do trabalho
de campo (através da redagc@o do caderno de campo) inverte a propositiva
quase consensual de que o conhecimento € algo pronto, que deve simples-
mente ser acessado. Da mesma forma, a organizacdo e sistematizacdo das
informacdes, quando feitas de forma colaborativa, indicam a necessidade
de uma construgéo coletiva do conhecimento. A busca e a escolha que ba-
lizam a melhor forma de apresentar o contetido podem aparecer como algo
que ndo estd (ou ndo deve estar) separado do contetido ao qual se remete.
Uma reflex@o sobre a forma de apresentacdo exige uma reflexdo sobre o
método de exposicdo, que ndo deve se separar do contetido. Isso envolve
autonomia e decisdo.

Trata-se, nos dois casos, de uma postura que coloca em destaque a impor-
tancia do método, do emprego de técnicas e/ou principios metédicos que
conduzem a experiéncia sensorial a uma determinada forma de apreender
contetidos e a apreender determinados contetdos transformados. O que as
duas experiéncias revelam € como o AVA permite ampliar a autonomia e a
colaboracido entre aluno e professor na realizag@o dos trabalhos de ciéncias
humanas em classes do Ensino Médio.

Dentro deste ambiente, a ferramenta “Wiki” merece destaque, pois ofere-
ce ao professor a possibilidade de acompanhar o processo de redagao do
trabalho, assim como de oferecer ajudas e orientagdes necessarias neste
processo. Além disso, seu sentido € a redag@o colaborativa, tdo importante
para uma construcao coletiva do conhecimento.

A op¢do comum pela “Wiki” ndo deve ser entendida, no entanto, como
uma indicacdo de que esta seja a Unica ferramenta adequada para a condu-
cdo dos trabalhos colaborativos em ambiente virtual, pois: “la mayoria de
los recursos tecnoldgicos o tecnoldgico-didécticos asociados a un uso de
las TIC como herramientas de comunicacién pueden ser utilizados también
para un uso colaborativo”. (COLL, 2004, p. 18) Trata-se, portanto, de uma
entre as vérias possibilidades que devem ser exploradas neste ambiente.

Ao mesmo tempo, € preciso ressaltar que caminhar no sentido de uma
aprendizagem que considere a colaboracdo entre alunos e entre estes e o
professor ndo depende exclusivamente das TICs, mas estas podem ser mui-
to uteis na medida em que:

(...) se utilizan las TIC para potenciar y extender los
intercambios comunicativos entre los participantes,
estableciendo entre ellos auténticas redes y subredes

de comunicacion. Pueden utilizarse recursos
idénticos o diferenciados para la comunicacion entre
el profesor y los estudiantes y para la comunicacion
de los estudiantes entre si. (COLL, 2004, p. 18)

Concluimos, portanto, que a utilizacdo do AVA permite um melhor acom-
panhamento do processo de ensino e aprendizagem, ao oferecer o apoio
necessdrio para a realizaco de tarefas que ndo poderiam ser realizadas sem
os encaminhamentos do professor.

1 Coll, Cesar. Psicologia de la educacion y prdcticas educativas mediadas por las tecnologias de la Informacion y la
comunicacion: una mirada constructivista. Sinéctica, 25, 2004.

2 Trecho do documento “O USO DAS TIC NO PROJETO PEDAGOGICO DA ESCOLA DA VILA” .
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