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SILVA, E. J. Escrita autoral a partir de géneros orais em sala de aula. 2021. Memorial de
Formacdo (Mestrado Profissional em Letras) — PROFLETRAS /Instituto de Letras,
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2021.

RESUMO

O presente trabalho é uma pesquisa qualitativa de cunho bibliogréfico e memorialistico
desenvolvida no Mestrado Profissional em Letras da Universidade Federal da Bahia e visa
refletir sobre o processo de autoformacéo da professora-pesquisadora, sistematizando em forma
do género memorial as aprendizagens construidas, a medida que prop&e uma sequéncia didatica
que tem por objetivo produzir textos na perspectiva da escrita autoral, valorizando a leitura de
mundo pautada no letramento como processo sdcio-historico e como pratica social, para turmas
de 9° ano. A necessidade do ensino da escrita autoral foi observada pela professora-
pesquisadora a partir do seguinte desafio: unir o interesse dos estudantes em realizar discussdes
orais com a producéo de textos em sala de aula. Diante disso, pretende-se propor um ensino de
Lingua Portuguesa que proporcione interacdo em sala de aula, tanto para a troca de saberes
relativos a escrita autoral, como para ampliacdo de préaticas de escrita a partir de géneros orais.
Pensando em possibilitar aos alunos uma experiéncia significativa para sua formag¢do como
cidaddos que se apropriam do poder da escrita, é que na sequéncia didatica sdo propostas rodas
de conversas sobre temas elencados pelos préprios alunos. Busca-se, com isso, ouvir oS
estudantes e leva-los a perceber a sua producéo escrita como a oportunidade de se constituirem
autores e como um produto de interacdo entre eles e seus leitores. Tem-se como expectativa o
desenvolvimento do continuum oralidade/escrita nas aulas de Lingua Portuguesa, envolvendo
tematicas sugeridas pelos estudantes, uma vez gque eles poderao perceber que tém voz e que sdo
importantes no seu processo de formacdo. O trabalho estd embasado em concepcdes teorico-
metodoldgicas de: lingua, géneros textuais, fala, oralidade e escrita numa visao sdcio-cognitivo-
interacional (MARCUSCHI, 2003; 2008); texto na sala de aula (GERALDI, 2011); autor e
autoria (BAKHTIN, 2011); escrita autoral (TFOUNI, 2010; ORLANDI, 2020; BAKTHIN,
2011); letramentos (KLEIMAN, 1995; 2001; 2005) (ROJO, 1995; 2009); géneros orais e
sequéncia didatica (SCHNEUWLY; DOLZ, 2010); letramentos sociais (STREET, 2014).
Como conclusdes, destacam-se 0s seguintes aspectos: a mudanca de olhar da professora-
pesquisadora para a praxis em sala de aula; o fortalecimento do conceito de letramentos como
pratica social; a necessidade de ser ou sentir-se professora-autora para ser um exemplo aos
estudantes; a importancia de considerar as praticas sociais dos estudantes; e o valor do olhar do
outro para a construcao de uma sequéncia didatica exequivel.

Palavras-chave: Escrita autoral. Géneros orais. Pratica social.



SILVA, E. J. Authorial writing based on oral genres in the classroom. 2020. Advisor:
Simone Souza de Assumpgdo. Memorial (Professional Master in Letters) - Institute of Letters,
Federal University of Bahia, Salvador, 2021.

ABSTRACT

The present work is a qualitative bibliographic and memorialistic research developed in
Professional Master's Degree in Letters at the Federal University of Bahia and aims to reflect
on the teacher-researcher's self-training process, systematizing the constructed learning in the
form of a memorial genre, as it proposes a didactic sequence that aims to produce texts from
the perspective of authorial writing, valuing the reading of the world based on literacy as a
socio-historical process and as a social practice, for 9th grade classes. The need for teaching
authorial writing was observed by the teacher-researcher based on the following challenge:
uniting students' interest in conducting oral discussions with the production of texts in the
classroom. Therefore, it is intended to propose a teaching of Portuguese Language that provides
interaction in the classroom, both for the exchange of knowledge related to authorial writing,
as well as for the expansion of writing practices based on oral genres. Thinking about providing
students a significant experience for their formation as citizens who appropriate the power of
writing, it is in the didactic sequence that conversation circles are proposed on topics listed by
the students themselves. The aim is, therefore, to listen to students and lead them to perceive
their written production as an opportunity to become authors and as a product of interaction
between them and their readers. The continuous development of orality/writing in Portuguese
language classes is expected, involving topics suggested by students, as they will be able to
perceive that they have a voice and that they are important in their training process. The work
is based on theoretical-methodological conceptions of: language, textual genres, speech, orality
and writing in a socio-cognitive-interactional view (MARCUSCHI, 2003; 2008); text in the
classroom (GERALDI, 2011); author and authorship (BAKHTIN, 2011); authorial writing
(TFOUNI, 2010; ORLANDI, 2020; BAKTHIN, 2011); literacy (KLEIMAN, 1995; 2001,
2005) (ROJO, 1995; 2009); oral genres and didactic sequence (SCHNEUWLY; DOLZ, 2010);
social literacy (STREET, 2014). As conclusions, the following aspects stand out: the change of
view of the teacher-researcher to the praxis in the classroom; the strengthening of the concept
of literacy as a social practice; the need to be or feel like an author-teacher to be an example to
students; the importance of considering student's social practices; and the value of the other's
gaze for the construction of a feasible didactic sequence.

KEYWORDS: Authorial writing. Oral genres. Social practice.
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INTRODUCAO

Este memorial de formacéo é fruto do trabalho de pesquisa inserido no Programa de
Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS/UFBA. Aqui esta sistematizada parte da
experiéncia vivida no curso, bem como momentos reflexivos da trajetoria dos letramentos que,
aos poucos, foram me constituindo nesse processo continuo que é ser professora-pesquisadora.
A ideia original deste trabalho era uma proposta de interven¢do em minha turma do 9° ano, da
Escola Municipal Professor Raimundo Mata, localizada em Catu, no interior da Bahia.

Entretanto, devido ao contexto de pandemia causada pela Covid-19, o trabalho precisou
ser reconfigurado. Passou, entdo, de pesquisa de cunho etnografico com proposta de
intervencdo para uma pesquisa bibliografica de carater propositivo. Com isso, muda-se
completamente a perspectiva da pesquisa, visto que o foco do trabalho passou a ser a reflexdo
sobre meu processo de formagdo como um todo, 8 medida que planejava uma sequéncia didatica
propositiva, e ndo mais a reflexdo sobre minha pratica ao aplicar a proposta de intervencdo em
sala de aula.

Diante desse quadro de mudancas repentinas, encontrei-me ndo mais como uma
professora que desejava modificar a propria pratica em sala de aula, mas como a professora que
foi obrigada a mudar — que mudanga salutar! E essa mudanca ndo aconteceu em sala de aula,
mas na sala da minha casa e na sala (ou no quarto) dos estudantes, pois esses Sa0 0S Nnovos
espacos de aprendizagem no contexto pandémico. Vale enfatizar que, embora 0s espacgos ja ndo
fossem os mesmos, a mudanca s foi possivel por causa da interagdo aluno-professor/professor-
aluno que precisou ser reinventada, mas ndo deixou de existir.

Foi nesse novo espaco, também, que dei continuidade as minhas reflexdes sobre o
processo de minha formacao. Isso me permitiu promover novas e significativas mudancas em
minha prépria vida e em meu ato de escrever, para, entdo, prosseguir contribuindo com a
formacéo dos estudantes e sua maneira de enxergar o ato de escrever. Entretanto, foi grande o
entrave para mergulhar em minhas lembrancas em busca das praticas de letramentos que me
constituiram, devido a dificuldade que eu mesma apresento ao produzir um texto escrito.
Percebi essa dificuldade quando busquei as memorias que me levaram a refletir sobre minha
formacdo como professora-pesquisadora a medida que planejava uma sequéncia didatica que,
infelizmente, ndo seria posta em préatica na turma para a qual pensei no inicio de tudo.

Diante de tal reflex@o, notei que os caminhos da escrita de si causavam certo medo de
expor quem eu sou, pois me reconhe¢co como uma professora que sabe o quanto mudou, mas

que ainda precisa mudar a sua pratica docente. Por muitas vezes, enxerguei-me dentro de um
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labirinto, sem saber como ajudar meus alunos a encontrarem 0s caminhos possiveis para
melhorarem em algo que eu mesma sempre tive dificuldade de fazer. Contudo, como professora
de Lingua Portuguesa, aluna e pesquisadora no Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras)
na Universidade Federal da Bahia, novas memorias foram se construindo e, nelas, novos
caminhos foram se apresentando em busca de uma saida desse labirinto. Nisto encontrei o
enfoque deste construto: a voz dos estudantes em didlogo com seus pares e comigo para chegar
a uma escrita autoral que possa ser compartilhada com a comunidade.

Nessa conjuntura, encontra-se o trabalho Escrita autoral a partir de géneros orais em
sala de aula que foi desenvolvido no Mestrado Profissional em Letras da Universidade Federal
da Bahia e iniciado em abril de 2019, sob a orientacdo da professora doutora Simone Souza de
Assumpcao. O objetivo geral desse trabalho € refletir sobre o meu processo de formacéo,
buscando sistematizar em forma de memorial as aprendizagens construidas (PASSEGGI,
2016). A partir disso, entdo, busca-se, sob o olhar da professora-pesquisadora, alcangar os
seguintes objetivos especificos:

1. Refazer meu percurso de formacdo como pessoa, estudante e professora, passando
pelo processo de (trans) formacéo para professora-pesquisadora;

2. Apresentar os pressupostos tedricos que fundamentam a pratica docente aqui adotada
no que diz respeito a producdo de textos em sala de aula;

3. Propor uma sequéncia didatica para producdo de texto na perspectiva da escrita
autoral, de modo que oportunize a valorizagéo da leitura de mundo pautada no letramento como
processo socio-histérico, isto €, como uma pratica social.

4. Dar visibilidade ao género reportagem como um texto que favorece o letramento
como pratica social, de sorte que contribua com a ampliacdo das habilidades dos estudantes em
interpretacdo e producéo de texto, tanto na modalidade oral quanto na escrita.

5. Elaborar atividades que envolvam géneros orais: dialogos argumentativos, exposicao
oral, debate, para o desenvolvimento de uma producgéo autoral com base em temas propostos
pela turma.

E valido lembrar que o cenério em que tal pesquisa comegou a ser gerada foi a Escola
Municipal Prof. Raimundo Mata, no municipio de Catu. Nos momentos iniciais da pesquisa,
ainda durante as aulas presenciais, percebi que a turma participava mais ativamente das aulas
quando discutiamos temas diversos, como depressdo, racismo, violéncia, dentre outros.
Entretanto, quando era solicitada alguma producgéo textual que envolvesse esses temas, 0s
estudantes copiavam textos da internet. Contudo, no momento das discussdes orais, eles

demonstravam maior interesse em participar e expor seus pontos de vista.
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Estava, entdo, diante de uma situagéo que, para mim, precisava ser resolvida: como unir
0 interesse dos estudantes em realizar discussdes orais com a producdo de textos em sala de
aula. Essa problematica me impulsionou, por acreditar que o dominio da escrita, conforme
Tfouni (2010), é essencial para a participacao nas praticas sociais dos estudantes. Sendo assim,
passei a pensar numa proposta de sequéncia didatica que proporcionasse um ambiente de
aprendizagem da lingua através da interacdo em sala de aula, para a troca de saberes relativos
a escrita autoral, bem como para ampliacdo da producdo textual a partir de géneros orais,
oportunizando, assim, a produgédo de um texto que ndo apenas a professora seja a leitora, mas,
quicé, toda a comunidade.

A metodologia inicialmente adotada para envolver professor-pesquisador e estudantes
era a pesquisa de cunho etnogréafico (ANDRE, 1995), com o prop6sito de conhecer a realidade
sociocultural dos participantes relativa aos desafios enfrentados pelos adolescentes e sua
comunidade. Entretanto, devido a impossibilidade de desenvolver a pesquisa em sala de sala
em funcdo da suspensdo das aulas presenciais por causa da disseminacdo do novo coronavirus
(Covid-19), o trabalho passou a ser uma pesquisa de natureza bibliografica e propositiva,
conforme Resolucao 003/2020, emitida pelo Conselho Gestor do ProfLetras Nacional.

Nesse contexto de pesquisa de carater propositivo, pensando em possibilitar aos alunos
uma experiéncia significativa para sua formagdo como cidadaos que se apropriam do poder da
escrita, proponho o desenvolvimento de rodas de conversas sobre temas elencados por eles
mesmos. A intencdo dessa proposta é ouvir os estudantes e leva-los a perceber, em sua escrita,
uma porta aberta para constituicdo do seu eu autor e um produto de interacéo entre si e o leitor,
em constantes praticas sociais. Além disso, 0 intuito é que essa escrita seja desenvolvida a partir
do continuum oralidade/escrita nas aulas de Lingua Portuguesa, envolvendo as tematicas
sugeridas pelos estudantes, pois € imprescindivel que eles percebam que tém voz e que sao
importantes em seu processo de formacao.

Vale ressaltar que essa formacdo ndo € apenas do estudante, mas, principalmente,
minha, visto que “a formagao ¢, inevitavelmente, autoformac¢ao”. (PASSEGGI, 2016, p. 281)
Ainda que, devido ao cenario atual, ndo seja possivel a aplicacdo do projeto, a medida que leio,
pesquiso, escrevo e reescrevo, vou me formando num processo de continua reflexividade,
principalmente nesta relagdo com a producgéo textual: o ir e vir, o faz e refaz, o encarar 0 meu
texto e perceber que ainda tem muito a melhorar.

Assim, a justificativa desse trabalho pode ser explicada a partir da necessidade de uma
pratica que valoriza a co-construcdo de saberes e da escrita no processo de formacao, tanto a

dos alunos, quanto a do professor. Ciente de que isso acontece em interagdo com colegas e
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professor que, por sua vez, busca oferecer possibilidades que levem os estudantes a uma escrita
autoral. Essa escrita, por sua vez, nao deve apenas contemplar o continuum oralidade e escrita,
mas precisa ser uma escrita cuja finalidade ponha “em perspectiva a responsabilidade social
para com a formagdo do cidaddo com vistas a uma sociedade mais justa e solidaria”.
(PELANDRE, 2011, p. 129) Deste modo, considero que essa formagcao cidada serve para todos
0s que estdo imbricados no processo: professor, estudante e comunidade. Para tanto, precisei a
todo instante refletir sobre os pressupostos e procedimentos tedrico-metodoldgicos que
nortearam o desenvolvimento do meu trabalho.

Um caminho para tal reflexdo aconteceu quando comecei a pensar na escrita do
memorial autobiografico, ao mesmo tempo em que pensava no desenvolvimento da SD
propositiva. Nesse processo, conforme Assumpg¢ao (2019, p. 121), “o sujeito que esta em
formacéo ¢ o autor do projeto de intervengdo” ¢ “¢é levado a construir a narrativa de si, ou s¢ja,
a historia de como se tornou o sujeito que € e a reflexdo sobre o que pretende ser [...]”. Sendo
assim, as reflexdes sobre meu percurso de formacéo intelectual e profissional sdo de grande
relevancia nesta narrativa de mim, tanto para entender minha propria trajetéria quanto para
ofertar aos meus pares mais um instrumento de apreensdo do caminho percorrido ao longo da
minha pratica como professora de Lingua Portuguesa, ha quinze anos em escola privava e ha
apenas cinco em escolas publicas — em duas escolas, mais especificamente — da rede basica de
ensino na cidade de Catu. Ao analisar tudo isso e registrar em um memorial autobiogréafico, eu
possibilitei minha auto(trans)formacéo, situando-me como autora-narradora do processo de
reflexdo sobre 0 meu trajeto de formacdo. (PASSEGGI, 2010) Assim, fui me ressignificando a
medida que escolhia o que considerava pertinente, exercia a escuta sensivel para entender o que
devia abrir mao ou no que devia persistir e poder continuar construindo em mim a professora-
pesquisadora da minha prépria pratica.

Percebi que é possivel ressignificar minha trajetéria profissional e pessoal a partir do
momento em que me torno Util na vida ndo s6 dos meus estudantes, mas da comunidade como
um todo. Néo penso, porém, que todos serdo mudados, mas reconheci que se faz necessario, no
meu percurso de autoformacdo, mudar a mim mesma, as minhas concepgdes, o meu fazer
pedagogico, mudar também em relagdo a minha propria dificuldade com a escrita, em vista de
alcancar alguns e perceber em si mudanca também.

Nesse meu processo de reconhecimento, busquei trazer a memaoria os principios que
nortearam e norteiam minha praxis. Em meio as inquietacdes e aos varios motivos que me
trouxeram até aqui, sempre recordo da passagem biblica que me impulsiona a ndo permanecer

estatica e que alimenta o desejo de melhorar como professora de Lingua Portuguesa: “Se é
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ensinar, haja dedicago ao ensino.” (BIBLIA, 2001, p. 186) Para isso, ndo basta ver as melhores
técnicas de ensinar este ou aquele assunto, tema ou conteudo; é preciso considerar a concepcao
de lingua que orienta a minha “dedicagdo ao ensino”. Tal concepgdo ainda foi mesclada, na
minha prética, tanto por uma perspectiva do ensino da lingua que se volta para a classificacdo,
aplicacdo de regras gramaticais e preenchimento de lacunas, quanto por uma visao pautada em
um processo de interacdo. Entretanto, busquei um alinhamento com a “abordagem
sociointeracionista e cognitiva” (ANTUNES, 2007, p. 145), ou seja, uma Visdo que esta
diretamente relacionada ao processo que ocorre por meio da interagdo num dado contexto social
e que busca a aquisi¢do do conhecimento. 1sso, com o intuito de desenvolver as “habilidades
linguisticas e discursivas” (DORETTO e BELOTI, 1983, p. 96) ndo apenas dos alunos, mas
minha também, pois, a medida que ensino, aprimoro as minhas proprias habilidades dentro de
um prisma dial6gico. Esta é a concepgdo que interessa a postura que devo ter frente aos novos
desafios que se apresentam em sala de aula.

E nesse espaco que se encontram os participantes de um grupo reflexivo: os alunos e a
professora na construcdo de novos conhecimentos (PASSEGGI, 2011). Nesse contexto, eu,
professora-pesquisadora, ndo sou a Unica fonte de conhecimento, e o0 aluno ndo é um ser sem
luz. Ha uma interacéo entre professor e aluno em sala de aula em busca de um propdsito Unico
que € a aprendizagem, ndo s6 do aluno, mas também do professor que esta disposto a aprender
constantemente.

Por esse caminho da constante aprendizagem, também me situo num contexto de
intervencdo em mim ao refletir sobre os meus proprios saberes e sobre mim mesma, buscando
refletir teoricamente embasada sobre minha pratica (PASSEGGI, 2011; 2016), para atender as
necessidades dos meus alunos, principalmente em relacdo a producao de textos. Tenho a nitidez
de que, nesse percurso, precisarei estar atenta a cada detalhe que ha de surgir e, nem sempre,
vou saber o que fazer, mas posso voltar, rever, refletir e recomecar.

Dessa forma, em busca da ressignificacdo da minha pratica como professora de Lingua
Portuguesa e com o designio de agenciar um ensino que promova o acréscimo das habilidades
linguisticas e discursivas, desenvolvi minha proposta de SD pedagogica com base no seguinte
problema: como transformar as leituras e conversas sobre areas de interesse dos estudantes,
realizadas oralmente (rodas de conversa, seminario, debate, entre outros), em uma producéo
textual escrita, despertando neles o interesse por uma produgdo pautada numa escrita autoral,
que esteja inserida numa proposta de letramento como pratica social? Essa problematica surgiu
a partir das aulas de Alfabetizacao e letramento com a professora doutora Simone Assumpgéo,

ao discutir o conceito de retextualizacdo, apresentado por Marcuschi (2003). Este conceito
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consiste no processo de produgéo textual que parte de um ou mais textos, apresentando-se sob
diversas possibilidades: “de texto oral para texto oral; de texto oral para texto escrito; de texto
escrito para texto escrito; de texto multimodal para texto oral; de texto multimodal para texto
escrito; de texto ndo verbal para texto escrito, dentre outras”. (BENFICA, 2014) O interesse
aqui neste projeto esta voltado principalmente para a producgéo textual escrita a partir do texto
oral, sendo que as outras possibilidades poderdo surgir ao longo do trabalho, ampliando ainda
mais as possibilidades para a acdo do escrever.

Com isso, reconhego que escrever ndo é uma tarefa facil para a maior parte dos
estudantes, independentemente do nivel em que estejam: Fundamental, Médio e até Superior.
Por esse motivo, a aprendizagem da escrita requer esforco, dedicagcdo e compromisso, tanto por
parte dos estudantes quanto por parte dos professores. Além de tudo isso, requer revisdo e
reescrita que, segundo Benfica (2014), “sdo etapas do processo de refaccdo de um texto
produzido, antes de sua divulgag¢do”. Quando falo nesses critérios que o ato de escrever exige,
lembro-me do processo de escrita deste memorial e de todos os outros textos que foram
produzidos ao longo do mestrado, principalmente dos documentos necessarios para aprovacao
do projeto junto ao Comité de Etica da Faculdade de Farmécia da Universidade Federal da
Bahia. Foi um periodo de grande aprendizagem sobre a escrita, pois langamos os documentos
— termos, declaracgdes, curriculos — e sempre recebemos devolutivas para a devida adequagéo
ao que é exigido pelo comité. Por fim, o projeto e toda a documentacao passam por um grupo
de avaliadores que d&o o parecer com a aprovagdo ou ndo do projeto. Lembro-me da minha
alegria ao saber que o meu projeto havia sido aprovado pelo Comité (Anexo A). Contudo, para
alcancar esse éxito, foi imprescindivel o olhar atencioso da minha orientadora, dizendo-me o
que precisava ser refeito no meu “trabalho escolar”. Nao foi o suficiente dizer “escreva o termo
tal ou pesquise na internet e envie ao Comité”; foi preciso leitura, escrita, analise, mais leitura
e reescrita de cada documento?.

Diferentemente desse processo pelo qual passei para a submissdo do projeto junto ao
Comité, tem sido mais frequente entre os estudantes, em minha experiéncia docente, a utilizacdo
de trabalhos escolares — por vezes chamados de pesquisas — que acabam sendo feitos por meio
da copia do texto de algum livro ou a impressdo de materiais ja prontos na internet. Entretanto,

ao longo dos dois semestres de aulas presenciais no mestrado e durante todo o processo de

! Toda a documentacéo foi aprovada, mas, apés a Resolugéo 003/2020, emitida pelo Conselho Gestor do ProfLetras
Nacional, foi solicitada a retirada do projeto junto ao Comité de Etica, devido a impossibilidade de desenvolver a
pesquisa em sala de sala em funcdo da suspensdo das aulas presenciais por causa da disseminacdo do novo
coronavirus (Covid-19).
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orientacdo com a professora Dr® Simone Assumpcdo, percebi a necessidade de reler
criticamente 0 meu texto ou de pedir a alguém que relesse para mim, visto que ha momentos
gue ndo conseguimos perceber 0 que precisa ser revisto. O mesmo pode acontecer e/ou acontece
com meus estudantes.

Posto isso, vale ressaltar que é importante oferecer possibilidades que levem os
estudantes a uma escrita autoral que considere a interacao entre oralidade e escrita, bem como
com as outras vozes que 0s cercam, visto que “a experiéncia discursiva individual de qualquer
pessoa se forma e se desenvolve em uma interacdo constante e continua com os enunciados
individuais dos outros”. (BAKHTIN, 2011, p. 294) Contempla-se, desse modo, 0 conceito de
autoria proposto por Tfouni (2010), segundo a qual o “escritor” — tanto meu aluno/autor quanto
eu/autora do meu memorial — consegue se colocar como autor do préprio discurso, seja ele
escrito ou oral, proporcionando, assim, a insercdo do aluno e do professor no letramento
enquanto processo socio-historico. Dentro dessa perspectiva de letramento, para Tfouni (2010),
tanto pode haver tracos orais no discurso escrito, quanto marcas de escrita no discurso oral.

Além disso, de acordo com Beltrao (2019, p.35), pesquisas vém mostrando que “o fluxo
verbal da escrita ensinada tende mais a ‘ferir’ o aluno e menos a protegé-lo quando se faz
necessario corresponder a demandas da produgao textual escrita.” A partir desse ponto de vista,
percebi que tinha e tenho pela frente o desafio de encontrar um caminho para a producao textual
escrita dos/com meus alunos de modo a ndo feri-los, isto é, ndo marca-los negativamente com
0 apontamento de falhas, mas leva-los a uma producéo significativa, promovendo, entdo, o
letramento na qualidade de um processo sdcio-histérico.

Sendo assim, com a proposta da SD, pretendi apresentar um trabalho no qual fosse
notéria a modalidade escrita da lingua a partir dos géneros orais propostos por Dolz, e
Schneuwly (2004). Isso por acreditar, conforme Tfouni (2010), que a escrita € uma “verdadeira
arma simbolica”, uma vez que permite se apropriar de um poder que € instrumento de
dominacgdo. Entendo, assim, que ler e escrever tornard meu aluno mais forte, pois podera
participar efetivamente das praticas sociais. Além disso, tal escrita servira como o meio que
subsidiara uma exposicao oral para a comunidade escolar.

De acordo com Dolz, Schneuwly, Pietro e Zahnd (2004, p. 185), a exposi¢do oral é “um
género textual publico, relativamente formal e especifico, no qual um expositor especialista
dirige-se a um auditdrio [...] para lhe transmitir informagdes (...)”. Seguindo esses aportes
tedricos, pautada na pesquisa bibliografica de cunho propositivo, mas também amparada pelo

viés metodoldgico da pesquisa de cunho etnografico (ANDRE, 1995), propus, na SD, a
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realizacdo rodas de conversas com as quais sera possivel investigar as praticas de letramento
nas quais os alunos estdo envolvidos.

A SD foi elaborada conforme os seguintes pressupostos teoricos: Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), para a realizacdo da producéo textual; e Lara (s.d.), Aradjo (2015) e Costa
(2018), para o conhecimento do género reportagem, visto que a proposta, a priori, é fazer a
leitura e producdo desse género. Digo a priori pelo fato de compreender que o género deve
partir de uma pratica situada, cujo significado, conforme Rojo (2012, p. 30), “remete a um
projeto didatico de imersao em préaticas que fazem parte das culturas do alunado e nos géneros
e designs disponiveis para essas préticas, relacionando-as com outras, de outros espacos
culturais (publicos, de trabalho, de outras esferas e contextos)”.

Essa pratica situada é amparada pela concepcdo de lingua e linguagem como forma de
interacdo humana, defendida por autores como Antunes (2007), Marcuschi (2003; 2008),
Travaglia (2009). Por esse viés, entendi que a minha concepcdo de ensino-aprendizagem deve
estar diretamente relacionada a concepcdo de lingua e linguagem adotada para este trabalho.
Sendo assim, faz-se necessario um ensino que seja reflexivo, fundado “na participagdo do
professor e do aluno, pois € preciso selecionar, interagir, operacionalizar e solidarizar, ‘[...] mais
do que transpor conhecimento cientifico para conhecimento a ser ensinado’”’. (RODRIGUES,
2009, p. 137, apud PELANDRE, 2011, p. 45) Isso foi 0 que busquei apresentar ao desenvolver
minha SD propositiva

Desse modo, este trabalho esta organizado da seguinte maneira: o capitulo 1 —
Trazendo-me a memoria para (re) construir-me — descreve meu percurso de formagdo como
pessoa, estudante e professora, passando pelo processo de (trans) formagédo para professora-
pesquisadora. Traz uma reflexdo sobre a minha praxis pedagdgica, revisitando os conceitos de
lingua, letramento, oralidade, dentre outros, a fim de compreender quem sou, quem € meu aluno
e qual o lugar onde atuamos (que € a escola).

O capitulo 2, intitulado Memodrias tedricas, apresenta o referencial tedrico que embasa
minha proposta de sequéncia didatica, a partir dos conceitos de autor e autoria, formulados por
Foucault (2001), Orlandi (2020) Bakhtin (2011) e Tfouni (2005, 2010), para quem
especificamente, o autor € visto como o organizador do discurso escrito. A partir dos estudos
de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), o capitulo também aborda o trabalho com os géneros
orais, reconhecendo que ainda ndo estdo sendo bem compreendidos como objetos autbnomos
de um trabalho escolar significativo. Apresenta, também, a producgdo de texto na sala de aula
como uma atividade que deve ser pautada dentro de uma perspectiva sociointeracionista,

ressaltando o género reportagem e suas caracteristicas e, por fim, o modelo ideoldgico de
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letramento em consonancia com Kleiman (1995) e Rojo (2009), levando em conta a pluralidade
e a diferenca dos participantes.

O capitulo 3, Sequenciar para ndo esquecer, versa inicialmente sobre a SD e, em
seguida, descreve os procedimentos metodoldgicos que serdo adotados na sala de aula no
desenvolvimento da proposta da SD de modo detalhado: o género textual que sera produzido;
as atividades bem como os objetivos de cada etapa; os conteudos a serem estudados; a selecdo
dos textos; a organizacdo e a distribuicdo das atividades; a avaliacdo e o cronograma da
sequéncia.

As consideracdes finais desse trabalho, intitulada Flashbacks finais: ponderagoes
para um futuro préximo, trazem cinco aspectos resultantes da avalia¢cdo do meu percurso da
pesquisa, da escrita e da construcdo do projeto de carater propositivo. Destaco, primeiramente,
amudanca de olhar da professora-pesquisadora para a praxis em sala de aula; em segundo lugar,
a consolidacdo do conceito de letramentos como pratica social; em terceiro, a necessidade de a
professora sentir-se autora, como forma de incentivar os estudantes; em quarto, a importancia
de considerar as praticas sociais dos estudantes, uma vez que estas sdo determinantes para uma
aprendizagem eficaz; e, por fim, a necessidade de um trabalho inter/transdisciplinar na
construcdo da SD, tendo em vista que cada envolvido poderia contribuir de modo enriquecedor,
em relacdo as teméticas e aos textos escolhidos, em relacdo ao préprio género textual e suas

caracteristicas.
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1 TRAZENDO-ME A MEMORIA PARA (RE) CONSTRUIR-ME

“Quero trazer a memoria s6 0 que pode me trazer esperanga.”
(A BIBLIA DA MULHER, 2003, p. 993)

1.1 Membéria de mim

A partir da epigrafe acima, mergulho na caixa das minhas lembrancas de letramentos,
buscando trazer a memoria aquilo que pode me dar esperanca para continuar acreditando numa
das vias de mudanca do ser humano: a educagdo. Com a expressao “trazer a memoria ‘s’ o que
pode me trazer esperanga”, nao excluo os episoddios de desesperanga. Muito pelo contrario, eles
estdo bem presentes, até porque muitos desses momentos de desesperanga serviram para me
impulsionar com o objetivo de transformar primeiramente a mim mesma e, consequentemente,
a minha praxis pedagdgica. Sendo assim, busco neste memorial (re) fazer meu percurso de
formag&o como pessoa, estudante e professora, passando pelo processo de (trans) formagéo para
professora-pesquisadora.

Esse percurso que forma a memoria que tenho de mim e que compde a presente secao
esta subdividida em Memodrias iniciais; Refletindo sobre a memoria; Minha memoria, minha
lingua; Memoria cercada de géneros; Memoria letrada; e Fala e oralidade: escrita(s) na

memoria.

1.1.1 Lembrancas iniciais

Pensando em meu percurso como pessoa, compreendo que nenhuma formagéo comeca
a partir do momento em que adentramos no universo de uma graduacdo. A nossa génese de
formacgédo comeca antes mesmo de chegarmos a escola. E isso aconteceu comigo de forma mais
efetiva, principalmente pelo fato de eu néo ter passado pela Educacéo Infantil nos moldes que
conhecemos hoje. Meus pais ndo tinham a condigéo de colocar seus quatro filhos em uma escola
particular, onde, na época, estudavam as criangas com menos de seis anos, ja que na escola
publica do bairro, onde sempre morei, sO era possivel ingressar a partir dos sete anos de idade.

Entdo, comecei a estudar informalmente com uma vizinha dos meus pais, na chamada
banca. Depois que completei sete anos, fui matriculada na Escola Adélia Mata, onde estudei até
a 42 série, atual 5°ano. Durante este periodo, ndo me perguntem se lembro de algum livro que

eu ou minhas professoras tenham lido, pois ndo me recordo de jeito nenhum, nem mesmo das
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licbes dos meus livros didaticos. Escrever textos? Muito menos. Lembro-me, muito mais, das
brincadeiras na hora do recreio e das merendas que eram vendidas no patio da escola. Esses
momentos, muitas vezes, ainda sdo os melhores para 0s nossos alunos, uma vez que eles se
sentem a vontade para se expressarem sem a preocupacao de estarem sendo monitorados pelo
olhar do professor.

Ao passar para 0 ginasio, comecei a ser, e disto eu lembro perfeitamente, uma leitora
coagida, pois lia por obrigacdo, com objetivo de ser aprovada com as maiores notas possiveis.
A escrita, por sua vez, resumia-se a copia de fragmentos dos textos expositivos dos livros
didaticos para responder as questdes de atividades, como as de ciéncias, geografia e historia
que, geralmente, eram respostas enormes, € eu teria que decora-las para responder exatamente
igual na avaliacdo, quer dizer, na prova. Assim mesmo eu fazia. Eu tinha o compromisso
comigo mesma de passar de ano; nao suportava a ideia de perder e ter que repetir o ano. Assim,
estudei com afinco todo meu Ensino Fundamental — 1° grau, na época —, ja pensando em fazer
0 curso de secretariado no ensino médio.

Entretanto, muito além das minhas lembrancas, na caixa esquecida da memoria de uma
crianca que brincava de ser professora, ja estava escrito que eu faria magistério — ainda que eu
mesma nao tivesse escrito nada disso nem no papel, nem nos meus pensamentos de adolescente.
Nos meus sonhos de adolescente eu me via secretéria. Por que, entdo, a mudanca de planos em
relacdo ao secretariado? Naquele ano, 1995, quem havia feito o primeiro e o segundo anos do
curso continuaria para concluir o curso. Contudo, novas turmas, para minha surpresa, ndo
seriam abertas. Sendo assim, fui matriculada, mesmo sem querer, na turma de magistério, pois
era o Unico curso que permaneceria com matriculas abertas no maior colégio estadual que ha
em Catu: Colégio Estadual Pedro Ribeiro Pessoa. Posso dizer, entdo, que esse foi o engatinhar
da minha caminhada como professora.

Porém, como qualquer crianga que comegca a engatinhar e tem medo de ficar em pé para
dar os primeiros passos, assim eu estava. E permaneci engatinhando, sem ao menos tentar
caminhar novamente, ou seja, conclui 0 magistério, mas tive medo de prestar o vestibular e
perder. Entdo, fiquei sem estudar formalmente por cinco anos. Para ndo ficar completamente
atrofiada, passei a dar banca ou reforco escolar, como é mais conhecido atualmente. Com isso,
a historia estava se repetindo, s6 que dessa vez, eu era a “protagonista”, quer dizer, eu era a
“professora” de banca dos filhos dos meus vizinhos. Ali estava eu, num contexto semelhante
aquele que me fizera adentrar no mundo do reconhecimento das letras, das silabas, das palavras

e do texto, mesmo que de forma fragmentada e sem que eu fosse a autora de algum deles.
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Paralelo a esse momento de inércia da minha vida, no qual eu ja estava prestes a
permanecer atrofiada, duas praticas de letramentos — esse conceito é aprofundado na secéo 1.1.3
— contribuiram para me fazer voltar a estudar: o preenchimento de um formulario em um érgéo
publico e a leitura de uma revista biblica na igreja da qual fago parte. 1sso aconteceu cinco anos
depois de eu ter concluido o curso de magistério.

A primeira pratica ocorreu quando minha mae precisou fazer, no INSS, um documento
no qual eu seria sua procuradora legal. Naguele momento, eu precisei preencher um formulario,
informando a minha profissdo. Eu, que ja havia concluido o magistério, mas ndo exercia a
profissdo, ndo me senti a vontade para dizer-me professora, até porque realmente ndo era. Assim
como Francois Dubet (1997), sociélogo francés que quis saber o que é ser professor, eu nao
conhecia o chdo da escola, ndo convivia com a sua realidade, logo ndo era professora
definitivamente. Entdo, a resposta dada foi a de que nédo trabalhava, quer dizer, ficava em casa.
Entdo, a atendente do INSS preencheu o campo do formulario com a profissao “Dona de casa".
Ali tive um choque com a minha realidade e ecoou dentro de mim: DONA DE CASA. Confesso
que sempre admirei minha mae por ser um exemplo de mulher, por ser uma maravilhosa dona
de casa, cuidando do esposo e dos quatro filhos sem nunca fazer diferenca entre nenhum deles.
Entretanto, ndo queria voltar a preencher um formulario com a mesma fungdo. Naquele instante,
entendi o poder do querer, que faz parte dos principios do Ensino Universal abordado por
Jacques Ranciére (2019, p. 83), ao apresentar 0 mestre Jacotot, fazendo a “traducéo da célebre
analise cartesiana do pedaco de cera: ‘Eu quero olhar e vejo. Quero escutar e ouco. Quero tatear
e meu brago se estende...””. Em suma, eu queria uma profissao diferente, e todo o meu eu, mente
e corpo, em um processo de interagdo, trabalharam para obedecer a minha vontade. Contudo,
qual seria mesmo a minha vontade? Que profissdo escolher, se 0 pensamento de ser secretaria
havia sido abandonado?

Para responder a essa pergunta entra em cena a segunda pratica de letramento que
também serviu para me retirar da inércia. Eu ensinava um grupo de adolescentes na Escola
Biblica Dominical. No domingo, que impactou a minha vida, assim como o evento no INSS, a
licdo que eu ensinei tinha por titulo “Estudar, estudar, estudar". Deparei-me diante de uma
situacdo na qual falaria para adolescentes que eles deveriam continuar estudando, sendo que eu,
a “professora" deles, tinha concluido o curso de Magistério e encontrava-me estagnada, por
medo de enfrentar um vestibular e perder. Porém, naquele domingo também, eu reforcei o
entendimento sobre o poder do querer. Eu queria falar sobre algo do qual eu fosse exemplo. Eu
queria incentivar adolescentes e jovens a darem continuidade aos seus estudos e serem

realizados por isso. Eu queria, além de ter uma profissao, ser alguém que contribuisse, e que
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contribui, para que outros tenham também uma profissdo. Foi, entdo, que descobri o meu
querer: ser professora. Assim, fortaleci a ideia de permanecer nos passos que havia comec¢ado
la atrds no Magistéerio. Decidi fazer um cursinho, preparando-me para o vestibular/2004 da
Uneb. Foi nesse cursinho que tive tanto o contato inicial com a ideia de escrever textos, quanto
com as minhas dificuldades em escrevé-los. Ainda assim com as minhas dificuldades, eu ja
tinha plena certeza do que eu faria: licenciatura em Letras Vernaculas.

Assim aconteceu. Prestei 0 meu primeiro e Gnico vestibular, pela UNEB, Campus I1, em
Alagoinhas, no inicio de 2004 e comecei a estudar no segundo semestre desse mesmo ano.
Foram quatro anos de muita aprendizagem, de muita producdo textual, e o inicio de
desconstrucdo de incontaveis paradigmas. Dentre tantos desses paradigmas, a aproximacao com
0s conceitos de variacao e de mudanca linguisticas me fez perceber que fazer o curso de Letras
ndo me autorizava a menosprezar ou desprezar alguém pelo seu modo de falar. Muito pelo
contrério, cursar Letras me fez enxergar que cada um tem o seu jeito peculiar de falar. Descobri
que ndo falamos errado. Falamos a mesma lingua de maneiras diferentes e isso mostra quéo
rica ela é.

Com isso, passei a me avaliar e percebi que parte das minhas atitudes eram carregadas
de um preconceito, até entdo, desconhecido por mim: o preconceito linguistico. Como disse
acima, eu dava banca e, quando ouvia alguma expressdo dos alunos que para mim era
considerada errada, corrigia-os imediatamente ou até ria da forma como a palavra era
pronunciada por eles e por outras pessoas com as quais eu convivia e que ndo tiveram a
oportunidade de obter um maior nivel de escolarizagdo. Por me considerar “formada” em
Magistério e estar “ensinando”, em casa, as atividades escolares daqueles alunos, eu chegava a
dizer algumas frases preconceituosas, como por exemplo: “Nossa, isso doi no meu ouvido”,
“Nao ¢ assim que se fala, o certo €...” ¢ “Vocé falou errado”. Tudo isso, sem saber que quem
estava errada era eu. Mas, como disse, cursar Letras foi o inicio da desconstrucdo de
paradigmas. Exatamente o inicio, pois quatro anos ainda é pouco para descontruir décadas de
um alicerce construido na base das pedras gramaticais do certo e do errado e passar a construir
uma nova casa, agora com base nos fundamentos da linguistica e da sociolinguistica. Essas
ciéncias, inclusive, ao longo da graduacgdo, encantaram-me tanto que o meu Trabalho de
Conclusao de Curso (TCC), orientado pela prof? Dr2, Maria Nazaré Mota de Lima (Uneb) teve
por titulo “Variacao linguistica: “nds” e “a gente” em textos do Ensino Fundamental. Nas
consideracdes finais desse trabalho monogréafico, encerro dizendo o seguinte:

... arealizacdo deste estudo significa muito para mim, principalmente pelo fato
de compreender que o ensino da lingua materna pode, sim, mesmo nédo sendo
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tdo facil, ocorrer de uma maneira que venha mostrar a riqueza que esta possui,
atraindo, portanto, os estudantes, e ndo os expulsando da escola. Entéo,
mesmo reconhecendo as dificuldades enfrentadas para se elaborar esta
pesquisa, confesso que ela, na verdade, serviu-me de provocacdo e agugou o
desejo de ir mais além. (SILVA, 2008, p. 48)

Assim, conclui a graduacgdo, fiz a defesa da monografia e, por j& estar atuando como
professora no Colégio Batista de Catu, escola privada na qual trabalhei até 2020, passei a ter o
prazer de dizer: “eu sou professora”. A partir de entdo, em qualquer preenchimento de
formulério, eu posso colocar no campo “profissio” ndo mais dona de casa — embora continue
sendo —, mas sim PROFESSORA. Dizer ou escrever isso, para mim, € uma honra. Além disso,
é trazer a memoria eventos e préaticas de letramentos que me formaram ao longo dos anos para,
assim, (re) construir-me, proporcionando uma construcao mais sélida e mais bem embasada na
vida dos meus alunos e, como afirmei em minha monografia, sendo provocada a ir além.

Realmente a provocacdo valeu e, no ano seguinte, ap6s a concluséo da graduagéo, fiz
uma poés-graduacdo em Estudos Linguisticos e Literarios. Ainda encantada pela area da
sociolinguistica, fiz o TCC com foco no preconceito linguistico em sala de aula: “Preconceito
linguistico: um olhar acerca da variagdo linguistica no CETEP”. Essa pesquisa, que foi feita em
dupla, serviu-me, mais uma vez, de provocagdo e agugou o desejo, dessa feita, de aperfei¢oar a
minha prépria pratica. Foi um despertar em mim para assumir a postura de um professor
reflexivo, uma vez que, conforme Paulo Freire (1996, p. 39), ensinar requer reflexdo critica
sobre a préatica, ¢ “é pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar
a proxima pratica”.

E nesse pensar criticamente que, seis anos depois da minha primeira pds-graduagao,
decidi fazer outra p6s-graduacdo. O objetivo era voltar a estudar de modo mais sistematico, até
porque professor sempre esta estudando. Contudo, eu sentia que precisava fazer algo para
melhorar a minha pratica, para ser uma professora melhor e poder ajudar meus alunos em seu
processo de aprendizagem. Entdo, fiz o processo seletivo da pos-graduacdo do IfBaiano-Catu,
em Educacdo Cientifica e Popularizacdo das Ciéncias. Foi uma experiéncia impar, pois tive a
oportunidade de estudar com colegas das diversas areas do conhecimento, voltados para o
mesmo propasito: educar pela pesquisa. (DEMO, 2011) Compreendi, entdo, que, para se educar
pela pesquisa, € preciso ser inovador sempre, nao vale receitas prontas. Se assim o for, deixara
de ser educacdo pela pesquisa, sendo apenas mais uma aula comum onde o professor é a
principal fonte de conhecimento, o que, na verdade, néo é.

Mediante a este cenario, agora com a graduacéo e as duas pos-graduacdes, certamente

algumas mudancas significativas foram acrescentadas & minha pratica docente. Entretanto, eu
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ainda ndo me sentia satisfeita com o meu trabalho como professora de Lingua Portuguesa.
Havia em mim certa angustia por ainda estar ensinando uma gramatica descontextualizada com
a mascara da contextualizacdo, s6 porque, supostamente, analisava 0s aspectos gramaticais
dentro do texto. Outro fator que me angustiava também era que eu ensinava redagdo num
cursinho preparatdrio para 0 Enem, mas sentia meu trabalho incompleto ao me questionar:
como ensinar a escrever se eu ndo escrevo? Foi um momento semelhante ao que passei diante
da minha classe de escola biblica ao dizer estudem, sem que eu mesma estivesse estudando.
Desta feita, eu listava dicas, regras e macetes para a escrita de uma redagéo escolar, sendo que
eu mesma nao escrevia texto algum. Obviamente ndo estava apta para mostrar aos meus alunos
0s caminhos para a escrita de um texto autoral, isto €, de um texto cuja intencdo seja a busca
pela lucidez, através de “uma reflexividade atuante” (JOSSO 1999, apud TORDINO, 2012)
que consiste, por sua vez, num movimento critico sobre o proprio texto e sobre o préprio ato de
escrever. Com meu olhar escravizado diante dos textos dos meus alunos, ndo ia muito além da
observacdo, como disse acima, dos aspectos gramaticais e ortograficos. Eu fazia isso, e, por
vezes, ainda faco, mas agora com a consciéncia de que ndo deve ser assim. N&o sabia como
fazer de forma diferente e ainda busco caminhos. Entdo, fui impelida a buscar algo mais:
melhorar primeiramente no meu ato de escrever, e, paralelo a isso, poder ajudar meu aluno num
constante processo de interacdo, 0 que também € uma das caracteristicas da escrita autoral,
como abordo na subsecdo 2.1.1. Sendo assim, o desejo de ir além se reacendeu em mim. Foi
quando me deparei com 0 processo seletivo do Mestrado Profissional em Letras, conforme

relato na subsecdo a seguir.

1.1.2 Reflexdo sobre a memoria

Com a constante vontade de aprimorar € que chego ao ProfLetras, trazendo o0s
momentos supracitados na caixa dos meus letramentos. Todas essas lembrancas, por sua vez,
levam-me a refletir sobre a proposta de intervengdo que seria desenvolvida na minha turma de
9°Vv2, turno vespertino, onde leciono, na Escola Municipal Professor Raimundo Mata,
localizada na Boa Vista, Catu, Bahia. Essas reflexdes acontecem de forma sistematizada pelo
fato de eu estar, no momento, como estudante e pesquisadora no Mestrado Profissional em
Letras da Universidade Federal da Bahia (UFBA), lugar este de (des) e (re) construgdo onde

passo a perceber, mais de perto e teoricamente fundamentada, o quanto ainda tenho a aprender



29

e a desescravizar? minha linguagem (CARBONI; MAESTRI, 2003), meu olhar e minha pratica
docente. Frente a essa desescravizacdo, vou me confrontando com os imperativos da
autoformacao — "conhecer, ouvir, ler a vida do outro” (PASSEGGI, 2011, p. 371) —, refletindo
sobre mim e, assim, percebendo, através da escrita de si, onde posso melhorar e ajudar 0os meus
alunos a “apropriarem-se do poder de refletir sobre suas vidas” (PINEAU, 2006, p. 329),
buscando uma escrita autoral que parte de uma acéo reflexiva e critica, como ja explicitado.

Diante dessas consideragdes da escrita de si como um dispositivo com o qual é possivel
fazer as reflexdes sobre meu “percurso de formacdo formal, ndo-formal e informal”
(PASSEGGI; SOUZA; VICENTINI, 2011, p. 373), submerjo na caixa das minhas lembrancas
e volto ao meu percurso de ingresso ao ProfLetras, pensando, primeiramente, no que me fez
optar por um mestrado profissional e ndo académico. Ressalto que ambos sdo importantes.
Entretanto, esse mestrado profissional, como consta no Regimento interno do Programa, “visa
a capacitacdo de professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da docéncia no Ensino
Fundamental, com o intuito de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino no Pais”.
(PROFLETRAS) Entéo, buscando essa capacitagdo com vistas na contribui¢do para a qualidade
de ensino do meu aluno, foi que decidi fazer o ProfLetras. Percebi, a partir de leituras que
diferenciavam os dois tipos de mestrado, que o profissional atenderia as minhas expectativas
iniciais quanto ao trabalho mais proximo do meu estudante, bem como o trabalho com a
producdo de texto em sala de aula.

Contudo, ndo imaginava que, ao buscar a capacitacdo, primeiro viria 0 processo de
desconstrucdo. E como se eu resolvesse reformar minha casa, mas, ao comecar a reforma,
percebesse que as mudancgas deveriam comecar na base, isto €, no alicerce, e ndo apenas nas
fachadas, nas pinturas ou nos revestimentos. Eu precisava buscar em minhas bases de
letramento, ou melhor, buscar as praticas de letramento que me constituiram e me construiram
como professora de Lingua Portuguesa. Foi o que busquei fazer ao longo desta secéo.

Muitos foram os textos — orais e escritos — que me fizeram refletir sobre o meu processo
de (des)construcdo e de constituicdo ao longo dos dois primeiros semestres do mestrado.
Destaco a fala do professor Dr. Felix Omidere, na palestra de abertura, o qual ressaltou a
importancia de néo ir pelo caminho da individualidade, elencando como palavras-chave uniao

e cooperacdo. E é nessa perspectiva que se configura o processo de formacdo do meu eu

2 Acdo proposta por Carboni e Maestri (2003, p. 1), tendo em vista que a sociedade necessita corrigir as
“desigualdades linguisticas” e as ciéncias sociais precisam superar a ‘palavra do outro’ e expressar “novos
contetidos sob novo aparato categorial.”
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professora-pesquisadora como aluna do ProfLetras. Nesse processo, ndo caminho sozinha,
estou/vou estar numa parceria e cooperacdo com os participantes de todo projeto de pesquisa e
intervencgdo. Tudo isso para que, parafraseando Paulo Freire (1996), pesquisando, eu constate;
constatando, eu possa intervir; intervindo, eu possa educar e me educar.

Com essas agdes, sou levada a restaurar as imagens das leituras que me constituiram,
buscando as marcas que foram tatuadas na pele do meu conhecimento, o que,
consequentemente, significa reconstituir as representacdes do meu tardio acesso a cultura
escrita. (MOYSES, 1995) Essa cultura, segundo Geraldi (2008), continua sendo praticada
apenas por alguns, visto que a ligacdo entre leitura e escrita, numa sociedade letrada, ¢ fato, ou
seja, sabe-se que leitura e escrita caminham juntas. Entretanto, o que realmente acontece é que
a liberdade de expressdo, conforme o linguista, é dada somente aos poucos que conseguem
escrever. Isso porque a leitura é tida como uma necessidade fundamental para todos, ja a escrita
é praticada por um ndmero restrito. (GERALDI, 2008) Dessa forma, proporciona-se uma
liberdade de expressdo que se limita a liberdade de apenas alguns dos membros das sociedades
letradas e ndo a todos, como é o ideal. Com isso, quero dizer que, para Geraldi, s6 quem tem a
verdadeira liberdade de expressdo € aquele que escreve, e estes sdo poucos. Contudo, eu
considero esse numero ainda mais reduzido, pois muitos dos que escrevem fazem isso de forma
obrigatoria. Por exemplo, eu escrevi trés trabalhos académicos de conclusdo dos cursos que fiz
(graduacdo e pos-graduacdo) e, agora, a escrita do memorial. Contudo, ndo tinha a préatica da
escrita cotidiana. Logo, ha diferenca em relacdo aquele que tem a responsabilidade ou o
compromisso de publicar um artigo, uma crénica ou qualquer outro género. E uma atitude
paradoxal: formar escritores sem ser um escritor. Se para formar leitores, precisamos ser
leitores, ndo valeria 0 mesmo para a formacéo de escritores? Nao necessariamente, pois como
0 mestre Jacotot, podemos partir do principio do mestre ignorante, ensinando para a
emancipacao. Entretanto, “para emancipar a outrem, ¢ preciso que se tenha emancipado a si
proprio”. (RANCIERE, 2019, p.57) Mesmo sendo timidamente, esta era a minha busca: a
emancipacao, que, segundo o proprio filésofo Ranciére, é a conscientizagdo da igualdade, da
reciprocidade com a qual é possivel que a inteligéncia seja atualizada através da verificacgéo.

Dentro dessa perspectiva de conscientizacdo e de verificacdo, percebo que preciso
mudar a minha concepcéo de diversos conceitos que envolvem minha pratica docente, mesmo
que implicitamente, dentre eles: lingua, géneros textuais, letramento, oralidade, fala e escrita.
Além disso, preciso me apropriar de conceitos que, para mim, sao extremamente novos, cOmo
é 0 caso de etnografia ou pesquisa de cunho etnografico, autoria, dentre outros. Alguns desses

conceitos serdo comentados nas proximas subsecdes deste memorial.
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1.1.3 Minha memdria, minha lingua

Para Marcuschi (2003), a concepcéo de lingua e de texto é vista como um conjunto de
préaticas sociais; logo, ndo pode ser trabalhado isoladamente. O autor enfatiza que as linguas se
fundam em usos. Por esse motivo, a atengcdo deve ser dada aos usos da lingua, “pois o que
determina a variacdo linguistica em todas as suas manifestacfes sdo 0s usos que fazemos da
lingua”. (MARCUSCHI, 2003, p. 16) Visando aprofundar ainda mais a nocdo de lingua,
Marcuschi (2008, p. 61) admite que a lingua é sim um sistema simbolico, entretanto, precisa
ser tomada como um “conjunto de praticas sociais cognitivas historicamente situadas” e
“sensiveis a realidade sobre a qual atua”.

Corroborando esse ponto de vista, Antunes (2007) afirma que uma lingua vai além de
um sistema em potencial, supondo uso e atualizacdo concreta em interagdes complexas. Além
disso, a autora diz que a lingua é constituida pelo Iéxico, pela gramética; e suas interaces
compreendem a composicao de textos e uma situacdo de interacdo. Isso reforca a postura que
estou tentando adotar na minha pratica pedagogica, visto que, desde a minha formacao inicial
(2004-2008) em Letras Vernaculas na Universidade do Estado da Bahia (UNEB- CAMPUS Il),
ja tinha conhecimento de que o ensino de lingua ndo deve se prender a uma metalinguagem
técnica. (POSSENTI, 1996) Confesso que ndo consegui colocar isso por completo em minha
praxis, mas foi muito gratificante, para mim, ter conseguido convencer a coordenadora a retirar
a “Gramatica” da lista dos livros didaticos adotados na escola privada onde trabalhava, visto
que os alunos ja tinham, além dessa gramatica, o livro de Portugués que, por sua vez, ja trazia
em uma de suas secdes a “parte” de gramatica.

Com isso, nédo estou dizendo que eu ndo devo refletir sobre questbes que envolvem a
gramatica da lingua. Na verdade, quero apenas compactuar com o que propde Possenti (1996),
ao afirmar que é impossivel que o falante ndo realize reflexGes sobre o uso da sua lingua.
Contudo, tal reflexdo deve ser feita de modo reorganizado, pois fazer analises morfossintaticas
é tAo importante quanto discutir os preconceitos — e 0s racismos — existentes na lingua. E preciso
fazer um e ndo desprezar o outro. Um caminho possivel é valorizar o lugar de fala dos
envolvidos. Acredito que esse lugar de fala dos estudantes, inclusive, € o primeiro passo para
se concretizar uma escrita autoral, pois 0s estudantes poderdo expressar sua voz, seu
pensamento, sua verdade, a partir do proprio espago onde convivem e interagem.

Ao pensar em conviver e interagir, destaco, dentre outras leituras feitas ao longo do
mestrado, a contribuicdo de Travaglia (2009) quando apresenta as trés concepgdes de

linguagem. De acordo com o autor, ha trés concepg¢des de linguagem: como expressdo do
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pensamento, como instrumento de comunicagdo e como forma de interagdo. Com certeza,
estudei essas concepcdes na minha primeira especializacdo em Estudos Linguisticos e
Literarios que aconteceu em 2010, mas confesso que ja ndo me recordava de cada uma delas.
Trago, entdo, esses conceitos a memaoria para nao correr o risco de adotar a primeira concepgao
e considerar que meu aluno gque ndo consegue Se expressar ndo pensa; ndo devo adotar a
segunda concepcdo, pois, segundo o linguista, ela passou a considerar o estudo da lingua como
codigo virtual que nédo considera o falante em seu processo de producéo. Para Travaglia (2009,
p. 21), a “concepgao de linguagem ¢ tdo importante quanto a postura que se tem relativamente
a educacdo”. Por esse motivo, ressalto a importancia da terceira concepgao que vé a linguagem
como processo interacional, visto que, ao usar a lingua, 0 meu aluno e eu ndo apenas
expressamos um pensamento, ou decodificamos informacgdes, mas interagimos como sujeitos
que ocupam lugares sociais, construindo vinculos que antes ndo existiam.

Além dos conceitos supracitados, corrobora a postura por mim adotada neste trabalho o
olhar da estudiosa norte-americana da teoria cultural, Gl6ria Anzaldia (2009). Ela defende que
somos a nossa lingua, uma vez que identidade étnica e identidade linguistica andam pari passu,
ou seja, sdo indissociaveis. Isso quer dizer que, na minha pratica pedagogica, devo usar a lingua
com a qual os estudantes e eu possamos conectar nossa propria identidade, sendo nds capazes
“de comunicar as realidades e valores verdadeiros” (ANZALDUA, 2009, p. 307) para n6s
mesmos. Ainda nas palavras de Anzaldta (2009, p. 312): “Eu ndo posso ter orgulho de mim
mesma até que possa ter orgulho da minha lingua.” Noto, portanto, o quanto lingua, identidade
e cultura estdo interligadas. Essa interligacdo é apresentada na sociedade por meio dos géneros

textuais que é o conceito comentado na subseg&o a seguir.

1.1.4 Memoria cercada de géneros

A interligacdo - lingua, identidade e cultura - é apresentada a sociedade por meio dos
géneros textuais, pois, como preconiza Antunes (2009, p. 54), “conhecer os diferentes géneros
que circulam oralmente ou por escrito faz parte de nosso conhecimento de mundo, de nosso
acervo cultural.” Ampliando o conceito, Koch e Elias (2018, p. 55) afirmam que 0s géneros sao
todas as produgdes, sejam orais ou escritas, baseadas “‘em formas-padrao relativamente estaveis
de estrutura¢do de um todo”. Essa defini¢do toma por base os estudos de Bakhtin (2011, p. 262)
sobre géneros do discurso para quem um género se caracteriza por ser “tipos relativamente

estaveis de enunciados” que espelham as condigdes ¢ as finalidades de cada campo especifico
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por seu conteddo, pelo estilo da linguagem e, principalmente, por sua construgdo

composicional. Nas palavras de Koch (2015, p. 63), 0s géneros sdo

marcados sécio-historicamente, visto que estdo diretamente relacionados as
diferentes situacdes sociais. E cada uma dessas situagdes que determina, pois,
um género, com caracteristicas tematicas, composicionais e estilisticas
préprias. Sendo as esferas de utilizacdo da lingua extremamente heterogéneas,
também os géneros apresentam grande heterogeneidade, incluindo desde o
dialogo cotidiano a tese cientifica.

Por ser assim, Bakhtin (2011) faz a distingdo entre géneros primarios e géneros
secundarios. Os primarios sdo considerados simples e dizem respeito aos diversos géneros
usados na comunicacao imediata, por exemplo, o didlogo, seja face a face ou ndo. Esses géneros
integram o grupo dos secundarios que séo considerados complexos pelo fato de surgirem a
partir de situacdes também mais complexas, desenvolvidas e mais organizadas, como € o caso
deste meu memorial.

Lembro-me de que j& havia adotado em minha prética o trabalho com os géneros
textuais. Porém, percebo que as discussdes durante 0 mestrado me mostraram perspectivas
diferentes, a partir do olhar também de Antunes (2009). A autora defende que, mesmo
reconhecendo as dificuldades de se chegar a classificagdes mais precisas e consistentes sobre o
conceito de géneros, € de suma importancia o seu uso efetivo para o estudo da lingua, visto que
tal conceito expande um pressuposto fundamental de que a lingua usada nos textos configura
um comportamento social. Logo, faz-se necessario a utilizacdo dos diversos géneros textuais
em sala de aula, para que se possa desenvolver as competéncias de fala, de escuta, de leitura e
de escrita ancorada em fatos verbais com os quais interagimos real e socialmente.

Assim, preciso desses conceitos bem patente em minha praxis, pois é necessario que 0
ensino deva partir de usos efetivos da lingua que sdo materializados nos diversos géneros
textuais. Estes, por sua vez, identificam meus alunos e suas praticas sociais, apontando, assim,

o0 seu nivel de letramento. Mas o que é mesmo letramento? A préxima subsecao é sobre isso.

1.1.5 Memobéria letrada

A pergunta feita anteriormente: “O que € mesmo letramento?”, fez-me pensar nas
diversas vezes que ouvi o termo “letramento” nas reunides pedagogicas das escolas onde
trabalho ou mesmo nas especializacfes que tive a oportunidade de realizar. Confesso que ainda
ndo havia compreendido seus maltiplos conceitos. Sendo assim, a minha pratica docente estava

deficitaria e, consequentemente, ndo estava contribuindo satisfatoriamente para o letramento
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dos meus estudantes. Hoje, ap6s o ProflLetras, compreendo o letramento ndo s6 como o
“processo de aprendizagem social e historica da leitura e da escrita em contextos informais e
para usos utilitarios” (MARCUSCHI, 2003, p. 21), mas também, e principalmente, como uma
pratica social que é historicamente situada com propdsitos definidos, relacionando-se a metas
sociais e praticas culturais mais abrangentes, conforme preconizam Barton e Hamilton (2000).

Aprofundando esse conceito de letramento, Street (2014) defende-0 como uma pratica
social; por isso, seus significados e usos variam de acordo com o contexto dos participantes.
Para o pesquisador, uma abordagem do letramento como préatica social (LPS) sugere uma
politica contraria ao pressuposto de que o pouco apoio dos pais em ambientes economicamente
mais pobres € responsavel pelo fraco desempenho na escola. A proposta do especialista é que
nos, professores, possamos partir do conhecimento e das praticas letradas que as criancas
trazem consigo de casa, reconhecendo suas diferencas e se ajustando a elas, quer dizer,
valorizando o lugar de fala do estudante. Fazendo isso, com teoria e pesquisa indicadas, as
escolas promoverdo melhoria do desempenho na escola e na sociedade em geral. Para o autor,
ainda, o letramento ¢ parte da relacdao de poder, € 0 modo como as pessoas “se apropriam” dele
€ uma contingéncia ndo s6 de fatores pedagdgicos e cognitivos, mas, também, de préaticas
sociais e culturais. Vale ressaltar que, dentro dessa perspectiva, a fronteira letrado/ndo letrado
ndo ¢ tdo obvia, uma vez que os “iletrados” se envolvem em praticas letradas. Sendo assim, é
importante, de acordo com Street, contestar as posturas dominantes, comecando pela
perspectiva de organizacfes pequenas, locais e comunitarias e de ONGs, desde que priorizem
a aprendizagem e as praticas de letramento locais como base para os aprendizes. Esta é uma
percep¢do que eu ndo posso perder de vista em minha praxis ndo apenas em sala de aula, mas
na vida como um todo.

Além dos autores supracitados, ha outros dois nomes que se dedicam a pesquisa sobre
o letramento, e me foram (re) apresentados no ProfLetras: Kleiman (1995, 2005) e Rojo (2009,
2012). Para Kleiman (2005), o letramento abrange o processo de desenvolvimento e 0 uso dos
sistemas da escrita nas sociedades, refletindo mudangas sociais e tecnoldgicas. Sendo assim, €
também um “conjunto de praticas de uso da escrita que vinham modificando profundamente a
sociedade, mais amplo do que as praticas escolares de uso da escrita, incluindo-as, porém.”
(KLEIMAN, 2005, p. 21). Kleiman (1995) tambeém diferencia os conceitos de eventos de
letramentos e praticas de letramento. Apesar de serem interligados, ndo significam a mesma
coisa. A primeira expressdo diz respeito a situagGes mais observaveis em que a escrita e a leitura

constituem parte essencial, num dado contexto imediato. J& o conceito de praticas de letramento
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n&o envolve um contexto imediato, mas esta relacionado a atividades realizadas em contextos
institucionais e culturais a partir dos quais € possivel atribuir significados a leitura e a escrita.
Reforcando tudo isso, Rojo (2009, p. 10) define letramento como “um conjunto muito
diversificado de préticas sociais situadas que envolvem sistemas de signos como a escrita e/ou
outras modalidades de linguagens para gerar sentidos”. A autora amplia sua defini¢do, uma vez
que considera a existéncia ndo de letramento e sim de “letramentoS”. A pesquisadora defende
que a educacao linguistica deve possibilitar aos estudantes a participacdo em diversas praticas
sociais de modo ético, critico e democratico, principalmente através dos letramentos multiplos
e dos letramentos criticos. Segundo Rojo (2009), para p6r em pratica os letramentos multiplos
¢ preciso deixar de ignorar os letramentos das culturas locais, colocando seus agentes
(estudante, professor, toda a comunidade) em contato com os letramentos prestigiados. Além
disso, faz-se necessario que os estudantes se apropriem dos letramentos criticos, pois estes sdo
solicitados no trato ético diante de tantas informacdes, para que ndo haja de modo instantaneo
e alienado, mas que aprendam a problematizar cada informacéo, percebendo o discurso
hegemonico que esta por tras daquilo que parece ser uma “simples” informag¢ao, nas palavras
de Jacques Raciére (2019), como sujeitos emancipados. Munidos de todos esses letramentos, o
estudante estard preparado para o exercicio da cidadania, seja através de uma pratica que
envolva a fala e a oralidade, seja através de uma que priorize a escrita. Conceitos (fala,

oralidade, escrita) sobre 0s quais rememoro na subsecao que segue.

1.1.6 Fala e oralidade: escrita(s) na memoria

Pelo fato de eu fazer parte um contexto cristdo evangélico, a minha vida sempre foi
marcada por ocasifes de fala e por atividades que envolviam a oralidade: conversas informais
sobre a Biblia, ensino em Escola Biblica Dominical e oportunidades para expor uma mensagem.
Nesses momentos, eu ndo usava a escrita, quer dizer, eu ndo precisava escrever nenhum texto,
pautava minha fala em leituras prévias. Isso foi ainda mais ampliado quando ingressei no curso
de Letras Vernaculas, através das exposi¢Oes orais, seminarios, comunicacgdo oral, sem falar
nas muitas conversas com colegas e professores nas horas vagas. Nesse caso, em algumas
situacdes eu ja utilizava a escrita. Contudo, no meu entendimento, todas as atividades que eu
realizava envolvendo a fala faziam parte do mesmo conceito: fala é igual a oralidade,
diferenciando-se totalmente da escrita.

Contrariando esse meu pensamento, os estudos do linguista Antdnio Marcuschi me

fizeram perceber que os conceitos de oralidade e escrita, embora estejam relacionados, sdo bem
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distintos, mas ndo dicotdmicos. Marcuschi (2003, p. 25) define a oralidade como uma “pratica
social interativa para fins comunicativos que se apresenta sob variadas formas dos géneros
textuais fundadas na realidade sonora mais ou menos formal e/ou informal”. Ja a fala ¢ uma
“forma de producdo textual discursiva para fins comunicativos na modalidade oral sem a
necessidade de uma tecnologia, além do aparato disponivel pelo proprio ser humano”. Enquanto
a escrita ¢ o “modo de produgdo textual discursiva para fins comunicativos com certas
especificidades materiais e se caracteriza por sua constituicdo grafica”. (MARCUSCHI, 2003,
p. 25) A partir desses conceitos, revejo as cenas de letramentos (ASSUMPCAO, 2018) que
contribuiram para a minha formac&o pessoal, profissional e académica.

Embora sejam conceitos, como disse, distintos, a fala, a oralidade e a escrita se
relacionam o tempo todo. De acordo com Kleiman (2005), fala e escrita se complementam
numa complexa representacdo de eventos de letramento nas mais variadas instituigdes da
sociedade. Outro fator destacado por Marcuschi (2003) diz respeito a importancia que tanto a
oralidade quanto a escrita tém na sociedade. Para o autor, elas sdo indispensaveis; ndo se deve,
porém, confundir os papéis e os contextos de uso, nem discriminar 0s usuarios.

Vale ressaltar que a insercao desses conceitos na pratica docente afeta a construcéo das
identidades sociais dos estudantes, assim como afetou a construgdo da minha identidade. 1sso
porque, quando falo sobre a importancia da oralidade, é impossivel ndo trazer a memoria o
guanto meu contexto cristdo me auxiliou para o desenvolvimento desta pratica de letramento,
através do ensino na Escola Biblica Dominical, das oportunidades para ler algum versiculo e
explica-lo. Tais atividades continuam a ser realizadas pelos nossos alunos em seus contextos
religiosos. Falta-nos descobrir e saber como usar esse letramento local que os alunos ja trazem
consigo para o aprimoramento deles. Convém lembrar que o letramento local ou letramentos
“vernaculares”, segundo Rojo (2009, p. 102), “tém sua origem na vida cotidiana, nas culturas
locais.”

Isso posto, continuo revisitando minhas memdrias ja de mestranda e observo que a
aquisicdo desses novos conceitos foi extremamente importante para a condugdo que o meu
projeto de intervencdo vem tomando. A partir das leituras feitas, passei a observar o meu
cotidiano, principalmente o cotidiano escolar, de modo diferente. Ouso dizer que tenho
observado com o olhar de professora-pesquisadora. Lembro-me, por exemplo, do desfile de 7
de setembro de 2019, cuja tematica foi “O eu, o outro e 0 mundo”, no qual cada escola deveria
apresentar nas alas do desfile subtemas, envolvendo valores importantes para a sociedade. Uma

das alas da escola Professor Raimundo Mata (onde pretendia desenvolver minha SD) separou
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dez bambolés e em cada um deles colocou as letras formando o substantivo SOROR I D A
DE3.

Confesso que fiquei surpresa com essa palavra, pois nunca tinha tido contato com ela.
As pessoas que assistiam ao desfile ficaram, da mesma forma, surpresas; chegaram a pensar
que a escola tinha escrito a palavra solidariedade de forma errada. Naquele instante, por ja ter
lido Carboni e Maestri (2003), percebi que a escola, mesmo que intuitivamente, langou uma
semente para a desescravizacdo da lingua, visto que é possivel produzir mudancas
significativas, partindo de uma mudanca da linguagem, através dos usos de novas palavras,
termos e expressoes, isto &, através da utilizacdo da lingua materializada nos géneros textuais,
promovendo o(s) letramento(s) que se apresentardo na oralidade ou na escrita dos agentes
envolvidos nos eventos num dado contexto social, no meu caso, na sala de aula.

Quando reflito sobre tudo isso, trago a meméria as minhas duas turmas de 8° ano de
2019, pois, pelo planejamento proposto pela Secretaria de Educacdo, eu deveria trabalhar os
mesmos conteldos em ambas as turmas, mas a recepc¢do é bem diferente em cada uma delas.
Isso comprova o quanto cada grupo/turma possui a sua linguagem.

Estabeleco ainda um paralelo com o texto de Kleiman (2005): "E preciso ensinar
letramento?”, no qual a autora destaca a importancia de se utilizar diferentes estratégias de
leitura para grupos distintos. Em outras palavras, um evento de letramento para uma turma X
ndo serd adequado para a turma Y. Assim, quando os participantes mudam, muda-se a
linguagem, logo, mudam-se os objetivos e, consequentemente, as estratégias devem ser

mudadas. Mas qual a linguagem do meu estudante? E melhor: quem é o meu estudante?

1.2 Os alunos estdo em minha meméria

Nesse mergulho no mar das minhas memarias, vejo-me como uma casa em reforma para
além da fachada; mexe nas bases, reforca as estruturas, € um processo de (re) construcdo. E
nessa construcdo, nao trabalho sozinha. H4 um grupo de participantes de extrema importancia
nessa reforma: meus alunos. O que seria de mim sem eles? Obviamente nédo seria professora.
Certamente ndo seria provocada a continuar estudando, pesquisando, reformando-me,
reconstruindo-me. Eles estdo e continuardo na minha meméria. Quem sao eles? Sdo muitos e
sdo de turmas e perfis diversos, mas para a realizacdo desta pesquisa tive que optar por apenas

uma turma a qual passo a apresentar.

3 Sororidade vem do latim soror (irmas) e significa unido de mulheres com o mesmo objetivo, geralmente de
aspecto feminista. (PRIBERAM, 2020)
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Os alunos faziam parte da turma do nono ano do turno vespertino da escola municipal
Prof. Raimundo Mata; turma na qual seria aplicado o projeto de intervencdo, mas foi
interrompido, devido a suspensao das aulas no periodo da pandemia da Covid-19. Era uma das
turmas mais comentadas na escola, devido ao comportamento “indisciplinado”, a falta de
compromisso na realizacdo das atividades solicitadas e as constantes queixas realizadas pelos
professores. Quando descrevo meus estudantes dessa forma, lembro-me das perguntas feitas
pela professora e pesquisadora Dr* Ana Lucia Silva Souza, durante as aulas da disciplina
Gramatica, Variagdo e Ensino: “Quem ¢ o seu estudante?”, “O que vocé pensa sobre esse
estudante?”. Certamente, essa descri¢do ndo os define, pois ha toda uma histéria de vida por
tras de cada um desses alunos que se apresenta de tal forma na sala de aula, isto é:

Os alunos sdo adolescentes completamente tomados pelos seus problemas de
adolescentes e a comunidade dos alunos ¢ “por natureza” hostil ao mundo dos
adultos, hostil aos professores. Eles podem encontrar um professor simpatico,
eles podem encontrar um professor interessante, mas de qualquer forma, eles
ndo entram completamente no jogo. Eles permanecem nos seus problemas de
adolescéncia, de amor, de amizade e o professor fica sempre um pouco
frustrado porque, mesmo se o0s alunos queiram, individualmente, estabelecer
relacGes com os professores, coletivamente, eles ndo querem té-las. (DUBET,
1997, p. 225)

Vejo nessa citacdo o retrato dos meus alunos, pois, por mais que eles se aproximem de
mim ao estarem sozinhos, quando se encontram com os colegas, esquecem de tudo mais ao seu
redor. Eles permanecem imersos nesses problemas de adolescentes citados por Dubet (1997).
Além de todos esses problemas, os estudantes que observei para dar inicio a este projeto ainda
enfrentam um outro obstaculo: eles fazem parte do grupo que apresenta a distorcao idade-serie,
ou seja, pela idade, a maioria deles j& deveria estar no Ensino Médio. Isso contribuia para a ndo
aceitacdo das atividades que eu elaborava, muitas vezes, com base num planejamento feito para
uma turma em que ndo havia essa distor¢éo.

Ao observar esse comportamento da ndo aceitagdo dos estudantes, acreditava que eles
demonstravam resisténcia as atividades propostas por mim, devido ao que eu via como
desinteresse ou falta de vontade de estudar. Entretanto, a mudanca de olhar proporcionada pelo
ProfLetras me fez enxergar que 0 que esses estudantes estavam evidenciando é o que a
professora Ana Lucia Souza (2009) chama de letramento de reexisténcia, visto que eles
“questionam, contestam, criam e propoem alteragdes nos moldes e nos espacos ja ratificados e
socialmente legitimados em relagdo aos usos da linguagem em sociedade.” (SOUZA, 2009, p.
7) Assim, a sala de aula servia como esse espago no qual os estudantes, com corpo e voz,

guestionavam e contestavam a minha forma passiva e repetitiva de ensinar temas ou conteddos
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que n&o eram significativos para eles. Com isso, 0s estudantes criaram e propuseram alteracdo
nos moldes da minha préatica pedagogica, que, mesmo sendo legitimada, ndo alcancava seu
verdadeiro propdsito: o desenvolvimento da aprendizagem desses estudantes.

Em sala de aula, durante os momentos de didlogos entre eles, eu me sentia inexistente,
pois ainda nao havia compreendido o sentido da expressao “protagonismo do estudante em sua
aprendizagem”. (BRASIL, 2018, p. 15) Apds essa compreensdo, mas ainda buscando a cada
dia colocar em minha pratica esse protagonismo dos meus alunos, percebi que eu ndo era
inexistente, eu era apenas uma coadjuvante usando uma linguagem muito técnica e professoral.
Mas, essa realidade mudou quando me aproximei deles, quando tentei usar a linguagem que
eles usavam. E, com isso, passei a notar que esse meu estudante era/tem sido, em sua maioria,
vitima de uma realidade social que o discrimina e que, naquele instante, o que ele mais precisava
era de alguém que possibilitasse seu empoderamento através da linguagem que, conforme a
concepc¢do bakhtiniana, é discurso, é pratica social. Essa linguagem era e ainda é revelada na
fala de cada estudante simultaneamente, causando um amontoado de vozes.

Em meio a esse amontoado de vozes, havia descontracdo, interacdo e entendimento
entre os estudantes. A voz do professor (a minha voz) chegava como uma interrup¢do nesse
momento de didlogo que, para eles, era 0 melhor. A agitacdo em sala era instituida porque 0s
constituintes da minha memdria, meus estudantes, estavam, ao seu modo, dizendo-me que ndo
gueriam ouvir um assunto/contetdo que nada tinha a ver com sua realidade. Eles queriam ser
ouvidos, ou seja, queriam falar daquilo que lhes dizia respeito.

Nesse processo de fala (dos alunos) e escuta (minha), os participantes da grande reforma
estavam — mesmo sem saber —, de acordo com Carboni e Maestri (2003), propondo a
“desescravizacdo” da minha linguagem, uma vez que o carater social e historicamente
determinado da palavra é fonte da riqueza e 0 motor da transformacéo da linguagem. Com isso,
é possivel produzir mudancas significativas, partindo de uma mudanca da linguagem, através,
sim, dos usos de novas palavras, termos e expressoes.

No edificio da minha memdria com eles, fui percebendo e concordando com Carboni e
Maestri (2003, p. 23) ao afirmar que a superagdo na esfera linguistica do “hibridismo”
inconsciente e do “obscuro e automatico amalgama de linguas” ndo ¢ um momento superior,
ap6s o uso da palavra ou ap6s a fundacdo do novo conceito, mas sim, um processo
interdependente. Isto quer dizer que os autores defendem que “a superagdao da linguagem
escravizada constitui processo solidario a liberagdo do proprio conceito”, uma vez que o
processo de critica do mundo social e natural ocorre por meio da expansdo consciente, possivel

de ser organizada, processada e expressada linguisticamente. Portanto, € preciso que haja um
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correspondente e contemporaneo processo critico que desencante o carater social da lingua,
superando a escravidao que foi imposta pelos preconceitos nascidos e gerados pela sociedade
classista e colonialista. Os meus estudantes e eu pudemos nos ajudar neste processo de
superacdo, construindo nossas memdarias juntos.

Para isso, foi necessario investir um tempo em uma roda de conversa, promovendo 0
diadlogo, o que foi suficiente para perceber o quanto 0s meninos e as meninas do nono ano
queriam e querem ter voz e vez no seu processo de formacdo dentro do espaco escolar. A
investigacdo de novas estratégias que promoveram a conversa dos alunos com a minha
participacdo foi instigada por perceber o quanto eles interagiam e, com interesse,
compartilhavam informacdes entre eles. Além disso, notei como a presenca do dialogo mudou
totalmente o0 andamento das minhas aulas, visto que, quando foi dada a oportunidade de fala
numa roda de conversa, por exemplo, o conhecimento compartilhado por eles (alunos) e por
mim (professora) promoveu uma aproximagao entre nos.

Com essa aproximacao, foi e € possivel promover o conhecimento da lingua do opressor,
como propde bell hooks (2008), uma vez que a semelhanca do negro norte-americano — que
rompeu com o padrdo inglés, possibilitando rebelido e resisténcia —, meus alunos subvertem a
lingua padréo exigida na escola como uma forma de reexisténcia. Lembro-me dos momentos
em que alguém resolvia falar diferente daquilo que é proposto pela norma-padréo, e os colegas,
percebendo a diferenga diziam: “E por isso que o Brasil ndo evoloi, com esse portugués bem
dizido”. Isto revela que eles conhecem a lingua padrao, mas, como forma de reexistir,
continuam usando o modo de falar que Ihe € proprio e que faz parte de uma producdo cultural
identitaria. Vale ressaltar aqui que essa horma-padrao, sequndo Faraco (2008, p. 172-173) tem
se tornado “impraticavel e disfuncional”, devido ao distanciamento que existe entre “os
preceitos normativos e os usos cultos reais” da lingua.

Nesse contexto, a partir do tempo investido em conversas e das observacoes feitas em
sala, pude perceber que minha turma apresentava uma facilidade para emitir suas opinides, falar
de si mesmos, contar fatos e até respaldarem suas falas em algo que foi visto na TV ou na
Internet. Isso, além de comprovar, de certa forma, que o meu aluno tem lido, também, contraria
“um discurso corrente sobre o desinteresse dos brasileiros pela leitura” (ABREU, 2003, p. 33),
visto que, ainda segundo Abreu (2003, p. 33) “boa parte das pessoas 1€ para se instruir ou para
se informar.”. Isso me faz lembrar de que “a leitura ¢ uma pratica social, ou seja, ¢ uma atividade
que as pessoas desenvolvem na vida cotidiana em varios locais, com diversas finalidades”.
(SILVA, 2015, p. 10)
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A constatacdo das leituras pdde ser feita numa das rodas de conversas que tive com a
turma, tendo em vista que essa proposta metodoldgica, que sdo as Rodas de Conversa, abre
espaco para que os estudantes estabelecam um espacgo de dialogo e interacdo e amplie sua
percepgao sobre si e sobre o outro no cotidiano escolar. (MELO; CRUZ, 2014) Com esse espago
para o dialogo, os estudantes deixaram claro em suas falas que leem para se informar sobre as
areas de seus interesses. Por exemplo, um dos alunos costuma ler sobre equipamentos de sons,
pois afirmou que quer ser especialista em som automotivo. Outra estudante faz leituras sobre
maquiagens, pois quer ser maquiadora profissional. Assim, comprova-se que eles leem.
Contudo, se é solicitada a escrita de algum texto, seja qual for o género, o problema esta
instaurado.

Essa problematica ndo é apenas do meu aluno, é minha também, pois travo quando vou
escrever. Confesso que gostaria muito de seguir o caminho proposto por Gloéria Alzandua
(2000, p. 232) quando diz:

Escrevo para registrar o que os outros apagam quando falo, para reescrever as
histérias mal escritas sobre mim, sobre vocé. Para me tornar mais intima
comigo mesma e consigo. Para me descobrir, preservar-me, construir-me,
alcancar autonomia. [...] Escreverei sobre o ndo dito, sem me importar com o
suspiro de ultraje do censor e da audiéncia. Finalmente, escrevo porque tenho
medo de escrever, mas tenho um medo maior de ndo escrever.

O motivo pelo qual o meu aluno — mais especificamente do 9° ano na qual seria
desenvolvido o projeto — dizia ndo querer escrever nao foi possivel eu descobrir, devido a
suspensao das aulas durante a pandemia. Isso me impediu de aplicar os instrumentos de
pesquisa com 0s quais, provavelmente, eu descobriria a razdo de eles apresentarem certa
aversao a escrita. Mas, levando em consideracdo a minha aversao a escrita, posso considerar a
hipotese de que este meu aluno ndo escrevia, na contramao a fala de Alzandud, porque tinha
medo de que aquilo que fosse escrito ndo estivesse bom o suficiente para ser lido. Por
conseguinte, ele preferia ndo escrever. Assim, acontecia comigo também.

Na caixa das minhas lembrangas, como ¢ perceptivel na subsecao “Memdrias iniciais”,
ndo me recordo de ter participado de praticas de escrita na escola. O que eu fazia muito era
copia. Mas esta ndo era a realidade que eu desejava para 0s meus alunos. Acredito, inclusive,
que isso contribuiu para direcionar o meu olhar para a problematica que gira em torno da escrita
autoral dos estudantes. E importante que eles, desde cedo, diferentemente de mim, entendam a
“sua escrita como uma oportunidade de constituir-se como escritor, autor, interlocutor, ou ainda
como produtor de interagdo entre ele e seu leitor” (PELANDRE, 2011, p. 153), pois comungo

das palavras de Gloria Anzaldua (2000, p. 232) ao dizer: “A escrita ¢ uma ferramenta para
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penetrar naquele mistério, mas também nos protege, nos da um distanciamento, nos ajuda a
sobreviver”. Esses alunos, que estdo na minha memoria, e eu precisavamos/precisamos dessa
escrita. Com o grupo, inicialmente escolhido, ndo foi possivel, mas € e sera com minhas atuais
e futuras turmas.

Para isso, permaneco desenterrando meus alicerces, enfrentando meus medos para, junto
com meus alunos, leva-los a construir seus proprios castelos, sem medo de errar, sem medo de
apresentar seus textos, suas histdrias, suas memorias, orgulhando-se, assim, do seu espaco, do
seu lugar, da sua construcdo identitaria como um todo (pais, regido, cidade, bairro, escola).
Refletindo nisso, trago & memoria perguntas tdo pertinentes que foram feitas durante as aulas
da professora Dr2 Ana Lucia Souza, sendo uma delas: Onde meus alunos e eu estamos
inseridos? Qual o lugar de fala desses adolescentes? E certo que estamos inseridos no mesmo
pais, regido, estado e cidade. Porém, vivemos em bairros, situacdes e contextos relativamente
diferenciados. Logo, o lugar de fala de cada adolescente também € diferente. Contudo, ha um
lugar que nos une, nos aproxima, nos faz crescer, construir e (re)construir. Mas que lugar é

este? A proxima subsecdo apresenta esse lugar de construgfes memoraveis.

1.3 Memodria do lugar onde estamos: a escola

Figura 1 - Foto da Escola Municipal Professor Raimundo Mata — Entrada

. »

Fonte: Arquivo pessoal da professora-pesquisadora (2021).

Meu primeiro contato com a Escola Professor Raimundo Mata aconteceu em 2018, um
ano antes de entrar no ProfLetras, e um ano ap6s assumir o cargo de professora na Secretaria
Municipal de Educacéo e Cultura de Catu. Fui lotada nesta instituicdo para fechamento de carga
horéria, tendo em vista que, na outra escola, ndo havia turmas suficientes. Nesse mesmo ano,
fiz minha inscricdo no mestrado. Ao receber o resultado confirmando minha aprovagéo,

solicitei, entdo, minha carga horaria completa nessa mesma escola, 0 que me ajudaria na
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administragdo do meu tempo, conciliando trabalhos e estudos. Assim, passei a lecionar as 20
horas numa so escola.

Chegando ao Raimundo — modo como a escola é chamada —, a sensacdo foi de
acolhimento por parte da direcdo e coordenagdo pedagdgica. Além disso, gostei também, pois,
apesar de ser distante da minha casa, ndo tenho problemas com transporte, porquanto a escola
é bastante acessivel. Ela esta localizada no bairro da Boa Vista, um dos bairros mais

frequentados da pequena cidade de Catu.

Figura 2 - Foto da Escola Municipal Professor Raimundo Mata — Lateral

Fonte: Arquivo pessoal da professora-pesquisadora (2021).

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP, 2014), o prédio da escola é antigo,
foi construido na década de 60, para o funcionamento do Curso Fundamental 1. A consequéncia
disso, atualmente, é a falta de estrutura fisica adequada para o atendimento de adolescentes e
adultos. Devido a sua localizacdo, a Escola Raimundo Mata recebe alunos de todos os bairros
da cidade, inclusive da zona rural, atendendo a estudantes do 6° ao 9° do Ensino Fundamental
e aturmas do TFJ (Tempo Formativo Juvenil), em dois turnos, matutino e vespertino. De acordo
com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), a escola
Raimundo Mata, em relacdo ao Indicador de Complexidade da Gestdo Escolar — Anos Finais,

foi classificada no Nivel 4, como se vé& no quadro a seguir:


https://g1.globo.com/tudo-sobre/inep/
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Quadro 1 — Indicador de Complexidade da Gestdo Escolar — Anos Finais (2019).

Matriculas 366

Matriculas em tempo integral 40
Turmas 12
Turmas multi

Tumos de funcionamento

e e oe 00
(=]

Salas de aula

Docentes 26

Auwxiliares! monitores/ tradutores de Libras

Quantidade de auxiliares de secretaria e atendentes

Indicador de Nivel Socioecondmico — INSE

Indicador de Complexidade de gestao Mivel 4

Meodalidades/ Etapas oferecidas Anos Finais do Ensine Fundamental; EJA

Fonte: http://idebescola.inep.qov.br/ideb/escola/dadosEscola/29159121. Acesso em: 29 mar. 2021.

Ainda conforme o PPP (2014), os recursos pedagogicos da escola sdo poucos, tem
apenas o essencial para o trabalho diario e basico, devido as dificuldades em relacdo a estrutura
fisica. Além disso, “a falta de uma Biblioteca, de Laboratorios de Informatica ¢ de Ciéncias,
tdo importantes para a complementacdo das aulas teoricas, ndo permite ao aluno 0 acesso a
outros meios mais significativos de aprendizagem”. (PPP, 2014, p. 7). Essa informagdo pode
ser constatada no quadro 2, que apresenta os espacos de aprendizagens e equipamentos
presentes na escola:

Quadro 2 — Espacos de aprendizagens e equipamentos.

9 Espacos de aprendizagens e equipamentos

Biblioteca Nio
Sala de leitura Nio
Laboratério de ciéncias Hio
Laboratério de informatica Nio
Acesso a internet Sim
Banda larga Sim
Computadores para uso dos alunos Nao
Patio descoberio Nio
Patio coberto Sim
Auditdrio Nio
Cuiadra de ezpories coberla Nio
Cuadra de espories descoberta Nio
Parque infantil Nio
Area verde Sim

Fonte: http://idebescola.inep.qgov.br/ideb/escola/dadosEscola/29159121. Acesso em: 29 mar. 2021.



http://idebescola.inep.gov.br/ideb/escola/dadosEscola/29159121
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A escola conta com seis salas de aula, uma sala de informatica onde ficam os livros
didaticos e paradidaticos, pois, como consta no PPP, ndo ha uma biblioteca; ha também o
refeitdrio que € um espaco bastante querido pelos alunos, ndo apenas pela merenda, mas por
ser um espaco de convivéncia no qual é possivel conversar e encontrar-se com colegas das
outras turmas. A estrutura das salas ndo é melhor, pois elas sdo pequenas para 0 nimero de
alunos, e o formato das carteiras dificulta também a formacao de grupos, por exemplo. Além
disso, as salas geralmente precisavam ficar de porta fechada ndo s6 por conta do barulho
externo, mas porque os estudantes de uma sala acabavam “conversando” com o colega da outra
sala que fica bem em frente, ou porque se sentiam mais atraidos pela conversa no corredor?,
preferindo sair da sala a participar das aulas. Sobre essa preferéncia dos estudantes, tive a
oportunidade de acompanhar um pouco do trabalho da professora Mari Lourdes Lima (2020, p.
26), no qual ela pdde constatar, através da escuta,

gue os assuntos do corredor retratavam situagcfes de violéncia policial, casos
de desrespeito concernente ao atendimento publico de salide em unidades
hospitalares e postos, o0 alto indice de desemprego na cidade, auséncia de
infraestrutura urbana em bairros de periferia, oferta precaria de transporte
publico.

Essa constatagdo de Lima contribuiu para que eu comecasse a olhar para minha escola
de forma diferente: ndo querendo mudar sua estrutura fisica, mas mudar a minha préatica. 1sso
por acreditar que, apesar das dificuldades, podemos realizar um trabalho eficaz dentro de um
ambiente nem sempre tdo propicio.

De acordo com as informacdes do Ideb de 2019, a escola possui uma média de 31,5
alunos por turma, o que nao é muito se comparado as escolas que tém turmas com até 45/50
alunos. Nao se pode negar que seria bem mais produtivo se em cada turma o nimero de alunos
fosse menor, pois teria um ensino-aprendizagem mais proveitoso, principalmente em relacédo
as producdes textuais e a leitura. Isso permitiria maior disponibilidade de tempo para por em
pratica com mais eficcia as etapas do processo de refac¢do do texto: a revisdo e a reescrita
(BENFICA, 2014), passos extremamente importantes para a avaliacdo da producdo textual
como um todo, como discuto na secdo 3.7 deste memorial.

Dentro desse contexto da falta de tempo para as corre¢des dos textos, sou tentada a
acreditar que é mais comodo colocar no quadro uma lista de exercicios e mais exercicios com

regras da gramatica, para manter os alunos ocupados e facilitar a suposta “corre¢dao” da

4 Sobre conversa no corredor, vale a pena ler o memorial da professora Me. Mari Lourdes Santos Lima (2020, p.
7), no qual se encontra a discussao sobre “quais temas mobilizavam os estudantes da EJA preferirem a conversa
no corredor a participar das aulas de lingua com o proposito de também estabelecer essa interagdo na sala de aula.”
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atividade. Entretanto, deparo-me com a seguinte indagacao: Para que serve mesmo essa lista?
Para trazer a memoria aquilo que por muito tempo nos oprimiu? Para continuar ratificando a
lingua do opressor e “(in)formando” sem realmente formar cidaddos criticos que possam optar
pela lingua/linguagem que se deve usar?

A partir dessas questdes, vale ressaltar que o lugar do qual estou falando e formando
memdrias minhas e dos meus alunos € o lugar onde o conceito de pedagogia decolonial
(OLIVEIRA; CANDAU, 2010) esta intrinsecamente relacionado, uma vez que problematiza as
questdes do apagamento para que se dé voz a quem quer ou precisa ter voz. Dentro dessa
perspectiva, preciso entender, no meu processo de reforma, que necessito desconstruir com
meus ajudantes de obras (0s estudantes) o medo de sair da colonialidade da sala de aula. Isto €,
se esse ambiente ndo proporciona o aprendizado para a vida, eu posso, com eles, nos
decolonizar, ou seja, sair das quatro paredes e, sem perceber, nos libertarmos da colonialidade
que diz que a aula deve acontecer entre quatro paredes e de porta fechada.

E quem disse que vai ser facil? Como disse no inicio do memorial, ndo estarei sozinha,
ou pelo menos, ndo posso estar sozinha, visto que a escola é também um grande edificio que,
para ser construido de forma coesa, precisa de toda a comunidade escolar.

Nesse sentido, convém lembrar que meu trabalho de constru¢cdo como professora-
pesquisadora precisa ser realmente de cunho etnografico, pois, preciso interagir com o lugar
onde se desenvolvera a pesquisa ¢ com a sua situagao, “afetando-a e sendo afetado por ela”
(ANDRE, 1995, s.p.). Reconheco, na elaboracdo deste memorial, 0 quanto ainda preciso
conhecer 0 meu lugar de pesquisa, bem como todos os participantes do processo. Entendo
também que 0 meu pouco tempo na escola contribui para a auséncia de pertencimento, mas, ao
passo que abro meus olhos para o que ainda preciso conhecer, trago a memaria 0 que me pode
trazer esperancas e (re) construo a mim e ao terreno da minha pesquisa, fortalecendo, assim, as

bases da minha reforma para criar memorias.
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2 MEMORIAS TEORICAS

Ao discutir a formacgéo de professores e pedagogos a partir da relacéo teoria e pratica
presente nas atividades de estagio, as pesquisadoras Pimenta e Lima (2006, p.12) ratificam que
se deve “investir nos processos de reflexdo na e das a¢des pedagogicas realizadas nos contextos
escolares”. Para que esse processo de reflexdao aconteca ¢ que se tém as teorias, que, conforme
as autoras, servem para iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para a analise e
investigacdo, permitindo questionar as préticas institucionalizadas, as a¢bes dos participantes e
as proprias teorias, por serem explicacdes provisorias da realidade. Sendo assim, descrevo a
seguir 0s pressupostos tedricos que passaram a nortear a minha pratica como professora-

pesquisadora ap6s o ProfLetras.

2.1 A producéo de texto na sala de aula

Esta subsecdo tem por objetivo trazer os pressupostos tedricos que devem fundamentar
a minha pratica docente no que diz respeito a producdo de textos em sala de aula. Entretanto,
antes mesmo de fazer tal abordagem, é extremamente importante revisitar tanto o conceito de
texto que adoto neste trabalho quanto sua importancia como base no ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental. Para isso, inicialmente, tomo por pilares os estudos
de Koch e Elias (2018), Marcuschi (2008), Koch (2015) e Antunes (2009). Em seguida, abordo,
mais especificamente, a produgdo de texto na sala de aula, respaldada, ainda, em Pasquier e
Dolz (1996), Geraldi (2011), Fonseca (2015), dentre outros, trazendo também a visdo dos
documentos oficiais para o ensino de lingua.

A palavra texto deriva do latim textum, que, por sua vez, tem o seu significado
relacionado as acOes de entrelacar e tramar fios. Do mesmo modo, de acordo com Marcuschi
(2008), o texto é o resultado do entrelacamento de acGes linguisticas vinculadas ao mundo no
qual ele surge e funciona. 1sso ocorre por meio de palavras, frases, paragrafos, podendo indicar
tanto um conjunto de palavras — ou apenas uma — quanto ainda um livro completo. O que vai
determinar se um livro, um conjunto de palavras ou apenas uma palavra € um texto serd o seu
contexto.

O contexto, por sua vez, segundo Koch e Elias (2009, p.78), deve ser entendido como
“0 ambiente” no qual o texto esta inserido, abrangendo o “entorno verbal, ou seja, o cotexto”;
a situacao de interacdo imediata (os participantes, o local, e o tempo, bem como os objetivos

dessa interacdo); a situacdo mediata, que diz respeito aos entornos social, historico e cultural; e
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a conjuntura sociocognitiva dos interlocutores, que envolve todos os tipos de conhecimentos
armazenados na memoria de cada sujeito social. Vale ressaltar que, para as autoras, 0 contexto
ndo determina a producdo de um texto, mas orienta essa produ¢do, sendo “modelado e
remodelado a medida que o texto avanga”. Nesse sentido, portanto, o contexto € um “conjunto
de suposigdes que, no caso da escrita, séo levantadas pelo sujeito-produtor, levando-se em conta
pressuposicdes sobre os leitores e seus conhecimentos”. (KOCH; ELIAS, 2009, p. 83). Em
outras palavras, o contexto servira de guia para o entrelacar dos fios que constroem o texto
numa dada situacdo comunicativa e que contribuem para a construgdo da coeréncia, isto é, do
sentido do texto.

Para reforcar a ideia do texto como o entrelacar de fios, Marcuschi (2008, p. 72) afirma
que o texto pode ser sim apresentado tal qual um tecido estruturado. Contudo, o autor amplia
esta definicdo ao considerar que o texto também pode ser concebido como “uma entidade
significativa, uma entidade de comunicagdo e um artefato sdcio-historico”. Para o autor,
ancorado em Bakhtin, o texto, ao reordenar e reconstruir o mundo, refrata-o. Ou seja, o texto
possui a capacidade de quebrar ou desviar a direcdo de algo que ja estd posto ou mesmo
imposto, des(re)construindo paradigmas no mundo.

A nogéo de texto adotada por Marcuschi foi desenvolvida por Beaugrande (1997, p.10
apud MARCUSCHI, 2008, p.72) e demanda que “o texto ¢ um evento comunicativo em que
convergem agdes linguisticas, sociais e cognitivas.”. O linguista brasileiro reconhece a
complexidade dessa definicdo, mas entende que ela envolve tudo que é necessario para que se
dé conta da producdo textual dentro da perspectiva sociodiscursiva, 0 que é também o meu
interesse.

Essa mesma acepc¢do adotada por Marcuschi é também defendida por Koch (2015) em
seu livro Desvendando os segredos do texto, no qual a autora associa a concepg¢éo de texto a
concepcgdo de lingua. Isso significa dizer que a concepcdo de lingua adotada por mim vai,
consequentemente, direcionar a concepcéo de texto que vou seguir. Sendo assim, reafirmo aqui
a concepcdo que venho tentando adotar em minha praxis pedagdgica que é a concepc¢do
interacional (dialogica) da lingua, na qual, conforme Koch, os falantes sdo vistos como atores
sociais € o texto, seja ele oral ou escrito, ¢ considerado como o “lugar da interagdo e 0s
interlocutores, como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e sao
construidos.” (KOCH, 2015, p. 18, grifo da autora) Vale ressaltar que o texto, para Koch, diz
respeito a um evento dialégico, em que 0s sujeitos sociais interagem, sendo eles
contemporaneos ou ndo, do mesmo grupo social ou ndo, estando presentes ou nao; o importante

é que o dialogo seja continuo. Exemplo disso é a propria construcdo deste trabalho
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memorialistico no qual interajo (converso) com diversos autores de épocas e contextos bem
distantes dos meus, bem como com o meu futuro leitor para quem este texto podera ganhar
novos significados dentro de uma nova época e de um novo contexto, mas, como afirma Koch,
sempre em dialogo.

Ainda dentro da mesma perspectiva dialdgica de texto e se aproximando de um
referencial para o ensino da lingua, tem-se a visdo de Antunes (2009, p. 51), para quem o texto
ndo € um conjunto fortuito de palavras ou frases, mas um material linguistico que

envolve uma teia de relacGes, de recursos, de estratégias, de operacles, de
pressupostos, que promovem a sua construgdo, que promovem seus modos de
sequenciagdo, que possibilitam seu desenvolvimento tematico, sua relevancia
informativo-contextual, sua coesao e sua coeréncia, enfim.

Diante de todas as defini¢fes anteriores, e do que € enfatizado por Antunes, nota-se que
a SD que proponho para o ensino de lingua, na qual busco me comprometer com o
desenvolvimento comunicativo dos meus alunos, sé podera ter éxito a partir do momento que
tenho o texto como eixo central, em todos os aspectos elencados por Antunes — relacdes,
estratégias, sequenciacdo, coesdo, coeréncia — e demais fatores que poderao surgir ao longo do
trabalho com o ensino-aprendizagem da producdo textual, como a escolha do tema ou género
textual a ser lido e produzido.

Sendo assim, ao pensar em producgéo textual na sala de aula, lembro-me de quantas
vezes pedi para meu aluno escrever o seu texto e, apds a “corre¢do”, principalmente em relagao
aos aspectos gramaticais e ortograficos, pedi para passar a limpo, para dar uma nota,
acreditando, assim, que estava ensinando meu aluno a escrever. Ao agir dessa forma, ainda ndo
compreendia que, assim como a leitura, a producédo de texto em sala de aula também deve ser
uma pratica social, ou seja, deve ser uma atividade desenvolvida pelos estudantes a partir de
sua vida cotidiana, em varios locais (ndo s6 nas quatro paredes da escola), com finalidades
diversificadas (SILVA et al., 2015) e para um leitor real. Hoje olho com mais nitidez e
reconheco que a minha antiga pratica, ndo apenas a de “corrigir’ aspectos gramaticais e
ortograficos, mas também a pratica de solicitar um texto sem uma funcionalidade social real,
ndo fazia sentido para o meu aluno.

Dessa forma, foi extremamente importante que eu repensasse tanto o processo de
producgédo quanto o processo de reescrita do texto dos meus alunos, uma vez que 0 primeiro
processo, na minha realidade escolar, ainda esta pautado em “estratégias de ensino alicercadas
na memoriza¢do, na copia e na auséncia de autonomia na producdo de textos” (FONSECA,
2015, p. 486) O segundo, por sua vez, geralmente, estd ancorado no chamado “erro” de

gramatica, isto €, o meu foco ainda estava em “corrigir” o texto do aluno, enquadrando-0 na
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norma culta ou, como denominou Faraco (2008, p.62, grifo do autor), “norma curta”, ja que

diminui a riqueza da lingua e nao percebe que o uso da forma culta ndo esta reduzida a normas

estreitas e rigidas. Para o linguista, a questdo da norma culta ndo pode ser resolvida em si mesma

ou em apontar os “erros de portugués” dos estudantes, até porque o problema da norma culta
ndo se resolve pela insisténcia em “corrigir”’ pontualmente os “erros de
portugués”. A norma culta/comum/standard, na funcdo moderna que lhe
atribuiu a sociedade urbanizada, massificada e alfabetizada, esta diretamente
correlacionada com a escolarizagdo, com o letramento, com a superagdo do
analfabetismo funcional. (FARACO, 2008, p. 69)

Nota-se, portanto, que o problema ultrapassa as fronteiras do texto e seus ditos “erros”.
E um problema social que, de acordo, ainda, com Faraco (2008), envolve: jovens que estdo fora
da escola; elevados indices de evasdo escolar; e cerca de 12% de analfabetos da populacao
adulta. Envolve, também, uma grande quantidade de pessoas consideradas analfabetas
funcionais, visto que “ndo conseguem ler e entender um texto medianamente complexo”.
(FARACO, 2008, p. 70)

E dentro desse contexto social que os meus estudantes se encontram, em constante
interacdo, e isso ndo deve ser desconsiderado nas aulas de Lingua Portuguesa, principalmente
no que diz respeito as producdes textuais, sejam elas orais ou escritas. Essa interacdo
indissociavel me faz perceber a importancia de se trabalhar numa perspectiva
sociointeracionista, visto que esta prima pela

observacdo da constituicdo das inter-relacbes, ou seja, a observacdo dos
processos sociais, historicos e ideoldgicos envolvidos na singularidade das
relagdes sociais e discursivas nas salas de aula: um ambiente com a finalidade
do ensino intencional do portugués nas suas diferentes modalidades, cuja
finalidade p6e em perspectiva a responsabilidade social para com a formacéo
do cidaddo com vistas a uma sociedade mais justa e solidaria. (PELANDRE
etal, 2011, p. 131)

Além disso, a perspectiva sociointeracionista compreende o processo de escrita e de
leitura como uma interlocugéo entre sujeitos e, por ser assim, torna-se um espaco de construcdo
e circulagio de sentidos. (GERALDI, 1996, apud PELANDRE et al, 2011). Dessa forma, para
a producdo dos seus textos, os alunos primeiramente deverdo, através da leitura, interagir com
0 género textual selecionado, agir sobre ele e serem atingidos por ele, estabelecendo relacdes
com o texto e com a linguagem, que néo existiam anteriormente ou que existiam parcialmente.
Essa interacdo faz-se necesséria, pois os textos desempenham fungdes sociais diversificadas,
promovendo também variados sentidos nos seus interlocutores, que, por sua vez, também irdo

interagir, agir e serem atingidos pelos textos produzidos em sala de aula.
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Outro argumento que levanto para justificar a minha escolha pela producéo de texto em
sala de aula numa perspectiva sociointeracionista é o fato de sermos sujeitos que interagem
socialmente e expressam suas ideias fundamentados em nocdes sociais e em nossas vivéncias
coletivas. (FERREIRA, 2013) Sendo assim, saliento que a escolha por essa concepg¢do, como
guia para o meu fazer pedagdgico, deve-se ao fato de entender a produgdo textual em sala de
aula como uma pratica de interacao social na qual estudantes e eu — na condi¢cdo de mediadora
— construiremos conhecimentos, “por meio do estimulo ao didlogo, a cooperagéo, as trocas de
informagdes, ao confronto de ideias (argumentacdo)” (FERREIRA, 2013, p. 39), considerando
também o0s grupos sociais nos quais estamos inseridos. Ou seja, 0s caminhos percorridos pelos
estudantes para sua escrita autoral devem partir de uma pratica de letramento culturalmente
viva; deve ser uma escrita que considere seu contexto social e sua comunidade, tendo,
consequentemente, um retorno para si e para prépria comunidade.

Uma producdo textual na escola, nesses moldes, de acordo com Pasquier e Dolz (1996)
é uma tarefa extremamente complexa que demanda inimeras capacidades e que precisa de uma
aprendizagem paulatina e de longa duracao. Contudo, apesar de toda complexidade, “existem
na atualidade meios didaticos para desenvolver as capacidades de escritura dos alunos.”
(PASQUIER; DOLZ, 1996, p. 1). Para esses autores, a producao de um texto coerente, Coeso e
autoral € uma capacidade que estd ao alcance de todo estudante. 1sso s6 vai depender das
condicdes de ensino e aprendizagem adequadas que eu proporcionar ao meu aluno. Eis 0 meu
desafio!

Esse desafio, ndo apenas para mim, mas para todo professor de Lingua Portuguesa, ndo
é algo novo. Ele comegou nas mais diversas partes do pais, mais precisamente no ano de 1984,
com o lancamento do livro de Wanderlei Geraldi, O texto na sala de aula: leitura e producéo,
no qual professores, de todo o Brasil, sentiram-se “desafiados, motivados, assustados na
tentativa de compreender o laborioso trajeto de um ensino de portugués calcado em uma
concep¢do de lingua interativa e dialdgica.” (FONSECA, 2015, p. 481) A publicacdo desse
livro trouxe novas perspectivas para o trabalho com o texto, bem como para sua produgéo em
sala de aula, provocando um grande mover que favoreceu um ensino de Lingua Portuguesa
fundamentado nas condi¢fes discursivas da linguagem. (FONSECA, 2015) Para o proprio
Geraldi, o livro é uma obra que entra

em circulagdo num periodo em que buscdvamos, ndo sem certa ansiedade,
rumos distintos daqueles que nortearam o fazer pedagdgico no periodo da
ditadura militar que entdo encontrava seu fim — ndo por vontade propria, é
6bvio, mas por exigéncia dos movimentos sociais brasileiros. Sendo textos de
vontade politica, eles tém seu tempo marcado e, inlmeras vezes, pensei em
suspender sua circulagdo. (GERALDI, 2011, p. 6)
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De acordo com Paula (2015), os estudos de Geraldi recebem destaque a partir da década
de 1980, por apresentarem uma proposta pautada no interacionismo linguistico para o ensino
de Lingua Portuguesa que tinha/tem o texto como objeto de ensino, propondo um trabalho
constituido pelo tripé: leitura, escrita e analise linguistica. Essa perspectiva “geraldiana”,
contribuiu na organizacdo do pensamento que passou a direcionar os documentos oficiais para
0 ensino de lingua/linguagem no Brasil, como por exemplo, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), para os quais a linguagem ¢ “uma forma de acdo interindividual orientada
para uma finalidade especifica; um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas sociais
existentes numa sociedade, nos distintos momentos de sua historia” (BRASIL, 1998, p. 20); e,
mais atualmente, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que, assim como os PCN, adota
a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem e tem o compromisso de assumir

a centralidade do texto como unidade de trabalho e as perspectivas
enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a sempre relacionar os textos
a seus contextos de producdo e o desenvolvimento de habilidades ao uso
significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e producéo de
textos em vérias midias e semioses. (BRASIL, 2018, p. 67)

Sendo assim, o meu trabalho com a producéo textual na sala de aula precisa continuar
rompendo os paradigmas que tem o processo de escrita, no contexto escolar, como algo punitivo
em que o Unico leitor sou eu, professora, e que, por muitas vezes, assumi o papel de revisora
insensivel, e ndo o de uma leitora corresponsavel. (COSTA VAL, 2009) Ratifico que é preciso
continuar rompendo, pois muito ja se tem feito no Brasil afora, principalmente atraves dos
trabalhos desenvolvidos por professores/pesquisadores do ProfLetras. So a titulo de exemplo,
tem-se o trabalho da professora Arly Cristiana Bastos Silva, orientado, em 2018, pela Dr?.
Monica Santos e os trabalhos das professoras Soraia Souza e Claudia Lessa Souza, ambos
realizados em 2015, orientados pela professora Dr® Simone Assumpgao, que, assim como o
meu, abordam questdes de produgdo de texto e autoria no contexto escolar®.

Entdo, para que eu continue rompendo os paradigmas, faz-se necessario compreender
que, para se produzir um texto, no contexto de sala de aula, é imprescindivel, conforme
Marcuschi (2008), seguir algumas normas. Uma delas seria a defini¢do precisa de a quem o
aluno se dirige ao produzir o seu texto, ciente de que este destinatario ndo deve ser Unica e
exclusivamente a professora. Para Bortone e Martins (2008), tal producédo deve ser incentivada

e, para isso, € importante o trabalho com a noc¢éo de géneros textuais/discursivos, visto que cada

5 Qutros trabalhos que envolvem essa mesma tematica podem ser encontrados no repositorio do Profletras
Nacional, através do site: http://www.profletras.ufrn.br/repositorio/dissertacoes#.Y KCFmahKjlU. Acesso: 15
maio.2021.


http://www.profletras.ufrn.br/repositorio/dissertacoes#.YKCFmahKjIU
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texto desempenha uma funcgéo social especifica dentro de uma situacao real de uso. 1sso também
é reforcado na BNCC (BRASIL, 2018, p. 78) que preconiza:

Da mesma forma que na leitura, ndo se deve conceber que as habilidades de
producgdo sejam desenvolvidas de forma genérica e descontextualizada, mas
por meio de situacOes efetivas de producdo de textos pertencentes a géneros
que circulam nos diversos campos de atividade humana.

Em vista disso, eu preciso ter entendimento em relagéo aos aspectos que devem ser
considerados no processo da producdo de um texto, tais como: O que escrever? Para quem
escrever? Por qué? Para qué? e Como? (BORTONE; MARTINS, 2008) Todas essas perguntas
dardo suporte para que o aluno/autor elabore um projeto de dizer e desenvolva esse projeto,
“recorrendo a estratégias linguisticas, textuais, pragmaticas, cognitivas, discursivas e
interacionais, vendo e revendo, no proprio percurso da atividade, a sua producéo. (KOCH;
ELIAS, 2018) Assim, para dar conta desse plano de elaboracéo textual, o aluno/autor, com a
mediacdo da professora, precisa ativar, de acordo com Koch e Elias, pelo menos quatro tipos
de conhecimentos: 1 linguistico, que diz respeito as no¢oes de ortografia, gramatica e léxico da
lingua; 2 enciclopédico, que esta relacionado a tudo que se sabe sobre as coisas do mundo e que
se encontra na memoria; 3 textual, que se relaciona aos géneros textuais que ja se conhece; e 4
interacionais, que sdao modelos cognitivos que os estudantes/autores ja trazem consigo sobre as
praticas interacionais constituidas histdrica e culturalmente de modo diverso. Todos esses
conhecimentos contribuirdo para que o estudante desenvolva uma escrita autoral. E é sobre esta

concepcao que versa a proxima subsecao.

2.2 Escrita autoral

Discorrer sobre escrita autoral me fez lembrar do que tinha em mente sobre esse
“assunto”, quando passei a observar a minha turma ainda em 2019. Na minha fragil concepgao
e sem embasamento algum, a escrita autoral seria aquela que o estudante produziria sem ter que
fazer copia de algum texto encontrado em qualquer suporte: internet, revista, livro ou jornal.
Entretanto, essa perspectiva mudou completamente a partir do momento em que comecei a
fazer as leituras sobre o conceito em questdo. Passei a me questionar: O que € mesmo uma
escrita autoral? O que é autoria? Afinal, o que é ser um autor? Tais questionamentos me levaram
a buscar mais e mais leituras a esse respeito, o que contribuiu para desfazer meus equivocos,
bem como para a escrita desta subsecao.

A priori, para se pensar em uma escrita autoral, faz-se necessario compreender dois

conceitos que estdo engendrados: autor e autoria. Para tal, dialogo com alguns autores de
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diferentes perspectivas tedricas, buscando aproximacdes em relagdo ao tema proposto.
Inicialmente apresento a visdo de Foucault (2001), por ser considerado um classico nos estudos
sobre autoria; seguida da viséo de Orlandi (2020) e Tfouni (2005, 2010), que apresentam, cada
uma a seu modo, a autoria na perspectiva do interdiscurso; finalizando com a 6tica de Bakhtin
(2011), cujos pressupostos estdo baseados num prisma dialdgico, que é base para a construgdo
deste memorial, desde a concepc¢do de lingua e linguagem a concepcdo de géneros como
explicito no primeiro capitulo.

Para Foucault (2001, p. 21), autor é aquela pessoa que originalmente inventa o sentido
do texto/discurso que veicula, ou seja, ndo é apenas autor de sua obra, mas, como o préprio
filosofo postula, ¢ aquele que produziu “alguma coisa a mais: a possibilidade e a regra de
formagao de outros textos”. Significa dizer que, para ser considerado autor, ¢ preciso produzir
ou ter produzido algo inédito e que esteja além de tudo mais que ja foi produzido anteriormente.

Além disso, o conceito de autor aqui é discursivo, uma vez que, para Foucault, conforme
elucida Possenti (2002, p. 107), o autor se constroi, de algum modo, com base em “um conjunto
de textos ligados a seu nome”, levando em consideracdo uma complexidade de parametros,
como, por exemplo, a responsabilidade sobre aquilo posto em circulagéo, o projeto extraido da
obra e que ¢ atribuido ao autor, dentre outros. Assim, Foucault aborda a autoria como uma agao
revestida de caracteristicas histdricas variaveis, que se relacionam com a maneira pela qual os
diferentes discursos sdo percebidos nas diversas épocas em cada sociedade. (POSSENT]I, 2002)

Ademais, Foucault (2001, p. 14) apresenta a funcdo autor que é caracterizada pelo
“modo de existéncia, de circulac¢do e de funcionamento de certos discursos no interior de uma
sociedade”, ou seja, para o filoésofo, a autoria ndo acontece em todos os discursos ou textos. O
autor executa variadas funcdes, e isso dard as devidas caracteristicas ao seu tipo de autoria.
Dentro dessa concepc¢éo foucaultiana, eu poderia cair no erro de afirmar que meus alunos ndo
podem ser vistos como autores, visto que 0s estudantes ndo possuem um conjunto de textos.
Todavia, considerando os letramentos de reexisténcia defendidos por Souza (2009), eu posso
considera-los como “fundadores de discursividades” (FOUCAULT, 2001, p. 21), visto que é
notdrio, em sala de aula, que esses alunos “questionam, contestam, criam e propdem alteragdes
nos moldes e nos espagos ja ratificados e socialmente legitimados em relacdo aos usos da
linguagem em sociedade.” (SOUZA, 2009, p. 7)

Vale ressaltar que a nocdo foucaultiana vem & baila neste trabalho para contrapor a

outras concepcdes que defendem a autoria sob novas perspectivas, como afirma Possenti (2013,
p. 2):
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Uma leitura talvez superficial da vasta producéo brasileira sobre o tema revela
que ha uma diferenca nitida entre as teses de Foucault [..] e as nativas. De fato,
textos sobre autoria produzidos no Brasil [...] revelam um movimento
peculiar. A diferenca crucial reside na exigéncia foucaultiana (que acompanha
atradicdo, seja literaria, seja filoséfica, seja a das artes plasticas ou do cinema)
de que a autoria corresponda a uma obra, enquanto que a deriva brasileira
define a autoria por uma certa relacdo de quem escreve (ou fala...) com textos
que, por enquanto, qualificarei como comuns (no trabalho de Gallo, por
exemplo, trata-se de producdes escolares).

Dentre a vasta producdo brasileira citada por Possenti, destaco aqui o trabalho da
linguista Orlandi (2020, p. 71) que, diferentemente de Foucault, defende que “a funcao-autor
se realiza toda vez que o produtor da linguagem se representa na origem, produzindo um texto
com unidade, coeréncia, progressdo, nao contradi¢do e fim”. Isso significa dizer que o autor
deve responder pelo que diz ou escreve, porquanto julga-se estar em sua génese. Assim, para a
linguista, o discurso esta para o texto assim como o sujeito esta para o autor. A seu ver, a funcdo
autor é particularmente tocada pela histéria. E na histéria que ele consegue formular e se
constituir, isto é, produzir um lugar de interpretacdo no meio dos outros. E ai esté o diferencial
em relacdo a Foucault, pois, enquanto para este, 0 autor precisa ter um conjunto de obras e ser
fundador de discursividade, para Orlandi, o sujeito s se constitui autor se o que ele produz for
interpretavel, historicizando o seu dizer, assumindo sua posic¢ao de autor e, portanto, produzindo
um evento interpretativo. Esta é a ideia norteadora da SD que proponho, visto que a intencéo é
que os estudantes assumam a posi¢do de autor ao historicizar o seu dizer.

O conceito de autoria, ainda em Orlandi (2020), esta intimamente ligado a questdo da
interpretacdo, visto que esta € a razdo pela qual a historicidade se atualiza na funcdo-autor. Essa
historicidade, por sua vez, esta relacionada as condi¢des de produgdo do dizer do autor e a
historia de leituras do interlocutor, por um lado; e por outro, a historicidade surge como
interdiscurso e como constituicdo do dizer que pode ser interpretado. Em sintese, a autoria
constrdi e € construida pela interpretacdo simultaneamente.

Nesse sentido, para que 0 estudante possa escrever o seu texto —no caso da SD proposta,
0 género textual reportagem — marcado pela autoria, é imprescindivel que esse aluno-autor
tenha o “direito e a possibilidade de ocupar e de transitar por diferentes lugares de interpretacéo
e posicionar-se como intérprete, ou seja, como um sujeito que produz e atribui sentidos”
(TFOUNI; ASSOLINI, 2008, p. 4), possibilitando, assim, um lugar de autor e intérprete
historicizado.

Corroborando a perspectiva do interdiscurso defendida por Orlandi, Tfouni (2005, p.

128) afirma que a autoria € instaurada em um texto a partir do momento em que “o sujeito do
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discurso ocupa uma posi¢éo que lhe permite lidar com a disperséo e aceitar a deriva que sempre
se instala”. Com essa afirmacao, a autora apresenta a proposta de que o autor realiza uma fungao
especifica de posigdo-sujeito, assegurando, ainda, que o que serve para dar as coordenadas da
autoria é que, enquanto o autor estd na dimensdo do intradiscurso, o enunciador trabalha com o
interdiscurso. Significa dizer, com isso, que o trabalho da autoria é constituido de um processo
no qual, “enquanto o autor tece o fio do discurso, procurando construir para o leitor/ouvinte a
ilusdo de um produto linear, coerente e coeso, onde ndo existiria a dispersdo, 0 sujeito
linguageiro esta preso a dupla ilusdo” (TFOUNI, 2005, p.129): a imaginacgdo de que € dono do
préprio dizer e a ilusdo de que o que foi dito corresponde fielmente ao seu pensamento.

Sob essa perspectiva, Tfouni (2005) acredita que o trabalho de autoria se formula por
duas linhas: o controle da dispersdo, por meio de mecanismos linguisticos apropriados, como o
uso de elementos déiticos e anaféricos; e a procura de mecanismos de ancoragem, que
possibilitem perceber que aquela era a Unica forma de dizer. Um desses mecanismos de
ancoragem € o uso dos genéricos, que podem ser entendidos como sentencas que generalizam
um discurso como se fosse verdade absoluta, por exemplo, os ditados populares ou as maximas
conversacionais (a titulo de exemplos: homem ndo chora ou mulher é o sexo fragil). Dessa
forma, utilizando expressdes generalizantes, o autor do texto coloca a si mesmo numa posicéo
de sujeito interpretante, o que, sob a Otica discursiva, provoca “o efeito de sentido de um
enunciador universal, que fala de um mundo semanticamente estabilizado, onde ndo existe
concordancia.” (TFOUNI, 2005, p. 137) Isso, por sua vez, ¢ um momento de autoria que se
caracteriza por estabelecer uma verdade incontestavel de encerramento para 0s enunciados
produzidos. Essas formas genéricas abrem as portas a interpretacdo, pois elas podem ser
polissémicas, uma vez que possibilitam que cada um elabore seus proprios questionamentos.

Posto isso, a linguista mostra que “ocupar o lugar de autor do discurso implica que o
sujeito (...) pode realizar uma inversdo radical através de gestos de interpretacdo de seu
discurso”. (TFOUNI, 2005, p. 139) Dessa forma, o autor pode ser aceito como intérprete de
seus enunciados. Esses enunciados, carregados de expressdes que generalizam o discurso,
demonstram uma voz “universal” que, para Tfouni (2005, p. 139), “¢ indice de que a ideologia
da classe dominante se faz voz no dominado, num processo de identificacdo que tampona o
real, conferindo naturalidade a voz do excluido”. Portanto, faz-se necessario que a autoria se
instale nos lugares onde lingua e histéria se encontram. Isso é possivel somente através do
processo de retroagdo, no qual o autor, como intérprete de seus enunciados, tem essa garantia
pelo letramento, visto como um processo discursivo que extrapola o muro da dicotomia

oral/escrito.
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Essa concepgdo de autoria que se instala no encontro de lingua e histéria coaduna com
a visdo dialogica de Bakhtin (2011, p. 176), para quem “o autor ocupa uma posi¢ao responsavel
no acontecimento do existir, opera com elementos desse acontecimento e por isso a sua obra é
também um momento desse acontecimento”. Além disso, para o filésofo russo, o autor é dotado
de “uma individualidade ativa da visdo ¢ da informagao” (BAKHTIN, 2011, p. 191). Em outras
palavras, conforme Tfouni (2010), o autor € o ser que direciona a visdo do leitor e sua atividade
de compreensdo do texto. Essa definicdo liga-se diretamente a concepc¢édo de autoria defendida
por Orlandi (2020), para quem o autor s6 é constituido se o que ele produz for interpretavel.

Ainda conforme Bakhtin (2011, p. 13), na busca pela direcéo da viséo do leitor,

0 autor deve colocar-se a margem de si, vivenciar a si mesmo néo no plano
em que efetivamente vivenciamos a nossa vida; so sob essa condi¢éo ele pode
completar a si mesmo, até atingir o todo, com valores que a partir da prépria
vida séo transgredientes a ela e Ihe ddo acabamento; ele deve tornar-se outro
em relacdo a si mesmo, olhar para si mesmo com os olhos do outros. (grifo do
autor)

Nota-se, com isso, que para Bakhtin a produgdo de um pensamento, seja ele expresso
de forma oral ou escrita, € dialdgica e acontece em interagdo, presencial ou ndo, com o outro.
Sendo assim, faz-se necessario que o trabalho, que visa a escrita autoral de estudantes nos anos
finais do Ensino Fundamental, seja realizado em continua interagdo, conduzindo esses
estudantes a se colocarem no lugar do outro, completando a si mesmos.

Com essa interacdo continua, em concordancia com Pistori (2019, p.147), é possivel
“levar o aluno a ampliar, questionar e contextualizar as posi¢des contrarias, [...] leva-lo a
palavra internamente persuasiva em sua producdo textual, possibilitando-lhe descoberta
auténtica da sua voz”. Parafraseando Jacques Ranciere (2019, p. 99), eu diria que ndo se trata
de formar grandes escritores ou autores, mas de formar adolescentes/jovens emancipados, que
sejam capazes de dizer eu também sou autor. Em outras palavras, os estudantes poderdo ter a
sua voz ouvida através do seu texto com o sentimento de comunicar a seus semelhantes. Essa
v0z, certamente, ndo é fruto de si mesmo apenas, mas € uma voz carregada da voz do outro, é
derivada de outros contextos, esta impregnada de elucidagdes de outros, mas que da “origem”,
através dessa interacdo, a uma escrita autoral.

Contudo, para se chegar a essa escrita autoral, é preciso trilhar caminhos nem sempre
deleitosos. Nessa trilha, tomo por base os estudos de Tordino (2012) que, embora sejam sobre
escrita autoral na formacdo académica, servem para apresentar alguns desses caminhos que
pretendo sugerir para a escrita autoral na formagdo bésica. O autor discute trés relevantes

componentes para 0 processo formativo académico: “a associagdo de escrita autoral a uma
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epistemologia; o recurso a interdisciplinaridade; a busca de autoformagao balizada por projeto”.
(TORDINO, 2012, p. 1) A partir dessa proposta, elenco trés caminhos para que 0 processo de
escrita do estudante no Ensino Fundamental possa ocorrer de modo eficaz: a conexao da escrita
autoral a uma &rea de conhecimento que seja do interesse da turma, o que corresponderia a
associacao com uma epistemologia, como propde Tordino; a relacdo da area do conhecimento
com outros campos de saberes — a inter e a transdisciplinaridade; e o reconhecimento do género
que se pretende produzir, tendo em vista um leitor especifico que ndo seja apenas a professora,
visto que a professora e sim o primeiro leitor dos textos escritos pelos estudantes, mas ndo deve
ser 0 Unico. Vale ressaltar que os saberes transdisciplinares contribuem para o desenvolvimento
de habilidades em leitura e escrita, com as quais 0s estudantes se instrumentalizam para intervir
e participar na sociedade, assumindo sua condi¢édo de sujeito. (SANTOS, 2019)

Nenhum desses caminhos sera exitoso, se, na minha praxis, eu nao considerar ou nao
conhecer aquele que, na verdade, j& € o autor da sua prdpria histéria ao longo da caminhada: o
estudante-autor. Entdo, com base na pergunta de Foucault (2001) “O que é um autor?”, e a partir
de conversas com minha orientadora Prof® Dr?2 Simone Assumpcao, passo a me questionar:
Quem é este autor? Respaldada ainda nas aulas da professora Dr? Ana Lucia Silva Souza, na
disciplina Gramaética, Variacdo e Ensino, amplio o questionamento com as seguintes perguntas:
O que esse autor faz além dos muros escolares? O que pensa? O que espera e 0 que sente diante
do conhecimento?

Diante de tais indagacOes e pensando nos estudantes que conheci em 2019, quando
passei a observar a turma na qual o projeto de intervencgéo seria aplicado, sou levada a pensar
que este autor € o aluno que faz parte de um perfil bastante frequente nas escolas publicas do
meu municipio e do Brasil como um todo: alunos com a conhecida defasagem idade-série. Sdo
adolescentes que, devido ao fracasso® escolar e suas constantes frustragdes (internas ou
externas), escrevem suas proprias histérias fora do papel, algumas vezes sem usar o lapis ou a
caneta. Essas historias, de acordo com Santos (2019), sdo escritas em cadeiras, paredes,
banheiros e capas dos cadernos. Ndo obstante, sdo grifos e grafias, conforme o professor
Henrigue Santos (2019), em sua grande maioria, desconsideradas por mim, professora, e pelo
projeto pedagogico da escola. Sao historias escritas em parceria com sua comunidade fora do

muro das escolas; e, ndo raras as vezes, S0 escritas no proprio corpo, sejam por tatuagens ou

® “Esméria de Lourdes Saveli (2007), em ‘Por uma pedagogia da leitura: reflexdes sobre formagdo do leitor’,
aponta como responsavel pelo fracasso escolar justamente a incoeréncia entre producgdo de um saber académico, a
realidade estudantil, a pratica profissional docente e a inexisténcia na escola de um projeto pedagogico
efetivamente interdisciplinar centrado na leitura.” (SANTOS, 2019, p. 274)
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sejam por cortes de automutilagdo’. 1sso me faz lembrar de duas estudantes que fizeram cortes
em seus bracos por motivos que elas preferiram ndo revelar, mas que me deixaram com a
sensacao de impoténcia diante de um quadro que se repete com certa frequéncia em escolas de
todo o Brasil.

Apesar da sensacdo de impoténcia, sempre busquei encontrar meios que pudessem
relacionar a realidade dos estudantes com a proposta pedagdgica para o ensino da lingua
portuguesa. Um desses meios foram as rodas de conversas, com as quais pude perceber o
interesse dos estudantes em expressarem suas ideias, em serem ouvidos, em se sentirem parte
da construcdo do conhecimento na interagcdo com os colegas e professores. Alunos e eu ja ndo
éramos mais invisiveis diante dos outros, mas buscavamos protagonizar nossas historias a partir
das nossas vozes, sugerindo, por exemplo, que fossem feitos seminarios, debates e conversas.
Entdo, pensei na possibilidade da escrita autoral, partindo desses géneros orais propostos pelos
proprios estudantes. Com isso, surge também a necessidade de entender melhor o que séo esses

géneros orais. 1sso é que vou explicitar na préxima subsecao.

2.3 Géneros orais

No que diz respeito ao trabalho com os géneros orais na escola, minha pratica sempre
esteve voltada para aquilo que os livros didaticos apresentavam. Acreditava que, ao fazer um
seminario, uma dramatizacdo ou um sarau de poemas, eu ja estava contribuindo para o
desenvolvimento da oralidade do meu estudante. Entretanto, ao pensar em uma proposta de
sequéncia didatica que tivesse como ponto de partida os géneros orais, fui desafiada a repensar
0 que sabia, ou melhor, o que na verdade ndo sabia sobre esse vasto campo de conhecimento
dentro dos estudos linguisticos. Muitas vezes, deixei as atividades com 0s géneros orais em
segundo plano devido & preocupacdo exaustiva em dar conta dos conteidos gramaticais de
forma descontextualizada, mesmo sabendo a importancia desses géneros para o processo de
formacéo do meu estudante e para o exercicio pleno da sua cidadania, como preconizaa BNCC
(BRASIL, 2018).

" De acordo com a cartilha do Ministério da Satide, Linha de Cuidado para a Atencéo Integral a Sadde de Criangas,
Adolescentes e suas Familias em Situacdo de Violéncias: Orientacdo para Gestores e Profissionais de Sadde: “A
violéncia autoprovocada ou contra si mesmo envolve o comportamento suicida e o suicidio propriamente dito. O
comportamento suicida inclui ideias de acabar com a vida e a automutilagdo (destruigdo direta e deliberada de
partes do corpo sem a intencdo suicida consciente), que pode ser grave (amputagdo dos préprios dedos, por
exemplo), estereotipada (tal como bater a cabeca, morder-se ou arrancar os cabelos) ou superficial (cortar-se,
arranhar-se ou introduzir agulhas na pele). (KRUG et al., 2002)” (BRASIL, 2010)
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Nesse constante desafio, o primeiro passo foi entender o que sdo 0s géneros orais,
diferenciando-os das atividades em que eles aparecem. Em seguida, fez-se necessario perceber
as relacOes oralidade/escrita nos géneros orais, bem como reforgar a importancia desses géneros
para a formacdo dos estudantes. A fim de alcancar tais objetivos, apresento, nesta subsecgéo, a
definicdo e caracterizacdo dos géneros orais proposta por Travaglia (2013) em dialogo com
Dolz e Schneuwly (2004); trago as contribuicdes de Rojo e Schneuwly (2006) e Marcuschi
(2003) sobre as relacbes oralidade/escrita e finalizo com o que preconizam os documentos
oficiais, particularmente, PCN e BNCC, a respeito da importancia desses géneros para uma
formacao cidada.

Nunca parei para analisar 0 que eu pensava sobre 0s géneros orais, mas, neste processo
constante de autorreflex@o sobre minha praxis pedagogica, percebi que me incluia no grupo dos
que consideram o conceito de géneros orais como algo 6bvio. Essa percepcdo passa a ser
desconstruida a partir da leitura do estudo feito por Travaglia (2013), no qual ele afirma que o
conceito de géneros orais nao é tdo simples quanto se imagina. Para o autor, é importante
diferenciar géneros orais de atividades orais, visto que, embora haja uma certa
interdependéncia, eles sdo ndo s6 conceitos, mas também objetos diferentes.

Em busca de uma diferenciacdo sistematica, Travaglia (2013), por meio de
questionamentos, lista 0 seminério, o juri e a conversagdo como atividades que se realizam por
meio de diversos géneros. Acrescenta ainda que ha atividades que sdo desenvolvidas por meio
de um género homdnimo, como é o caso da missa, do casamento, do batismo, da benzecéo, do
leildo, da entrevista, entre outros. Esses géneros diferenciam-se de outros géneros que ndo sao
homonimos, por exemplo, 0 esquete, o repente, a comédia stand up, uma vez que todos eles sao
usados em atividades de apresentacdes formais ou informais. Entretanto, conforme o préprio
linguista, fazer esta distincdo nem sempre € facil. Entdo, ele questiona se existiria um género
homonimo para atividades como uma reunido ou uma assembleia; e se a aula seria uma
atividade de ensino em que a professora utiliza outros géneros: exposicdo oral, piadas, relatos,
casos, debate.

A partir dessas questdes, 0 pesquisador adota a perspectiva bakhtiniana para definir
género ‘“como um tipo de enunciado relativamente estavel, ou seja, com determinadas
regularidades em termos de contetido tematico, construcdo composicional, forma de realizagdo
linguistica (estilo) criado em uma esfera de atividade humana [...], para realizar uma acdo social
por meio da linguagem.” (TRAVAGLIA, 2013, p. 3) Considerando a proposi¢ao de Schneuwly

e Dolz (2004), Travaglia define géneros como instrumentos cuja posse leva 0s sujeitos a
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gerarem capacidades e competéncias linguisticas e discursivas Gnicas que correspondem a
géneros apropriados para cada acao em situacdes especificas.

Em contrapartida a essa concepc¢éo de género como um tipo de enunciado ou como um
instrumento, as atividades, de acordo com Travaglia (2013, p. 3), “sdo agdes mediadas por
objetivos especificos, socialmente elaborados por geracGes precedentes e disponiveis para
serem realizadas, usando determinados instrumentos para este fim construidos.” Sendo assim,
para realizar uma atividade linguistico-discursiva com determinada funcédo social, faz-se
necesséria a utilizagdo de um determinado instrumento, ou seja, um género que, por sua vez,
pode variar, mudar, de acordo com o tempo e o grupo social. Sintetizando, o autor estabelece a
atividade social como aquilo que alguém esta fazendo, para alcancar um objetivo especifico, ao
passo que o género é um instrumento linguistico-discursivo estruturado de forma apropriada,
elaborado em uma esfera de atividade humana por uma comunidade discursiva, como um modo
eficaz de efetivar a atividade em que o género desempenha um papel imprescindivel.

Partindo desse pressuposto, o grupo de pesquisa do qual Travaglia faz parte, PETEDI
(Pesquisa sobre Texto e Discurso), estabeleceu que

género oral é aquele que tem como suporte a voz humana (vista como a
caracteristica particular que tem o som produzido pelo aparelho fonador) e que
foi produzido para ser realizado oralmente, utilizando-se a voz humana,
independentemente de ter ou ndo uma versdo escrita. (TRAVAGLIA, 2013,

p.4)

Em vista disso, vale ressaltar que ha textos que, mesmo estando numa versdo escrita,
ainda assim, fardo parte dos géneros orais, visto que foram feitos exclusivamente para serem
realizados oralmente. Em contrapartida, um texto que foi escrito para ser publicado de forma
escrita, ao ser oralizado, ndo pode ser considerado um género oral, pois a oralizacdo de um
género textual escrito ndo faz dele um género oral, visto que ndo foi feito com tal
intencionalidade. Sendo assim, para ser considerado género oral, Travaglia (2013) considera
primordial que o texto tenha a voz humana como suporte e que tenha sido produzido para ser
realizado oralmente, tendo ele uma versédo escrita ou ndo. Em nossa sociedade como um todo,
ha géneros orais que tém uma versao escrita, como: as conferéncias; a representacdo de pecas
teatrais, telenovelas e filmes que tém um roteiro ou script; as noticias faladas em telejornais e
no radio que geralmente estdo previamente redigidas; os recontos, entre outros. H4 também
géneros que sdo orais em sua génese, mas sdo registrados na lingua escrita para que se
mantenham preservados. E, por fim, existem os géneros que provavelmente permanecerdo
apenas na versao oral, sem que haja a necessidade de ser escrito, como 0s repentes, benzecdes,
leilGes e outros. (TRAVAGLIA, 2013)
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Dentre tantos géneros orais — divididos por esferas de atividade humana — que Travaglia
(2013) lista, interessam-me aqui os das esferas escolar/académica e jornalistica, nas quais estdo
inseridos os géneros orais que pretendo utilizar como pontapé inicial para a producdo escrita
dos estudantes, tais como a exposi¢do oral, debate, reportagem, depoimentos/relatos de
experiéncia que serdo estudados ao longo da SD que serd proposta. Todos esses géneros
possuem caracteristicas peculiares, independentemente do tipo/subtipo, género ou espécie.
Travaglia (2007, p. 40) apresenta cinco parametros distintos que considera pertinentes para
caracterizar o grande nimero de categorias de textos existentes na sociedade. S&o eles:

a) o conteido tematico;

b) a estrutura composicional;

C) os objetivos e fungbes sdciocomunicativas;

d) as caracteristicas da superficie linguistica, geralmente em correlagdo
com outros parametros;

e) as condicGes de producao.

Um outro critério ou parametro que pode contribuir para a caracterizacdo das
categorias de texto, sobretudo dos géneros, € o suporte tipico em que 0 mesmo
costuma ou deve aparecer. (grifos do autor)

Todos esses critérios sdo considerados para 0s géneros orais, ressaltando-se, porém, que
esses géneros, conforme definido anteriormente, tém como suporte a voz, sendo mediada ou
ndo por recursos tecnolégicos como celular, computador, radio ou televisdo. Essa mediagédo
sera de extrema importancia para a caracterizacao dos géneros de modo ainda mais especifico.
Além disso, deve-se considerar como caracteristicas de todos 0s géneros orais 0s elementos
proprios da lingua oral: entonacdo, altura de voz, tom, marcas prosodicas (de pronuncia), entre
outros. Nesse contexto, tém-se espaco ainda para a multimodalidade que ndo pode ser
desconsiderada nos géneros orais, visto que a

multimodalidade, ou seja, 0 uso de linguagens diferentes em conjugacéo com
a lingua sera considerada na caracterizacdo dos géneros orais dentro da
estrutura composicional como proposto por Travaglia (2007a). Uma
linguagem sera caracterizadora do género, primeiro por sua presenca
necessaria (ou seja, 0 género ndo pode existir sem sua presenca) e segundo
por seu uso particular no género. Ao referir outras linguagens estamos falando
de gestos, expressfes fisiondmicas, musica, atitudes e posturas corporais,
entre outras. (TRAVAGLIA, 2013, p. 7)

A observacdo dessas multimodalidades na relagdo com meus estudantes € de extrema
relevancia, pois, além das palavras proferidas com entonacdo, pronuncia e tom proprios, 0s
estudantes falam com seus corpos, através dos gestos, das expressdes faciais e da postura
corporal. Logo, o meu olhar, como professora-pesquisadora, precisa estar atento a todos esses

detalhes, uma vez que o uso dessas diferentes linguagens pode significar mais do que as proprias
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palavras, podendo, inclusive, contribuir para a sua escrita autoral, pois, como veremos a seguir,
ndo ha dicotomia entre oral e escrito, o que existe € um continuo dos géneros textuais.

Posto isso, preciso levar em consideracdo que, mesmo eu sendo formada dentro da
perspectiva dicotbmica do oral e fala, ndo devo permanecer perpetuando essa mesma préatica
que, muitas vezes, ja acontece de modo inconsciente. Dessa forma, faz-se necessario desligar o
automatico e buscar novas bases epistemologicas que fundamentem meu fazer pedagogico, sem
priorizar o escrito em detrimento do oral ou vice-versa. Para tanto, trago as contribuicdes de
Marcuschi (2003) e Rojo e Schneuwly (2006) sobre as relac@es oral/escrita. Sob a 6tica desses
autores, qual a relagéo existente entre 0s géneros orais e 0S géneros escritos?

Essa relacdo entre o oral e o escrito foi marcada pela perspectiva dicotémica nas décadas
de 70 e 80, sendo a fala vista como ndo-planejada, ndo-normatizada, imprecisa e heterogénea;
enguanto a escrita era 0 oposto: planejada, normatizada, precisa e homogénea. A partir da
década de 90, duas posicdes, conforme Rojo e Schneuwly (2006), ganharam forca nas
discussdes sobre a complexidade da relagéo existente entre fala e escrita na sociedade letrada:
1. existéncia de continuo entre a fala e a escrita; 2. existéncia de rela¢es profundas com
caracteristicas mutuas entre a fala e a escrita em situacdes especificas de uso.

Marcuschi (2003) defende a hipotese de que as diferencas existentes entre fala e escrita
acontecem dentro de um continuum tipoldgico das préaticas sociais de producdo de texto e ndo
na dicotomia como se fossem polos opostos. Essa hipotese contempla a relagédo fala e escrita
sob a perspectiva sociointeracionista, podendo ser, conforme o linguista, formulada

graficamente da seguinte maneira:
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COMUNICAGCOES COMUNICACOES TEXTOS XTOS E
PESSOAIS PUBLICAS INSTRUCIONAIS ACADEMICOS
* textos académicos S
* divulgagap cientifica e artigos cientificos
* textos profissionais e [ejs C
© editoriais de jornais e documentos oficiais
* textos publicitérios * manuals escolares * relatdrios técnicos R
o cartas comerciais ¢ resumos ® pareceres em processos
o narrativas * instrucdes de uso I
* noticias de jornal * telegramas : bula_s
B
* cartas do leitor * atas de reunides receita em geral T
¢ formularios
* cartas pessoais o entrevistas A
* bilhetes * volantes derua_______d--________
* outdoors Rt « convochgdes )
* inscricdes em paredes ® gvisos s « comunicados
4 «.andncios. classifidado: \
‘\\ « noticiario de radio e noticiariode V.~ / * exposi¢éo académica
N i ni » - * conferéncia
ERREE ?{p-o-sl_gf!?s_ _efrjl_cés- ---" * discursos oficiais

H . Ny * aulas
* inquéritos * discursos festivo!

. * noticiério de TV ao vivo * relat
* reportagens ao vivo

* noticirio de radio ao vivo  *® narrati

S

* entrevistas pessoais L i .

F « entrevistas a0 radio/ TV * exposicdes informais * piadas

A * inquéritos
* debates

L b * discussodes no radio e TV

* conversas publicas
* conversa telefnica
A * conversa espontanea
CONVERSACOE CONSTELACAO | APRESENTACOES EXPOSICOES

DE ENTREVISTAS E REPORTAGENS ACADEMICAS

Gréfico 1 — Representacgdo do continuo dos géneros textuais na fala e na escrita (MARCUSCHI, 2003, p. 43)

Todos os trabalhos de pesquisa desenvolvidos ao longo da década de 1990 ganham
notoriedade e continuam sendo aprofundados até os dias de hoje, visto que passaram a ganhar
espaco nos manuais didaticos utilizados pelas escolas. Entretanto, apesar de j& terem esse
espaco reservado, 0s géneros orais ainda ndo estdo sendo compreendidos como objetos
auténomos de um trabalho escolar significativo. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004) Com isso, 0
desafio aqui se estabelece justamente no sentido de ir na contraméo dos aspectos que foram
evidenciados pelos pesquisadores De Pietro e Wirthner (1996 apud DOLZ; SCHNEUWLY,
2004), ou seja, € importante que, em minha pratica docente, oralidade e escrita sejam
trabalhadas de modo que se complementem e seja possivel perceber a complexa representacéo
de eventos de letramento nas mais variadas instituicdes da sociedade (KLEIMAN, 2005).

Sendo assim, pautada nos estudos de Dolz e Schneuwly (2004), busco, a partir da minha
pesquisa, perceber as diferentes praticas orais de linguagem e as relagfes que estas mantém
com a escrita, para, entdo, numa perspectiva sociointeracionista, e no viés do continuum

tipoldgico das préaticas sociais, preconizado por Marcuschi (2003), os estudantes vejam sua
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producdo escrita como a oportunidade de se constituirem como autores, escritores, ou como
produto de interacdo entre eles e seus leitores. (PELANDRE et al, 2011)

Vale ressaltar que, conforme os PCN (BRASIL, 1998), a lingua falada néo se opde a
lingua escrita; da mesma forma, géneros orais e escritos ndo sdo dicotdmicos. Eles se
apresentam num continuo com diferencas graduais, lembrando, sempre, que “a escrita ndo ¢ a
representacdo grafica da fala”. (MARCUSCHI, 2008, p. 208) Portanto, cabe a escola, mais
especificamente a professora de lingua materna (nesse caso, cabe a mim), livrar-se dos mitos e
preconceitos que cercam os trabalhos que envolvem fala e escrita, como por exemplo:

o de que existe uma forma “correta” de falar, o de que a fala de uma regido ¢
melhor da que a de outras, o de que a fala “correta” é a que se aproxima da
lingua escrita, o de que o brasileiro fala mal o portugués, o de que o portugués
¢ uma lingua dificil, o de que € preciso “consertar” a fala do aluno para evitar
gue ele escreva errado. (BRASIL, 1998, p. 31)

E importante mostrar ao estudante a diversidade existente na lingua e que ele tem a
possibilidade de escolher como se expressar de acordo com as circunstancias, isto é, ele pode
adequar a sua linguagem a situacdo comunicativa na qual estd inserido, levando em
consideragdo os critérios de textualizacdo: coesdo, coeréncia, intencionalidade, aceitabilidade,
situacionalidade, intertextualidade e informatividade. (MARCUSCHI, 2008)

Além dos PCN, e ainda mais atual, a BNCC reforca a importancia da relacéo entre fala
e escrita no ensino/aprendizagem, a partir do momento que contempla o desenvolvimento de
habilidades pertinentes aos estudantes, elencando agdes que séo de extrema relevancia para a

eficécia da praxis de todo docente de Lingua Portuguesa, tais como:

« Estabelecer relagio entre fala e escrita, levando-se em conta 0 modo como
as duas modalidades se articulam em diferentes géneros e préaticas de
linguagem (como jornal de TV, programa de radio, apresentacdo de seminario,
mensagem instantanea etc.), as semelhancas e as diferencas entre modos de
falar e de registrar o escrito e 0s aspectos sociodiscursivos, composicionais e
linguisticos de cada modalidade sempre relacionados com 0s géneros em
questéo.

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

* Refletir sobre as variedades linguisticas, adequando sua producdo a esse
contexto. (BRASIL, 2018, p. 80)

Vale ressaltar que as a¢Oes supracitadas, conforme a propria BNCC, so fardo sentido se

estiverem relacionadas com praticas de linguagens situadas. Em vista disso, a Base apresenta



66

os campos de atuacdo® em que essas praticas se realizam, por entender que eles abrangem
dimensGes formativas relevantes de uso da lingua/linguagem dentro e fora da escola, além de
criar condicdes para formar um sujeito atuante nas atividades cotidianas, seja na familia, na
escola ou na sociedade como um todo. Ou seja, é importante que 0s géneros orais, na sua estreita
relacdo com o escrito, sejam utilizados de a modo a promover ao sujeito uma formacao integral,
contemplando a producéo de conhecimento, o exercicio da cidadania que, por sua vez, envolve
a condicdo de informar dos acontecimentos do mundo e emitir opinido sobre eles, propondo
pautas de discussdo e solugdes de problemas e vislumbrando modos de como atuar na vida
publica. (BRASIL, 2018)

Essa relacdo entre os géneros orais e 0s géneros escritos, imersa nos diversos campos
de atuacao da sociedade, remete-me ao género escolhido para a SD proposta neste memorial de
formacao: a reportagem. Faz-se necessaria uma abordagem sobre esse género, uma vez que ele

é geralmente confundido com a noticia. Entdo, passemos a diferencia-los.

2.4 O género reportagem

Quando optei por trabalhar com o género reportagem, em 2019, ainda estava muito
imatura em relacdo ao trabalho com os géneros textuais. Acreditava que escolher, com a turma,
0 género a ser escrito era a forma ideal para se chegar a tdo sonhada (na minha perspectiva)
escrita autoral. Entretanto, ndo imaginava o tamanho do desafio que seria. Mas decidi encara-
lo. Entdo, uma das primeiras coisas que busquei saber foi se era possivel utilizar a reportagem
numa pesquisa que tem por objeto a escrita autoral. Em busca de respostas, lembro-me de que
participei de uma palestra com a professora Dr2. Adriana Pucci Silva (2019) sobre a questao da
autoria, sendo que o foco dela era o género textual resenha. Aproveitei 0 momento de interagéo
apos a palestra e perguntei se estudantes do Ensino Fundamental poderiam desenvolver a escrita
autoral produzindo o género reportagem. De acordo com a resposta da professora Adriana Pucci
Silva, seria/é possivel sim, pelo fato de a reportagem apresentar a assinatura de um reporter ou
jornalista responsavel pelo texto, 0 que marca sua autoria, isto €, ha um autor que pode ser
facilmente identificado. Do mesmo modo, o0 estudante pode ser o autor de uma reportagem
produzida em sala de aula, apresentando a sua assinatura como o jornalista responsavel por seu

texto.

8 “Sdo cinco os campos de atuagdo considerados: Campo da vida cotidiana (somente anos iniciais), Campo
artistico-literario, Campo das préticas de estudo e pesquisa, Campo jornalistico-midiatico e Campo de atuacéo na
vida publica, sendo que esses dois Ultimos aparecem fundidos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com a
denominagdo Campo da vida publica”. (BRASIL, 2018, p. 84)
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Entretanto, essas informagdes ndo séo suficientes para desenvolver sua escrita em sala
de aula. Surgem, com isso, muitas outras davidas: O que realmente € uma reportagem? Quais
as caracteristicas desse género especificamente? O que a diferencia da noticia? Qual a
finalidade se trabalhar a producéo de reportagem em sala de aula?

Para responder a essas questBes, apresento nesta subsecdo uma sintese do que foi
possivel compilar através das leituras feitas, ao navegar pela bibliografia critica sobre o género
textual reportagem e sua producédo na escola. Assim, ancorei-me em Sodreé e Ferrari (1986) que
apresentam a técnica da reportagem; Magalhdes (2010) que destaca a presenca da subjetividade
no texto jornalistico; Lage (2001a, 2001b) que aborda a estrutura da reportagem; Kindermann
(2003) que sintetiza as especificidades da reportagem; e finalizo com Lara (s.d.) e Aradjo (2015)
que desenvolveram seus trabalhos em sala, usando esse mesmo género.

Todas essas leituras me fizeram recordar que, em sala de aula, na maioria das vezes,
evitei a producdo escrita da reportagem com os estudantes, por considera-la extensa e de pouco
interesse para os alunos. Hoje, percebo que o desinteresse era mais, ou apenas, meu, pelo fato
de ndo conhecer o género suficientemente para ensinar. O que eu sabia sobre o género se
resumia ao que o proéprio livro didatico informa:

Na esfera jornalistica, a reportagem é um relato mais abrangente que a
noticia. Nao se restringe a divulgacdo de um fato novo, do interesse da
comunidade, mas acrescenta ao fato o trabalho investigativo do repdrter,
gue apura dados e confronta opiniGes de pessoas envolvidas no assunto.
(NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018, p. 92, grifos dos autores)

Contudo, para além dessa definicdo do livro didatico, Sodré e Ferrari (1986, p. 1)
afirmam que a reportagem ¢é “um género jornalistico privilegiado”, pois nela se cumpre o
mandamento de que nenhum rebuscamento improdutivo pode se colocar entre a visdo do leitor
e o fato restituido na verdade nele existente. De modo bastante técnico, os autores defendem
que a reportagem, nos seus diversos suportes — jornal, televisao e internet —, afirma-se como o
lugar por exceléncia da narracdo jornalistica, contando e narrando as aventuras da atualidade
com personagens, acdo dramética e descricbes do ambiente. Diferencia-se, contudo, das
narrativas literarias, devido ao seu compromisso com a objetividade informativa. (SODRE;
FERRARI, 1986). De acordo com os autores, essa relacao, quase obrigatoria, com a informacéo
objetiva revela que, independentemente do tipo de reportagem, o redator precisa fazer a
narrativa de forma imparcial e sem subjetividades.

Entretanto, essa exigéncia pela objetividade foi sendo discutida com o passar dos anos,
como é o caso da tese de doutorado de Magalhdes (2010). Para o doutor em Linguistica

Aplicada:
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Como ser objetivo se a propria configuragdo da midia, da imprensa e da
cultura se retroalimentam? Considerando a natureza preponderantemente
verbal e essencialmente semiotica do jornalismo, como ser objetivo ao
transpor um fato em discurso? Isso leva ao [...] tema que atravessa esta
investigacdo: a relagdo entre linguagem e construcdo de sujeitos.
(MAGALHAES, 2010, p. 15)

Nessa relacdo entre a linguagem e a construcao dos sujeitos, nota-se que a definicéo de
reportagem ndo se resume em ser um texto objetivo, construido com fotografias, graficos e
palavras. Conforme Magalhdes (2010), a reportagem possui uma arquitetura que tem por base
o didlogo de elementos verbo-visuais, seguindo os movimentos das relacGes dialégicas que
envolvem tanto as posic¢des linguisticas e imagéticas quanto posi¢des ideoldgicas daqueles que
estdo envolvidos na interagdo jornalistica. Sendo assim, pode-se afirmar que a reportagem é um
género textual que, de fato, traz uma informacéo, mas ndo necessariamente de forma imparcial,
pois a sua forma composicional ancorada na “interacdo imagético-verbal” a “localiza na
ininterrupta cadeia comunicativa e também implica tomada de posi¢ao ideoldgica”.
(MAGALHAES, 2010, p. 95) Em outras palavras, nenhuma linguagem é neutra. Logo, havera
na reportagem um posicionamento politico-ideolégico, que ja é notério desde a escolha da
linguagem a ser utilizada pelo jornalista para narrar o fato, seja na modalidade oral ou escrita.

Além disso, outros aspectos sdo fundantes para a producéo escrita de uma reportagem,
mais especificamente em sala de aula que requer uma delimitacdo. Sendo assim, trago as
contribui¢des do Novo Manual da Redagdo (FOLHA UOL, 1996) e de Kindermann (2003) que,
dialogando com Bahia (1990), apresenta uma divisdo didatica para a reportagem: I. Titulo —
anuncia o fato propriamente dito; Il. Linha fina — frase que aparece abaixo do titulo com a
funcdo de completar seu sentido ou acrescentar outras informacdes e que, geralmente, usa-se
letras menores que o titulo e maiores que o texto da reportagem; I11. Primeiro paragrafo ou lead
— narra o fato principal, geralmente respondendo a estas perguntas: o qué? quem? quando?
onde? como? por qué? V. Desenvolvimento da narrativa — diz respeito ao desenrolar dos fatos
com as informacdes adicionais baseadas nas pesquisas feitas pelo redator. Além disso, é de
suma importancia atentar-se para o uso de uma linguagem clara, para a subjetividade que marca
a autoria, como bem defende Magalhées (2010), para a fidelidade dos fatos e para a veracidade,
a fim de que se mantenha o interesse do publico-alvo.

Vale ressaltar que, apesar de as reportagens apresentarem caracteristicas tipicas e
relativamente estaveis, nem todas seguirdo exatamente o mesmo padrdo, pois, como bem

ratifica Antunes (2009, p. 55), “os géneros sdo também flexiveis; quer dizer, variam no decorrer
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do tempo, das situac¢Bes, conforme a propria trajetdria cultural diferenciadas dos grupos em que
acontecem”.

Posto isso, elenco as seguintes caracteristicas da reportagem para nortear as atividades
a serem desenvolvidas na SD que proponho:

I.  Exige a pesquisa do tema, um conhecimento que supere o simples relato dos fatos;
ii. Decorre do planejamento de uma pauta que inclui o fato gerador de interesse, ainda que

este ndo seja decorrente de fatos novos;

iii.  Aborda teméticas que podem ser ou ndo atualizadas por um acontecimento novo;

Iv.  Possui a assinatura do autor;

v. Em relacdo a linguagem, possui estilo com menor rigor formal ou académico,
permitindo ao jornalista demonstrar mais claramente a interpretacéo dos fatos;

vi.  Geralmente é escrita em terceira pessoa e usa o discurso direto e indireto.

Apesar de toda essa caracterizagao, a arquitetura da reportagem, muitas vezes, faz com
que a confundam com a noticia. Por esse motivo, é importante diferencia-las. Para o jornalista
e doutor em Linguistica e Filologia, Nilson Lage (2001b), a noticia trata de um fato novo; ja a
reportagem aborda um assunto que pode, ou ndo, ser suscitado por uma nova circunstancia.
Conforme o jornalista, a reportagem, geralmente, associa-se ou complementa a noticia. Ha,
porém, reportagens que ndo partem necessariamente de um fato novo, mas sim do desejo de
fazer alguma denuncia, de fazer o acompanhamento de um doador de 6rgdos ou de um
acampamento de sem-terra, por exemplo. Lage resume essas distingdes entre noticia e
reportagem (que ele chama de informacdo jornalistica) da seguinte maneira:

1. a noticia trata de um fato, acontecimento que contém elementos de
ineditismo, intensidade, atualidade, proximidade, identificacdo que o tornam
relevante; corresponde, frequentemente, a disfuncdo de algum sistema - a
gueda do avido, a quebra da normalidade institucional etc. Ja a informacéo
trata de um assunto, determinado ou néo por fato gerador de interesse;

2. anoticia independe, em regra, das inten¢des dos jornalistas; a informacéo,
decorre de inten¢do, de uma "visdo jornalistica" dos fatos;

3. noticia e informag&o jornalistica contém, em geral, graus diferentes de
profundidade no trato do assunto; a noticia é mais breve, sumaria, pouco
durdvel, presa a emergéncia do evento que a gerou. A informagédo é mais
extensa, mais completa, mais rica na trama de relagdes entre os universos de
dados.

4. A noticia tipica é da emergéncia de um fato novo, de sua descoberta ou
revelagdo; a informacdo tipica da conta de um estado-de-arte, isto é, da
situacdo momentanea em determinado campo de conhecimento. (LAGE,
2001a, p. 51, grifos meus)

Essas diferencas sdo fundamentais para o desenvolvimento eficaz da SD, pois

contribuirdo para que eu ou qualquer professora tenhamos consciéncia plena do que estamos
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propondo aos alunos, orientando-os devidamente, tanto na producéo inicial quanto nos médulos
em que serdo feitas as leituras de noticias e reportagens. Assim, serd possivel avaliar
adequadamente os textos que serdo produzidos em sala de aula.

Para além desses conhecimentos sobre a estrutura do género reportagem e sua diferenca
em relacdo a noticia, fica a davida: Com que finalidade ler e produzir reportagem em sala de
aula?

Conforme foi visto, a reportagem é um texto jornalistico imagético-verbal que pode
abordar uma diversidade de tematicas do interesse do estudante. Por esse motivo, Araujo (2015)
0 considera um texto extremamente versatil, que pode servir para o desenvolvimento de uma
educacdo voltada para o letramento como pratica social, permitindo aos estudantes perceberem
mais de perto sua realidade, a medida que desenvolvem pesquisas, fazem anotacdes e escrevem
seus préprios textos, no caso, suas proprias reportagens. Ao realizarem tais tarefas, amplia-se
suas competéncias cognitivas e comunicativas, isto é, tornam-se sujeitos letrados, formados
integralmente para o exercicio da cidadania, dentro de praticas situadas.

Ademais, a inclusdo desse género nas aulas de Lingua Portuguesa, de acordo com Lara
(s.d.), pode, além de enriquecer o trabalho da professora, contribuir com a ampliagdo das
habilidades dos estudantes em interpretacdo e producdo de texto, tanto na modalidade oral
quanto na escrita, que é o meu foco.

Assim, consigo vislumbrar a importancia de se trabalhar com uma SD com o género
reportagem, lembrando-me das praticas situadas tdo discutidas ao longo do primeiro semestre
no mestrado, na disciplina Alfabetizacdo e Letramento, momento em que pude conhecer o
modelo ideoldgico de letramento, que me proporcionou mudancas de paradigmas t&o

enraizadas na minha préatica. E sobre esse modelo que passo a tratar na proxima secao.

2.5 Modelo ideoldgico de letramento

Falar do modelo ideoldgico de letramento me remete aos “ensaios” de exposi¢do oral
realizados pela turma 6 na disciplina Alfabetizacdo e Letramento. Digo ensaio, pois ali pude
compreender a importancia de organizar a minha fala, conforme orientam Schneuwly, Dolz,
Pietro e Zahnd (2004), para uma exposicao oral: abertura, introducéo ao tema, apresentacao do
plano de exposicdo, desenvolvimento, conclusdo e encerramento. Esses ensaios foram
extremamente importantes no meu processo de autoformacdo, pois através deles pude me
preparar para participar de eventos de letramentos como 0 Congresso UFBA (2019), de forma
presencial, e o Simpdsio Estadual do Mestrado Profissional em Letras (2020), o XI1I Seminario
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de Extensdo e Pesquisa (2020) e a Aula Inaugural da turma 7, de forma virtual. Além disso,
consolidei a compreenséo de que a exposicdo oral € um género oral ensindvel e faz parte das
praticas de letramento com enfoque ideoldgico. Esse enfoque foi aprofundado em um dos
nossos ensaios de exposi¢do oral também no primeiro semestre do ProfLetras, no qual pude
exercer 0 papel de uma expositora-especialista (SCHNEUWLY, DOLZ, PIETRO, ZAHND,
2004), o que contribuiu também para compor esta subsecdo, dialogando com Street (2014),
Rojo (2009) e Kleiman (1995).

Street (2014) defende o letramento como uma prética social; por isso, seus significados
e usos variam de acordo com o contexto dos participantes. Para o pesquisador, uma abordagem
do letramento como pratica social (LPS) sugere uma politica contraria ao pressuposto de que o
pouco apoio dos pais em ambientes economicamente mais pobres é responsavel pelo fraco
desempenho na escola. O autor apresenta 0 modelo ideoldgico de letramento, distinguindo-o
do modelo autdnomo e situando-0s no contexto da teoria linguistica e antropoldgica. Seguindo
esta perspectiva streetiana, interessa-me o modelo ideoldgico de letramento. Contudo, €
importante diferencia-lo do modelo autbnomo, até porque este € o modelo ainda predominante
em nossa sociedade (KLEIMAN, 1995) e, consequentemente, em muitas de nossas escolas.

Conforme Street (2014, p. 172), os expoentes do modelo autdnomo “estudavam o
letramento em seus aspectos técnicos, independentes do contexto social”. Ou seja, para eles a
relacdo leitura e escrita acontece por si s6 sem a interferéncia do seu contexto social. De acordo
com Kleiman (1995, p. 20, 21):

As praticas de uso da escrita na escola — aliés, praticas que subjazem a
concepcao de letramento dominante na sociedade — sustentam-se num modelo
de letramento que é por muitos pesquisadores considerado tanto parcial como
equivocado. (...) Essa concepcdo pressupde gque ha apenas uma maneira de o
letramento ser desenvolvido, sendo que essa forma estd associada quase que
casualmente com o progresso, a civiliza¢do, a mobilidade social.

Em contrapartida a esse modelo autdnomo, Street (2014) defende o modelo ideoldgico
de letramento, pois acredita que este ofereca uma sintese entre abordagens tecnicistas e sociais,

enquanto aquele ndo. Para o autor o

modelo ideoldgico [...] ndo tenta negar a habilidade técnica ou os aspectos
cognitivos da leitura e da escrita, mas sim entendé-los como encapsulados em
todos culturais e em estruturas de poder. Nesse sentido, o modelo ideoldgico
subsume, mais do que exclui, o trabalho empreendido dentro do modelo
autdbnomo. (STREET, 2014, p. 172)

Em consonancia a isso, Kleiman (1995) e Rojo (2009), apontam que o modelo
ideoldgico de letramento leva em conta a pluralidade e a diferenca dos sujeitos. Sendo assim,

tal modelo é pertinente neste projeto de pesquisa, uma vez que, como afirma Kleiman (1995, p.
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39), “os correlatos cognitivos da aquisi¢do da escrita na escola devem ser entendidos em relagdo
as estruturas culturais e de poder que o contexto da escrita na escola representa”. Isto ¢, faz-se
necessario considerar o contexto cultural, bem como as estruturas de poder nas quais o
estudante esta inserido, reconhecendo a variedade das préaticas culturais que sdo associadas a
leitura, a oralidade e a escrita nos diferentes contextos. (ROJO, 2009) Essa afirmacdo esta em
concordancia com a versdo forte de letramento, defendida por Soares (1998, apud ROJO, 2009,
p. 100), cujas caracteristicas se aproximam da visao freireana de alfabetizacéo: revolucionaria,
critica, na medida em que colabora “para o resgate da autoestima, para a construgdo de
identidades fortes, para a potencializagido de poderes dos agentes sociais, em sua cultura local”.

Portanto, Kleiman, Rojo e Soares, cada uma a seu modo, ratificam a importancia do
modelo ideoldgico de letramento, visto que as praticas de letramento sdo social e culturalmente
determinadas, isto €, “todas as praticas de letramento sdo aspectos ndo apenas da cultura mas
também das estruturas de poder numa sociedade”. (KLEIMAN, 1995, p. 38) Logo, ¢ importante
olhar para cada turma de forma diferenciada, pois para cada uma delas, dentro do seu universo
plural, faz-se necessario utilizar diferentes estratégias de leitura e de escrita. Isso porque,
quando os objetivos sdo mudados, muda-se, também, as estratégias utilizadas. (KLEIMAN,
2005)

Sendo assim, respaldada nesse aporte tedrico, percebo a necessidade de assumir a
responsabilidade de trabalhar com uma proposta pedagdgica que leve em consideracdo a
pluralidade e a diferenca existente em sala de aula. Dessa forma, posso fugir do modelo
autdbnomo que tdo de perto me rodeia, entendendo que a aquisi¢do da escrita ndo € um processo
neutro, mas faz parte de um procedimento completamente ideoldgico. Além disso, nédo
pressupbe uma separacdo entre oralidade e escrita, mas se complementam dentro de um
continuum que utiliza as praticas discursivas do aluno como ponto de partida, e de chegada,
para uma producdo textual que seja significativa ao estudante.

A partir dessa perspectiva do letramento ideoldgico, portanto, opto por trabalhar com a
sequéncia didatica, tendo em vista o que afirmam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83):
“Uma sequéncia didatica tem [...] a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género
de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
situagdo de comunica¢do”. Entdo, o trabalho que considere as praticas discursivas dos
estudantes, por meio de uma sequéncia didatica, dara acesso a praticas de linguagem novas e/ou
dificilmente dominaveis (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004), seguindo o modelo

ideoldgico de letramento que, certamente, faz mais sentido dentro de uma concepcao
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pedagdgica culturalmente relevante e critica. 1sso é o que passo a descrever no proximo

capitulo.
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3 SEQUENCIAR PARA NAO ESQUECER

Apbs ingressar no ProfLetras, em 2019, passei a observar atentamente as necessidades
dos meus alunos. Essas observac@es aconteceram durante as aulas de Lingua Portuguesa, em
que realizei conversas e atividades diagndsticas orais e escritas, entre 0s meses de marco e maio,
do ano letivo de 2019, mais especificamente com estudantes de uma turma de 8°, do Ensino
Fundamental, com o objetivo de perceber em quais praticas de letramentos eles estavam
envolvidos.

A partir das conversas e das atividades diagnosticas, realizei, naquele periodo, uma aula
cujo objetivo era coletar informagdes dos estudantes sobre o que eles gostariam de fazer durante
as nossas aulas. As respostas giraram em torno da realizagdo de debates, de seminarios, de
pesquisas sobre temas dos seus interesses, como: depressdo, racismo, violéncia, homofobia.
Essas informac0es e a andlise da fala de cada estudante possibilitaram a identificacdo daquilo
que viria a ser o0 objeto do meu projeto de intervencao: escrita autoral a partir dos géneros orais.
Essa intervencdo feita através de uma sequéncia didatica, que, como citado na sec¢do anterior,
tem “a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-Ihe,
assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situacdo de comunicagdo”.
(DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 83)

Por meio dos didlogos realizados entre mim e os alunos, foi perceptivel o desejo que 0s
estudantes tém de serem ouvidos. A partir do tempo investido nesse momento de escuta e das
observagdes feitas em sala de aula, percebi que a turma apresentava facilidade para expressar
sua opinido, falar de si mesma, relatar fatos e até respaldar suas falas em algo que foi lido
geralmente na Internet. Entretanto, o interesse diminuia quando Ihes era proposta uma producéo
escrita, por exemplo.

Enxerguei o fato, naquele instante, como um problema dos estudantes. Entretanto, hoje
vejo como uma lacuna em sua formacao que poderia ser resolvida com a juncdo daquilo que os
estudantes tinham interesse — discussdo ou debates sobre temas que fazem parte do seu
cotidiano — com aquilo que demonstravam aversdo: a escrita. Dessa forma, o desejo de 0s
estudantes discutirem esses temas foi 0 ponto de partida para desenvolver uma SD de leitura e
producdo escrita de reportagem, visto que a inclusdo desse género nas aulas de Lingua
Portuguesa, por ser um texto extremamente acessivel e presente no dia a dia da comunidade,
servira para o desenvolvimento de uma educacéo voltada para o letramento como prética social,
permitindo aos estudantes perceberem mais de perto sua realidade, & medida que desenvolvem

pesquisas, fazem anotagdes e escrevem seus proprios textos, no caso, suas proprias reportagens.
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Ao realizarem tais tarefas, suas habilidades cognitivas e comunicativas serdo ampliadas,
tornando-se sujeitos letrados, formados integralmente para o exercicio da cidadania, dentro de
praticas situadas. A inclusdo do género reportagem, ainda, enriquecera o trabalho da professora
através da interpretacdo e producdo de texto em atividades orais e escritas. (LARA, s. d)

Além de todos esses fatores, segundo Costa (2018), a reportagem € veiculada por 6rgaos
da imprensa, sendo elaborada a partir de pesquisas, selecdo e interpretacdo de dados, sob a
responsabilidade de um jornalista que marca o texto com a sua autoria. Logo, por ser um género
cuja autoria é importante (KINDERMANN, 2003) e que pode ser produzido a partir de
pesquisas, considero um género propicio para uma turma cuja faixa etéria esta entre os dezesseis
e dezessete anos; idade de quem ja poderia estar no ensino médio e que, pela maturidade, se
sente a vontade para se expressar oralmente, expondo seu ponto de vista.

Sendo assim, uma vez que a proposta da SD é a escrita autoral a partir dos géneros orais,
poderei, entdo, sugerir a realizacéo de atividades com esses géneros, com as quais 0s estudantes
exercerdo o “papel de expositor-especialista” (DOLZ; SCHNEUWLY; PIETRO; ZAHND,
2004, p. 186), no qual esse expositor informara os conhecimentos adquiridos através de leituras
e pesquisas prévias, proporcionando aos ouvintes, que a principio serdo os proprios colegas,
esclarecimentos cujo objetivo seja diminuir a diferenca inicial dos saberes entre eles.

Segundo Costa (2018, p. 373), 0 género reportagem também

consiste em adquirir informacdes sobre determinado assunto ou
acontecimento para transforma-las em noticiario. O resultado é uma noticia
(v.), geralmente mais longa, com ingredientes criticos, que podem ir além de
uma noticia, no sentido tradicional.

Observa-se, com isso, que a reportagem é um género que tem a funcdo social de
informar e formar opinido, o que contribui para o letramento dos estudantes, conforme o modelo
ideoldgico defendido por Street (2014). Sendo assim, pode ser o género trabalhado na SD
proposta, pois possibilita a resolucao da situacdo-problema que norteia este trabalho, como foi
apresentado na introducdo deste memorial, que é o fato de os estudantes se negarem a escrever
quando lhes é solicitada alguma producéo textual. E importante salientar que, embora a
reportagem seja um género que requer, em alguns casos, pesquisa e ida a locais onde o fato
aconteceu, ela também pode ser feita com base em fontes de pesquisa bibliografica e virtuais.
Dessa forma, ndo havera riscos para os estudantes-autores, que poderdo, inclusive, colher
depoimentos, caso seja necessario, de pessoas da propria comunidade.

Posto isso, a SD aqui apresentada foi proposta a partir de minha experiéncia com a turma
de 9° ano, da Escola Professor Raimundo Mata, localizada no municipio de Catu-Ba. No

entanto, € importante afirmar que se trata de um trabalho propositivo e, por isso, a SD pode ser
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desenvolvida nas mais diversas escolas do Brasil, assim como na escola onde atuo. As tematicas
serdo escolhidas pelos estudantes para se discutir em sala de aula, por entender que eles ndo
guerem ouvir um assunto/conteido que nada tem a ver com sua realidade, mas sim debater a
realidade concreta, associando o que é ensinado a realidade, muitas vezes, agressiva em que a
violéncia é a constante e a convivéncia com a automutilacdo, com as tentativas de suicidio e
com a morte € muito maior do que com a vida. (FREIRE, 1996) Os alunos querem ser ouvidos,
ou seja, querem falar daquilo que lhes dizem respeito. A intencdo de se trabalhar com
reportagem justifica-se pelo fato de acreditar que esse género pode servir como fonte de
informacdo e formacao de opinido tanto para seus autores, como para a comunidade escolar que
tera acesso ao material produzido pelos alunos.

Além do mais, com o género reportagem é possivel aliar conhecimentos do campo da
lingua portuguesa aos conhecimentos relacionados aos temas de abordagem social que séo do
interesse dos alunos, tornando-se, assim, um ensino-aprendizagem que prima pela criagdo de
possibilidades para a formacao de conhecimentos ou sua construcdo, e ndo para transferéncia
destes. (FREIRE, 1996)

De forma oral ou de forma escrita, as reportagens a serem selecionadas para a leitura
serdo locais, regionais e nacionais desde que abordem as tematicas propostas pelos estudantes,
observando também o modo como o jornalista constroi a reportagem para se aproximar do seu
leitor ou telespectador. Com base nas escolhas, sera possivel discutir questdes presentes no
contexto social dos estudantes, possibilitando que eles ampliem seu olhar para os problemas
como racismo, bullying, suicidio, desigualdade de género, dentre outros.

Tanto a educacdo como um todo, quanto a producdo textual tem a funcéo social de
preparar o estudante em seu processo de formacdo para o exercicio da cidadania (BRASIL,
2018), podendo conviver em comunidade (comum unidade), respeitando os direitos uns dos
outros, bem como cumprindo seus deveres. Para tanto, a escola deve proporcionar a construcao
do conhecimento de maneira significativa, possibilitando o desenvolvimento das competéncias
necessarias para a tomada de atitudes que demonstrem preparo cognitivo, socioemocional, bem
como a formacéo da autonomia do individuo.

Por tais motivos, € que a leitura e a escrita de reportagens, com tematicas especificas e
relevantes a comunidade, sdo uma proposta pedagdgica importante e adequada para promover
letramentos que estejam em consonancia com o que preconizam Kleiman (1995) e Rojo (2009),
isto é, em conformidade com o modelo ideoldgico de letramento que leva em conta a
pluralidade e a diferenca dos estudantes. Esse modelo é pertinente, uma vez que, como afirma

Kleiman (1995, p. 39), “os correlatos cognitivos da aquisicdo da escrita na escola devem ser
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entendidos em relagdo as estruturas culturais e de poder que o contexto da escrita na escola
representa”. Ou seja, faz-se necessario considerar o contexto cultural, bem como as estruturas
de poder no qual o estudante esté inserido, reconhecendo a variedade das praticas culturais que
sdo associadas a leitura, a oralidade e a escrita. (ROJO, 2009)

Além disso, com a leitura e a escrita em conformidade com o modelo ideolégico de
letramento, é possivel propiciar praticas sociais de linguagem que se relacionem a interacédo e
a autoria do texto escrito ou oral, construindo, por exemplo, uma reportagem a partir da
cobertura de acontecimentos ou levantamento de dados relevantes para a comunidade
(BRASIL, 2018). Pode-se, ainda, formar um leitor/escritor critico e consciente, gerando uma
transformacéo significativa na vida dos alunos, podendo ser estendida a sua comunidade. Em
suma, é uma intervencdo que viabiliza a pratica de uma educacdo que liberta, que emancipa,
isto é, que torna o estudante um ser autbnomo.

Para isso acontecer efetivamente, é preciso planejar cada etapa da SD, delimitando seu
tempo de forma adequada, para que ndo se estenda por muito tempo ou ndo haja tempo
suficiente para a realizagdo de todas as etapas. Entdo, a proposta inicial € que esta sequéncia
seja desenvolvida em 50 horas/aula.

Trago, a seguir, o planejamento de cada etapa, buscando determinar, na medida do
possivel, a forma mais eficiente para trabalhar com os estudantes. E importante ressaltar que a
escolha do género reportagem deve-se ao fato de que a minha proposta implica o trabalho com
um género especifico e particular. Outras propostas poderdo, certamente, trabalhar com outros
géneros. O tempo também ¢ algo a ser avaliado, considerando o perfil da turma na qual sera
desenvolvida a SD. E importante, ainda, que a informag&o sobre o tempo investido na producéo
do texto seja dada aos estudantes, para que se tome consciéncia de que ndo é um trabalho no
qual “escreveu e acabou”, mas sim um trabalho processual que requer tempo para escrita, leitura
do texto anteriormente produzido, reflexdao sobre o préprio texto, reescrita e divulgacdo. Para
dar conta de todo esse processo de escrita, o aluno-autor, com a mediacdo da professora-
pesquisadora, ativard os quatro tipos de conhecimentos, conforme Koch e Elias (2018):
linguistico, enciclopédico, textual e interacional. E importante salientar que esses
conhecimentos contribuirdo para que o estudante desenvolva uma escrita autoral, buscando
alcancar os seguintes objetivos:

a. Quanto a aprendizagem da compreensdo leitora:
i.  Compreender as caracteristicas basicas e as fungdes da reportagem que é um género
pertencente ao dominio de documentacdo e memorizacdo das acdes humanas.

(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004)
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Reconhecer e identificar os elementos formais (composicionais) da reportagem e
relaciona-los a seu suporte. (BRASIL, 2018)
Comparar reportagem e noticia sobre um mesmo fato, analisando suas especificidades:

tema, autoria, estrutura e forma de abordagem do tema

b. Quanto a aprendizagem da expressao escrita:

Compreender os elementos composicionais do género textual reportagem relativo ao
dominio da documentacdo e memorizacao das agdes humanas. (SCHNEUWLY'; DOLZ,
2004)

Planejar reportagem impressa e em outras midias (sites), tendo em vista as condi¢des de
producdo do texto — objetivo, leitores/espectadores, veiculos e midia de circulacéo etc.
— a partir da escolha do fato a ser aprofundado ou do tema a ser focado (de relevancia
para a turma, escola ou comunidade), do levantamento de dados e informagdes sobre o
fato ou tema. (BRASIL, 2018)

Produzir reportagem, com titulo, linha fina (optativa), organizacdo composicional
(expositiva, interpretativa e/ou opinativa) e uso de recursos linguisticos compativeis
com as escolhas feitas, tendo em vista as condi¢gdes de producdo, as caracteristicas do

género, sua organizacdo e adequacdo a norma-padrdo. (BRASIL, 2018)

c. Quanto a reflexdo metalinguistica:

Utilizar, ao produzir a reportagem, conhecimentos linguisticos e gramaticais: ortografia,
regéncias e concordancias nominais e verbais, modos e tempos verbais, pontuagéo etc.
(BRASIL, 2018)

Buscando, entdo, alcancar esses objetivos é que organizei a SD, seguindo o modelo

proposto por Dolz et al (2004). Faz-se necessario elucidar que os autores apresentam o esquema

dividido em quatro componentes: apresentacdo da situagcdo, producdo inicial, modulos, e

producdo final. Para melhor procedimento didatico, cada componente da SD é, aqui,

subdividido em etapas. Posto isto, segue 0 esquema:

Figura 3 - Esquema da SD: Atividades Pedagdgicas adaptadas

Apresentacéo a . . . 5
presentac Produgdo Modulo 1 Modulo 2 Médulo 3 Producéo
da situacéo inicial final
Inicio da o Diferencas h
viagem: 0 Aventura no mar Uma série de e naita De olho na Hora de
género textual da reportagem reportagens e reportagem reportagem ancorar
reportagem

Fonte: Adaptado de Dolz et al. (2004).
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Assim, na SD consta a Apresentagdo da situacdo, intitulada Inicio da viagem: o género
textual reportagem na qual sera feita uma roda de conversa, cujo objetivo € conhecer o perfil
da turma e permitir que os estudantes percebam o contexto de producdo de uma reportagem,
compreendendo: quem escreve, para quem, sobre qual assunto, com que objetivo e onde podera
publicar seus textos. Ainda nessa fase, os estudantes fardo leituras de reportagens —
especificadas mais a frente nas etapas da SD —, percebendo suas principais caracteristicas,
contribuindo para a aquisicdo ou o reforgco dos conhecimentos prévios que servirdo para a
producéo inicial.

Apos esse momento de apresentacao e leituras iniciais, sera feita com os estudantes uma
nova roda de conversa, mas dessa vez com dois repérteres da TV Conteldo, para conhecer o
mundo da reportagem a partir da Otica de quem convive diariamente com essa pratica de
letramento. Depois desse primeiro momento, sera solicitada a producdo inicial de uma
reportagem, componente da SD que intitulei de Aventura no mar da reportagem. Os estudantes
poderdo escrever sua reportagem sobre um dos temas escolhidos por eles: racismo, suicidio,
desigualdade de género ou outro tema que seja relevante para ele e sua comunidade. Com essa
producdo sera possivel perceber os conhecimentos prévios e, desde ja, fazer a primeira
avaliacdo que, segundo os pressupostos adotados para esta SD, é diagnostica, processual e busca
desescravizar-se do modelo de “avaliagdao” que classifica e até exclui o estudante.

A partir da analise das producdes iniciais, serdo organizados os trés Modulos da SD,
intitulados: Uma série de reportagens, Diferencas entre noticia e reportagem e De olho na
reportagem. A intencdo de cada Modulo é aprofundar tanto as tematicas a serem trabalhadas —
de acordo com as escolhas dos estudantes —, quanto adquirir conhecimento sobre o0 género
reportagem. No primeiro Modulo, sera exibida uma série de reportagens sobre o suicidio entre
o0s jovens, discutindo mais uma das tematicas escolhidas pelos alunos e percebendo o papel
social da reportagem escrita ou oral, além de identificar a que publico se destina e qual o
objetivo de cada uma delas. No segundo mdédulo, os estudantes aprofundardo as principais
caracteristicas da forma composicional da reportagem, diferenciando-a da noticia, a medida que
reflete sobre o racismo, percebendo como selecionar as informacdes relevantes de um texto
para a realizacdo de uma exposicdo oral. No terceiro modulo, o proposito € ampliar os
conhecimentos sobre a reportagem impressa, tendo em vista as condi¢des de producdo, as
caracteristicas do género e os recursos disponiveis. Na Producdo Final, os conhecimentos
adquiridos ao longo das atividades anteriores serdo utilizados para a reescrita da reportagem
feita inicialmente, tendo como resultado dessas producdes o | Seminario Tematico:

Reportagens que importam.
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Em cada mddulo, serdo desenvolvidas atividades que proporcionem a interacdo entre
todos os envolvidos. A cada encontro, buscar-se-a elaborar materiais com 0s proprios
estudantes para que o andamento da SD seja proficuo. Essa agdo cumprira um dos propositos
do projeto que € permitir, dialogicamente, que os estudantes tenham voz e vez no seu processo
de formagdo dentro do espaco escolar, “possibilitando-lhe descoberta auténtica da sua voz”.
(PISTORI, 2019, p.147) Dessa forma, os estudantes poderdo ter a sua voz ouvida com o
sentimento de comunicar a seus semelhantes ndo apenas através do seu texto, mas ao longo de
toda a realizagéo da SD.

Para que essa voz dos estudantes ndo seja levada ao vento, é importante que eles e eu
tenhamos um caderno de anotacdes que receberd o nome de Portare, tendo em vista que as
palavras reporter e reportagem € formada a partir da juncdo do prefixo re ao radical portare,
sendo que portare em latim significa “levar”. Entdo, a informagao ¢ “levada” (portare) ao
reporter que a “leva” ao publico novamente, isto é, re-portare. (SANTOS, 2012) Assim, em
constante parceria, portaremos descobertas, opinides, sugestdes e inquietacdes que surgirem ao
longo das rodas de conversas, do debate, da exposicdo oral e da entrevista. 1sso, além de
contribuir para a escolha do tema sobre o qual escreverdo, contribuird para a formagdo do
repertorio citada na subsecdo “Escrita autoral”; servird também para tracar novos
direcionamentos que poderdo aprimorar a execucao do projeto, podendo, entdo, re-portar aos
futuros leitores.

Como jé citado, optei em trabalhar com a reportagem, pois é um género que tem uma
funcdo social especifica e pode contribuir para o letramento dos estudantes, conforme o modelo
ideologico defendido por Street (2014). Vale ressaltar que essa escolha ndo é uma determinagéo
imutavel. Sendo assim, cabe a mim, ou ao professor de modo geral, ter o olhar sensivel para
perceber, em cada turma, as praticas de letramentos em que 0s estudantes estdo envolvidos e,
assim, realizar a proposta da escrita autoral de um género que melhor se adeque a realidade da
turma.

Pensando nisso, ao organizar as atividades para compor cada etapa da SD, lembrei-me
gue minha mae dizia que quem ndo se arruma na véspera no dia ndo sai. Sendo assim, para
iniciar a viagem, & preciso arrumar a bagagem e, isso com antecedéncia, ou seja, € preciso
planejamento. Algo que faz parte essencial desse planejamento é a escolha dos textos a serem
lidos durante a realizacdo de cada etapa da SD.

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2018), o texto € a unidade central para o trabalho
com a lingua/linguagem. Sendo assim, faz-se necessario relacionar os textos e seus contextos

de producdo a fim de que se desenvolva habilidades concernentes ao uso significativo da
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linguagem nas atividades de leitura e escrita de textos nas diversas esferas da sociedade. Em
vista disso, a selecdo de textos para esta SD - sejam verbais orais e escritos ou nao verbal —tem
0 objetivo de formar um pequeno banco de dados com o qual poderei trabalhar a leitura em sala
de aula a partir de diferentes textos que representam tanto a estabilidade quanto a
heterogeneidade do género em estudo. (PELANDRE et al, 2011)

Como ja anunciado no inicio desta secdo, o género selecionado para esta SD foi a
reportagem. Entretanto, outros géneros orais e escritos serdo acionados para promover a
alimentacdo temaética, permitindo ao estudante se apropriarem das devidas condi¢des para a sua
producdo textual e, posterior reescrita. Além disso, vale ressaltar que outros textos poderdo ser
selecionados ao longo do desenvolvimento da SD, de acordo com as sugestdes e necessidades
da turma. Isso proporcionara a participacao efetiva dos estudantes, buscando horizontalizar os
discursos entre mim e os estudantes, permitindo, entdo, que durante a turné da producéo textual

novos itens do conhecimento sejam agregados as suas bagagens ainda ndo tdo completas.

3.1 Apresentacdo da situacdo — Inicio da viagem: o género textual reportagem

Objetivo geral da apresentacdo da situagdo: Conhecer o perfil dos alunos
matriculados e frequentes numa turma de 9° ano, bem como apresentar o esbo¢co da SD e
conhecer o género a ser produzido®.

Desenvolvimento

12 Etapa da apresentacgdo da situagdo: 2 h/a

Objetivos especificos: Fazer comentarios sobre como nos vemos no mundo, refletindo
sobre os Ultimos acontecimentos na sociedade; responder ao questionario que servira de base
para as proximas etapas.

No primeiro encontro, com a turma organizada em circulo, sera feita nos primeiros 50
minutos, uma roda de conversa, abordando os fatos atuais, a fim de refletir sobre os ultimos
acontecimentos, buscando pensar sobre a pergunta “Como eu me vejo no mundo?” A intengao
é que os estudantes comentem sobre a forma de se verem como sujeitos que podem, a partir de
suas proprias atitudes, tornar o mundo melhor. Logo ap6s a discussdo, 0s estudantes

responderdo ao questionario, cujo objetivo é registrar as informacGes sobre o perfil da turma,

¥ Conforme a habilidade EF69LP29 da BNCC (BRASIL, 2018, p. 151), que consiste em “refletir sobre a relacéo
entre os contextos de producéo dos géneros [particularmente o género] reportagem [...] e os aspectos relativos a
construgdo composicional e as marcas linguisticas caracteristicas desses géneros, de forma a ampliar suas
possibilidades de compreensao (e produgdo) de textos pertencentes a esse género”.
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confirmando o que foi comentado durante o0 momento da conversa. O levantamento desses
dados servira como ponto de partida para definir aspectos que enriquecam o planejamento para

as proximas etapas. Eis o questionario:

ATIVIDADE 1 - QUESTIONARIO DIAGNOSTICO
OBJETIVOS:
As questBes propostas abaixo tém como objetivos:
e conhecer melhor vocg, que é aluno do 9° ano, e
e utilizar esse conhecimento para a elaboracdo de um planejamento adequado as suas
necessidades de aprendizagem.

INSTRUCOES:

Responda as questdes com calma, buscando ser sincero(a) e expondo sempre a verdade.
A este questionario ndo sera atribuida nota, mas € muito importante para o aprimoramento
das atividades em sala de aula, visando sempre a sua aprendizagem.

Utilize caneta azul ou preta para responder ao questionario.

1. Qual o seu nome completo!® ou de que modo vocé gostaria de ser chamado?

2. Qual sua data de nascimento?

3. Em que cidade e estado vocé nasceu?

4. Em que bairro mora?

5. Com quem vocé mora?

6. Que atividades culturais sdo oferecidas em seu bairro?

g ;t(;atro g gpo,es.ia

SNow musica

g ;Sapoeira () outros
anca

7. Vocé participa de alguma delas? Qual?

8. Quais destas atividades'?, vocé realiza em seu tempo livre? (Se faz mais de uma delas,
vocé pode numerar por ordem de maior frequéncia com que faz).

) Assistir televisdo ( ) Reunir com amigos ou familia

) Escutar musica ou radio () Passear em parques e pragas

) Sair com amigos () Viajar (campo/ praia/ cidade)

) Navegar na Internet () Assistir videos/ filmes em DVD

) Fazer compras () Ler (jornais, revistas, livros, textos na Internet)

) Escrever () Acessar redes sociais (Facebook/ Twitter/Instagram)
) Ir a bares/ restaurante () Ir ao cinema/ao teatro/dancga/concertos/museus

) Desenhar/ pintar ( ) Fazer artesanato e trabalhos manuais

) Jogar videogames

AN AN AN A AN AN AN

9. Dentre as atividades listadas anteriormente, aparecem ler e assistir. Pensando nessas
atividades, vocé prefere ler ou assistir reportagens?

10. Se vocé trabalhasse em um jornal, vocé daria preferéncia a escrever uma reportagem
para ser publicada huma sec¢do do jornal impresso ou preferiria apresentar oralmente diante
das cameras para ser divulgada na TV?

10 O nome completo é importante, visto que é comum ter estudantes com o mesmo nome, podendo ser diferenciado
apenas pelo sobrenome.

11 O acesso a esses dados é importante para conhecer em quais préaticas e/ou eventos de letramentos os estudantes
estdo ou costumam estar inseridos, dando ao professor a possibilidade de escolher o género textual a ser trabalhado
de acordo com a realidade da turma.
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11. Pensando numa possivel apresentacdo de reportagem, sobre qual tema!? vocé
escreveria/apresentaria?
() depressao

() racismo

() sexualidade

() homofobia

) preservacao da natureza

) violéncia contra mulher (feminicidio)
) questdes de género

) Outro. Qual?

e N N

Ap0s o preenchimento do questionario, serd apresentado um slide contendo a defini¢do
de SD e o esquema com suas etapas. E importante informar aos estudantes que a SD consiste
no encadeamento sistematico das acdes que ocorrerdo a cada encontro em sala de aula, com o
objetivo de ajuda-los a dominar melhor um género textual, no caso a reportagem, permitindo-
Ihes escrever ou falar de forma apropriada a uma dada situacdo comunicativa. (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) Nas palavras de Lacé e Nogueira (2020, n.p), a SD é a
“especificagdo de cada acdo que ocorrerd na aula ou nas aulas, com estimativa de tempo de
realizacdo, incluindo a avaliagdo da aprendizagem.” Essas agdes, para serem construidas
coerente e significativamente, precisam dialogar entre si de forma que tenham sentido para os
estudantes. Assim, a turma tera conhecimento das a¢des que serdo realizadas e poderdo, como
protagonistas de sua aprendizagem, sugerir e propor melhorias, engajando-se e
comprometendo-se a participar ativamente a cada encontro. (LACE; NOGUEIRA, 2020)

Vale ressaltar que, se a escola ndo tiver 0s recursos necessarios para a exposicao do
slide, é possivel compartilhar em forma de imagem para os dispositivos mdveis dos estudantes
(para quem tiver) ou esquematizar na propria lousa da sala de aula. Em seguida, os estudantes
fardo a exposicdo das suas primeiras impressdes sobre a proposta. Nesse momento, 0S
estudantes serdo orientados a reservarem um caderninho ou uma matéria, no préprio caderno,
para tomarem notas ao longo do desenvolvimento da SD. A esse caderno (ou matéria) sera dado
0 nome de Portare, uma vez que as palavras reporter e reportagem sdo formadas a partir da
juncéo do prefixo re ao radical portare, sendo que portare em latim significa “levar”. Entdo, a
informacao ¢ “levada” (portare) ao reporter que a “leva” ao publico novamente, isto ¢, re-
portare. (SANTOS, 2012) Assim, em constante parceria, poderdo ser portadas descobertas,
opinides, sugestdes e inquietagdes que surgirem ao longo das rodas de conversas, do debate, da
exposicédo oral e da entrevista.

Para encerrar este primeiro encontro, mediante a percepcdo das dificuldades que
possivelmente os estudantes poderdo demonstrar ao conhecer a SD, ser4 compartilhada com a

turma a cangdo “A terra firme ¢ 14”, da compositora Kell Smith em parceria com o produtor

12 Esta questdo vai direcionar os temas a serem pesquisados pelos estudantes, bem como a escolha das reportagens
e noticias a serem lidas no desenvolvimento da SD. Sendo assim, saliento que os textos utilizados nesta SD
propositiva sdo sugestbes, podendo, portanto, serem alterados conforme a escolha da turma.
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musical Bruno Alves. Dessa cancdo, serdo ressaltados os seguintes versos: “Sou apenas um
barquinho bem no meio dessa imensidao/Mas eu sei que mar calminho ndo faz marinheiro bom”
(SMITH; ALVES, 2020). Este momento tem por objetivo motivar a todos 0s passageiros da
viagem para chegar ao final da SD, entendendo que aquilo que é facil (mar calminho) nem
sempre forma um cidaddo critico e emancipado (marinheiro bom). Além disso, lembrando-me
do texto biblico que nos ensina sobre a perseveranca — “Mas aquele que perseverar até o fim
sera salvo” (BIBLIA, 2001, p. 32) —, entendo que 0s estudantes e a professora precisario
perseverar até o fim para que alcancem a emancipacao; precisardo perseverar também para
chegar ao final em todas as etapas que forem iniciadas na vida como um todo.

2% Etapa da apresentacao da situacdo: 4 h/a

Objetivos especificos: Ler reportagens e completar o quadro com informacdes sobre
elas, observando os seguintes aspectos da situacdo de comunicagédo: autor, interlocutor (leitor
possivel), suporte, tema e objetivo, a partir do quadro de informagdes com 0s mesmos critérios
de avaliacdo textual que serdo usados pds-producéo.

De acordo com Koch e Elias (2018), para dar conta do plano de elaboracéo textual, o
aluno/autor, com a mediacdo da professora, precisa ativar pelo menos quatro tipos de
conhecimentos: linguistico, enciclopédico, textual e interacionais. Pensando em realizar essa
ativacdo, nesta etapa, os estudantes fardo a leitura de trés reportagens: 1. “Suicidio: o que a
escola pode fazer?” (Anexo B), da Revista Nova Escola; 2. “Racismo ¢ infancia: Brasil falha
em proteger criangas e jovens pretos” (Anexo C), do site Brasil de Fato; e 3. “Aumentam os
casos de automutilagdo entre jovens” (Anexo D), da Revista Veja.

Para ampliar a interacdo, a turma sera dividida em trés grupos, e cada grupo recebera
uma reportagem para que leiam e preencham o quadro com as informagdes solicitadas. Cada
grupo fard a anélise de uma reportagem minuciosamente com o quadro de informacdes e 0s

critérios de avaliacdo textual. Eis o quadro:

Quadro 3 — Informagdes das reportagens lidas

Quadro de Analise — Género Reportagem

Critérios SIM NAO

1. Adequacéo do titulo

O titulo expressa o foco dado a reportagem? Ele remete
o leitor ao principal ponto que ¢é destacado ao longo do
seu texto?

2. Adequacdo as condi¢Oes de producao e recep¢ao
O texto informa sobre um tema de importancia para a
comunidade?




No texto, percebe-se a quem ele se destina, ou seja,
guem é o sujeito a quem a reportagem se dirige e que
pode ser presumido?

O texto atingiu o objetivo de divulgar informagdes com
apuracdo de dados e confronto de opiniGes de pessoas
envolvidas no assunto?

A reportagem deveria ser publicada/divulgada, seja em
blog, site, jornal ou revista?

3. Adequacéo ao Género — Aspecto discursivo

H& um recorte tematico apresentado no texto?

A exposicéo das informacdes quanto ao recorte feito esta
evidente?

O recorte feito esta relacionado a situagdes/casos
existentes na realidade local, ou seja, € uma questdo
relevante para vocé, para a comunidade, podendo
interessar a leitores diversos?

O texto utiliza dados e informacdes pertinentes e
diversificados para dar credibilidade a reportagem?

O texto foi organizado em partes, colocando intertitulos?

4. Adequacéo ao género — Aspecto linguistico

O texto apresenta palavras e/ou expressdes que
identificam as pessoas que deram depoimentos?

Quando necessério, 0 texto apresentou recursos
adequados que identifiquem o leitor presumido?

Foram utilizados no texto recursos coesivos que
contribuem para a progressdo tematica da reportagem
(pronomes do caso reto e obliquos, pronomes
demonstrativos, nomes correferentes)?

O texto utiliza-se do registro e da variedade linguistica
adequados a esfera em que vai circular, adequados ao
suporte e ao publico leitor?

5. Marcas de autoria

O texto traz alguma evidéncia de que o autor se
apropriou de uma forma mais pessoal ou mesmo inédita
do género?

O texto usa recursos adequados para prender a atencdo
do leitor?

O texto apresenta marcas linguisticas, que possibilitem
perceber que esta é a Unica forma vocé expressar 0 que
foi escrito?

O titulo foge do lugar comum e motiva a leitura do
texto, demonstrando inovagéo?

6. Convenc0es da escrita

O texto atende as convencBes da escrita (ortografia,
acentuacdo, pontuacdo), levando em conta a
comunidade leitora a que o texto se destina?

85
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O texto rompe convengdes da escrita (por exemplo,
marcas de oralidade ou de variedades linguisticas
regionais ou sociais) a servi¢o de producéo de sentidos
no texto?

Vale destacar que esta etapa acontecera em dois momentos, pois, por serem trés textos,
relativamente extensos, nao ha possibilidade de realizar em apenas um encontro. Outro destaque
diz respeito ao quadro que pode ser impresso e entregue aos estudantes ou pode ser feito no
Portare, para que seja devidamente preenchido, o que servira de consulta em etapas futuras da
SD.

3% Etapa da apresentacao da situacdo: 2 h/a

Objetivos especificos: Examinar as reportagens lidas na etapa anterior, analisando as
marcas linguisticas: tempo e modo verbal, linguagem empregada e vozes citadas no texto;
sintetizar essas caracteristicas a partir da atividade que sera proposta.

Dando continuidade a etapa inicial “Inicio da viagem: o género reportagem”, sera feita
a retomada do encontro anterior, perguntando a turma o tema das reportagens lidas, retomando
as anotac0es feitas no caderno ou no quadro. ApGs comentarios, os estudantes formarao grupos
nos quais, com base na releitura das reportagens lidas na segunda etapa, sintetizardo as
caracteristicas da reportagem, atraves de uma atividade proposta. Faz-se necessario explicar aos
alunos que a releitura dos textos € importante, pois, diferentemente da etapa antecedente na qual
se verificou a situacdo comunicativa, serdo observadas as marcas linguisticas que caracterizam
uma reportagem. Vale ressaltar para a turma a forma como aparecem 0s nomes das pessoas
citadas no texto, elucidando que, por ser um texto do campo jornalistico, e ndo do campo
académico, usa-se 0 nome e sobrenome no primeiro que aparece e, em um segundo momento,
utiliza apenas o primeiro nome, demonstrando a informalidade do texto.

Eis a atividade:

1. Como temos Vvisto nos encontros anteriores as reportagens possuem aspectos
comuns em relacdo as suas condicdes de producdo. Mas ndo é apenas isso, a

reportagem também possui um estilo proprio, sabia? Para observar isso mais de
perto, vamos reler as manchetes de cada reportagem que lemos na etapa anterior.

Reportagem 1: “Suicidio o que a escola pode fazer”

Reportagem 2: “Racismo e infancia: Brasil falna em proteger criangas e jovens
pretos”

Reportagem 3: “Aumentam os casos de automutilagdo entre jovens”

a) Qual o tempo verbal predominante nas manchetes das reportagens?
() Presente () Passado () Futuro.
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b) Qual o modo verbal predominante?

() Modo subjuntivo, apresentado uma possibilidade de os fatos noticiados
acontecerem.

() Modo indicativo, apresentando os fatos com certeza de que aconteceram.

() Modo imperativo, dando uma ordem para que os fatos passem a acontecer.

2. A linguagem utilizada nas reportagens que vocé leu ¢ de dificil compreenséo ou
é clara e objetiva?

3. Ainda em relagéo a linguagem, podemos dizer que as reportagens que vocé leu
utilizam uma linguagem mais informal, sem atender as convencdes da lingua escrita
ou faz utilizacdo de uma linguagem mais monitorada, atendendo as convencdes da
lingua escrita?

4. De que forma aparecem 0s nomes das pessoas citadas no texto? Em um segundo
momento que esses nomes aparecem, eles séo apresentados pelo primeiro nome ou
pelo sobrenome? Por qual motivo isso acontece?

42 Etapa da apresentacdo da situacéo: 1 h/a

Objetivos especificos: Preparar-se para participar da roda de conversa com dois
reporteres convidados para o proximo encontro, elaborando questdes que poderdo ser feitas aos
repOrteres.

Nesse encontro, 0s estudantes se preparardo para a roda de conversa que terdo com dois
reporteres da TV Conteldo, que é uma empresa de entretenimento, informacéo e prestacéo de
servicos da cidade de Catu, localizada nas proximidades da escola. Esse preparo sera realizado
com base nas leituras e anotacOes feitas nas etapas anteriores. Os estudantes formardo
previamente as questdes para 0s repOrteres que visitardo a turma na semana seguinte. As
perguntas deverdo efetivamente ser elaboradas pelos estudantes, a partir das suas impressoes e
das duvidas que surgirem com a leitura das reportagens apresentadas a turma anteriormente e
da analise dos registros feitos até 0 momento.

Sendo assim, os estudantes anotardo no Portare pelo menos uma pergunta que desejam
fazer aos convidados no proximo encontro, tais como: Quanto tempo leva para produzir uma
reportagem? Entre a reportagem escrita e a reportagem oral, qual exige mais do reporter no
processo de producdo? Por qué? O que devemos fazer para escrever uma reportagem que
desperte o interesse do leitor? Até que o texto seja finalmente publicado, quantas vezes é
reescrito? Reforco que as perguntas devem ser elaboradas pelos estudantes, essas foram
colocadas apenas como exemplos que podem ou ndo serem feitas aos repdrteres que visitardo

a turma.
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52 Etapa da apresentacgdo da situagdo: 2 h/a

Objetivos especificos: Conversar com o0s reporteres da TV Conteudo sobre
semelhancas e diferencas entre a reportagem e a noticia; ampliar a discussdo sobre a producéo
do texto da reportagem.

Para encerrar a parte introdutéria da SD, a quarta etapa contara com a participacdo de
dois reporteres da TV Contetdo. A intencdo é que cada estudante faca pelo menos uma pergunta
aos reporteres com o objetivo de tirar davidas sobre a escrita dos géneros reportagem e noticia,
podendo ampliar a discussao para a escrita desses géneros sobre temas polémicos como 0s que
serdo discutidos ao longo da sequéncia, como suicidio, racismo, violéncia contra a mulher e
outros. Apos a roda de conversa, € importante agradecer a cooperacdo dos visitantes e ter alguns
minutos para fazer as anota¢des no caderninho ou no celular, por meio de audio. Inclusive, uma

das perguntas para os convidados pode ser algo relacionado a importancia de fazer anotaces.

3.2 Producéo inicial: Aventura no mar da reportagem.

Objetivo geral da producéo inicial: Escrever a primeira versdo da reportagem sobre
um tema relevante para a comunidade, considerando 0s conhecimentos ja construidos sobre o
género®®,

Desenvolvimento

12 Etapa da producéo inicial: 2 h/a

Objetivos especificos: Produzir a primeira versdo da reportagem; seguir o planejamento
construido.

Muitos sdo os lugares onde podemos viver grandes aventuras, seja por terra, pelo ar,
pelo rio ou pelo mar. Entretanto, acredito que nenhuma delas represente t&o bem as dificuldades
e a beleza de uma boa aventura quanto uma viagem pelo mar. Pensando nisso, é que essa etapa
da SD recebe este titulo “Aventura no mar da reportagem”, pois tanto os estudantes quanto eu
vamos enfrentar fortes ventos, grandes tempestades, mas acreditando que a aventura sera maior
e melhor do que as dificuldades e, parafraseando o texto biblico do livro de Marcos 4.39
(BIBLIA, 2001), tudo se fara bonanga.

Entdo, para dar inicio a essa aventura, 0s estudantes escreverdo a primeira versdo da

reportagem, assim como os reporteres da TV Conteldo, entrevistados no encontro anterior,

13 Toma-se como base a habilidade EF89LP08 que consiste em “planejar reportagem impressa e em outras midias
(rédio ou TV/video, sites), tendo em vista as condi¢des de producdo do texto — objetivo, leitores/espectadores,
veiculos e midia de circulagdo etc. — a partir da escolha do fato a ser aprofundado ou do tema a ser focado (de
relevancia para a turma, escola ou comunidade) [...]”. (BRASIL, 2018, p. 151)
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fazem antes de publicarem seus textos. Dessa forma, em meio as ventanias do “Eu nao sei fazer
isso nd0.”, do “Eu ndo vou fazer.” ou do “E pra fazer quantas linhas?” ¢ do “Eu s6 vou escrever
um pouquinho.”, deve-se solicitar aos estudantes que citem temas sobre 0s quais eles gostariam
de escrever. Anotar-se-4 na lousa as sugestbes de temas dadas por eles. Em seguida, é
importante verificar se ha interesses em comum pelos temas propostos. Caso haja esse interesse
e 0s estudantes desejem, poderdo fazer a producao inicial em duplas. A ideia é que todos, de
alguma forma, contribuam para essa escrita inicial, seja individualmente ou em duplas, pois o
trabalho s6 fara sentido se ocorrer de forma dialdgica, em interacdo com o estudante para todas
as tomadas de decisdo. Entdo, cada estudante podera optar por produzir o texto em parceria com
o0 colega que tiver a mesma area de interesse tematica. Isto é, ndo havera uma predeterminacao
para gque seja uma producéo individual.

Uma vez realizada a escolha dos temas e as possiveis duplas, sera solicitado aos
estudantes que se coloquem no lugar de um reporter, e, em concordancia com o colega que
escolheu 0 mesmo tema, defina o recorte que fara para a escrita da reportagem; o objetivo que
0 leva a escrita desse género; onde serd publicada (blog, site da TV Conteldo, jornal da
Secretaria de Educacéo); e o publico-alvo.

Em seguida, os estudantes planejardo a escrita da producdo inicial de acordo com as
seguintes orientaces:

e Escolham o aspecto do tema que sera discutido, por exemplo, racismo na escola ou
racismo no bairro;

e Procurem informagdes sobre o tema que ndo podem faltar na reportagem, como a
definicdo da palavra-chave (no caso do exemplo anterior, a definicdo de racismo),
exemplos de situacdes em que ha racismo;

e Analisem as situacfes sobre o tema abordado (de forma positiva ou negativa), e
apresentem dados;

e Utilizem vozes de terceiros no texto (especialistas da area, educadores, estudantes ou
pessoas que viveram a situacao apresentada na reportagem);

e Elaborem o paragrafo inicial, situando o leitor em relacdo ao tema da reportagem;

e Dividam o texto em partes, colocando intertitulos;

e Finalizem a reportagem. Essa finalizag&o pode ser com a fala de um especialista, de uma
vitima ou de uma testemunha da situacdo; com dados que reforcem o que foi
apresentado ao longo do texto; ou com a histéria de quem viveu algo relativo ao tema.

e Escolham o titulo da reportagem e a frase que fica abaixo do titulo (a linha fina).
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Logo depois, os estudantes escreverdo uma reportagem, buscando seguir o planejamento
realizado. O professor deve explicar aos estudantes que o planejamento ndo precisa ser seguido
exatamente na ordem em que aparece cada aspecto, até porque o titulo estd no final do
planejamento, mas é a primeira parte que aparece na reportagem ja pronta.

Levando em consideracdo que os estudantes podem ndo concluir a producdo inicial no
primeiro momento reservado para isso, pode-se deixar o encontro seguinte para a finalizacao
da producéo inicial.

22 Etapa da producdo inicial: 2 h/a

Objetivos especificos: Finalizar a escrita da primeira versdo e realizar sua leitura,
verificando se seguiu as orientacGes recebidas inicialmente.

Nesta etapa, 0s estudantes dardo continuidade a escrita da producao inicial, seguindo as
orientagdes dadas na etapa anterior. Finalizada a producao inicial, os estudantes lerdo o que foi
escrito, dessa vez como seus possiveis leitores. Caso ndo haja oposicao, pode-se propor que a
turma troque os textos entre si, para que fagam comentarios e sugestdes, uma vez que é de suma
importancia trabalhar na perspectiva sociointeracionista, na qual o estudante se coloque nos
dois lugares: autor e leitor, percebendo que essa interacdo pode aprimorar o olhar do estudante
sobre o proprio texto. Em tempo, sera explicado aos alunos que através dessa reportagem sera
possivel avaliar inicialmente o que eles conseguiram compreender, bem como aquilo que ainda
precisara ser estudado sobre o género.

Vale ressaltar que, nesta etapa, 0s estudantes-autores e a professora ndo devem fazer a
avaliacdo do texto com base numa leitura que ignora ou ndo recupera adequadamente as marcas
textuais. Faz-se necessario que avaliem, fazendo uma leitura tanto global quanto analitica. Na
primeira, deve-se observar o conteldo; na segunda, é preciso se atentar aos pormenores que
estdo ancorados nos elementos textuais e nos recursos utilizados por eles. (COSTA VAL, 2015)
A medida que a autoavaliagio for acontecendo, a professora deve ir avaliando sua propria acio
de avaliar, relativizando sua subjetividade, suas tendéncias ideoldgicas, suas preferéncias e dar
v0z ao estudante-autor, fazendo jus ao proposito do trabalho: a escrita autoral.

3% Etapa da producéo inicial: 2 h/a

Objetivos especificos: Receber o feedback do professor, percebendo quais tragos da
reportagem ja conhecem e quais ainda sdo desconhecidos para que, a partir disso, possam ser
desenvolvidas as proximas a¢des que auxiliardo na produgdo final.

Nesta etapa, o professor, depois de ler os primeiros textos produzidos pela turma, devera
avaliar se:

e escolheram o aspecto do tema que sera discutido;
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e tém informacdes sobre o tema que ndo podem faltar numa reportagem;

e analisam as situacOes sobre o tema abordado (de forma positiva ou negativa), e
apresentam dados;

e utilizam vozes de terceiros no texto (especialistas da area, educadores, estudantes ou
pessoas que viveram a situagao apresentada na reportagem);

e elaboraram o paragrafo inicial, situando o leitor em relacdo ao tema da reportagem;

e dividiram o texto em partes, colocando intertitulos;

o finalizaram a reportagem adequadamente;

e escolheram o titulo da reportagem e a frase que fica abaixo do titulo, resumindo a
reportagem.

e ha muitas palavras que ndo atendem a ortografia padrdo ou outras situacdes capazes de
prejudicar a leitura da reportagem pelo leitor pretendido.

A partir dessa avaliacdo, o professor conversard com a turma, informando-lhes quais
tracos de uma reportagem os estudantes demonstram ja conhecer ou dominar e quais ainda sdo
desconhecidos. Os pontos elencados pelo professor poderéo ser colocados num slide e projetado
conforme a possibilidade da escola. E importante informar aos estudantes que esses pontos
serdo fundamentais para aprimorar o trabalho das etapas seguintes, de modo a planejar
adequadamente as proximas atividades. Assim, avancardo mar adentro em busca da reportagem

quica de primeira pagina. Poderdo, entdo, seguir para 0 Modulo 1 propriamente dito.

3.3 Mddulo 1: Uma série de reportagens

Obijetivo geral do Médulo 1: Discutir* mais uma das tematicas escolhidas pelos
alunos, atraves da exibicdo de uma série de reportagens em video, percebendo o papel social da
reportagem escrita ou oral, além de identificar a que publico se destina e qual o objetivo de cada
uma delas.

Desenvolvimento

12 Etapa do Modulo 1: 4 h/a

Obijetivos especificos: Assistir a série de reportagens®®, intitulada “Suicidio: alerta ao

jovem”, e realizar uma roda de conversa sobre a tematica, percebendo o enfoque dado em cada

14 De acordo com a habilidade EF69LP24 cuja proposta ¢ “discutir casos, reais ou simulacdes, submetidos a juizo
[...] fomentar a escrita de textos normativos (se e quando isso for necessario) e possibilitar a compreensao do
carater interpretativo das leis e as varias perspectivas que podem estar em jogo.

15 Vale ressaltar que a série de reportagens apresentada aqui € uma sugestdo, portanto pode ser mudada conforme
a necessidade da turma.
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reportagem, bem como responder a atividade proposta, percebendo ainda mais as caracteristicas
desse género textual.

A realizacdo desta etapa do Mddulo 2 acontecera em dois momentos, uma vez que 0S
estudantes assistirdo a cinco reportagens que compdem uma série, abordando as principais
causas do suicidio. Por esse motivo, ndo sera possivel assistir a todas as reportagens num so
encontro, além de ficar cansativo e improdutivo para a turma. Sendo assim, tanto no primeiro
momento quanto no segundo, as carteiras da sala serdo colocadas em semicirculo, de frente ao
quadro ficara uma mesa com a TV para a apresentacdo das reportagens em video. Como séo
cinco videos que compdem a série, serdo exibidos trés videos no primeiro momento: 1. “Série
JR: Suicidio é a segunda maior causa de morte entre os jovens do mundo®®”; 2. “Série JR:
Criminosos usam internet para persuadir jovens vulneraveis ao suicidiol™; 3. “Série JR:
moderador do Baleia Azul revela como atrai jovens!®”. No segundo momento serdo exibidos
outros dois: 4. “Serie JR: amigos e familiares podem perceber sinais daqueles que desejam o
suicidio®”; 5. “Série JR: escolas trabalham para reverter quadro alarmante de suicidio
entre adolescentes?®”. Em cada momento, apds a exibicdo dos videos, sera feita uma roda de
conversa para discutir o recorte tematico apresentado em cada video. No segundo momento,
depois da discusséo, os estudantes realizardo uma atividade para sistematizar algumas
caracteristicas do género reportagem. Segue a atividade:

ATIVIDADE 3?*: Caminho da reportagem

Nas Ultimas duas etapas vocés assistiram a cinco reportagens que abordam um tema
especifico. Fizemos algumas discussdes a cada video assistido, entdo, com o
objetivo de sintetizar e sistematizar algumas outras caracteristicas do género

reportagem, vocés responderdo a atividade a seguir. Caso haja necessidade, pode-
se voltar a trechos especificos dos videos para ajudar a responder as questées.

1. A que publico-alvo, preferencialmente, as reportagens se dirigem?

Dirigem-se especialmente a familias que tem se preocupado com os filhos jovens que
cometem ou tentam cometer suicidio.

2. Quem sdo os jornalistas responsaveis pela série de reportagens? H& alguma
informacao a respeito deles ao longo dos videos?

Os ancoras do JR: Adriana Araujo e Celso Freitas e, a cada reportagem da série, tem-se um
reporter: 12 e 42 Cleisla Garcia, 2% e 5% Rodrigo Viana, 3% Luiz Carlos Azenha. Aparecem
0s nomes dos reporteres no decorrer do video.

16 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=q2wHfidVG00. Acesso em: 31 maio 2021.

17 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=NgxjbLL5UgQ. Acesso em: 31 maio 2021.

18 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=SqmSfzNHjAA. Acesso em: 31 maio 2021.

19 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=FnKkTOy1tfY. Acesso em: 31 maio 2021.

20 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=mwFXc2jpnSw. Acesso em: 31 maio 2021.

21 As questdes desta atividade foram adaptadas do Caderno Virtual das Olimpiadas de Lingua Portuguesa, Oficina
3, Etapa 1. Disponivel em: https://www.escrevendoofuturo.org.br/caderno_virtual/etapa/charge-tirinha-e-
noticia/index.html. Acesso em: 02 out. 2020.


https://www.youtube.com/watch?v=q2wHfidVG00
https://www.youtube.com/watch?v=NqxjbLL5UgQ
https://www.youtube.com/watch?v=SqmSfzNHjAA
https://www.youtube.com/watch?v=FnKkT0y1tfY
https://www.youtube.com/watch?v=mwFXc2jpnSw
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3. Qual é o tema abordado pela série? E atual ou ultrapassado, em relac&o a data de
publicacdo?

O suicidio entre os jovens. Embora a série tenha sido exibida em 2017, o tema é bastante
atual, pois é grande o nimero de suicidios que continua acontecendo entre 0s jovens.

4. Qual o recorte tematico que é feito em cada video da série de reportagem?
Reportagem 1: Apresenta o suicidio como a segunda maior causa de morte entre 0s jovens.
Reportagem 2: Aborda o uso da internet por criminosos para promover o suicidio entre os
jovens.

Reportagem 3: Revela como um moderador do jogo Baleia azul atrai jovens, provendo a
automutilacdo e o suicidio.

Reportagem 4: Mostra como familiares e amigos podem perceber os sinais de quem deseja
cometer o suicidio.

Reportagem 5: Aponta como a escola pode prevenir o suicidio entre os jovens.

6. Com que finalidade esse tema é abordado?

E abordado com a finalidade de apresentar informacdes aos interessados no tema e discutir
de maneira aberta, alertando familias que veem seus jovens sofrendo, mas muitas vezes
ndo sabem o que fazer para combater.

7. De acordo com a primeira reportagem da série, que dados foram apesentados para
confirmar a seriedade das informacdes?

Foram apresentados dados, como: para cada suicidio, 5 a 10 pessoas ao redor da vitima sao
afetadas.

8. Que vozes foram citadas nas reportagens para fortalecer os argumentos?

Ao longo das reportagens da série, foram apresentadas as seguintes vozes: Alexandrina
Meleiro, coordenadora da Associacgdo Brasileira de Psiquiatria; Jackeline Gusti, psiquiatra;
uma garota de 16 anos (tentou o suicidio) e sua mae, Renata dos Santos; Ricardo Martines,
delegado de Bauru; Denise de Micheli, psicologa; dentre outros.

A exibicdo da série de reportagens servird de pontapé inicial para a preparagdo de um
debate, momento no qual cada estudante se munira de dados, informacGes e argumentos
contidos nas reportagens de forma que garantam a consisténcia do debate.

22 Etapa do Modulo 1: 2 h/a

Objetivo especifico: Responder a questdo proposta cuja intencéo é dividir a turma em
dois grupos que participardo do debate a respeito da discussdo, na escola, sobre o tema suicidio.

A turma sera dividida em dois grandes grupos. Fardo parte do primeiro grupo os
estudantes que defendem que se deve conversar sobre suicidio na escola. O segundo grupo sera
composto por aqueles que acham que € melhor ndo falar sobre esse assunto. Para que a diviséo
da turma ocorra de modo a revelar quem realmente é contra ou a favor da conversa, na escola,
sobre suicidio, serd usada a dindmica intitulada “Todo mundo escreve”??, que consiste em fazer
uma pergunta sobre o tema a ser debatido e todos os alunos devem escrever suas respostas no
Portare antes de respondé-la oralmente. Sendo assim, os estudantes fardo o debate conforme a

seguinte proposi¢do: De acordo com as informacgdes que vimos nos videos, o numero de

22 Técnica apresentada pela Fundagdo Lemann (2013) através do video “Como ensinar seus alunos a se
prepararem para um debate”. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=bylpRB9IjLVE. Acesso: 30 set.
2020.


https://www.youtube.com/watch?v=bylpRB9jLvE
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suicidios tem aumentado principalmente entre os jovens. VVocé acredita que a conversa, na
escola, sobre esse assunto pode ser Gtil para diminuir esse nimero ou € um assunto que nao
deve ser discutido na escola? Justifique o seu modo de pensar. Serdo dados cinco minutos para
que os alunos anotem sua resposta. Apds este momento, ainda com base na dindmica, os alunos
buscardo dados, informacdes e argumentos que sustentardo seu ponto de vista no debate que
sera realizado na proxima etapa. Também serd escolhido de cada grupo um debatedor que
represente o grupo. E importante elucidar para a turma que o objetivo do debate é compreender
0 ponto de vista de cada grupo, exercitando a escuta e o respeito aquele que tem uma opinido
diferente.

3% Etapa do Modulo 1: 2 h/a

Objetivo especifico: Defender seu ponto de vista, em um debate, com base em dados e
em argumentos respaldados em vozes de especialistas, reforcando se é contra ou a favor da
conversa na escola sobre o suicidio.

De acordo com a escolha feita na etapa anterior, a turma sera organizada em dois grupos,
ficando de um lado os que séo a favor da conversa e 0s que sdo contra do outro lado. Cada
grupo teré cerca de 5 a 10 minutos para expor seu ponto de vista, dando espago para réplica e
para a tréplica, caso haja necessidade. A cada réplica, terdo mais cinco minutos. Os estudantes
que n&o participarem oralmente, ativando suas anotacdes, continuardo anotando para posterior
avaliacdo do debate.

Uma vez concluido o debate, é hora de realizar a avaliacdo da atividade executada,
ressaltando que pontos podem ser colocados na producéo da nossa reportagem. Mediados por
mim, os estudantes tomardo notas do que se pode colocar numa futura reportagem sobre a
tematica debatida, considerando os aspectos inicialmente observados, como: qual sera o papel
social da reportagem que estamos produzindo, quem serd o possivel leitor dessa nossa
reportagem e qual seré o seu objetivo. As respostas para todas as perguntas deverdo ser anotadas

no Portare.

3.4 Mddulo 2: Diferencas entre noticia e reportagem

Objetivo geral do Mddulo 2: Aprofundar as principais caracteristicas da forma
composicional da reportagem, diferenciando-a da noticia, a medida que reflete sobre o racismo,
percebendo como selecionar informacdes relevantes de um texto.

Desenvolvimento

12 Etapa do Mddulo 2: 3 h/a
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Objetivos especificos: Comparar reportagem e noticia sobre um mesmo fato,
analisando suas especificidades: tema, autoria, estrutura e forma de abordagem do tema;
sistematizar essas informac0es atraves da realizacdo da atividade proposta, ao passo que se
preparam para a exposi¢do oral que acontecera na etapa seguinte.

Serdo distribuidas, para a turma, duas noticias: 1. “Ilhéus: enfermeira diz que homem se
recusou a ser vacinado por ela ser negra” (Anexo E); 2. “Com Margareth ¢ jogadoras, Bahia
repudia racismo sofrido por atletas” (Anexo F); e uma reportagem: “A pele que habito:
Impactos do racismo na satide mental da populagdo negra” (Anexo G). O procedimento adotado
para a realizacao das leituras desses textos envolve o antes, o durante e o depois da leitura.

Antes da leitura, é preciso motivar os alunos, instigando-os por meio de uma discussdo
inicial. Para isso, podem ser feitas as seguintes perguntas: O que ha em comum entre 0s titulos
dos textos? O que cada titulo sugere? Analisando ainda o titulo, qual deles despertou mais
interesse em vocé? Observando as informagdes de modo geral, nota-se quem sdo 0s autores
desses textos? Quem sao eles?

Para 0 momento durante a leitura, serdo selecionados trés estudantes que se proponham
a fazer a leitura de cada um dos textos. Esses estudantes poderéo ler o texto que Ihes despertou
maior interesse. Ao fazer essa leitura, o professor deve solicitar a turma que verifiquem se a
compreensdo esta acontecendo, através de previsdes sobre 0 que vem a seguir no texto, parando
em pontos estratégicos, fazendo questionamentos sobre o que foi lido e sobre o que podera estar
escrito posteriormente. De forma dialdgica, estudantes e professora devem elucidar os
questionamentos que forem surgindo e resumir as ideias principais dos textos.

Apos a leitura, com a mediacdo da professora, os estudantes tomardo notas, verificando
se suas primeiras impressdes sobre os textos foram confirmadas. Em seguida, fardo a
comparacgao entre os textos, analisando o tema, a autoria, a estrutura e a forma de abordagem
do tema, chegando as diferencas entre uma reportagem e uma noticia. As observacdes feitas
durante a comparacao dos textos serdo sistematizadas atraves da seguinte atividade:

ATIVIDADE 2: Diferenca entre reportagem e noticia

Nesta atividade, serdo analisadas as diferencas entre reportagem e noticia, percebendo
quais caracteristicas predominam em cada um desses géneros.

1. Para comecar, busque em um dicionério técnico da area da comunicagédo ou da linguistica
a definicéo de:

a) Reportagem:

b) Noticia:

2. Qual o objetivo de cada um desses géneros?

3. Dentre as caracteristicas a seguir coloque N naquelas que se referem a noticia e R nas
que dizem respeito a reportagem.
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(R) Exige a pesquisa aprofundada do tema, um conhecimento que supere o simples relato
dos fatos.

(N) E mais corriqueira, mais conhecida e veiculada pelos meios de comunicagéo.

(R) Decorre do planejamento de uma pauta que inclui o fato gerador de interesse, ainda que
este ndo seja decorrente de fatos novos;

(R) Os temas estdo sempre disponiveis, podendo ou ndo serem atualizados por um
acontecimento?

(N) Aparenta ser um texto neutro, livre de opinides e, por ndo fazer anélise profunda dos
fatos, parece apenas mostra-los como aconteceram.

(N) Trata de um fato novo, geralmente publicado no mesmo dia em que ocorreu.

(R) Apresenta a assinatura do autor.

(R) Em relacdo a linguagem, possui estilo rigido, permitindo ao jornalista demonstrar mais
claramente a interpretacao dos fatos.

Ao passo que realizam essa atividade de leitura, os estudantes coletam informagoes
sobre o tema, preparando-se para a exposicao oral que sera feita no encontro seguinte. Nessa
coleta de informagdes, os estudantes devem considerar ainda o seu contexto cultural, bem como
as estruturas de poder nas quais eles estdo inseridos, de modo a associar o que foi lido com a
variedade de suas praticas culturais que, por sua vez, estdo intimamente ligadas a leitura, a
oralidade e a escrita. (ROJO, 2009)

22 Etapa do Modulo 2: 3 h/a

Objetivos especificos: Coletar informagdes relevantes de um texto sobre determinado
tema, organizando o roteiro que servira de guia para a exposi¢ao oral.

Para a realizagdo desta etapa, sera adaptada uma atividade intitulada “Pente fino: sera
que esse texto serve?”, proposta pelas professoras Souza, Corti ¢ Mendonga (2012, p. 98). Sera
solicitado aos estudantes que listem palavras-chave ou expressdes relacionadas ao tema de uma
exposicao oral que eles apresentardo ao final desta etapa. E importante explicar aos estudantes
que a exposicéo oral, de acordo com Dolz, Schneuwly, Pietro e Zahnd (2004, p. 185), é um “um
género textual publico, relativamente formal e especifico, no qual um expositor especialista
dirige-se a um auditorio [...] para lhe transmitir informagdes (...)”. Para se tornar um
especialista, portanto, é preciso pesquisar em diversas fontes. Isso serd feito inicialmente
através da listagem de palavras-chave, partindo para a pesquisa propriamente dita. Nessa
listagem, por exemplo, no caso da exposicdo oral sobre racismo, as palavras e expressoes
selecionadas podem ser: “relagdes raciais”, “preconceito”, “discriminacdo”, ‘“negritude”,
“relagdes de poder” etc. Através das listas formadas, os estudantes fardo a busca de materiais
indexados, em casa e na internet. Essas listas deverdo ser anotadas no Portare.

Com a lista em méos, os estudantes fardo pesquisas na biblioteca (se tiver) ou na sala
onde a escola costuma guardar os livros recebidos e, juntos com o professor, selecionar&o livros,

jornais, enciclopédias. O professor mostrara como fazer a primeira busca no material. Para
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selecionar os livros, é preciso que leiam titulo, intertitulo, capa, contracapa, orelha e sumario
para saberem o tema de cada publicacdo consultada, de que capitulos se compde, qual é a sua
abordagem, quem € o autor, qual a sua formacdo, em que data foi publicado etc. Essas
informagdes sdo importantes, pois, em muitos casos, “apenas 0 titulo ndo é suficiente para
decidir se a fonte serve ou ndo.” (SOUZA; CORTI; MENDONCA, 2012, p. 98).

Caso os estudantes encontrem jornais ou revistas, serdo orientados a ler a primeira
pagina, buscando os cadernos ou se¢des em que possa ser encontrado algum texto de interesse.
Tem-se ainda a busca na internet, na qual os estudantes devem colocar uma das palavras-chave
selecionada previamente e escolher o texto, levando em consideragao aspectos semelhantes aos
usados na busca em livros: qual é a abordagem, quem é o autor, qual a sua formacao, em que
data foi publicado e a credibilidade e confianca do site — de preferéncia sites que contenham as
extensdes .gov (governamentais), .org (instituicbes sem fins lucrativos) e .edu (universidades).

Tendo encontrado os textos em livros, revistas, jornais e internet, os alunos passardo a
“operacao pente fino™: ler os titulos dos textos (ou dos capitulos dos livros) e intertitulos, para
saber em qual deles o conteudo abordado sera util para embasar tanto a exposicao oral quanto
a reescrita da reportagem. Entéo, a orientacédo € que os estudantes leiam o inicio de cada texto
e também pequenos fragmentos fora da ordem, pois ajuda a decidir quais serdo lidos na integra.
E importante que os estudantes anotem as referéncias completas das fontes pesquisadas, bem
como observem se imagens, infograficos, fotos e esquemas explicativos podem servir para o
momento da exposi¢do oral e/ou da reescrita da reportagem.

Apo6s a realizacdo dessa atividade, com as informagdes em méaos, os estudantes
organizarao roteiros para 0s guiarem na exposi¢do oral que sera apresentada na proxima etapa.
O roteiro foi elaborado seguindo o modelo proposto por Dolz, Schneuwly, Pietro e Zahnd
(2004) e é composto dos seguintes passos:

e Abertura: momento em que o estudante vai se apresentar, informando ndo apenas o
nome, mas também definindo a situacdo, o papel e a finalidade da exposi¢ao;

e Introducdo ao tema: 0s estudantes apresentardo o recorte tematico sobre o tema
escolhido (racismo, suicidio, violéncia contra a mulher, entre outros);

e Plano da exposi¢do: nesse momento, os estudantes mostrardo aos ouvintes-colegas a
sequéncia de informacdes que serdo dadas ao longo da exposi¢do oral, utilizando
expressoes como: “No primeiro momento falaremos sobre”, “Em seguida”, “Depois”,
“Por fim”, ou outras. Essa informag¢do aos estudantes ¢ necesséria, uma vez que lhes
ajudara a seguir um roteiro, ndo correndo o risco de se perder nas informacdes que seréo

apresentadas ao longo da exposicéo oral.
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Desenvolvimento dos aspectos elencados no plano de exposicdo, fazendo a devida
referéncia as noticias e reportagens lidas. Nesse momento, os estudantes deverdo ser
orientados a usarem em suas falas expressdes que comprovem tais referéncias, como:
“De acordo com a noticia X, “Conforme o autor Y, “Segundo Z”. Isso ¢ importante,
pois € uma forma de trazer outras vozes para compor a voz do estudante, trabalhando,
assim, de forma dialdgica, além de contribuir para a futura reescrita da primeira versao
da reportagem feita na etapa de producao inicial; e

Conclusdo da exposicdo oral com agradecimento aos ouvintes. Para este momento final,
¢ importante orientar os estudantes a deixarem suas consideracdes finais sobre a
tematica, expondo sua percepcéo e considerando outros aspectos que ndo puderam ser
discutidos no momento, mas que poderdo ser retomados futuramente. Além disso,
agradecer aos ouvintes e aos colegas que contribuiram para que a exposi¢do oral se
efetivasse.

De acordo com esses passos, 0 professor concedera aos estudantes o seguinte modelo

de roteiro® que Ihes ajudaréo a realizar a exposicdo oral de forma mais organizada.

Quadro 4 — Modelo de roteiro para a exposicao oral

TEMA: Racismo na escola
EQUIPE: | Jodo, Maria, Pedro, Clara, Enzo, Cauana
DATA: 20/11/2021 TEMPO PREVISTO: | 10 MINUTOS
Etapa da Topico Informac0es principaisa | Expositor (es) | Material
exposicao oral serem expostas aser
usado
Abertura Boa tarde a todos Estou aqui hoje como Jodo
e a todas, meu representante de um grupo
nome € Joao. composto Maria, Pedro,
Clara, Enzo, Cauana € eu.
Introducéo Falaremos sobre | Esse tema é importante, pois Jodo
racismo na escola ainda sofremos na pele e
ndo podemos nos calar
diante do sofrimento.
O objetivo dessa exposicio
oral € discutir o tema,
buscando combater essa
pratica na escola.
Plano da 1. Definicdo de | Informar quem sera o colega Maria
exposicao racismo responsavel por cada
2. Classificagdo subtema da sequéncia
3.Exemplificagéo
na escola

23 Modelo adaptado do livro Letramentos no ensino médio. (SOUZA; CORTI; MENDONGCA, 2012, p. 102)
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4. Formas de

combaté-lo

1. Definicdo de | Discriminagdo racial que Pedro Imagens,

racismo persiste no cotidiano. fotos,
D graficos
E (opcional)
S 2. Classificagdo Racismo institucional Clara Imagens,
E Racismo estrutural fotos,
N graficos
\Y (opcional)
O 3.Exemplificacéo Discriminagéo contra os Enzo Imagens,
L na escola cortes de cabelo ou fotos,
\ penteados afro, como o gréaficos
| black power, tanto para (opcional)
M meninas quanto para
E meninos negros.
N 4. Formas de | Luta diaria com: *debate Cauana Imagens,
T combaté-lo critico: fotos,
o) *discussdo de fatos do graficos

cotidiano; (opcional)
*valorizagdo das diferencas
Concluséao De que forma | Questionar a turma sobre Maria

temos sido | as praticas racistas e como

racistas? | muda-las no cotidiano.

Fazer uma analise | |nortancia do tema na

geral, fazendo o escola.

fechamento.

3% Etapa do Modulo 2: 3 h/a

Objetivo especifico: Expor oralmente o tema escolhido, apropriando-se da temaética
como especialistas o que contribuird com a aquisicao de repertorio para a reescrita da producéo
inicial da reportagem

Nesta etapa do Modulo 2, os estudantes fardo a exposicdo oral, sequindo o roteiro
construido no encontro anterior. O objetivo da exposicao oral é permitir que os estudantes se
apropriem da tematica como especialistas, a partir das pesquisas e leituras que foram feitas na
primeira etapa, além de fazerem uso de mais um género oral, o que contribuira para aquisicdo
de repertdrio tematico para a reescrita da reportagem, tendo em vista que o proposito da SD &
a escrita a partir de géneros orais, sejam eles produzidos pelos estudantes ou n&o.

Para isso, os estudantes serdo recepcionados no refeitdrio da escola que sera organizado
para a realizacao do encontro. A escolha do lugar deve-se ao fato de ser bastante querido pelos
alunos, ndo apenas pela merenda, mas por ser um espaco de convivéncia no qual é possivel
conversar de um modo menos monitorado. Dessa forma, podemos experienciar novos espagos
de aprendizagem dentro da propria escola, visto que, se o ambiente “sala de aula” ndo

proporciona o aprendizado para a vida, podemos sair das quatro paredes e, sem perceber, nos
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libertarmos da colonialidade que diz que a aula deve acontecer entre quatro paredes e de porta
fechada.

No refeitdrio, poderdo ser utilizadas as mesas e as cadeiras distribuidas de modo que
formem um circulo no qual todos possam ver um ao outro. A turma, ap0s se sentarem na roda,
sera orientada a respeito da exposicao oral que fardo, seguindo a estrutura organizada na etapa
anterior. Apos a orientacdo, cada estudante terd entre cinco e dez minutos para realizar sua
exposicdo, seguindo o roteiro previamente organizado com base nas leituras e nas coletas de
informac0es nos livros e sites confidveis, bem como trazendo seu proprio ponto de vista.

Tendo em vista que as tematicas selecionadas pelos estudantes podem suscitar uma
discussdo maior entre os estudantes, faremos um acordo de escuta, no qual o professor
estabelecera 0 momento para os colegas emitam seu ponto de vista, ap6s a fala dos expositores,
permitindo, assim, que respeitem o turno de fala de cada um. Feito o acordo, ap6s todas as
exposicdes, seréd aberto o espacgo para as contribui¢es dos colegas sobre as apresentacoes feitas,
e para a autoavaliacdo da exposicédo oral, ressaltando os pontos que foram bem-sucedidos e
aqueles que ainda podem melhorar. Concluida esta etapa da SD, acredita-se que os estudantes

estardo prontos para avancar para o0 proximo o Mddulo 2 que sera detalhado a seguir.

3.5 Mddulo 3: De olho na reportagem

Objetivo geral do Mddulo 3: Ampliar os conhecimentos sobre a reportagem
impressa?*: titulo, organizagdo composicional e uso de recursos linguisticos compativeis com
as escolhas feitas, tendo em vista as condigdes de producgdo, as caracteristicas do género e 0s
recursos disponiveis. (BRASIL, 2018)

Desenvolvimento

12 Etapa do Modulo 3: 3 h/a

Objetivos especificos: Reler a reportagem “Suicidio: o que a escola pode fazer?”, para
perceber mecanismos de encadeamento do texto, tais como retomadas anaforicas,
organizadores textuais e coesivos utilizados na reportagem lida.

Para alcangar este objetivo, no Modulo 3, faremos a releitura da reportagem “Suicidio:

0 que a escola pode fazer”, que foi lida inicialmente na 22 etapa do Inicio da viagem: o género

24 Tem-se por pardmetro a habilidade EF89LP09, que consiste em “produzir reportagem impressa com titulo, linha
fina (optativa), organizacdo composicional (expositiva, interpretativa e/ou opinativa), progressdo tematica e uso
de recursos linguisticos compativeis com as escolhas feitas e reportagens multimidiaticas, tendo em vista as
condices de producdo, as caracteristicas do género, os recursos e midias disponiveis, sua organizacéo hipertextual

e 0 manejo adequado de recursos de captacéo e edicdo de dudio e imagem e adequagdo a norma-padrio.” (BRASIL,
2018, p. 179)



101

reportagem. Durante a leitura, solicitar-se-4 aos estudantes que grifem com caneta azul as
palavras ou expressdes que funcionam como mecanismos de encadeamento do texto, tais como
0s pronomes do caso reto e obliquos, pronomes demonstrativos, nomes correferentes. Serdo
grifados também, porém com uma cor diferente, os termos responsaveis pela coesdo sequencial,
como: por outro lado, por isso, mas, no entanto, por um lado... por outro etc. Apds a leitura e
analise dos termos, os estudantes fardo registros no Portare das observacdes feitas com base
nas seguintes perguntas: A gque termos as palavras/expressoes grifadas de azul se referem? Que
tipo de relagdo (contraste, explicacéo, conclusdo) podem ser estabelecidas a partir das palavras
grifadas na outra cor? Em seguida, os estudantes deverdo pensar em outros termos que possam,
do mesmo modo, fazer a articulacdo entre as partes do texto destacadas, por exemplo: para a
expressdo “por outro lado”, o estudante pode sugerir “em contrapartida”; ja para a palavra

mas”, a sugestdo pode ser “porém”. Para esta atividade, os estudantes podem fazer uma busca

de sinbnimos na internet.

2% Etapa do Modulo 3: 2 h/a

Obijetivos especificos: Ler a reportagem “As meninas estio mudando o mundo?®”
(ANEXO H), para perceber o seu contexto de produgdo, bem como analisar a linguagem do
texto, identificando a citacdo de falas de terceiros, a pontuacao utilizada e a identificagdo das
vozes citadas na reportagem, reconhecendo o discurso direto e indireto.

Para o desenvolvimento desta etapa, sera utilizada a proposta de leitura apresentada pelo
livro didatico Geragdo Alpha Lingua Portuguesa, do 9° ano, que selecionou a reportagem “As
meninas que estdo mudando a escola”. Antes de os estudantes comecarem a leitura, com a turma
organizada em quatro grupos, serdo apresentadas as informacdes sobre a revista em que a
reportagem foi publicada: nome da revista, seu publico-alvo e seu objetivo. Em seguida, o
professor deve perguntar se eles ja conseguem, com base no que ja foi desenvolvido até o
momento, informar o que é uma reportagem e para que ela serve. Apos ouvi-los, deve-se fazer
os questionamentos sugeridos pelos autores do livro didatico: “Alguém ja lhe disse que
determinada disciplina do curriculo escolar ndo combina com vocé porque vocé é menino ou
porque é menina? Ou que uma modalidade esportiva ndo € adequada a vocé porque vocé é
menino ou porque ¢ menina?”’ (NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018, p. 88). A partir

dessas perguntas, os estudantes levantardo hipoOteses sobre a tematica que serd abordada e

25 O texto esté anexo, mas é possivel acessa-lo através do link: https://novaescola.org.br/conteudo/465/feminismo-
genero-meninas-mudam-escola. Acesso: 01 jun. 2021.


https://novaescola.org.br/conteudo/465/feminismo-genero-meninas-mudam-escola
https://novaescola.org.br/conteudo/465/feminismo-genero-meninas-mudam-escola
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possiveis aspectos que poderdo ser tratados na reportagem; as hipoteses levantadas devem ser
anotadas, pela turma, no Portare.

E preciso chamar a atencéo dos leitores-alunos para a estrutura do texto, lendo o titulo,
a linha fina e os intertitulos. O professor devera explicar que a linha fina é a frase que aparece
abaixo do titulo com a funcdo de completar seu sentido ou acrescentar outras informacoes e,
geralmente, usa-se letras menores que o titulo e maiores que o texto da reportagem. Cientes
disso, deve-se informar que todos os grupos fardo a leitura do texto completo, mas, no momento
da socializagdo, cada grupo ficara responsavel por tecer comentarios sobre uma parte do texto.
Os estudantes deverdo anotar, de forma resumida, o conteddo abordado em cada intertitulo,
pois serd por meio dessas anotagcdes que eles fardo seus comentarios, demonstrando se houve
ou ndo a compreensdo sobre o texto. Para ajuda-los, o professor pedird que, durante a leitura,
respondam as seguintes perguntas: O que esta sendo afirmado nesta se¢do da reportagem? Quais
palavras sdo mais significativas para o entendimento dessa se¢do dentro da reportagem como
um todo? Essas perguntas servirdo para ajudar os estudantes a perceberem a estrutura da
reportagem, bem como ampliar sua proficiéncia em leitura. Sera pedido ainda que observem as
diversas vozes que aparecem na reportagem e a forma como elas estdo sinalizadas. Nesse
instante, deve-se ressaltar o uso do discurso direto e indireto nas reportagens, explicando e
exemplificando cada um deles.

Depois da leitura, os alunos fardo comentarios sobre como se sentem na escola em
relacdo aos papéis que lhes séo atribuidos e o que eles gostariam de realizar, mas ndo se sentem
bem ao realizar, pois percebem o preconceito e 0 julgamento dos seus pares. A partir dos
comentarios, as anotacOes feitas inicialmente serdo retomadas, verificando se as hipoteses
levantadas se comprovaram apds a leitura da reportagem.

Para sistematizar os conhecimentos adquiridos sobre a reportagem impressa, 0S
estudantes realizardo a seguinte atividade?®:

ATIVIDADE 4:

1. Releia o primeiro e o Gltimo paragrafos. Se fossem colocados um apds o outro, seria
possivel observar a continuidade de ideias entre ambos. Qual é a relagdo de sentido
entre esses paragrafos? Explique.

Existe uma relagéo de oposicéo entre os paragrafos, pois, no primeiro, a reporter apresenta
casos de machismo e, no ultimo, mostra acdes feministas nas escolas de trés estados que
procuram combater o machismo.

2. A reportagem estd organizada por intertitulos e apresenta quadros que
acrescentam informagdes ao texto principal. Sobre eles, responda a questéo a seguir.
e Quais os intertitulos dessa reportagem? Qual a fun¢do deles?

26 As questdes desta atividade foram retiradas do livro Geragdo Alpha Lingua Portuguesa (NOGUEIRA;
MARCHETTI; CLETO, 2018, p. 92, HIFEN PARA SEPARAR PAGINAS 93)
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Os intertitulos sdo: “Dominag@o que parece natural”; “Mulher ndo serve para exatas?”;

“Mudanga que a lei ndo pode conter”. Esses intertitulos exercem a funcdo de organizar a

apresentacdo da reportagem.

3. Releia a linha fina da reportagem: “Elas enfrentam o machismo com unido,

organizacao e criatividade. O que aprender com suas alunas e como ajuda-las.”

a) A que publico, preferencialmente, a revista da qual foi extraida a reportagem se

dirige? Justifique sua resposta com um trecho da linha fina.

Dirige-se a educadores/professores. “O que aprender com suas alunas e como ajuda-las.

b) Transcreva outras duas passagens da reportagem que evidenciam o dialogo com

este publico.

“[...] muitas jovens — suas alunas — se mobilizam”; “Essas jovens sdo as mesmas que estao

na sua sala de aula”.

4. As reportagens tendem a empregar a terceira pessoa para deixar o texto com um

tom mais impessoal. Apesar disso, é possivel identificar um ponto de vista defendido

na reportagem. Qual é esse ponto de vista?

Os educadores devem rever sua postura e ndo se omitir diante de casos de machismo no

espaco escolar.

5. Assim como as reportagens na modalidade oral da série que assistimos, a

reportagem, na modalidade escrita, cita falas de terceiros amplamente.

a) Que sinal de pontuacao é utilizado para marcar a fala desses terceiros? O uso desse

sinal de pontuagéo caracteriza o discurso direto ou discurso indireto? Explique.

Foram usadas as aspas, 0 que caracteriza o discurso direto, pois as falas dos terceiros sdo

transcritas tal qual foram enunciadas.

b) Identifique as pessoas que deram depoimentos: nome, cargo e instituicdo em que

trabalha. Caso seja estudante, escreva a escola em que estuda.

Maria Helena Vilela, educadora sexual e diretora executiva do Instituto Kaplan; Maria

Kubik Mano, professora do departamento de Género e Feminismo da UFBA; Tatiana

Rodrigues, educadora social do Cedeca; Gabriela Faria Machado Garcia, estudante da

Escola Edem, no Rio de Janeiro; Nathalia Rossi Roldan, estudante da EE ~ Ferndo Dias

Paes, entre outros.

c) Por que é importante que o leitor saiba o cargo e a instituicdo dessas pessoas?

Porque, ao saber quem deu o depoimento, o leitor da maior credibilidade ao que foi lido.
(NOGUEIRA; MARCHETTI; CLETO, 2018, p. 92, 93)

32 Etapa do Modulo 3: 2 h/a

Objetivos especificos: Ler a produc¢do inicial mais uma vez; fazer a avaliagdo conforme
critérios construidos ao longo da SD; e perceber os aspectos que deverdo ser modificados na
reescrita do texto.

Com a turma organizada em grupos, os estudantes-autores fardo a autoavaliacdo da
reportagem, observando trés dimensbes propostas por Costa Val (2015): a discursiva, a
semantica e a gramatical. No entanto, para melhor orientar os estudantes nesse processo de
autoavaliacdo, essas dimensdes serdo subdivididas em seis critérios que compdem o quadro de
avaliacdo elaborado pela professora-pesquisadora com base nos aspectos que foram estudados
no decorrer de cada etapa da SD. A medida que for fazendo a leitura, o estudante informara no
quadro se os critérios avaliados estdo adequados ou se requerem aprimoramento na reescrita.

Vale ressaltar que todos esses critérios estdo pautados no principio da intera¢do que considera
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sua condicdo de producdo e recepcdo: finalidade; especificidade do género; lugares
preferenciais de circulacédo e o interlocutor eleito para a sua reportagem.

Segue o0 quadro?’:
Quadro 5 — Avaliacéo da reportagem

Quadro de Avaliacdo — Género Reportagem

Requer

Critérios Adequado :
aprimoramento

1. Adequacao do titulo

O titulo expressa o foco dado a reportagem? Ele remete
o leitor ao principal ponto que é destacado ao longo do
seu texto?

2. Adequacéo as condigdes de producéo e recepgao
Seu texto informa sobre um tema de importancia para a
comunidade?

Em seu texto, percebe-se a quem ele se destina, ou seja,
guem é o sujeito a quem a reportagem se dirige e que
pode ser presumido?

Seu texto atingiu o objetivo de divulgar informacdes
com apuracdo de dados e confronto de opinides de
pessoas envolvidas no assunto?

A reportagem esta apta a ser publicada/divulgada, seja
em blog, site, jornal ou revista?

3. Adequacéo ao Género — Aspecto discursivo

Ha um recorte tematico apresentado no texto?

A exposicéo das informacdes quanto ao recorte feito esta
evidente?

O recorte feito esta relacionado a situages/casos
existentes na realidade local, ou seja, € uma questdo
relevante para vocé, para a comunidade, podendo
interessar a leitores diversos?

H4, no texto, dados e informacdes pertinentes e
diversificados para dar credibilidade a sua reportagem?
Seu texto foi organizado em partes, colocando
intertitulos?

4. Adequacao ao género — Aspecto linguistico

Seu texto apresenta palavras e/ou expressdes que
identificam as pessoas que deram depoimentos?
Quando necessario, seu texto apresenta recursos
adequados que identifique o leitor presumido (como, por
exemplo, a expressao "suas alunas” que aparece na
reportagem que se dirige a educadores)?

27 Quadro adaptado dos cursos “Sequéncia didatica: aprendendo por meio de resenhas” (2020) e “Avaliagdo
textual” (2021), oferecidos pelo programa Escrevendo o Futuro, disponibilizados anualmente no site:
https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/formacao/cursos-on-line/informacoes. Acesso em: 30 maio 2021.



105

Foram utilizados em seu texto recursos coesivos que
contribuem para a progressdo tematica da reportagem
(pronomes do caso reto e obliquos, pronomes
demonstrativos, nomes correferentes)?

« Seu texto utiliza-se do registro e da variedade
linguistica adequados a esfera em que vai circular,
adequados ao suporte e também ao publico leitor?

5. Marcas de autoria

Seu texto traz alguma evidéncia de que vocé se
apropriou de uma forma mais pessoal ou mesmo inédita
do género?

Seu texto usa recursos adequados para prender a atencao
do leitor (como, por exemplo, a expressao “Vocé sabe”,
presente na reportagem “Suicidio: 0 que a escola pode
fazer?)?

Seu texto apresenta marcas linguisticas, que
possibilitem perceber que esta € a Unica forma vocé
expressar o que foi escrito?

O titulo foge do lugar comum e motiva a leitura do
texto, demonstrando inovagao?

6. Convencoes da escrita

Seu texto atende as convencOes da escrita (ortografia,
acentuacdo, pontuacdo), levando em conta a
comunidade leitora a que o texto se destina?

O texto rompe convencgdes da escrita (por exemplo,
marcas de oralidade ou de variedades linguisticas
regionais ou sociais) a servi¢o de producédo de sentidos
no texto?

Com o quadro preenchido, sera escolhido um texto da turma para a reescrita coletiva e
podera passar para a Ultima fase da SD, na qual os estudantes fardo a reescrita da reportagem

que foi feita na producdo inicial.

3.6 Producéo final: Hora de ancorar

Obijetivo geral da produco final: Revisar e editar?® o texto; realizar sua reescrita; e
preparar-se para a divulgacdo das reportagens produzidas pela turma no | Seminério Série de

Reportagens da turma do 9°.

28 Objetivo alinhado a habilidade EF69LP08 da BNCC (BRASIL, 2018, p. 143), cujo proposito é “Revisar/editar
0 texto produzido — noticia, reportagem, resenha, artigo de opinido, dentre outros —, tendo em vista sua adequacao
ao contexto de producdo, a midia em questdo, caracteristicas do género, aspectos relativos a textualidade, a relacao
entre as diferentes semioses, a formatagdo e uso adequado das ferramentas de edicdo (de texto, foto, audio e video,
dependendo do caso) e adequacdo a norma culta.”
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Desenvolvimento

12 Etapa da producdo final: 3 h/a

Objetivos especificos: Analisar e reescrever uma reportagem produzida por um grupo.

Nesta 12 Etapa, os estudantes serdo auxiliados para analisar e aperfeicoar o texto,
reorganizando paragrafos, eliminando ou incluindo informagdes. Para isso, sera utilizada a
reportagem escolhida pelos estudantes na 3% Etapa do Mddulo 3. Essa reportagem pode ser
reproduzida e dada uma copia a turma ou projetada na TV ou data show (de acordo com a
possibilidade/realidade da escola). Far-se-a a leitura e, de forma coletiva, a analise dessa
reportagem, fazendo a sua reescrita na lousa com a participacdo de todo o grupo. Cada aluno
podera sugerir algo a ser melhorado no texto, enquanto o professor vai anotando e escrevendo
0 texto, observando nesse mesmo instante aspectos linguisticos que sdo caracteristicos do
género reportagem, como por exemplo: o tempo e o0 modo verbal predominante, o uso da
terceira pessoa, presenca de palavras que indicam precisdo tais como numerais e
quantificadores, uso dos elementos coesivos usados para marcar a progressao, articulacéo e
continuidade, conforme esta proposto na secao sobre a avaliacdo da SD.

Para estimular a participacao dos estudantes, poderdo ser feitas as seguintes perguntas:

e Ottitulo é adequado para a reportagem? De acordo com 0 que VOcés ouviram, que titulo
poderiamos dar?

e Ha4, no texto, indicacdes adequadas quanto ao foco que deve ser dado ao tema abordado
na reportagem? Que informacdes registradas no Portare podemos acrescentar?

e Ha vozes diferentes no texto? Que vozes podemos acrescentar para dar credibilidade ao
texto?

e Poderiamos organizar a reportagem em partes, colocando intertitulos?

e Foram usados elementos articuladores, isto €, palavras ou expressdes que estabelecem
conexdes entre as partes do texto? Que palavra pode ser colocada ou substituida em
determinada parte do texto?

e Precisamos fazer alguma alteracdo no texto quanto ao tempo, ao modo verbal e ao uso
da terceira pessoa? Quais?

e Que palavras que indicam precisdo tais como numerais e quantificadores podem ser
acrescentadas?

Terminada a reescrita coletiva, 0s estudantes copiardo o texto no Portare, para que
possam ter como exemplo no momento da reescrita mais individualizada dos outros textos que

ndo foram contemplados nessa etapa. Caso os estudantes tenham possibilidade, a reescrita da



107

reportagem pode ser feita em editores de textos instalados em seus dispositivos, como 0
Aplicativo Microsoft Word ou Google Docs. Isso proporcionara maior dinamismo e interacao
durante o processo de reescrita.

22 Etapa da producéo final: 2 h/a

Objetivos especificos: Reler as anotacdes feitas no Portare; buscar informacdes, dados
e vozes registradas para dar maior credibilidade ao texto; reescrever os textos que ndo foram
contemplados na reescrita coletiva;

Nessa etapa, € importante que o professor ja tenha lido as reportagens produzidas pelos
estudantes, bem como tenha feito indicacOes, em cada uma delas, com base na ficha de
avaliacdo preenchida pelos proprios alunos. Alguns deles terdo a necessidade de receber
orientacdes bem pontuais; outros, porém, precisardo apenas observar 0s apontamentos feitos
anteriormente. O professor precisa indicar o que for necessario a cada caso para que todos
possam aprimorar as reportagens produzidas.

Para isso, serd retomado com os estudantes o percurso feito até agora, relendo anotacdes
feitas no Portare e buscando todas as informacdes, dados e vozes registradas para dar maior
credibilidade ao seu texto. Assim, cada grupo, dupla ou estudante (caso tenha preferido fazer
individualmente) vai reescrever a reportagem com base nas orientacdes dadas, seguindo
também os critérios elencados na ficha de avaliacdo. Apos a reescrita, o professor recolhera as
producdes para indicar possiveis alteracdes que poderdo ser feitas para aprimorar ainda mais o
texto.

3% Etapa da producéo final: 2 h/a

Objetivos especificos: Reler a versao final da reportagem; revisar e aprimorar a versao
final da reportagem.

Com as reportagens finalizadas, sera definido com a turma como elas serdo publicadas,
visto que a reportagem, para cumprir efetivamente sua finalidade, precisa ser publicada e lida,
de preferéncia pelo maior nimero possivel de leitores que idealizamos, ou seja, as pessoas da
nossa comunidade.

Para que isso ocorra de fato, é preciso revisar, aprimorar o texto e buscar os meios para
sua publicacdo. Tendo em vista a revisao e 0 aprimoramento do texto, o professor usard como
roteiro os critérios da propria ficha de avaliacdo da reportagem usada na 32 Etapa do Modulo
3. Para isso, fara a distribuicdo da ficha aos alunos para que eles possam revisar seus textos.
Com a ajuda do professor, eles perceberdo que o roteiro ndo € um conglomerado de normas que

devem ser seguidas a risca.
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A medida que os estudantes forem fazendo a avaliacio dos seus textos, o professor fara
as devidas observacdes em relacdo a grafia das palavras, escrevendo no quadro e explicando a
todos, pois a divida de um pode ser de outro na turma. Nesse momento, os estudantes devem
ser orientados a procurarem no dicionario (fisico ou online); poderdo ser ajudados também com
orientagdes sobre pontuagédo e uso de sinbnimos e pronomes para evitar a repeticao.

Para finalizar, o professor fara a Gltima revisdo do texto e solicitara que os estudantes
escrevam a versdo final com base nessa Gltima revisdo. Aqui, deve-se ressaltar que o “texto €
um produto sempre em construgdo.” (GARCIA et al, 2021, p. 182) Sendo assim, sempre havera
algo a mudar conforme novos olhares. Contudo, deve-se acreditar que todas as etapas
realizadas, até o presente momento, permitem professor e alunos ancorar, acreditando que o
objetivo dessa longa viagem no mar da reportagem foi cumprido. Ancorados e em terra firme,
entdo, a turma podera realizar o no | Seminario Série de Reportagens da turma do 9°.

42 Etapa da producdo final: 2 h/a

Objetivos especificos: Realizar semindrio e socializar com a comunidade as
reportagens produzidas.

Em parceria com a coordenagdo e direcdo da escola, sera organizado o um seminario
intitulado Reportagens que importam, da turma do 9° ano. As reportagens dos estudantes seréo
publicadas, inicialmente, em uma coletanea para a exposi¢do no seminario. Posteriormente,
pretende-se publica-las num blog ou no jornal da Secretaria de Educacgdo. Os estudantes que se
sentirem a vontade, no dia do seminario, poderdo se colocar no lugar dos ancoras dos jornais
televisivos e apresentarem suas reportagens. Os participantes do seminario terdo a oportunidade
de conversar com os autores das reportagens de acordo com o tema do seu interesse, podendo
se informar mais sobre o préprio tema ou sobre o processo de producao das reportagens.

E possivel ainda, de acordo com Garcia et al (2021, p. 183), “montar um grande jornal
mural em algum espago da escola ou gravar um podcast a respeito dos temas trabalhados”. Essa
etapa de divulgacdo dara legitimidade as reportagens produzidas pelos estudantes e, certamente,
como enfatiza Garcia et al (2021, p. 183), “eles se sentirdo valorizados pelo trabalho que

realizaram.”

3.7 Avaliagéo

Por se tratar de um projeto no qual eu quis trazer a memoria o que foi me constituindo
como professora, eu rememoro dessa vez o0 processo seletivo para a entrada ao ProfLetras. 1sso

porque o tema da prova discursiva foi avaliacdo escolar. Tivemos que escrever um ensaio
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académico, posicionando-nos sobre a seguinte questdo: “A avaliagdo escolar interfere na
qualidade da aprendizagem dos(as) estudantes do ensino fundamental?”. (PROVA
PROFLETRAS, 2018, p. 3) Isso me fez revisitar as discussdes sobre esse tema e perceber que
a avaliagdo escolar como um todo é um debate que confronta diversos pontos de vista, sendo,
portanto, impossivel elaborar uma proposta de SD para uma turma do Ensino Fundamental e
n&o abordar como se deve avaliar ou quais serdo os critérios a serem avaliados. E notdrio, ainda,
que as discussdes sobre avaliacdo sdo continuas, por isso, preciso considerar sua importancia
social e politica no meu fazer educativo, sem, contudo, ficar presa ao fator nota frequentemente
vinculado ao ato de avaliar.

Pensando na questdo levantada na prova discursiva, ja tinha conviccdo de que a
avaliacdo interfere na qualidade da aprendizagem dos estudantes. Mas, certamente, depois de
passar por todas as disciplinas do mestrado, essa convic¢do sé aumentou, pois reforcei a ideia
de que ndo é apenas o aluno, suas atividades, seus textos que devem ser avaliados por mim. Eu
preciso me autoavaliar constantemente, pois isso também faz parte do processo de formacao do
professor-pesquisador que reflete sobre a prépria pratica, como afirmei na secdo 1.1 deste
memorial.

Dito isso, entendo que, para avaliar o trabalho de producéo textual do estudante, ndo é
conveniente permanecer num modelo convencional de avalia¢do, cuja preocupacdo é com a
nota e com a observacdo, muitas vezes isolada, dos aspectos gramaticais e ortograficos,
desconsiderando totalmente aspectos como a dimensdo discursiva e a semantica do texto.
Entretanto, a ideia aqui ndo é valorizar uma dimensdo em detrimento da outra. O que pretendo
é trazer, para o ato de avaliar, o conceito de interacdo presente também nas concepcGes de
lingua, linguagem e texto oral e escrito que adotei ao longo do meu trabalho.

Ressalto que tais reflexdes foram feitas por causa das pertinentes provocacgdes
levantadas pelas professoras Dr® Conceicdo Passeggi e Dr? Alba Valéria Silva na banca de
qualificagdo. Assim, passei a repensar o processo de avaliacdo das producdes textuais dos
estudantes, bem como a avaliagdo do percurso de elaboragcdo da SD propositiva como um todo.

A avaliacdo dentro do contexto de ensino-aprendizagem, independentemente da area do
conhecimento, tem sido alvo de grandes discussdes. Por esse motivo, precisei estuda-la e
analisd-la com muito cuidado, a fim de adotar um pressuposto teérico que me possibilitasse
fazer uma avaliacdo pautada na interacdo, assim como a concepcdo de lingua, linguagem e
texto. Buscando, entdo, alcancar esse propdsito, embasei a avaliagdo das producées dos alunos
no trabalho de Maria da Graga Costa Val (2015), no qual apresenta critérios pertinentes para

uma avaliagdo que leva em conta a interagdo. Certamente ndo usei todos os critérios, pois nao
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é possivel utilizar os mesmos critérios de avaliacdo de um género textual em outro que seja
completamente diferente. Para cada género, serd necessario um conjunto de critérios
especificos, desde que pautados na perspectiva da interacao.

Passei, entdo a analisar esse processo de interacdo, associando-o0 a perspectiva de
desescravizacao da lingua que adotei neste trabalho. A partir dessa associa¢do, verifiquei que a
primeira mudanca no ato de avaliar deveria acontecer em mim. Era preciso que eu nao me
prendesse aos critérios avaliativos que acorrentavam o meu olhar diante de qualquer texto: os
aspectos gramaticais e ortograficos. Entdo, parafraseando Alzandua (2000), passei a refletir em
algumas questdes motivadas pela professora Passeggi durante o processo de qualificacdo do
meu trabalho: De que forma domar a avaliacdo de uma lingua selvagem? Como desescravizar-
me de um modelo de avaliacdo da lingua, pautada na perspectiva da pratica de autoria?
Confesso que ndo sdo questdes faceis de responder, mas tentei propor algumas possibilidades,
a partir das leituras feitas ao longo do mestrado e, mais especificamente, através do que é
proposto por Maria da Graca Costa Val (2015). Entdo, para responder a questdo feita
anteriormente, fiz a seguinte pergunta: O que domar e o0 que desescravizar numa avaliacdo de
lingua selvagem?

O primeiro aspecto a ser domado é o préprio termo avaliagdo, pois pressupde a presenca
de alguém que sabe mais e que vai dizer o que estd errado, sem levar em consideracdo a
interacdo necessaria no ato de avaliar. Sendo assim, como proposta de desescravizacdo, adoteli
a autoavaliacdo em grupo, com a qual é possivel que os estudantes-autores, interagindo entre
si, tenham a compreenséo sobre o0 que avangou em seus textos, bem como o que ainda precisa
ser melhorado. Dessa forma, a qualidade da aprendizagem é garantida, a partir de uma formacao
cidada pela escrita reflexiva de si que valoriza a autoria do estudante em todo seu processo de
criacdo, inclusive no ato de avaliar.

Segundo critério a ser desescravizado em mim, no processo de avaliacdo de um texto na
escola, é que eu ndo devo me posicionar como a corretora do texto do meu aluno. E de extrema
importancia que eu seja, em primeiro lugar, a leitora do texto dele. E o que isto significa?
Significa que eu devo ler o texto do meu aluno ndo como uma revisora implacavel, mas como
uma leitora cooperativa, como propde Costa Val (2015).

Um outro aspecto diz respeito a avaliacdo do texto propriamente dito. Como afirmei
mais acima, o meu olhar, ao avaliar um texto, sempre foi voltado para sua aparéncia e ndo para
a sua esséncia: gramatica e ortografia em detrimento da discursividade e da semantica. Entéo,
pensando numa avaliacao feita pelos proprios estudantes-autores, foram elencados os critérios

a serem considerados nessa autoavaliacdo. Esses critérios, de acordo com Costa Val (2015), séo
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extremamente relevantes, pois evitam que sejam usados procedimentos avaliativos
generalizados que universalizam e mecanizam a avaliacdo. Vale ressaltar que tais critérios,
assim como o proprio texto, ndo sdo estaticos, eles sdo condicionados socio-historicamente.

Sendo assim, elenquei alguns critérios através dos quais os estudantes-autores,
mediados por mim, deverédo considerar ao fazer a autoavaliacdo do seu texto. Essa etapa deve
levar em consideracao a "inter-acdo™. Quer dizer, o processo (auto) avaliativo do texto deve
fazer parte de um "jogo interlocutivo™ com o qual seja possivel tornar a tarefa de avaliar menos
exaustiva, tornando-a uma etapa enriquecedora do processo ensino-aprendizagem. (COSTA
VAL, 2015, p. 14)

Para tanto, estudantes-autores e eu ndo devemos fazer a avaliacdo do texto com base
numa leitura que ignora ou ndo recupera adequadamente as marcas textuais. Faz-se necessario
que avaliemos, fazendo uma leitura tanto global quanto analitica. Na primeira, observamos o
conteldo; na segunda, devemos nos atentar aos pormenores que estdo ancorados nos elementos
textuais e nos recursos utilizados por eles. (COSTA VAL, 2015) A medida que a autoavaliacdo
acontece, eu devo, também, ir avaliando minha propria acdo de avaliar, relativizando minha
subjetividade, minhas tendéncias ideoldgicas, minhas preferéncias e dando voz ao meu
estudante-autor, fazendo jus ao propdsito do trabalho: a escrita autoral.

Com a intencdo de orientar o trabalho de autoavaliacdo do meu aluno, propus alguns
aspectos a serem observados, com base nos objetivos e contetdo de expressao leitora, escrita e
metalinguistica, elencados na SD para a producao da reportagem. Os estudantes-autores fardo
a autoavaliacdo em grupo, observando trés dimensGes propostas por Costa Val (2015): a
discursiva, a seméantica e a gramatical. Na dimens&o discursiva, seré considerada a adequacao
ao tema escolhido pelo estudante-autor ou pela turma, caso seja escolhido um tema unico; na
dimensdo semantica (coeréncia), serdo autoavaliadas a continuidade e a articulacéo,
considerando também a relacdo titulo-texto da reportagem; na dimensdo gramatical, deverao
ser analisadas a sintaxe e a coesdo textual referente ao género reportagem.

Para melhor orientar os estudantes nesse processo de autoavaliagdo, as dimensdes
propostas por Costa Val serdo subdivididas em seis critérios que compdem o quadro de
avaliacdo elaborado por mim com base nos aspectos que serdo estudados no decorrer de cada
etapa da SD. Vale ressaltar que todos esses critérios estdo pautados no principio da interacéo
que considera sua condicdo de producgdo e recepcdo: finalidade; especificidade do género;
lugares preferenciais de circulagéo e o interlocutor eleito para a sua reportagem.

Acredito que dessa forma, possamos avaliar e autoavaliar o nosso trabalho como um

todo, permitindo a interacdo na sua totalidade: a interacdo entre estudante-autor, seus pares e
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professor-mediador e a intera¢do dos critérios de (auto)avaliacdo do texto. Assim, evita tanto a
supervalorizacdo do professor, no processo de avaliacdo/correcdo dos textos, quanto a
supervalorizacdo de um critério em detrimento do outro na construcao/avaliacdo desses mesmos
textos. Sou levada a pensar que, desse modo, eu respondo as perguntas: “Como domar uma
avalia¢do selvagem da lingua”? “Como desescravizar a avaliacdo da lingua na perspectiva da

pratica de autoria”? Uma resposta cabivel ¢: interagindo.

3.8 Cronograma da sequéncia didéatica

Quadro 6 — Cronograma da proposta de intervencao.

Atividades Ano Letivo / Semanas
Previstas

12 [ 22 [ 32 [ 42 [ 52 [ 62 [ 72 8 [ 92 [10%|112(122| 13?142

Apresentacdoda [ X | X [ X
sequéncia didatica

Proposta de X | X
producéo de
reportagem

Moédulo | X | X

Modulo 11 XXX

Modulo 111 XXX

Culminancia e

compartilhamento X| XX

das etapas de
avaliacéo
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4. FLASHBACKS FINAIS: PONDERACOES PARA UM FUTURO PROXIMO

Eu costumo dizer que ha um tempo determinado para todo propdsito. Chegar ao
ProfLetras - UFBA, e agora encerrar este ciclo, com certeza, fez parte de um grande propdsito
na minha vida: trazer a memoria minha prépria historia, minhas vivéncias, meu percurso de
formag&o académica, profissional e pessoal. Trouxe-me a memoria as cenas dos letramentos
gue me constituiram professora e me fez participar de novos cenarios me (trans)formando em
uma professora-pesquisadora.

Ao longo do mestrado foi possivel perceber mais de perto o valor do dialogo e da
interacdo, inicialmente entre colegas e professores durante as aulas presenciais nos dois
primeiros semestres. Posteriormente, essa valorizacdo se estendeu para a minha sala de aula,
levando-me a interagir com meus estudantes, ainda em 2019, chegando a elaboracdo do meu
projeto de pesquisa: “A escrita autoral a partir de géneros orais em sala de aula”.

A elaboracéo desse projeto foi uma conquista, pois considerava uma das etapas mais
dificeis no processo seletivo do mestrado académico, o que me fez adiar, por muito tempo, o
ingresso numa pos-graduacdo stricto sensu, fazendo, antes do ProfLetras, duas especializagoes.
Contudo, o tempo de ingressar no mestrado chegou e pude elaborar o projeto, pensando em sua
aplicabilidade em minha sala de aula. Esse era o plano. Mas, nem sempre tudo sai tdo bem
como planejamos. O projeto, que era para ser de intervencédo e aplicado em 2020, teve que ser
modificado, devido a pandemia causada pela Covid-19, instaurada nesse mesmo ano.

Nesse momento, muitas duvidas surgiram: Como vou aplicar o projeto? Como vou
verificar, na minha préatica, se aquilo que propus vai ser realmente efetivo? De que forma sera
meu trabalho de conclusdo? Confesso que a angustia quis tomar conta de mim. O que eu mais
desejava, ao iniciar o mestrado profissional e elaborar, a principio, o projeto de intervencdo, era
vivenciar, com meus alunos, o processo da escrita autoral e ver se 0 que eu estava propondo, e
intervindo, surtiria algum efeito na vida deles (e na minha), tanto na escrita quanto na relacao
com colegas e professora. Infelizmente isso ndo foi possivel. Mas, se tem uma coisa que €
comum na educacdo é o ato de se reinventar para enfrentar os desafios educacionais diarios.
Assim foi para mim e para todos os meus colegas da turma 6 do ProfLetras — UFBA.

Diante desse novo cenario, compreendi ainda mais um conceito que é caro a minha
pesquisa: 0 sociointeracionismo. Senti-me como um peixe longe do seu cardume, como uma
ave perdida da revoada. Mas, de acordo com os meus letramentos biblicos, aprendi que, muitas
vezes, ficamos aflitos e em duvida, mas ndo desamparados. E realmente ndo fui desamparada.

A coordenagdo do ProfLetras Nacional e UFBA — nas pessoas do professor Dr. Julio Neves e
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da professora Dr? Simone Assumpg¢édo — deu suporte para que fosse possivel dar continuidade
ao projeto e concluir dentro de um prazo que nao causasse tanta pressdo aos mestrandos, uma
vez que vivemos, no momento inicial da pandemia, uma serie de situagdes adversas e tudo era
muito novo.

Sendo assim, 0 mais coerente, para 0 memento, foi adaptar o projeto a um carater
propositivo e ndo mais interventivo. Essa adaptacdo certamente me conduziu a novas
aprendizagens, novos olhares para mim mesma e para minha pratica, ndo em uma turma
especifica, mas em todas as turmas nas quais leciono. Em vista disso, ao fazer a avaliagcdo do
meu percurso de pesquisa, da escrita do memorial e da construcdo do projeto de caréter
propositivo, destaco cinco aspectos resultantes desse processo.

O primeiro aspecto diz respeito a mudanca de/no olhar. O meu olhar mudou e
consequentemente as minhas aulas ja ndo sdo as mesmas. Passei a olhar o meu aluno; olhar a
minha prética; olhar os paradigmas que querem me manter aprisionada ao que ja esta posto,
mas também olhar a liberdade que tenho para escolher novos paradigmas. Passei a olhar os
caminhos que podem conduzir meus estudantes a novos letramentos, & medida que,
dialogicamente com eles, eu também sou conduzida a novos letramentos. Com isso, tenho a
sensacdo de dever cumprido no que diz respeito ao objetivo geral deste trabalho de carater
propositivo, no qual pude refletir sobre o meu processo de formagéao e sistematizar em forma
de memorial as aprendizagens que fui construindo a cada escrita e reescrita.

O segundo aspecto estd diretamente relacionado ao primeiro capitulo deste memorial,
no qual trago meu percurso de formagdo como pessoa, estudante e professora, (trans) formando-
me em professora-pesquisadora. Nesse percurso, muitos foram os conceitos fundamentais para
me (re) construirem: lingua, géneros textuais, letramento, oralidade, fala, escrita, dentre outros.
Desses, a concepc¢do de letramento(S) foi a que me causou mais impacto. Isso porque meu
processo de compreensao desse conceito pode ser comparado a progressdo do conhecimento
durante o ciclo de alfabetizacdo: introducdo, aprofundamento e consolida¢do. Na graduagéo,
introduzi o conceito de letramento de modo bem superficial; nas especializa¢6es aprofundei,
mas ainda pairavam muitas duvidas; no mestrado, consolidei — ndo no sentido de se tornar
solido ou duro, mas no sentido de fortalecer — o conceito de letramento com o que é defendido
por Street (2014), Kleiman (1995) e Rojo (2009): letramento como prética social. Retifico e
ratifico letramentos como praticas sociais, envolvendo muito mais que praticas de escrita, mas
a relacdo indissocidvel entre oralidade e escrita e que deve — precisa — continuar ultrapassando

0S muros da escola.
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O terceiro aspecto relaciona-se ao segundo capitulo no qual apresentei 0s pressupostos
teoricos que fundamentaram o planejamento da SD propositiva e fortaleceram o meu
embasamento para uma pratica docente comprometida com a producéo de textos em sala, seja
na escola ou em casa. As memorias tedricas construidas nesse percurso jamais serdo esquecidas:
a producdo textual na sala de aula, de Pasquier e Dolz (1996), Geraldi (2011) e Fonseca (2015);
a escrita autoral, de Orlandi (2020) e Tfouni (2005, 2010) sob o prisma dialdgico de Bakhtin
(2011); os géneros orais, de Travaglia (2013), Dolz e Schneuwly (2004), Rojo e Schneuwly
(2006) e Marcuschi (2003); o género reportagem, de Magalhées (2010), Lage (2001a, 2001b),
Kindermann (2003), Lara (s.d.) e Aradjo (2015); e 0 modelo ideoldgico de letramento, de Street
(2014), Rojo (2009) e Kleiman (1995).

Dessas memorias teoricas, destaco aqui a importancia da escrita autoral, pois faz
referéncia & minha necessidade de ser ou me sentir autora. Ao realizar uma atividade de
producéo textual em sala de aula, algo me inquietava: Como ensinar meus alunos a escreverem
se nem eu mesma escrevo? No ProfLetras, posso dizer que mudei esta perspectiva. Ainda ndo
foi um giro de 360°, devido aos meus entraves, mas acredito que a chave girou em mim em pelo
menos 180°. Posso dizer que hoje eu escrevo. Ainda ndo publiquei um livro, mas tive meu artigo
aprovado e seré/foi publicado no e-book do Sempletras 2020 que aconteceu no formato virtual
pela Universidade da Paraiba. Ndo deixa de ser um incentivo a mais para mim e para meus
alunos. Acredito que foi o primeiro de outros.

O quarto aspecto que elejo aqui diz respeito ao trabalho proposto com a leitura e a escrita
de reportagens, possibilitando dar visibilidade a esse género como um texto que favorece o
letramento como prética social, e que pode contribuir com a ampliagdo das habilidades dos
estudantes em interpretacdo e producdo de texto, tanto na modalidade oral quanto na escrita.
Esse trabalho de leitura e escrita de reportagens faz parte de um todo que é tecido e alinhado
dentro da perspectiva sociointeracionista e dialogica defendida por Bakhtin. Sendo assim,
aprendi que devo/preciso considerar as praticas sociais dos meus estudantes, pois estas séo
determinantes para um trabalho eficaz e significativo em sala de aula. E como Mari Lourdes
Lima (2020) pondera em seu memorial de mestrado ao dizer que é preciso perceber 0s
estudantes como pessoas reais que usam uma lingua também de forma real, viva e dindmica,
através de muita conversa dentro e fora da sala de aula eu ndo devo olhar isso como um conflito,
mas preciso ver como o inicio de uma produtiva aprendizagem.

O quinto aspecto esta diretamente ligado ao terceiro capitulo, cujos objetivos foram
propor uma sequéncia didatica para producdo de texto na perspectiva da escrita autoral e

elaborar atividades que envolvessem géneros orais: dialogos argumentativos, exposicao oral,
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debate, de modo que oportunizasse a valorizacgdo da leitura de mundo pautada no letramento
como processo socio-historico, isto €, como uma pratica social. Certamente esses objetivos
foram alcancados. Entretanto, no momento de construcao da SD propositiva, por varias pensei:
“Como ¢ dificil produzir uma sequéncia didatica; é um trabalho para ser feito por uma equipe
inter/transdisciplinar.”. Acredito que os resultados teriam sido outros, visto que cada envolvido
poderia contribuir de modo enriquecedor, em relacdo as tematicas e aos textos escolhidos, em
relacdo ao proprio género textual e suas caracteristicas. Mas, apesar das minhas dificuldades,
eu nunca fiz o trabalho sozinha, pois pude contar com a ajuda impar da minha orientadora que,
com seu valioso e criterioso olhar, fez-me chegar & construcdo de uma sequéncia didatica
exequivel. Gostaria muito de considera-la perfeita, mas sempre ha algo que pode ser melhorado.
Isso serd percebido pelos professores leitores desse trabalho e por mim mesma, em leituras
futuras com o olhar ainda mais amadurecido e critico.

Além desses aspectos, o projeto “Escrita autoral a partir de géneros orais em sala de
aula” e a falta de sua aplicagdo, na turma que estava prevista inicialmente, trouxeram-me
reflexdes e provocacfes para um futuro ndo muito distantes e em contextos ainda mais
desafiadores, diante das novas formas de interacdo que o cenario atual nos coloca: a interagdo
virtual. Certamente meu desejo ndo é que a interacao continue ocorrendo majoritariamente por
essa via, mas, quando voltarmos ao espaco da sala de aula, muita coisa nesse projeto e na minha
praxis devera passar por uma revista. Isso faz parte da sociointeracdo. Isso faz parte da
educacéo.

Dessa forma, sinto que preciso dar continuidade a este estudo, pois, como qualquer
trabalho académico que precisa cumprir prazos, o meu deixa algumas lacunas. A maior de todas
elas, com certeza, foi ndo poder realizar o projeto de intervencdo na minha turma de 9° ano.
Contudo, fica a proposta para que eu e outros professores possamos nos espelhar, tentar, ousar,
enfim, colocar em pratica num futuro que ndo seja tdo distante. Finalizo, ratificando que ha um
tempo determinado para todo o propésito. Houve o tempo de ser calouro no mestrado. Chegou
o tempo de ser egresso do mestrado. Contudo, ainda ndo é tempo de parar. E tempo, sim, de
prosseguir no caminho continuo da escrita autoral, minha e dos meus estudantes, fazendo isso

como as lavadeiras de Alagoas, como descreveu o brilhante Graciliano Ramos:

“Deve-se escrever da mesma maneira como as lavadeiras la de Alagoas
fazem seu oficio. Elas comecam com uma primeira lavada, molham a
roupa suja na beira da lagoa ou do riacho, torcem o pano, molham-no
novamente, voltam a torcer. Colocam o anil, ensaboam e torcem uma
duas vezes. Depois enxaguam, ddo mais uma molhada, agora jogando
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agua com a mdo. Batem o pano na laje ou na pedra limpa, e ddo mais
uma torcida e mais outra, torcem até nao pingar do pano uma so gota.
Somente depois de feito tudo isso é que elas dependuram a roupa lavada
na corda ou no varal, para secar. Pois quem se mete a escrever devia
fazer a mesma coisa. A palavra ndo foi feita para enfeitar, brilhar como
falso; a palavra foi feita para dizer. (RAMOS, 1962, s.p.)
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ANEXO A

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Titulo da Pesquisa: Escrita autoral a partir de géneros orais em sala de aula

Pesquisador: ELISANGELA DE JESUS DA SILVA
Area Tematica:

Versao: 1
CAAE: 30330620.5.0000.8035

Instituicdo Proponente: Instituto de Letras
Patrocinador Principal: Universidade Federal da Bahia - UFBA

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.978.445

Apresentacéo do Projeto:

O trabalho intitulado escrita autoral a partir de géneros orais em sala de aula tem por objetivo

produzir textos na perspectiva da escrita autoral, valorizando a leitura de mundo pautada no
letramento como processo sécio-histdrico, isto €, como uma pratica social. Propiciar um
ambiente de leitura sobre os temas escolhidos (depresséo, racismo, preconceito, dentre outros),
partindo de suas reflexdes para a construcdo da identidade em sala de aula; possibilitar a leitura
de géneros textuais diversos com as tematicas selecionadas pelos estudantes como uma forma
de familiarizarem-se com as diversas formas textuais que um mesmo tema pode ser abordado;
identificar nos textos lidos os elementos de textualidade, para posteriormente utiliza-los na
producdo textual, oral ou escrita; realizar atividades que envolvam géneros orais: didlogos
argumentativos, exposicao oral, debate, roda de conversa, para o desenvolvimento de uma
producdo autoral com base no tema proposto pela turma e que servird para a culminancia do
projeto; levar o estudante, a compreender que escrever é (também) reescrever, considerando a
sua producdo textual como um objeto a ser retrabalhado; por fim, como produto final,
oportunizar, atraves de um seminario para a comunidade escolar, a exposicdo das producoes

realizadas em sala de aula sobre os temas escolhidos.

Objetivo da Pesquisa:
OBJETIVO GERAL

Produzir textos na perspectiva da escrita autoral, valorizando a leitura de mundo pautada no
letramento como processo socio-historico, isto €, como uma préatica social.
OBJETIVOS ESPECIFICOS
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. Propiciar um ambiente de leitura sobre os temas escolhidos (depressao,
racismo e homofobia), partindo de reflexdes dos proprios estudantes para a
construcdo da identidade de cada individuo em sala de aula;

. Possibilitar a leitura de géneros textuais diversos com as tematicas
selecionadas pelos estudantes como uma forma de familiarizar-se com diversas
linguagens que um mesmo tema pode ser abordado;

. Identificar nos textos lidos os elementos de textualidade, para
posteriormente utiliza-los na producdo textual, oral ou escrita;

. Realizar atividades que envolvam géneros orais: dialogos argumentativos,
exposicao oral, debate, para o desenvolvimento de uma producéo autoral com base
no tema proposto pela turma e que servira para a culminancia do projeto;

. Levar o estudante a compreender que escrever é (também) reescrever,
considerando a sua producdo textual como um objeto a ser retrabalhado;

. Oportunizar, através de um seminério para a comunidade escolar, aos
educandos, a exposicdo das producdes realizadas em sala de aula sobre os temas
escolhidos por eles.

Avaliacéo dos Riscos e Beneficios:
Os riscos e beneficios foram abordados adequadamente e de forma clara pela pesquisadora.

Estando de acordo com a legislacéo vigente.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A pesquisa atende a legislacdo vigente quanto aos documentos, formularios, apresenta o

questionario de pesquisa e TCLE adequados. Por se tratar de pesquisa com menores de idade,

a pesquisadora apresenta 0 TCLE e termo de assentimento.

Considerac0es sobre os Termos de apresentacao obrigatéria:
Todos os termos foram apresentados adequadamente.

Conclustes ou Pendéncias e Lista de Inadequag0es:
Aprovado

Considerac0es Finais a critério do CEP:
Recomendacdes para serem usadas apds aprovacao do projeto

Atendendo a Res. 466/2012 e Norma Complementar vigente, torna-se necessario:
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1) o0 envio de relatorios semestrais a partir desta data. O relatdrio final devera ser encaminhado

no prazo de30 dias a contar do término da vigéncia do projeto, respeitado o cronograma

aprovado neste CEP.

2) Adicionalmente, novas fontes de financiamento deverdo ser informadas ao CEP-FAR sob a

forma de emenda, anexando o Termo de Outorga ou equivalente, incluindo as alteragdes na

Folha de Rosto para documentar mudanca no patrocinador principal.

3) desenvolver o projeto conforme aprovado pelo CEP-FAR;

4) apresentar informagdes sobre o desenvolvimento da pesquisa a qualquer momento, quando

solicitadas por este Comité;

5) comunicar e justificar todas as alteracdes realizadas no projeto, bem como sua interrupgéo;

6) manter em arquivo, sob sua guarda, por 05 anos, todos os dados coletados para a pesquisa,

bem como outros documentos utilizados.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacédo
InformacGes PB_INFORMACOES _BASICAS D | 27/03/2020 Aceito
Basicas do Projeto |O_P ROJETO_1493756.pdf 12:19:48
Outros Carta_da_Direcao_do_Instituto_de L | 27/03/2020 | ELISANGELA Aceito

etr 12:17:21 |DE
as_para_Comite_de_etica_27 03 202 JESUS DA
0 1.pdf SILVA
Outros Curriculo_Simone_Souza_de_Assum | 26/03/2020 | ELISANGELA Aceito
pc ao.pdf 22:34:37 |DE
JESUS DA
SILVA
Outros EQUIPE_DETALHADA .pdf 26/03/2020 [ELISANGELA Aceito
22:32:34 |(DE
JESUS DA
SILVA
Projeto Detalhado /| Projeto_detalhado.pdf 26/03/2020 [ELISANGELA Aceito
Brochura 22:25:04 |DE
Investigador JESUS DA
SILVA
Cronograma Cronograma.pdf 26/03/2020 [ELISANGELA Aceito
22:24:00 (DE
JESUS DA
SILVA
Brochura Pesquisa | Brochura_Pesquisa.pdf 26/03/2020 [ELISANGELA Aceito
22:23:42 |DE
JESUS DA

SILVA
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Folha de Rosto Elisangela_de_Jesus_da_Silva_folha_ | 24/03/2020 [ELISANGELA Aceito
D e_Rosto_23 03 2020.pdf 21:05:00 (DE
JESUS DA
SILVA
Outros Termo_de_anuencia_de_campo.pdf 18/03/2020 [ELISANGELA Aceito
23:15:57 |DE
JESUS DA
SILVA
Outros INSTRUMENTO_DE_PESQUISA.pd| 23/01/2020 | ELISANGELA Aceito
f 23:51:00 |DE
JESUS DA
SILVA
TCLE / Termos de | TERMO_DE_ASSENTIMENTO.pdf | 23/01/2020 | ELISANGELA Aceito
Assentimento / 23:43:47 |DE
Justificativa de JESUS DA
Auséncia SILVA
TCLE / Termos de | Termo_de_Consentimento_Livre_e E | 23/01/2020 [ELISANGELA Aceito
Assentimento / scl arecido.pdf 23:43:20 |DE
Justificativa de JESUS DA
Auséncia SILVA
Orgamento Orcamento_detalhado.pdf 23/01/2020 [ELISANGELA Aceito
22:10:32 |DE
JESUS DA
SILVA
Declaragéo de Termo_de_Concordancia_com_o_Proj| 23/01/2020 | ELISANGELA Aceito
Pesquisadores et o_de_Pesquisa.pdf 18:45:25 |DE
JESUS DA
SILVA
Declaracéo de Solicitacao_de_campo_e_anuencia_do| 23/01/2020 | ELISANGELA Aceito
Pesquisadores _ campo.pdf 18:36:34 |DE
JESUS DA
SILVA
Declaragéo de Declaracao_que_nao _iniciara_a_coletal 23/01/2020 [ELISANGELA Aceito
Pesquisadores . 18:31:02 |DE
Pdf JESUS DA
SILVA
Declaragéo de Termo_de_confidencialidade.pdf 23/01/2020 [ELISANGELA Aceito
Pesquisadores 18:27:53 |DE
JESUS DA
SILVA
Declaragdo de Termo_de_autorizacao_da_instituicao | 23/01/2020 | ELISANGELA Aceito
Instituicdo e _s ediadora.pdf 18:22:40 |DE
Infraestrutura JESUS DA

SILVA
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Declaragéo de
Pesquisadores

Termo_de_Compromisso_do_Pesquisal 23/01/2020

d or_Responsavel.pdf

18:22:18

ELISANGELA
DE

JESUS DA
SILVA

Aceito

Situacéo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao

SALVADOR, 17 de Abril de 2020

Assinado por:

Ana Leonor Pardo Campos Godoy

(Coordenador(a))
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ANEXO B

Suicidio: 0 que a escola pode
fazer?

O assunto é delicado e exige cuidado. Mas o0 numero
de adolescentes gque tiram a propria vida esta
aumentando e silenciar esse drama pode ser fatal.

POR:
Pedro Annunciato

Entre 2011 e 2015, as mortes de jovens por suicidio cresceram 18%. llustragdo: André Ducci

Falar sobre suicidio significa quebrar um tabu. E dificil entender como alguém pode... Melhor
ndo dizer. Ou dizer? Convivemos com a ideia — parcialmente correta — de que falar disso pde
em risco pessoas fragilizadas, que tém considerado essa saida e... Vocé sabe. Por outro lado, 0

siléncio ndo tem impedido que ele aconteca. As estatisticas do Sistema Unico de Satide (SUS)
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mostram que 0s casos subiram 12% em cinco anos no Brasil. Entre os adolescentes de 10 a 19
anos, o aumento foi de 18%. Nessa idade, eles estdo enfrentando as primeiras frustracfes. Se
0 pior acontece, o ambiente escolar sofre. E com circulos familiares e sociais cada vez
menores, a escola é praticamente o Unico lugar de socializagdo dos jovens. Por isso, coragem:
entender esse fendmeno e como ele afeta os adolescentes pode prevenir mortes e provocar

discussoes saudaveis.

No ano passado, o psicanalista Mario Corso recebeu um e-mail escrito por alunos de uma
escola estadual de Passo Fundo (RS), sua cidade natal. Era um pedido de ajuda. Eles tinham
ouvido uma colega dizer que queria se matar e pediam que Mario visitasse a escola para fazer
uma palestra sobre suicidio e ajudar a garota. “Foi inusitado porque quem faz o convite,

geralmente, sdo os professores ou a dire¢do”, conta.

Estudioso das questdes da adolescéncia, Mario ndo costuma fazer esse tipo de palestra nem é
um especialista em prevencéo de suicidios. Mas, em 2007, o nome do psicanalista ficou
atrelado ao assunto por causa de um tragico incidente. Um de seus pacientes, adolescente,
cometeu suicidio com transmissao ao vivo pela internet, diante de uma plateia que o
incentivava a consumar a propria morte. O caso teve grande repercussao e levantou uma série

de questdes sobre 0 uso das novas tecnologias.

A mobilizagdo que chegou a Mario, no entanto, ainda € rara no pais. O Brasil conta com uma
Estratégia Nacional de Prevencédo ao Suicidio, langada em 2006 pelo Ministério da Salude e
com um conjunto de instituicdes publicas e privadas que lidam sobre esse fendbmeno. Mas o
tema ainda ndo entrou na agenda das escolas, mesmo em meio a um cenario de aumento
expressivo das taxas de suicidio em todas as faixas etarias, entre 2011 e 2016 (veja os niimeros
ao longo desta reportagem). O esforco de especialistas € compreender as raz6es do aumento

de mortes desse tipo entre adolescentes e até criangas.

NEGACAO DO MUNDO
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D gy,

= FrustracGes, pressdes, bullying e depressdo levam os jovens a desesperanca. llustracdo: André Ducci

As frustrages com a propria vida, o sentimento de ndo pertencimento, a presséo social pelo
sucesso e pelo corpo perfeito, o bullying, a depressdo. S&o muitos os fatores que podem
explicar por que os suicidios estdo aumentando entre os adolescentes. Mas, para o psiquiatra
Gustavo Estanislau, membro do Projeto Cuca Legal, programa de satde mental para
adolescentes ligado ao Departamento de Psiquiatria da Universidade Federal de Sdo Paulo
(Unifesp), uma palavra ¢ capaz de definir o fator de risco mais importante: “Desesperanca em
relacdo ao futuro. O adolescente olha ao redor e vé desemprego, violéncia... E quando olha

para a propria vida e ndo enxerga saida para os seus dramas pessoais, o risco aparece”.

A instabilidade e a auséncia de um sentido de vida sdo caracteristicas da adolescéncia, um
periodo da vida ainda pouco compreendido pela Sociologia. Colocada em perspectiva
historica, a adolescéncia é uma fase muito recente na historia humana. “Nossos avos nao
tiveram adolescéncia. Eles provavelmente viveram uma breve juventude, comecaram a

trabalhar desde cedo ¢ se casaram antes dos 20 anos”, exemplifica Mario.

N&o se sabe exatamente 0 porqué, mas, a partir dos anos 1960 para c4, surge a adolescéncia.
Nas palavras do psic6logo americano Erik Erikson (1902-1994), ela € definida como uma
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moratdria psicossocial: uma fase em que o individuo tem as “dividas” ou obrigagdes com a
vida adulta temporariamente suspensas para que ele possa fazer essas escolhas. Por um lado,
ela abre possibilidades de escolha livre do que se quer fazer no futuro. Por outro, pode se

tornar um espaco vazio, no qual o individuo ndo sabe para onde caminhar.

“Tenho visto isso com frequéncia nos meus pacientes. Eles se perguntam: ‘Pra que eu existo?’,
e sdo intolerantes a frustra¢do”, diz a psicologa Karen Scavacini, mestre em Satide Publica e
Prevencao ao Suicidio pelo Instituto Karolinska, da Suécia, um dos principais centros de

pesquisa sobre o tema no mundo.

Outro aspecto que pode estar

TENTATIVAS 116:226 Exblon por tras do aumento é a
E LESOES |e$é>es 4 autoprovocadas

autoprovocadas, As estatisticas ~ o
NOTIFICADAS  sendo e e mudanca das relacdes sociais,
De 201122016, 27,4% assimatalaer tanto na familia quanto em
desde que se tentativas lesdo ou

de suicidio envenenamento

tornou obrigatéria, outros circulos de convivéncia

foram registradas: autoinfligidos

intencionalmente . T ~
social. Os especialistas séo

ankiiivas unanimes em afirmar que

de suicidio . ..
Y pessoas com mais proximidade

autoprovocadas - . n
consideradas com familiares e amigos tém

ggtger:cr;gfletal menos propensao ao suicidio.
Essa tendéncia ja havia sido
identificada pelo soci6logo francés Emile Durkheim (1858-1917) em seu famoso livro O
Suicidio, publicado em 1897. Na obra, Durkheim nota, por meio de dados estatisticos da
época, que os “vinculos sociais fortes”, especialmente com a familia, sdo um fator de protecédo
importante. Muitos adolescentes com ideacdo suicida (ato de pensar e até planejar o suicidio)

recuam pelo medo de magoar pais, avés, irmaos etc.

O sentido de vida e os vinculos sociais ddo for¢a aos individuos mesmo nas situagcdes mais
extremas. Um outro trabalho cléssico, este na &rea da Psiquiatria, € o do médico austriaco
Viktor Frankl (1905-1997). Filho de familia judaica e aluno de Sigmound Freud (1856-1939),
Viktor viveu os horrores dos campos de concentracdo nazista e notou que, enquanto algumas
pessoas sucumbiam rapidamente ao sofrimento, outras tinham uma resiliéncia muito maior.
O médico relata que, certa vez, dois companheiros aprisionados com ele, e que nédo se
conheciam, lhe confidenciaram que pensavam em se matar. Quando Viktor lhes perguntou a

razdo, eles deram a mesma resposta: “Porque ja ndo espero nada da vida”. Ao que ele retrucou:
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“Mas a vida ndo espera nada de vocé?”. Entao, um deles se lembrou que a filha que amava
tinha conseguido escapar e o0 aguardava nos Estados Unidos. O outro se deu conta de que
tinha deixado do lado de fora uma colecéo de livros, a qual havia dedicado grande parte de

sua vida, e que precisava ser terminada e publicada. Ambos desistiram do suicidio.

“A questdo do suicida é: ‘Me dé razdes para viver’”, resume Mario. “Quando o adolescente fica
nesse vazio, ele se angustia. A tarefa do jovem que ja sabe que é amado pelos pais € se provar

na rua, se fazer respeitado. Se ele ndo encontra isso, se perde.”

REDE DE PROTECAO

\_~"/
ot

= Fechados em circulos sociais cada vez menores, a escola é o pouco que sobra. llustracdo: André Ducci

Com familias cada vez menores e falta de outros circulos sociais com vinculos fortes, a
soliddo dos adolescentes s6 se rompe em um lugar: a escola. Ao ndo terem mais a convivéncia
de irmaos e primos, ao perderem as ruas € 0s Vvizinhos para a violéncia urbana, o peso da
instituicao escolar ficou muito maior na vida deles. “Antigamente, voc€ podia ndo ser o mais
popular da turma, mas ser o melhor jogador de futebol da rua. Hoje, se as coisas vao mal na

escola, tudo vai mal”, explica Mario.
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No ambiente escolar, o fator que mais impacta a autoestima dos estudantes ¢ o bullying. “E o
pior é que hoje ele ndo termina na sala de aula, mas se estende nas redes sociais e vira
ciberbullying”, explica Karen. Uma pesquisa sobre o assunto, publicada em 2016 pela
Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), com 100 mil criancas e jovens de 18 paises, relata
que 20% das pessoas vitimas de agressdes verbais ou fisicas constantes apresentaram

pensamentos suicidas.

Diante do desafio de desempenhar um papel tdo central na vida dos estudantes, o que a

escola pode fazer? Uma ferramenta poderosa € a atengdo do professor e a identificacdo de
sinais de alerta (abaixo, vocé encontrard orientagdes sobre quais sdo e o que fazer). Um outro
caminho é a formacdo de uma comissdo de saude mental na escola, composta de pais,
professores, gestores e estudantes, capaz de debater procedimentos e buscar informacgoes

mais adequadas.

42 MAIOR As tentativas O inicio de uma discussdo pode
icidio s3 tanto,
CAUSA ENTRE de suicidio sao noen 0,
TevENs malores entre os homens ainda estar no exemplo da escola de
as mulheres... IeTem e Passo Fundo. “Existem
Nicklo = Nadurs TENTATIVAS MORTES -
ikt eatisada adolescentes inconsequentes,
mortes entre jovens que fazem bullying e outras
de 19 a 29 anos.
coisas, mas também existem
aqueles que, por alguma razao,
sé&o mais maduros. Eles podem
ser aliados nessa luta”, diz
Mario. Isso é particularmente
31% 69% 21% 79% P
homens  mulheres mulheres homens  vantajoso nesse caso porque é

para 0s amigos mais préximos que jovens em risco de suicidio costumam compartilhar as

ideacdes.

A escola, no entanto, ndo pode assumir o papel de clinica psiquiatrica, mas ser o elo de uma
extensa rede de protecdo aos jovens, que deve envolver familias, sistema publico de saude e

muita informacao.

A Suécia, onde Karen fez sua pesquisa de mestrado, é conhecida por ter altos indices de

suicidio, especialmente por causa do uso de alcool — e ndo tanto por causa do clima e da
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escuridao, como se pensa. L4, houve um aprimoramento nas Gltimas décadas na coleta de
estatisticas sobre essas mortes. O sistema de salude publica oferece atendimento psicoldgico
e psiquiétrico gratuito, além de subsidios na compra de medicamentos. E, nas escolas, pais e
professores ouvem palestras e recebem formacao especifica para lidar com questdes

emocionais.

O Brasil tem aperfeicoado a coleta de estatisticas e ja possui Centros de Atencdo Psicossocial
(Caps), que podem prestar apoio aos adolescentes. Falta avancar em outras areas. “Nao temos
ainda uma politica de posvencao clara, por exemplo”, diz Karen. A posven¢do ¢ o conjunto de
medidas que se deve tomar apds a ocorréncia de um suicidio na escola, como a assisténcia a
familia e aos professores do aluno e a atencdo aos colegas mais préximos, especialmente aos
que apresentam algum sintoma depressivo. Mas, com 0 aumento dos indices, 0 assunto
precisara ser discutido com urgéncia. Diz Mario: “A escola ndo tem escolha. Ela deve

participar do debate”.
SINAL AMARELO

Dados do Ministério da Saude mostram que 0 numero de mortes por suicidio esta

aumentando, inclusive entre jovens.

Total de mortes por suicidio no Brasil, 178
de 1996 a 2016

9374 9448

9328

6 7861

6923 6989
6743

Em 20 anos

o namero

de suicidios
no Brasil
praticamente
dobrou

19946 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016
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Taxa de mortalidade por suicidio
(mortes por 100 mil habitantes**) 57
7

5,6

5,3

2015

2011 2012 2013 2014
Suicidios entre adolescentes,
de 2011 a 2016
B 10 A 14 ANOS 15 A 19 ANOS
754
722
675 666 672
628
142 132 143
117 119
2011 2012 2013 2014 2015 2016

Taxa de suicidio*
por estado, 2016

0-3
3,1-6
Hs61-9
W91 -12
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=  Ascidades com as piores taxas* (2015**)
1) Forquetinha: 78,7
2) Taipas: 57
3) Travesseiro: 55,8
4) André da Rocha: 52,4

*CASOS POR 100 MIL HABITANTES **DADOS DE 2016 NAO CONSOLIDADOS
FONTE: MS/SVS/CGIAE - SISTEMA DE INFORMACOES SOBRE MORTALIDADE (SIM)

6 RESPOSTAS PARA ENCONTRAR SAIDAS

Veja caminhos para identificar sinais de risco de suicidio entre alunos e agées que a escola pode

tomar

Quais os sinais de que ha risco de suicidio?

Em geral, o adolescente manifesta o desejo de morrer ou fala em morte com frequéncia.
Os principais sinais de alerta sdao: mudanga brusca de comportamento (por exemplo, um
aluno sociavel que passa a se isolar ou a ficar agressivo), declinio nas notas e aumento ou
inicio de uso de alcool e drogas. Adolescentes perfeccionistas, com alto nivel de cobranga,
também precisam de atengdo. E, embora o suicidio nem sempre esteja associado a um
quadro depressivo, jovens que apresentam sintomas da doenga ou que ja estejam em

tratamento exigem cuidado.

A automutilacio esta associada ao suicidio?

O ato de se cortar com laminas ou infligir outros ferimentos no préprio corpo ndo €, em
si, um ato suicida. Ele, em geral, ndo tem uma intencao de morte, mas é uma forma de
expressar um sofrimento psiquico muito intenso. E como se o sujeito estivesse tao
absorvido pela dor que sentisse a necessidade de representa-la fisicamente. Também ha
relatos de pacientes que sentem alivio quando se cortam por causa da descarga de
adrenalina que ela propicia. Seja como for, a automutilagdo precisa ser vista como sinal

de alerta. Além disso, esse tipo de comportamento tende a ser imitado na escola.

Falar de suicidio pode incentivar potenciais suicidas?

A preocupacao dos especialistas é o efeito conhecido como Werther, nome inspirado no
protagonista do livro Os Sofrimentos do Jovem Werther, de Goethe (1749 - 1832),
publicado em 1774. A popularidade da obra na época, cujo personagem se mata em
decorréncia de um amor impossivel, desencadeou na Europa uma série de suicidios. No

entanto, ndo ha confirmacao cientifica de que falar sobre o assunto estimula atos



140

autoagressivos. No ano passado, a polémica voltou a tona com a série 13 Reasons Why
(algo como 13 razdes pelas quais), da Netflix, que conta a histéria de uma

adolescente suicida. Muitos criticaram a veiculagao da obra, entre outros motivos, por
romantizar o suicidio e apontar culpados para o ato. Segundo a Organizacdao Mundial da
Salde (OMS), para a veiculacdo de contelidos relacionados ao suicidio, ndo se deve
tentar atribuir culpas. Tampouco devem ser expostos métodos ou imagens de suicidio,

como aparece em 13 Reasons Why.

0 que fazer quando um adolescente apresenta os fatores de risco para suicidio?

O ideal é chamar o adolescente para uma conversa privada e perguntar o que esta
acontecendo. Procure ouvir com atencao e jamais trate as aflicdes dele como “frescura”.
Depois de ouvir, procure conduzir o didlogo mostrando alternativas claras de saida. Evite
frases vagas como “vai ficar tudo bem” e prefira algo como “eu ja passei por algo
parecido e posso te ajudar”. Indique os 6rgaos e profissionais capacitados a ajudar
pessoas com intengdes suicidas (veja o quadro abaixo). O fundamental é ndo ignorar os

sinais e se mostrar disponivel.

0 que fazer se um aluno cometer suicidio?

A chamada posvencao - acdes realizadas quando um suicidio acontece - deve ser
pensada caso a caso. Mas ha estratégias de acolhimento que podem nortear as agdes. E
fundamental deixar claro que nao existem culpados e abrir espacos de conversa, em
pequenos grupos, Nos quais 0s jovens possam expressar seus sentimentos e discutir o
processo de luto. E valido escolher uma pessoa para atender individualmente os alunos,
no momento em que precisarem. Também é importante buscar, na medida do possivel,
a ajuda de especialistas capacitados. Uma saida € procurar o Centro de Atencgao
Psicossocial (Caps) mais préoximo e se informar sobre que tipo de apoio pode ser

oferecido aos estudantes e funcionarios da escola.

Posso homenagear alunos que morrem por suicidio?

Sim, mas com muito cuidado. A escola deve tratar a morte por suicidio do mesmo jeito
que trataria qualquer outra morte, para evitar o risco de celebrizagao, idealizagao ou
romantizacdo. Ndo use altares, murais, placas, estatuas ou coisas do género. A gestdo
pode abrir espaco para que colegas e professores participem — se quiserem - dos
funerais, e tenham tempo para se recuperarem do choque, até que consigam retomar a

rotina.
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ONDE ENCONTRAR APOIO E INFORMACAO

Centro de Valorizac¢ao da Vida (CVV): Atende por telefone ou chat pessoas
que precisam conversar.

Contatos: Ligue 188

cvv.org.br

Centros de Atencao Psicossocial (Caps): Rede publica de atendimento
psiquiatrico e psicoldgico.

Contanto: Ligue para 136 ou com a Secretaria Municipal de Saude.

Vita Alere: Oferece manuais, estudos e sugestdes de livros e filmes sobre o
assunto.

Acesse: vitaalere.com.br

Projeto Cuca Legal: Programa de satide mental da Unifesp

Acesse: cucalegal.org.br

Associacdo Americana de Suicidologia: Oferece material de formacao (em
inglés)

Acesse: suicidology.org

Setembro Amarelo: Campanha de conscientizacdo e prevencao do suicidio,
promove agoes no més de setembro.

Acesse: setembroamarelo.org.br

Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/12462/suicidio-0-que-a-escola-pode-fazer.

Acesso em: 21 set. 2020.


https://www.cvv.org.br/
http://vitaalere.com.br/
http://cucalegal.org.br/
https://www.suicidology.org/
http://www.setembroamarelo.org.br/
https://novaescola.org.br/conteudo/12462/suicidio-o-que-a-escola-pode-fazer
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ANEXO C

Brasil de Fato ovaoaa

ENGLISH ESPANOL
UMA VISAO POPULAR DO BRASIL E DO MUNDO

Inicio Opinido Politica Direitos Humanos Cultura Geral Saiide Internacional Especiais Radio

INiCIO > DIREITOS HUMANOS
VIOLENCIA HISTORICA

Racismo e infancia: Brasil falha em proteger criancas e jovens
pretos

Dindmica cruel formada por preconceito e exclusdes afeta a salide mental e mina a autoestima

s+ M € +~ ©

Nara Lacerda e Marina Duarte de Souza
Brasil de Fato | Sdo Paulo (SP) | 25 de Junho de 2020 as 07:57

O DERRAMAMENTO DE SANGUE
INOCENTE E O LADO MAIS HEDIONDO
7 mnen CRIMINALIDADE NO RIO DE JANEIRO.

Criancas pretas estdo mais sujeitas a violéncia. - Fernando Frazdo/Agéncia Brasil/
Fotos Pablicas

Ao chegar a adolescéncia, a partir dos 15 anos, um jovem preto no Brasil

tem quase trés vezes mais chance de ser assassinado do que um jovem

branco. O dado faz parte do estudo indice de Vulnerabilidade Juvenil a
Violéncia, realizado pelo Férum Brasileiro de Seguranca Publica. A pesquisa
mostra que a questdo racial estd diretamente ligada ao risco de um jovem

perder a vida no pais. A taxa de mortalidade entre a juventude preta chega a

86,34 para cada 100 mil pessoas. Relacdo que entre os brancos cai para

31,809.



http://www.forumseguranca.org.br/wp-content/uploads/2018/10/FBSP_Vulnerabilidade_Juveni_Violencia_Desigualdade_Racial_2017_Relat%C3%B3rio.pdf
http://www.forumseguranca.org.br/wp-content/uploads/2018/10/FBSP_Vulnerabilidade_Juveni_Violencia_Desigualdade_Racial_2017_Relat%C3%B3rio.pdf
https://forumseguranca.org.br/
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O risco ndo € tedrico, ja que os numeros levantados pelo estudo se
expressam na pratica no cotidiano de milhdes de brasileiros. Pessoas pretas
no pais confiam menos na policia, estdo mais expostas a crimes como
estupro e violéncia doméstica e compdem a maior parte da populacédo
carceraria. O cenario atinge em cheio a formacéao dessas pessoas, traz
obstaculos a autoestima e cria condi¢fes mentais de profundo estresse e
preocupacao.

Ser crianca preta no Brasil significa ndo sé crescer frente a riscos maiores

de violéncia, mas também néo se ver representado, ter a capacidade

intelectual questionada e fazer parte de uma sociedade que desenvolveu
mecanismos precarios de correcdo dessa realidade historica. O psicélogo
Marcos Amaral, integrante do Instituto Amma Psique e Negritude, afirma
gue o genocidio da populacéo preta se expressa de diferentes modos.

“Ele (o genocidio) tem tentaculos. Se expressa na educagdo, na satide e no
recado diretamente dado a essa populacdo quando policiais se sentem no
direito de invadir uma casa e entrar atirando nessa casa. Em qual espaco da
branquitude o policial entra atirando? E um recado de que a vida dos negros
importa menos.”

O impacto no desenvolvimento, segundo Marcos, é direto. “E um
impedimento de descansar, de brincar, perde a possibilidade de fantasia. E
Importante, do ponto de vista do desenvolvimento, que a crianga possa
imaginar, fantasiar, criar historias. De que modo vocé vai se permitir
Imaginar, criar fantasias, quando precisa viver num estado de alerta
constante? (...) O maior impacto, do ponto de vista da saude mental, é a
impossibilidade de construir projetos de futuro. E muito cruel a juventude
ser ceifada da possibilidade de sonhar.”

A percepcao de Marcos sobre os tentaculos da violéncia contra as criangas
pretas também esta confirmada em nimeros desde os primeiros anos de
vida desta populacdo. O Unicef (Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia)
alerta que embora tenha ocorrido uma reducao histérica nos indices de
mortalidade infantil, os indicadores sdo piores entre pretos, pardos e
indigenas e as politicas de protecdo ainda ndo estdo consolidadas..

Na educacéo, segundo dados do movimento Todos Pela Educacao, 0
desequilibrio no acesso é percebido da creche ao ensino médio. Entre as
criancas pretas e pardas de 0 a 3 anos, 32% estavam matriculadas em
creches no ano 2018. Na populacgéo branca esse indice sobre para 39%.
Entre os jovens, 53,9% dos que se declaram pretos e 57,8% dos pardos
concluiram o Ensino Médio até os 19 anos, mas entre os brancos, a taxa



http://www.ammapsique.org.br/
https://www.unicef.org/brazil/situacao-das-criancas-e-dos-adolescentes-no-brasil
https://www.unicef.org/brazil/situacao-das-criancas-e-dos-adolescentes-no-brasil
https://www.todospelaeducacao.org.br/conteudo/Do-inicio-ao-fim-populacao-negra-tem-menos-oportunidades-educacionais
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cresce para 74%...

Antes de completar 15 anos,

uma crianca negra tem quase

3 vezes mais chances de ser morta
que uma crianca branca

Arte: Fernando Bertolo/Brasil de Fato

E a cabeca, como fica?

A psicologa e vice-presidenta do Conselho Regional de Psicologia (CRP),

Ivani Oliveira, afirma que o risco a saude mental é potencializado pelo
racismo.

“A pessoa que ¢ exposta com frequéncia ao racismo pode desenvolver
algum transtorno de sofrimento mental e isso tudo acontece com a crianga
e 0 adolescente. Ela pode desenvolver depressao, transtorno de ansiedade e
até o uso abusivo de substancia esta relacionado a essa exposi¢édo cotidiana
a violéncia racista.”

Ivani ressalta que é impossivel reparar as vidas perdidas, mas frisa a
importancia de o Estado brasileiro cuidar do bem-estar psicologico da
populacao preta.

“As adversidades que s3o postas para criangas e adolescentes pretos sao
intransponiveis, porque € a morte. Lidar com a morte cotidianamente vai
esvaziando a sua potencia de dar resposta, de sobreviver.”

Oasis na periferia

Raifah Monteiro, é também psicélogo e educador do Centro de Defesa da
Crianca e do Adolescente, em Sapopemba, SP (Cedeca). Integrante da Rede
de Protecdo ao Genocidio, ele ressalta que até mesmo quando 0s nimeros

da violéncia caem, a juventude preta continua a ser a maior vitima e entre

esses jovens 0s dados continuam se agravando.

“Essa violéncia produz impactos desde a primeira infancia que vao se
desdobrando (...) Fica muito evidente que é essa juventude que vem sendo
assassinada de maneira brutal. Esses adolescentes tém, tém territério. Esse
adolescente da periferia, esse adolescente preto, esse adolescente que é
filho da classe trabalhadora, da mée preta solo. Esses recortes precisam ser
feitos.”


https://www.crpsp.org/
http://cedecasapopemba.org.br/
http://cedecasapopemba.org.br/
https://www.facebook.com/RedeContraoGenocidio/
https://www.facebook.com/RedeContraoGenocidio/
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Monteiro coordena o Observatoério Ecos e Reflexos, que retine 15 jovens em
processos de monitoramento de violagdes dos direitos das criangas. A partir
das discussdes no grupo eles debatem a realidade que vivem e constroem o
olhar que visa humanizar os dados levantados. Monteiro afirma que a ideia

€ que os proprios adolescentes se percebam como “os olhos que

protagonizam” o processo. Ele chama espacos dessa natureza de oasis, que
trazem possibilidades positivas em meios a processos de tanta violéncia.

“A gente precisa pensar, metodologicamente, como a gente garante essa
participagdo. A gente vai procurar e possibilitar, criando mecanismos, que
garantam isso. A gente construiu o processo formativo com eles. Como a
gente mede, busca, provoca? NGs construimos com eles esse processo
formativo."

A jovem de 22 anos, Gabriela Tavares Bezerra, participa do observatério ha
um ano. Moradora do bairro Jardim Santo Andreé, regido de Sdo Mateus na
Zona Leste de Sao Paulo, ela relata a percepcéo de que o poder publico, em
geral, ndo aborda as temaéticas relativas a criancas e jovens pretos. A
percepcéo de Gabriela nédo é forjada apenas pela participacdo no grupo
ligado ao Cedeca, mas também pela experiéncia pessoal e a preocupacao
com primos, amigos e colegas, expostos a essa violéncia.

“A mio do estado se afasta da periferia, no entanto a mao da policia e a
violéncia policial estdo bem mais préximas do jovem da periferia (...) Um
adolescente de 16 anos ser morto dentro de casa, alvejado por varios tiros!
Que mundo é esse? S&o jovens! Nao deveria ser assim. Porque isso s
acontece com um tipo de classe, um tipo de cor? A gente sabe que até
chegar em um patamar em que as coisas vao ficar iguais para todos 0s
lados, 0 processo € enorme. Enguanto isso, a gente ainda vai derramar
muitas lagrimas.”

O contato com o trabalho social, nas palavras da propria Gabriela,
ameniza os impactos em certa medida e apontam para uma solugdo com origem
nos proprios jovens.

“E lindo acontecer isso na periferia. Eu ndo tinha visto antes isso ser feito
por jovens da propria periferia. Estar dentro do projeto é muito bonito por
isso, embora seja muito dificil algumas vezes. E inacreditavel que a gente
viva em um pais, em 2020 e que ainda veja coisas tdo bestiais. Mas a gente
tem de lutar, fazer alguma coisa. Se ndo, nada muda.”

A exclusédo de criancas e jovens pretos € historica no Brasil. No artigo de


http://cedecasapopemba.org.br/projeto-ecos-e-reflexos-america-latina-comecamos/
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2016 “Escravos, libertos, filhos de africanos livres, nao livres, pretos,
ingénuos: negros nas legislacoes educacionais do XIX”, a historiadora e
professora Surya Pombo de Barros faz uma analise apurada desse processo.
O trabalho identificou trechos de legislac6es de diversos estados, que
condicionavam o acesso a educagdo a “pessoas livres”. Em alguns casos, a
proibicdo da presenca de escravos era explicita. Em outras situacdes, era
permitido o0 acesso a meninas pretas somente para o aprendizado de tarefas
domésticas.

Quase 200 anos depois, 0s resquicios dessas praticas seguem enraizados na
sociedade brasileira e fica explicito que privar gerac6es do acesso a
educacéo, traz consequéncias que perduram. Segundo o0 Mapa do Trabalho
Infantil, hoje, as criangas pretas representam mais de 62% das vitimas de
trabalho infantil no pais. No caso do trabalho doméstico, esse indice
aumenta para 73,5%, sendo que mais de 90%, de meninas.

Edicdo: Rodrigo Durdo Coelho

Disponivel em: https://www.brasildefato.com.br/2020/06/25/racismo-e-infancia-brasil-falha-
em-proteger-suas-criancas-e-jovens-pretos. Acesso em 14 jun. 2021.
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ANEXO D

veja
Aumentam os casos de automutilagao entre
jovens

Consultérios médicos e escolas registram varias ocorréncias no pais. Iniciativa do governo federal tenta
quantificar a dimensdo do problema

Por Natalia Cuminale Atualizado em 2 ago 2019, 14h58 - Publicado em 2 ago 2019, 07h00

AS ESCONDIDAS - Beatriz, 20 anos, e a menor L., 13 anos: machucados no corpo para materializar sentimentos como tristeza, vazio,
angustia e raiva Jefferson Coppola/VEJA

“Sentia muita dor, muita solidao. Sempre guardei tudo 1SS0 comigo.
Queria que essa sensacao ruim fosse para outro lugar, entdo comecei a
me cortar. A dor que eu sentia no corpo aliviava a dor que eu sentia na
alma. Fiz isso durante dois anos. Queria acabar com aquele aperto no
peito que ndo passava. Eu me trancava no quarto e comecava a me
machucar com uma lamina. No inicio, fazia cortes nas pernas. Depois,
passei para os bracos, os pulsos. Sempre tive uma relacédo dificil com a
minha mae, e ela demorou a perceber que havia algo de errado.
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Descobriu quando viu uma toalha manchada de sangue que eu tinha
esquecido jogada no chdo. Ja tentei parar com isso duas vezes e acabei
tendo recaidas. Demorei a aceitar ajuda. Faco hoje sessdes com uma
psicologa e um psiquiatra. Além disso, mandei desenhar uma tatuagem
de uma flor no pulso esquerdo, para esconder a cicatriz e me ajudar a
lembrar que eu preciso parar. H4 dois meses nao me corto.”

aos cortes Gonzales Photo/Tord

AOS 11 ANOS — Demi Lovato: bullying na infancia levo
Litleskare/Universal Images/Getty Images

c

O desconcertante relato € de Beatriz Alves de Oliveira, de 20 anos, a
garota da foto que abre esta reportagem. Consultérios médicos e escolas
comecaram a registrar casos parecidos nos ultimos anos. Ainda nao ha
estatisticas por aqui sobre o disturbio, mas ele j& chamou a atencdo das
autoridades. Em abril, o governo federal sancionou uma lei que
estabelece que episodios do tipo precisam ser notificados aos conselhos
tutelares e as autoridades sanitarias. A medida é fundamental para
dimensionar o problema e criar politicas publicas para combaté-lo. “Ele
sinaliza que hé algo errado com a saide dos jovens que precisa ser
investigado”, diz o psiquiatra Rodrigo Ramos, diretor do Nucleo Paulista
de Especialidades Médicas. No exterior, o fendmeno ja foi quantificado
por varios estudos. Um dos mais importantes, publicado pela revista
cientifica The Lancet Psychiatry, analisou dados de 20 163 pessoas nos
anos de 2000, 2007 e 2014. Nesse periodo, as ocorréncias de
automutilacdo quase triplicaram: passaram de 2,4% para 6,4%. O
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problema é mais frequente em adolescentes e adultos jovens, com o
dobro de incidéncia entre as mulheres: uma em cada cinco se automutila.

O distarbio é caracterizado por
machucados intencionais, que
néo sao feitos com o objetivo de
tirar a prépria vida. De acordo
com relatos dos pacientes, a dor
do corte materializa uma
sensacao ruim e abstrata — de
vazio, tristeza, angustia ou raiva
de si mesmo. Os machucados
sdo superficiais e pequenos, em
regides que podem ser cobertas
por roupas, como a parte interna
dos bracos e das coxas. Trata-se
de um indicio de que alguma
coisa nédo vai bem na vida do
adolescente — as possiveis
causas incluem bullying, abuso
(fisico, emocional ou sexual) ou
falta de suporte familiar. Pode
ser também o sintoma de
depressao, ansiedade ou
transtorno alimentar. “Embora o
ato nem sempre signifigue
tentativa de suicidio, jovens que
se cortam repetidamente tém
maior risco de tirar a propria
vida”, alerta Guilherme
Polanczyk, psiquiatra de
criangas e adolescentes da
Universidade de Sao Paulo.

A ciéncia ainda ndo desvendou
totalmente 0 mecanismo pelo
qual a automutilacdo ocorre. No
cérebro, o comportamento de
autolesdo esta conectado a
alteracbes em areas associadas
ao processamento de dor e de
recompensas. O corte libera
endorfina, 0 mesmo horménio

I/

SOCORRO PROVIDENCIAL

Como reconhecer os sinais e
ajudar os jovens que se machucam

® COMO IDENTIFICAR

No comportamento
Isolamento, tristeza, crise de
raiva e mudanga no desempenho
escolar sdo indicios de que algo
pode estar errado

Na roupa

Para esconderem os cortes,
os adolescentes podem usar
roupas inapropriadas para a
temperatura — como blusées
de mangas compridas em dias
quentes, por exemplo

No corpo

Surgem cortes e arranhdes
pequenos e superficiais.

Em geral, as justificativas
Nao sao razoaveis: os jovens
culpam desde o gato até uma
trombada desastrada

>

e V8 13

COMO AJUDAR

N&o brigue

A primeira reagdo dos pais ao
descobrir a automutilagdo costuma
ser de revolta. Pér o adolescente
de castigo ou gritar com ele nao

vai ajuda-lo a sair da situacao

Aproxime-se

Faga perguntas que mostrem
interesse, e nao cobrancga. Por
exemplo: “Vocé pode me ajudar a
entender o que esta acontecendo

Procure um profissional

A automutilac&o nao deve ser
considerada exagero, frescura
ou imaturidade. Comportamentos
desse tipo tém de ser tratados
por psiquiatra e psicologo

Tenha paciéncia

Parar de se machucar requer
tempo e o desenvolvimento

de estratégias para gerenciar

as pressoes e o sofrimento
emocional. Por isso a necessidade
de um especialista

Fomtes: Rodrigo Ramos e Ricardo Abel, psiquiatras e diretores do

Nucleo Paulista de Especialidades Médicas (Nupem)

Arte/VEJA
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que causa sensacao de bem-estar na atividade fisica. O hormonio
camufla, assim, a dor psiquica que atormenta. Com o tempo, a sensacdo
de alivio diminui e ha necessidade de aumentar a frequéncia para obter a
sensacao de euforia, como um vicio. “Quanto antes comeg¢amos o
tratamento, mais rapido os jovens melhoram”, diz Jackeline Giusti,
psiquiatra e supervisora do ambulatdrio de Adolescentes Impulsivos do
Hospital das Clinicas de Sao Paulo. O tratamento é feito com
psicoterapia. Medicamentos sé&o utilizados em caso de depressao e
ansiedade.

A adolescéncia é uma fase caracterizada pelo abismo de comunicagéo
entre pais e filhos. Mudancgas de comportamento devem ser um alerta:
iIsolamento, tristeza constante, distor¢do da imagem corporal e crises de
raiva sdo alguns sinais. “Isso nunca deve ser considerado exagero,
frescura ou imaturidade”, afirma Antonio Geraldo, presidente da
Associacdo Psiquiatrica da América Latina. As raz0es para 0 aumento
dos casos ndo sdo claras. Uma das hipdteses € o0 comportamento por
Imitacdo. Os adolescentes vivem conectados, e nem sempre 0s pais
conseguem controlar tudo o que é acessado. Na internet, ha sites que
incentivam a automutilacdo e grupos que ajudam a sair dela, como o
Projeto Borboleta, que diz ao jovem para desenhar o inseto no pulso toda
vez que a vontade de se machucar surgir. A cantora americana Demi
Lovato revelou que recorria aos cortes desde os 11 anos para aliviar a
ansiedade. A estudante do ensino fundamental L., de apenas 13 anos,
também “sentia uma dor no peito que parecia uma facada”. H4 um més
sem se cortar, ela percebeu que precisava ter procurado ajuda antes. “Nao
vale a pena guardar segredo. So piora a dor. E preciso botar para fora,
mesmo sabendo que a opinido das pessoas vai ser negativa.” Negativo
mesmo € nao procurar ajuda.

Publicado em VEJA de 7 de agosto de 2019, edicéo n°® 2646.
Disponivel em: https://veja.abril.com.br/saude/aumentam-os-casos-de-automutilacao-
entre-jovens/. Acesso em: 30 set. 2020.
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ANEXO E
cormi& Ultimas Minha Bahia Salvador  Ba-V Sua Diversfo  Brasil & Munde  S6 sevéno Correic Assinantes
bahia

Ilhéus: enfermeira diz que homem se recusou a ser vacinado por ela ser negra

"Eu me senti totalmente impotente”, relata Thais, que atua de maneira voluntaria

Da Redacdo
redacaoi@correio24horas.com.br

19.05.2021,13:41:00

@ <

(Foto: reproducgao)

Uma enfermeira voluntaria denunciou um homem que se recusou a ser vacinado
por ela por conta da cor de pele dela, que é negra. O caso foi na segunda-feira
(17), em llhéus, no sul da Bahia.

Thais Carvalho, que é estudante de enfermagem, esta se voluntariando para
vacinar pessoas contra a covid-19 no Cras Norte, na cidade baiana. Na segunda,
um homem chegou e se recusou a ser vacinado por ela.

'0 senhor, que estava acompanhado da filha dele, e ela pediu para que a gente
fosse vacina-lo no carro. Eu falei assim: 'O senhor quer que eu te vacine logo? O
senhor é o proximo'. Ele falou que ndo. Ai eu perguntei: 'O senhor ja fez a ficha?
Ele: 'Meu filho esta fazendo a ficha, mas vocé nao'. Ai eu abaixei na diregao dele e
perguntei o motivo. Ai ele virou para mim e disse: 'Porque vocé é negra", disse ela
a TV Santa Cruz, afiliada da TV Bahia.
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Na hora, Thais disse que ndao conseguiu reagir. "Eu sempre pensei que se isso
acontecesse comigo, eu ia reagir de tal maneira, mas nao consegui. Eu me senti
totalmente impotente”.

A enfermeira nao conseguiu identificar quem era o homem - mais de 500
pessoas foram vacinadas no local naquele dia. Mesmo assim, tem intengao de
prestar queixa. "Eu fiz a vacinagao e voltei. Ele ja tinha saido da sala de vacina,
tomado a vacina dele", explica.

O secretario de saude da cidade, Geraldo Magela, repudiou o comportamento do
homem e agradeceu a Thais por seu trabalho voluntario. "N6s devemos apoiar
totalmente essa funcionaria e agradecé-la por estar como voluntaria no processo
de vacinagao".

Disponivel em: https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/ilheus-enfermeira-diz-que-
homem-se-recusou-a-ser-vacinado-por-ela-ser-negra/. Acesso em: 31 maio 2021.
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ANEXO F

COI'I'Ei.dr Jltimas  Minha Bahia Salvador BaVi SuaDiversio Brasil & Munde Sésevéno Correic  Assinantes

e.c. bahia
Com Margareth e jogadoras, Bahia repudia racismo sofrido por atletas

Jogadoras do clube foram alvo de injiria em transmissao do Brasileirdo feminino

Da Redagdo
redacao(@correio24horas.com.br

26.04.2021, 16:30:00
Atualizador 26.04.2021, 16:51:11

<

Um dia depois do caso de racismo sofrido pelas jogadoras do Bahia durante a
transmissao da partida do tricolor contra o Napoli-SC, pelo Campeonato
Brasileiro feminino, o Esquadrao divulgou um video repudiando o crime.

A peca conta com a participagao de jogadoras do clube e também da cantora
Margareth Menezes, torcedora do Bahia e que foi citada por um dos
participantes da transmissao.

Ainda de acordo com o Esquadrao, a diretoria do MyCujoo, canal responsavel
pela transmissao da partida, o narrador e o comentarista do jogo entraram em
contato e pediram desculpas pelo episodio.
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O Caso

Durante o empate por 2x2 entre Bahia e Napoli-SC, em Santa Catarina, pelo
Brasileirao feminino, as jogadoras do tricolor foram alvo de comentarios racistas
por parte da equipe de transmissao do MyCujoo. O comentarista Edson Florao
classificou o cabelo crespo das atletas negras como "exético".

"0 Bahia, que esta ai com a sua vantagem de estatura, com esses cabelos
exoticos. Pelo menos meia duzia (das jogadoras). A Nine (lateral direita) tem o
cabelo mais exdtico, me parece, dessa equipe do Bahia", disse ele.

O narrador Paulo Cesar Farrarin endossou o comentario e ainda citou a cantora
Margareth Menezes.

"Verdade. Eu até 'tava' brincando com esses cabelos. Parece a Margareth
Menezes (cantora), |4 da Bahia", disse Ferrarin.

Ainda na noite de domingo a CBF soltou uma nota de repudio e informou que os
dois profissionais foram afastados das transmissdes dos jogos.

Disponivel em: https://www.correio24horas.com.br/noticia/nid/com-margareth-e-jogadoras-
bahia-repudia-racismo-sofrido-por-atletas/. Acesso em: 31 maio 2021.
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A PELE QUE HABITO

Impactos do racismo na saude mental da populacdo negra

@ Morgana Damdsio

30 sabia =e era dia ou noite,

tudo era breu Ao estalar de

agoites seu corpo ofegante

SE COMPprime entre CEeNtenas
de outros, alguns sem vida ha dias
pulscs e pernas acorrentados. O suor
se mistura a lagrima, ao sal e a0 odor
de fezes e urina do ambiente (rmido
Gritos, cangdes e delirios embalam a
lembranca de tudo que fol sua terra e
os geus LA fora a imensidao. "Estamos
em pleno mar’. Aportado, € um mar de
melancelia. ndo se alimenta, deseja, e
ate tenta, a morte.

Esse “estado de espirito” foi atribuido
por ruitos livros de histéria ao banzo,
um fendmeno que acometia os negros
escravizados que chegavam ao Brasil
nos navios negreircs. O banzo. essa
condigio

romantizada, & uma pista de como
a saide mental da populagdo negra
sempre fol, e ainda € negligenciada.

psiquica folclorizada e

A escravidaoc fincou marcas no Brasil

ILUSTRACAD: @CALINTO_WAT
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e as cicatrizes permanecem. Em uma
rapida analise de indicadores sociais
€ perceptivel que os percentuais da
populacdo negra ainda estdo em
cruéis disparidades em comparagao
a populagdo branca. Esse cenario e
a as raizes do sistema escravocrata
sinalizam a ocupagado de um lugar
social e de um lugar simbdlico no
imaginario da sociedade brasileira.
“C racismo tem essa oOtica de
hierarquizagdo da sociedade e
manutengao das  estratificacdes
e desigualdades. E a ideia de que
determinados povos servem pra
serem dominadores e outros para
serern  dominados. subordinados.
E a légica de gque alguns devem
exercer fungdes mais intelectuais
e outros mais bragais”, explica o
mestre em psicologia e especialista
em psicoterapia analitica e sadde
coletiva, Carlos Vinicius Gomes.

DA MENTE AQO CORPO
Taquicardia.

stress, raiva, magoa.




sentimento de inferioridade.
Segundo Vinicius, estas s3c algumas
respostas que o organismo  pode
manifestar diante de situagdes de
discriminagao. "Quando
isso val desencadear urma série de

constante

neurotransmissores e horménios que
vac interferir no equilibric do =seu
arganismo, a homeostase, provocando
o distress. que & o stress para além
do que o corpo naturalmente pode se

autorregular” explica

'O racismo é
constante e tem
horas que a gente
se pergunta: é
racismo mesmo?
E coisa da minha
cabeca? Isso
também gera
um desgaste

e distorg¢ao da
percepgdo.”

Maria Lacla da Sliva

“Como o racismo te coloca o tempo
todo em situagdo de tensdo, ha um
dispenso de energia muito grande, vocé
se depara com um olhar atravessado,
um xingamento, uma brincadeira que
se diz brincadeira. mas ¢ ofensa. Isso
produz um nivel de stress para além
do cotidiano”, afirma Maria Licia da
Silva, fundadora do Instituto AMMA
Psique e Negritude, uma organizagao
nao governamental que desde 1885
tern buscado por meio de formagac
e pratica clinica. identificar, elaborar
e combater o racismo e seus efeitos
psicossociais.

Com o distress um dos hormdnios que
pode ser produzido em excesso € O
cortisol, que em niveis excedentes pode
interferir em uma série de dosncas,
como a hipertensdo arterial "Quando
se pensa na saude da populacdo negra

a gente v& que a hipertensdo arterial
€ um dos problemas. Algumas pessoas
tentam relacionar com o navio negreiro
e o sal do mar e desconsideram o
cotidiano de stress que se passa
do acordar ao dormir, alguns até
rememorando &o dormir’, diz Vinicius.
Carlos  Vinicius Gomes também
explica que a relagdo psicossomatica
tammbém pode acarretar problemas
gastrointestinais e afetar o sistema
imunoelégico, deixando o individuo mais
a doengas respiratcrias,
fingicas e cinceres.

vulneravel

Para a Maria Licia da Silva. o racismo
permeia toda trajetdria dos corpos
negros. Ele
construges, Como a auto-estima, que
€ a construgdo da nossa subjetividade.
Ele interfere na forma gque me
vejo. Na infincia. criangas vivem
constantemente situagdes de racismo,

incide em diferentes

mas ndo tem maturidade psiquica
para nomear o gue estd acontecendo.
Entdo pode pensar que existe algo que
nao € bom nela”, explica

NAO ESTAMOS BEM
Um estudo wveiculado
cientifica

em 2014 na
publicagio Addictive
Behaviors ouviu cerca de 43 mil
pessoas negras com idade entre 18 e
B5 anos sobre possiveis situagdes de
discriminagdo racial que pudessem
ter vivenciado 83% dos entrevistados
afirmaram que foram vitimas de
algum tipo de discriminagdoc no
altimo ano, cerca de 30% relataram
que sofreram todas as formas de
racismo analisadas no sstudo e 147%
disseram  passar frequéncia
por discriminagac de todos os tipos.
Segundo os pesquisadores, as pessoas

Com

que integram os dois dltimos grupos
apresentaram maior
depressac e dependéncia quimica do
que os outros. “Muitos amigos de uns

propensao a

anos pra ca tem sido diagnosticados
com depressdo e ansiedade. Eu vivi
parte da minha adolescéncia em
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depressdo, mas sem saber que aquilo
era depressao, 56 na fase adulta vim
entender algumas questdes’, partilha
Naira Evine idealizadora do projeto
colaborativo "Nao estamos bem’™

A iniciativa nasceuem 2016, por meio de
umn portal e uma fanpage no facebook,
colocando a satde mental da pessoa
negra em foco através de uma rede
de desabafos onde é possivel partilhar
suas vivencias e emogdes. O projeto nao
realiza nenhum tipo de diagnéstico e os
participantes sio orientados a buscar
gjuda profissional em alguns casos a
rede conseguiu mobilizar profissicnais
para acompanhamento psicoldgico. "A
sociedade capitalista nos adoece de
diversas formas mas existern alguns
corpos que adoecem mais gue outros.
O genccidio € real mas nioc € apenas
fisico. Recebemos muitas mensagens
dolorosas, as histérias dialogam com
OS COrpos negros atras da tela, & preciso
verbalizar”, diz.

Apesar de ser algo latente, no pais ndo
existern dados oficlais sobre a satde
mental da populagdo negra. Ainda
€ preciso gue as politicas pablicas
encarem a realidade de frente e que
os profissionais de satde estejam
sensibilizados sobre o problema @

Minha primeira vez em um circo
fol traumatizante. Fol eu e colegas
que brincavam juntos na rua O
apresentador me chamou para subir ao
picadeiro (tinha uns sete anos) e falow
- Vocés sabem quem é essa daqui?
Alguém aqui conhece? (Meus amigos
na platéia ndo se manifestaram, todos
calados). Ela continuouw:

- Essa aqui é a filha do Mussum!

A platéia riu Meu rosto esquentou, me
deu dor na barriga. A intencdo daquele
homem me ridicularizar. ndo pelo
artista Mussum, e sim por nés sermos
negros.

Trecho disponivel na rede de desabafo Nao
estamos bem

) Inacestamosbem

37

Disponivel em: https://revistaafirmativa.com.br/wp-
content/uploads/2018/11/afirmativa_03.pdf. Acesso em: 21 jun. 2021.
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ANEXO H

Enderego da pagina:

no u a- https://novaescola.org.br/conteudo/465/feminismo-genaro-meninas-mudam-
escola =

Publicado em NOVA ESCOLA Edigdo 295, 14 de Setembro | 2016

Género

As meninas estao mudando a
escola

Elas enfrentam o machismo com unido, organizagao e criatividade. O que
aprender com suas alunas e como ajuda-las

Paula Peres

b

Crédito: Julia Rodrigues
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No Rio de Janeiro, os meninos ndo deixam suas colegas de classe jogarem futebol com eles.
Também na capital fluminense, meninas sdo assediadas nas ruas por usarem saia e meias
trés-quartos como uniforme. No interior da Bahia, um professor afirma que: “A Matematica
sai naturalmente dos poros dos meninos, assim como a Saude e a Educacao sao escolhas
dbvias para as meninas”. Em Sdo Paulo, as proprias meninas se Xingam e se desrespeitam ao
sinal do menor desentendimento. E ha quem se pergunte se a escola ainda precisa do

feminismo...

Enquanto alguns se questionam, muitas jovens — suas alunas — se mobilizam. Ao lado das
ocupacdes secundaristas, as iniciativas feministas, sejam as organizadas em coletivos ou as
espontaneas e individuais, sdo a grande novidade no hoje efervescente cenario da juventude
estudantil. S&o casos nascidos com base em uma ocorréncia concreta ou da simples
necessidade de discutir o papel da mulher na escola, de proibi¢des veladas ou interdi¢Ges
explicitas, de garotas prestes a entrar na faculdade ou de meninas de apenas 10 anos, o que

diz muito sobre as geragdes que vém por ai (conheca essas historias nos quadros que
acompanham esta reportagem).

O feminismo, vocé sabe, ndo é de hoje. O movimento esta presente de maneira

organizada pelo menos desde o século 19, quando aconteceu sua primeira grande onda, que
lutava pelo sufréagio, o direito ao voto, na Inglaterra. A segunda ocorreu nas décadas de 1960
e 1970 com a invencdo da pilula anticoncepcional e a chamada revolucdo sexual nos Estados
Unidos. Esse periodo ficou marcado pelas manifestacdes de rua, em que mulheres

chegaram a queimar seus diplomas de Ensino Superior, revoltadas, por ndo terem

aprendido nada sobre a histéria do género na universidade. Ao mesmo tempo, também

reivindicavam maior liberdade sobre seus corpos, sua sexualidade e suas escolhas de vida.

“Hoje j& da para falar na existéncia de uma terceira onda, com um feminismo mais plural

do que nunca”, afirma Maria Helena Vilela, educadora sexual e diretora executiva do

Instituto Kaplan. O barulho dos movimentos no século 21 é consideravel. O que chama a
atencdo é a grande aderéncia de jovens meninas tanto nas ruas, em protestos e marchas,
quanto no ativismo virtual, em grupos de discussdo e blogs. Nos dois casos, a capacidade de
organizagao via redes sociais € um fator de impulso e novidade. “A internet trouxe

a possibilidade de as pessoas falarem em primeira pessoa e conhecer a¢des em todo o
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mundo, o que unificou muitas lutas”, diz Maira Kubik Mano, professora do departamento de

Género e Feminismo da Universidade Federal da Bahia (UFBA).

O poder feminino de usar a quadra

Dez anos de idade é cedo demais para
ser feminista? Nao na Escola Edem, na
capital fluminense. Por 14, os meninos
ocupavam quadra e ndo gostavam
quando as meninas pediam para jogar
futebol — queriam que elas ficassem

como chefes de torcida.

A situacdo revoltou a turma do 5°
ano. “Um dia, invadimos a quadra e os

meninos tentaram nos expulsar.

Comecamos a gritar ‘Poder feminino!” ¢
esse virou 0 nome do nosso time”, diz Gabriela Faria Machado Garcia, 10 anos. Foram além:

resolveram desafiar os meninos para jogar!

Depois de muito treino, foram para o desafio... e perderam por 8 a 1. O que poderia ser
um balde de agua fria so serviu para gque elas se dedicassem mais. Na segunda partida,
mais equilibrada, a desvantagem foi de apenas um gol. “Os meninos ganham SO porque
treinam mais do que a gente”, diz Gabriela. A amiga Catarina Goerdert Massari, 10 anos
(no meio, na foto acima) se diverte: “Eles jogam futebol desde sempre. Mas,

na queimada, quem ganha mais vezes ¢ a gente.”

Fotografia: Elisa Mendes

Essas jovens sdo as mesmas que estdo na sua sala de aula. E os problemas comegam
quando elas néo se reconhecem na escola em que sdo obrigadas a frequentar (leia texto

sobre como discutir os padrdes de beleza vigentes com a turma). Apesar de ser liderada

majoritariamente por mulheres, é importante que se diga que a escola € um dos ambientes

mais machistas da sociedade.
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O roteiro de um curriculo oculto, mas sempre reforgado nas trocas informais com colegas e
educadores, ¢ conhecido. “As meninas sao incentivadas a ser quietas e reservadas, enquanto
0s rapazes devem ter mais iniciativa. As profissoes de exatas sdo coisa de homem, e as
voltadas para o cuidado, das mulheres. O tempo de quadra é maior para 0S meninos, que se
movimentam mais, € assim por diante”, afirma Maria Helena. As mulheres sentem o peso
desse enquadramento: 77% delas dizem que o machismo impacta diretamente em seu
desenvolvimento, segundo pesquisa da agéncia e escola de jornalismo ENois com mais de

2 mil jovens de 14 a 24 anos, a maioria estudantes da Educacao Basica ou Superior.

Dominacao que parece natural

De téo reforcadas ao longo do tempo, as pequenas atitudes exemplificadas por Maria
Helena ddo a impressdo de ser logicas e aceitaveis, quase inevitaveis e parte do instinto de
homens e mulheres. Esse processo — a naturalizagdo — € justamente um dos mecanismos
centrais das construcdes sociais mais poderosas. E por isso que é tdo dificil acabar com o
machismo. A ideia de que os homens podem fazer o que quiserem com as mulheres esta tdo

enraizada que muitos até se sentem encorajados a encarnar esse padréo.

Talvez vocé reconheca na sua escola episodios como o do colégio Pentagono, escola de elite
na capital paulista. No intervalo, os meninos do Ensino Médio costumavam fazer piadas e
mexer com as meninas, que se sentiam ofendidas, mas nao reagiam. Até que um dos rapazes
deu um tapa na bunda de uma colega. “Aquela foi a gota d’agua de um desconforto que
vinha de muito tempo. Estdvamos cansadas de sermos desrespeitadas. Por isso, decidimos
criar um movimento feminista na escola”, conta Mirella Nucci Zanetti, estudante do 1° ano
(a quarta da esquerda para a direita na foto que abre esta reportagem). A primeira acao foi na
quadra, quando todas as meninas vestiram preto para reivindicar a necessidade de debater

o ocorrido. Deu certo — e a discussao ja envolveu a gestdo, ampliando-se para outros temas

polémicos como o uso de short.
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Contra o assédio por causa de meias e saias

No Pedro II, um dos mais tradicionais
colégios do Rio de Janeiro, o coletivo
Feminismo de ¥% faz referéncia as meias
trés-quartos no uniforme feminino —
marca da escola e, também, motivo de

assédio na rua.

O grupo ganhou forca em 2015, na
dendncia de um episodio de abuso sexual. A escola expulsou trés garotos envolvidos e

divulgou uma nota responsabilizando os pais pela educacgéo de seus filhos.

O coletivo protestou. “A escola ndo tentou discutir esses episodios, eles apenas
abafaram. Os meninos foram expulsos, mas o problema foi transferido de um lugar
para outro. O machismo n&o é um caso isolado. E uma coisa estrutural, que atinge
todos os homens”, reclama Morgana Cortes, 18 anos (na foto acima, a terceira da

esquerda para a direita).

A atitude da dire¢do ndo mudou, mas o ativismo ajudou a colocar a pauta feminista na
escola. Dividido em varios campi, o Pedro Il conta hoje com frentes de alunas que

se organizam para levar discussdes feministas a escola, incluindo o questionamento

ao uniforme. “Para a gente, valeu ter conquistado o espa¢o para fazer esse debate”, diz

Morgana.

Fotografia: Elisa Mendes

Casos como esses sao uma excelente oportunidade para a escola. “O machismo se
manifesta sobretudo nos comportamentos cotidianos. Quando essas situagdes ocorrem, a
chance concreta para discutir esta diante de todos”, afirma Maria Helena. Outro exemplo
cada vez mais recorrente estd no mundo virtual, com o vazamento de imagens intimas via
redes sociais. Em 2015, na capital paulista, videos denominados Top 10 do WhatsApp
acabaram viralizando. “As vitimas da vez sdo sempre de uma mesma escola. Ao som de um

funk pornografico, os videos mostram fotos do Facebook de dez meninas, indicando por
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escrito caracteristicas fisicas ou comportamento sexual”, explica Tatiana Rodrigues,
educadora social do Centro de Defesa da Crianca e do Adolescente (Cedeca) de Interlagos,
zona sul da cidade de S&o Paulo. Ela e sua equipe precisaram entrar em acéo para ajudar
meninas expostas na periferia de Sdo Paulo, pois as instituigdes ndo deram conta de dar
uma resposta as queixas nem de fazer o debate sobre o tema.

A acio pedagdgica, nesse tipo de caso, envolve discussdes sobre padrdes de beleza. E
preciso explorar a contradigéo entre um ideal de mulher sexualmente desejada e uma
pressdo em sentido contrario, para que uma “moca de valor” seja recatada. “A cultura nos
chama a tratar o corpo como objeto e, quando as meninas se comportam dessa maneira, Sdo
expostas e ridicularizadas. E algo enlouquecedor para as mulheres”, afirma Valeska Zanello,
coordenadora do Grupo de Estudos sobre Satde Mental e Género da Universidade de
Brasilia (UnB).

De fato, os efeitos psicoldgicos causados por essa exposicdo sdo violentos — vao do

abandono escolar ao suicidio e podem afetar também meninos. “Hé garotos gays expostos e
intensamente discriminados por ndo corresponderem ao comportamento considerado

padrao de masculinidade. Isso também € machismo”, diz Vanessa Candida, comunicadora do

Cedeca e membro do coletivo feminista Mulheres na Luta.

Quando é preciso convencer as meninas sobre o feminismo

As ocupacdes das escolas de Ensino
Médio, em 2015, ampliaram o horizonte
de muitas garotas. Na EE Ferndo Dias
Paes, na capital paulista, o debate sobre
género era comum durante 0s

protestos.

Com a volta as aulas, as

meninas sentiram necessidade de
prosseguir o dialogo e criaram um
grupo feminista, 0 Minas de Luta.

“Muitas meninas implicavam umas com

as outras por causa de garotos e outros
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assuntos pessoais. O grupo foi criado para diminuir 0s comentarios e promover a

unido”, diz Nathalia Rossi Roldan, 15 anos (a segunda da esquerda para a direita).

A primeira grande acao foi um jogral no dia das mulheres, 8 de margo. “Usamos
batom vermelho, demos as méos no patio e gritamos palavras de ordem. Algumas que
nem sabiam o que era feminismo se interessaram pelo debate e participaram”, conta
Lizandra Lima, 16 anos. O coletivo passa agora por um periodo de hibernacdo — algo
relativamente comum entre os movimentos estudantis —, mas os impactos da
discussdo sio comemorados. “E visivel que a convivéncia entre nds melhorou e

0s xingamentos diminuiram”, diz Lizandra.

Fotografia: Julia Rodrigues

Mulher ndo serve para exatas?

Outro aspecto do sexismo diz respeito as expectativas de aprendizagem de garotos e

garotas — e como isso se reflete em suas escolhas futuras. “Na Educacdo, permanecem
desigualdades mais sutis, como a auséncia de mulheres na area de exatas”, explica Kaka
Verdade, coordenadora do Fundo Elas de Desenvolvimento Social. Novamente, ndo se trata
de dado natural ou fruto do acaso. Ao longo da escolaridade, as meninas séo estimuladas a
desenvolver a afetividade, o cuidado e a sensibilidade. Enquanto os garotos desenvolvem

habilidades de raciocinio l6gico e precisao.

Paulo Blikstein, professor da Universidade de Stanford, uma das melhores do mundo,

explica que todos sdo igualmente capazes de aprender, mas as mulheres acabam
desestimuladas a seguir a area de exatas. Comeca na familia, que em geral compra a ideia de
que ha papéis sociais e profissdes tipicas de homens e de mulheres. Segue ao longo da
escolarizagdo, com as opgdes do curriculo e as agdes do dia a dia. “As meninas passam

a acreditar em sua ficticia falta de capacidade por ndo verem exemplos de sucesso na area que
estdo estudando e por ouvirem afirmagdes aparentemente inocentes, como “Tudo bem, esse

exercicio estava muito dificil para vocé’.”
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Elas querem, podem e sabem programar

No Colégio Estadual de Cachoeira, na
Bahia, a ideia do projeto
#NativasDigitais era oferecer oficinas
sobre programacéo e webdesign apenas
para meninas. Mas o interesse foi pifio:
apenas trés alunas se matricularam.

“Havia tanto uma resisténcia das

meninas, por ndo acharem que o
A
curso seria de seu interesse, quanto preconceito dos meninos, que falavam mal de

quem entrasse no curso”, conta Eva Bahia, educadora do projeto e ex-aluna da escola.

Foi preciso discutir a participacdo das mulheres nas profissdes de exatas e

uma palestra de uma técnica em robdtica para vencer a barreira: as inscri¢oes

saltaram para 57 interessadas. “Sempre gostei de Matematica e Fisica, adorei

conhecer o universo da programacao. Quero trabalhar com isso no futuro”, afirma
Naiana Lima de Oliveira Sampaio da Silva, 16 anos (a terceira da esquerda para a
direita). Ela ecoa o propo6sito do curso: mostrar que, se as garotas quiserem, podem ter

a possibilidade de cursar uma faculdade na &rea de exatas.

Fotografia: Rebeca Cavalcante

Com o passar dos anos, as garotas que no inicio do Fundamental amavam Matematica saem
da escola tendo a certeza de que a &rea ndo é para elas. Para Paulo, isso sé reforca a
importancia de trabalhar, na escola, as referéncias e possibilidades que as meninas podem
ndo encontrar nem na midia nem na familia. Bons exemplos ainda sdo raros, mas ja
aparecem em trabalhos pioneiros como o da professora Gina Vieira Ponte, que

traz biografias de mulheres de sucesso para o curriculo (veja quadro abaixo), ou o edital Elas
nas Exatas, que selecionou dez projetos, como o #NativasDigitais, que estimulam alunas de

escolas publicas a conhecerem contetdos e profissées da area de tecnologia.

Mudanca que a lei ndo pode conter
Ao mesmo tempo que a escola é uma instituicdo que historicamente tem colaborado para

que o machismo sobreviva, ela também tem o potencial de desconstruir essa cultura. “E um
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dos ambientes mais eficazes para promover o respeito e a valorizagdo mutuos”, defende

Maria Helena.

A solugdo sempre vai passar, de alguma maneira, pela coragem de debater género e
sexualidade. “Terd falhado a escola que consegue ensinar a ler e escrever, mas que ndo
estimula a reflexao sobre as relagdes entre homens e mulheres. Se a escola corrige quando
se trata de ensinar a norma culta da escrita, por exemplo, também deve corrigir quando ha
algum ataque a igualdade e a democracia”, defende Daniela Auad, professora do
departamento de Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) e autora do livro

Feminismo: Que Historia E Essa?

O trabalho se torna mais necessario num momento em que a legislacao se coloca na

diregdo oposta ao avango da sociedade. “Na votagdo do Plano Nacional de Educa¢do (PNE),
a palavra ‘género’ saiu das diretrizes. A mobilizacdo das meninas mostra como essa deciséo
foi equivocada. A escola esta mudando de uma maneira que a legislacdo ndo consegue
conter”, diz Maira, da UFBA. As meninas respondem — e de muitas maneiras. No Rio de
Janeiro, criam times de futebol feminino e desafiam os garotos. Ou exigem uma

discusséo sobre os uniformes. No interior da Bahia, participam de um curso de Matematica
e programacao so para garotas. E, em S&o Paulo, aprendem que a unido pode superar as
desavencas. Elas mantém a braveza das feministas classicas, mas apenas quando tém
direitos negados ou reduzidos pelo fato de serem mulheres. Bem-vinda e bem-vindo ao

feminismo do século 21.

Por um curriculo com mulheres incriveis
O feminismo vem cheio de
esteredtipos. Gina Vieira Ponte mostra
gue existem varios jeitos de ser
feminista. Evangélica e militante negra,
a professora de Lingua Portuguesa

da rede publica do Distrito Federal
apresentou dez biografias de mulheres
as turmas do 9° ano. “Busquei mais

novas, como Anne Frank e Malala,

idosas, como Madre Teresa,
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da academia, das artes, com pouca
escolaridade, brancas e negras. Quis
montar um time diverso”, conta a

educadora.

Os alunos também conheceram a histdria de mulheres da propria comunidade

de Ceilandia. Gina pediu que cada aluno escrevesse uma redacéo sobre a

mulher inspiradora de sua vida. O que recebeu foi uma série de relatos emocionantes.
Mulheres que tiveram seus direitos violados, que foram expulsas de casa porque
engravidaram, que tinham uma vida de lideranga na comunidade, representando

algum grupo. “Vejo que essa atividade gerou duas consequéncias igualmente
proveitosas. De um lado, as proprias mulheres que foram tema das redaces se
sentiram valorizadas. Muitas ficaram surpresas ao descobrir que serviam de
inspiracéo. De outro, os alunos viram desafios que as mulheres enfrentam pelo simples

fato de serem mulheres”, reflete.

Fotografia: Karina Santiago

Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/465/feminismo-genero-meninas-
mudamescola. Acesso em: 31 maio 2021.
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