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RESUMO

O presente trabalho apresenta uma nova tecnologia de ensino, voltada para o ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa. Essa ferramenta denomina-se “PROJETOS
DIDATICOS ANCORADOS EM UMA LEITURA-GATILHO” e se constitui como uma
proposta interventiva inovadora, pois alia a metodologia dos projetos didaticos a uma
LEITURA-GATILHO, capaz de disparar uma série de conhecimentos interdisciplinares e
intertextuais articulados aos quatro eixos das praticas de linguagem: leitura, escrita, oralidade
e analise. Este trabalho, além de apresentar uma nova tecnologia de ensino, objetiva verificar
se a leitura pode ser a fonte de todo e qualquer conhecimento. Com base nos estudos de
ANTUNES, 2012; GANDIN, 2012; KLEIMAN ; MORAES, 1999; HERNANDEZ ;
VENTURA, 1998; SUASSUNA, MELLO ; COELHO, 2006) para os projetos didaticos;
(KLEIMAN, 2001 e 2004; COSSON, 2010 e 2014; COLOMER, 2007, BORTONI-
RICARDO et aliii, 2012 ¢ SOLE, 1998 para ensino da leitura, desenvolveu-se um estudo
investigativo, cuja metodologia foi a pesquisa-agdo com analise dos resultados de base
qualitativa- interpretativista. O locus investigativo se deu em uma turma de 9° ano do Ensino
Fundamental de um colégio estadual no interior do estado do Rio de Janeiro. Os resultados
apontaram para um considerdvel ganho quanto ao uso da lingua, a aquisicao de

conhecimentos, protagonismo discente e autoria docente.

Palavras-chaves: Projetos Didaticos. LEITURA-GATILHO, Mediagao. Eixo de Linguagem



ABSTRACT

This present work presents a new teaching technology focused on the teaching and learning of
the Portuguese Language which is called "DIDACTIC PROJECTS ANCHORED IN A
READY-TRIGGER" and constitutes an innovative interventional proposal, since it combines
the didactic projects methodology with a READY-TRIGGER, able to trigger a series of
interdisciplinary and intertextual knowledge articulated to the four axes of language practices:
reading, writing, speaking and analysis. This work, besides presenting a new teaching
technology, aims to verify if reading can be the source of all knowledge. Based on the studies
of ANTUNES, 2012; GANDIN, 2012; KLEIMAN; MORAES, 1999; HERNANDEZ;
VENTURA, 1998; SUASSUNA, MELLO; COELHO, 2006 for didactic projects; KLEIMAN,
2001 and 2004, COSSON, 2010 and 2014, COLOMER, 2007; BORTONI-RICARDO et al,
2012 and SOLE, 1998 an investigative study was developed, whose methodology was the
action research with analysis of the qualitative-interpretative basis of the results was found in
a class of 9th grade students from a state college in the state of Rio de Janeiro, Brazil.

knowledge, student protagonism and teaching authorship.

Key words: Didactic Projectis. Reading-Trigger. Mediation. Language Axis
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INTRODUCAO

“Sabemos que s0 a ag¢do com consciéncia pode gerar
transformagdo duradoura. Mas sabemos, também, que
experimentar o diferente é caminho para compreendé-lo e
torna-lo seu.” (Danilo Gandin)

Meu nome ¢ Marcella D Angela Alcaraz Ferreira, sou professora da rede publica do
Estado do Rio de Janeiro ha dez anos, na cidade de Trés Rios, interior do estado. Minha
carreira profissional comegou hé quinze anos no Ensino Superior, lecionando Linguistica, em
uma faculdade do interior de Minas Gerais, mais especificamente em Além Paraiba. Nessa
instituicdo, lecionei por dez anos no curso de Letras e os outros cinco anos, Lingua
Portuguesa, em cursos diversos.

Além dessa experiéncia, apés me formar em Letras - Lingua Portuguesa, Lingua
Latina e respectivas literaturas em 1999, pela Universidade Federal de Juiz de Fora, ingressei
no curso de Mestrado Académico na mesma institui¢do, defendendo a dissertagdo: “O
pronome vocé na fala de professores e alunos universitiarios: uma abordagem
sociolinguistica”, na area de Descri¢do do Portugués.

Mesmo diante de tantas teorias linguisticas, de reflexdes acerca dos usos da lingua,
depois de uma dissertacdo defendida, sempre houve em mim um incomodo quanto ao papel
social do trabalho académico concluido com tanto empenho. Ficaria guardado em alguma
estante de biblioteca ou repositdrio institucional de alguma universidade? Essa inquietacdo me
acompanhou durante varios anos sob a forma de um desejo genuino: fazer uma pesquisa que
pudesse servir para melhoria ndo s6 das minhas aulas, mas também do ensino de lingua
portuguesa no pais.

Concomitante ao ensino superior, iniciei minha carreira na escola publica em 2008 no
Ensino Médio da Educagdo Bésica. Nesse segmento, as aulas predominantemente expositivas
ainda me foram uteis at¢ 2014, quando tive contato com uma turma de Ensino Fundamental
II na rede publica, um 9° ano. Neste momento, percebi que faltavam- me estratégias de ensino
que levassem os alunos a aprendizagem de fato, pois como bem propde Novoa (2007) “¢
importante que todos os alunos tenham verdadeiramente sucesso”. Eu nao sabia se a maneira
como ensinava fazia os alunos aprenderam, pois eles continuavam com dificuldade com a

leitura e com a escrita.



14

Constatei que ndo bastava a teoria linguistica, mas era preciso conhecer modos
diferentes de aplicagdo dessa teoria. Com isso surgiu a oportunidade de cursar um Mestrado
Profissional — o PROFLETRAS-, a fim de acrescentar aquilo que me faltava para ter sucesso
em sala de aula e, consequentemente, ver alguma transformag¢ao no meu entorno.

Toda minha pratica, antes direcionada ao ensino, foi se modificando a medida que fui
tendo contato com novas teorias didatico-pedagdgicas durante o ProfLetras. Desloquei o foco
do ENSINO para focar na APRENDIZAGEM, ainda assim isso ndo foi suficiente: era preciso
trazer os alunos para o centro da pratica pedagogica. Com isso, a primeira mudanga ja estava
em andamento: a ressignificacdo do sujeito do aprendizado- o aluno.

Recolocar o aluno no centro da acdo pedagogica implicava vé-lo como sujeito inserido
numa cultura, que tem suas crencgas, suas historias de vida e, mais do que isso, ¢ enxerga-lo
como a contraparte fundamental de todo processo educacional.

Ao deslocar o olhar para o aluno como sujeito que aprende, ressurgiram questdes que
foram ficando esquecidas com o passar do tempo. Foi preciso trazé-las novamente para o
centro da minha préatica para promover a mudanga que, de fato, era necessaria. Como propoe
Novoa (2007) é preciso que a escola se detenha na aprendizagem e essa implica,

necessariamente, o aluno. Diz o tedrico portugués:

A aprendizagem implica uma pessoa, um aluno concreto, implica o seu
desenvolvimento, o seu bem-estar. Mas uma coisa ¢ dizer que nosso objetivo esta
centrado no aluno e outra coisa na aprendizagem do aluno. E definirmos isso como
nossa prioridade no trabalho dentro das escolas. (NOVOA, 2007, p. 5)

Assim também propoe Freire (1996) ao afirmar que “ndo ha docéncia sem discéncia”.
Esse educador reconhece a importancia do aluno para o processo de ensino-aprendizagem,
reafirmando a necessidade de mudanga de foco das propostas pedagogicas.

Diante da iminéncia da mudanga foi preciso ainda recuperar a autoria docente a fim de
trazer o aluno novamente para o centro da aprendizagem por meio do protagonismo, dando-
lhe condicdes de ser protagonista de seu proprio aprendizado.

A autoria a que me refiro pressupde o protagonismo tanto docente quanto discente.
Assumo, assim, a posicdo de autora da minha pratica pedagodgica com a escolha de uma
proposta de intervencdo baseada na PEDAGOGIA DE PROJETOS que constitui um
mecanismo para o protagonismo tanto de alunos quanto de professores, a partir da

possibilidade de uma participacao mais efetiva dos atores envolvidos na sala de aula.
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Dentro da perspectiva de repensar a pratica em sala de aula, de questionar o fazer
pedagodgico e de redimensionar a teoria que, em outros momentos, me foi tdo importante,
insere-se esse projeto de pesquisa, cujo objetivo € encontrar caminhos para a realizacdo de
uma pratica de ensino que seja significativa tanto para mim quanto para meus alunos. Com
essa vontade de mudar € que proponho esta investigagdo como uma alternativa pratica e
inovadora para o ensino de lingua portuguesa em sala de aula.

A proposta aqui apresentada alia a metodologia de ensino chamada Projetos Didaticos
a uma LEITURA-GATILHO'. A escolha dessa metodologia de projetos didaticos se justifica,
pois se ela constitui uma ferramenta capaz de solucionar alguns dos muitos problemas
enfrentados por professores e alunos em sala de aula, a comegar pelo limite rigido entre as
disciplinas, com o0s projetos “superam-se os limites de uma matéria” (HERNANDEZ ;
VENTURA, 1998, p. 61), promove-se uma aprendizagem significativa, além de recuperar o
protagonismo na sala de aula.

Quanto a LEITURA-GATILHO, sua justificativa se baseia numa possibilidade de
ampliacdo de repertorio de varios conhecimentos interdisciplinares e intertextuais, articulados
aos quatro eixos de ensino da linguagem: oralidade, escrita, leitura e analise linguistica, todos
eles pautados pelo uso. Portanto, essa proposta interventiva com PROJETOS DIDATICOS
ANCORADOS EM UMA LEITRURA-GATILHO, acredita-se, consiste em uma tecnologia
necessaria e suficiente para tornar as aulas mais produtivas e a aprendizagem mais ativa com
uma participagdo mais efetiva dos estudantes.

Outra justificativa para a aplicagcdo dessa nova tecnologia diz respeito as dificuldades
apresentadas pelos alunos na escola. Todos sabem, nao ¢ novidade, das dificuldades na
leitura, muitos alunos ndo entendem o que leem; na escuta, ndo sabem escutar com atengao;
na escrita, ndo conseguem produzir um texto com coeréncia. Todas essas dificuldades e
tantas outras geram problemas de aprendizagem.

Pesquisa realizada 2017 e divulgada recentemente sobre os resultados do SAEB
(Sistema de Avaliacdo da Educagdo Bésica) mostra o baixo rendimento dos alunos
brasileiros, principalmente da rede publica, em lingua portuguesa e matematica. De todos os
estados da federagdo, somente 9 obtiveram um crescimento, mas estdo longe de alcancarem
um numero desejavel. Com isso, fica mais evidente a necessidade de mudanga e um dos

caminhos possiveis talvez seja essa proposta interventiva, que embora num primeiro momento

' Termo apresentado pela professora Dr* Lucilene Hotz Bronzato. Essa ferramenta ja tem sido desenvolvida no
Colégio de Aplicacdo Jodo XXIII nas turmas do Ensino Fundamental e Médio.
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alcance apenas uma sala de aula, pode vir a ser replicada por todos aqueles interessados em
melhorar a qualidade da escola publica.

A proposta interventiva aqui apresentada tem como objetivos gerais melhorar as aulas
de Lingua Portuguesa, tornando-as mais eficientes, a fim de levar os alunos a um aprendizado
que faca sentido para suas vidas, além de auxiliar professores das escolas publicas que tenham
interesse na melhoria da qualidade do ensino, pois essa proposta de pesquisa ambiciona,
ainda, disponibilizar material de apoio pedagdgico para professores interessados em mudar
sua pratica, proporcionando um ensino que seja mais eficaz.

Quanto aos objetivos especificos, esse estudo tem como tarefa favorecer a aquisi¢ao
de varios conhecimentos interdisciplinares e intertextuais a partir de uma LEITURA -
GATILHO, ampliar o repertorio dos alunos quanto aos géneros textuais que circulam na
sociedade, viabilizar o encontro dos alunos com uma nova forma de aprender a lingua
portuguesa, propiciar o encontro dos estudantes com a leitura compartilhada, com a qual eles
podem aprender com seus pares € ndo somente com o professor.

Esses  conhecimentos interdisciplinares e intertextuais serdo disparados pela
LEITURA-GATILHO e o professor tera como tarefa mediar esse processo, como um
andaime’, além de facilitar a articulagio dos quatro eixos de ensino da lingua.

Os objetivos da escola quanto ao ensino de lingua materna ndo estdo restritos ao
ensinar a ler e a escrever. Cabe a escola inserir os alunos nas praticas de Letramento
(SOARES , 2014) e proporcionar-lhes o uso consciente da lingua nas variadas situagdes

comunicativas.

[...]Jo letramento: o desenvolvimento das habilidades que possibilitam ler e escrever
de forma adequada e eficiente, nas diversas situagdes pessoais, sociais e escolares
em que precisamos ou queremos ler ou escrever os diferentes géneros e tipos de
textos, em diferentes suportes, para diferentes objetivos, em interagdo com
diferentes interlocutores, para diferentes fungoes. (Letramento..., 2014)

Intencionamos, pois, levar para a sala de aula um ensino, ancorado no uso e que tenha
na leitura o seu principal pilar. As criangas e os jovens tém contato com varias formas de uso

da lingua tanto escrita quanto oral e isso proporciona a elas novos aprendizados.

2 “Andaime ¢ um termo metaforico que se refere a assisténcia visivel ou audivel que um membro mais
experiente de uma cultura presta a um aprendiz, em qualquer ambiente social, ainda que o termo seja mais
empregado no ambito do discurso de sala de aula.” http://www.stellabortoni.com.br/index.php/221-siaffoliiog-
aoiaimis-im-sala-ii-aula. Acesso em 29/08/2018.



http://www.stellabortoni.com.br/index.php/221-siaffoliiog-aoiaimis-im-sala-ii-aula
http://www.stellabortoni.com.br/index.php/221-siaffoliiog-aoiaimis-im-sala-ii-aula
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Com esse projeto também se pretende responder a pergunta: a leitura é capaz de
gerar todo e qualquer conhecimento? Quando fazemos essa pergunta ndo estamos
considerando a leitura como unica forma de aquisi¢do de conhecimento, pois sabemos que ha
outras, como defende, por exemplo, Piaget (1980), mas o que consideramos ¢ a possibilidade
de a leitura ser propulsora de vérios conhecimentos ndo sé linguisticos como também de
varias areas do saber.

Propomos, entdo, o desenvolvimento de um projeto mais amplo que contemple a
leitura como ponto de partida das aulas de lingua. A leitura-gatilho impulsiona, mobiliza,
norteia, enfim, dispara os conhecimentos que sdo articulados aos quatro eixos da linguagem,
com os quais se articulam as praticas de linguagem: a leitura como ponto de partida, a escrita
que venha ampliar o repertério dos alunos, a oralidade que promova a aquisi¢do de géneros
orais formais e a andlise linguistica que surja do uso que se faz da lingua.

No interior dessa proposta, ndo ¢ possivel predeterminar com exatiddao todos os
géneros orais e escritos que serdo trabalhados em sala de aula, pois poderao surgir varios
deles engatilhados pela LEITURA-GATILHO, o que acrescenta mais um ganho a tecnologia
aqui proposta: a dinamicidade das aulas.

Integrado ao projeto de pesquisa elaborado pela Professora Doutora Lucilene Hotz
Bronzato, cujo titulo ¢ “Por uma pedagogia da escrita: propostas de solugdes para problemas
encontrados em sala de aula” e desenvolvido no Mestrado Profissional de Letras, os projetos
didaticos ancorados em uma LEITURA-GATILHO tém como um de seus objetivos auxiliar
professores das escolas publicas que tenham interesse na melhoria da qualidade do ensino e,
para isso, desejem modificar suas praticas, aliando conhecimentos tedricos da ciéncia da
linguagem as praticas da Linguistica Aplicada ao ensino, a fim de oportunizar melhorias na
rede publica de ensino do pais.

Com os projetos didaticos disparados por uma LEITURA-GATILHO, os alunos
podem, ainda, participar de uma comunidade de leitores, podem compartilhar leituras, podem
e devem experimentar novas formas de ler: ler por prazer, ler para adquirir proficiéncia na
lingua (nos quatro eixos da linguagem), ler para aprender. Os estudantes podem experimentar
uma vivéncia de linguagem com géneros ndo necessariamente escolares que os fardo
descobrir novos talentos ligados as inteligéncias multiplas.

O presente trabalho esta organizado em quatro capitulos. No primeiro, apresenta-se o
arcabouco tedrico usado para a base de sustentagdo da proposta apresentada. Neste capitulo,
encontra-se uma reflexdo sobre a viabilidade dos projetos didaticos articulados a leitura em

sala de aula, com mediacdo do professor que exerce um papel fundamental nessa



18

centralizagdo da leitura para disparar o conhecimento, além de apresentar o conceito de
LEITURA-GATILHO. Para tanto, buscamos as teorias de (ANTUNES, 2014; GANDIN,
2012;KLEIMAN & MORAES, 1999); HERNANDEZ & VENTURA, 1998; SUASSUNA,
MELLO & COELHO, 2006). Quanto a concep¢do ¢ o trabalho com a leitura adotamos
(KLEIMAN, 2000 e 2004; COSSON, 2010 e 2014; COLOMER, 2007; BORTONI-
RICARDO et alii, 2012 e SOLE, 1998).

No segundo capitulo, tem-se a metodologia da pesquisa-agdao que constitui um método
de pesquisa no qual ha uma intervengdo do professor- pesquisador que reflete, a todo o
momento, sobre sua pratica, se auto investiga e se auto avalia, além de contextualizar o /dcus
investigativo, os procedimentos e estratégias que serdo utilizados no projeto em si.

No terceiro capitulo, tem-se a descrigdo da proposta de intervencdo e, ao mesmo
tempo, a reflexdo acerca dela e da propria pratica. No quarto e ultimo paragrafo temos as

consideragdes finais.
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2 ARCABOUCO TEORICO

Sera apresentado e discutido nesta se¢do o embasamento tedrico que fundamentou as
escolhas para o desenvolvimento desta proposta interventiva, a saber: (i) os projetos didaticos
como alternativas viaveis para um ensino produtivo; (i1) a LEITURA-GATILHO, com o
propulsora da interdisciplinaridade e da intertextualidade; (iii) a concepg¢do de linguagem e de
lingua como interacdo, que servira de base para todas as agdes desenvolvidas na sala de aula
para o ensino de lingua materna; (iv) a concepcao de leitura também de carater interacional,
pois a consideramos como sendo também um processo de interacao entre o autor, o texto € o
leitor e que norteard a mediacdo do professor para levar o alunos a competéncia leitora; (v) os
quatro eixos da linguagem articulados durante todo processo interventivo.

Esta proposta interventiva que alia a tecnologia dos projetos didaticos a uma LEITURA-
GATILHO tem como um de seus objetivos a recuperagdo da autoria docente para
proporcionar aos alunos um ensino que dé conta tanto das demandas escolares, com seus
conteudos disciplinares, quanto das demandas sociais, com um ensino significativo.

Vinculados ao conhecimento globalizado, entendido, segundo Hernandez & Ventura
(1998), como a conexdo entre a teoria € a pratica no que tange ao estabelecimento das
relagcdes daquilo que o aluno aprende e do que ele deve aprender na escola, os projetos
didaticos sdo estratégias de ensino que favorecem a articulagdo dos conhecimentos de um
modo geral e, de modo particular, os conhecimentos disparados pela leitura— gatilho, para
organizar um ensino que priorize o fazer pedagdgico, abandonando a rigidez dos contetdos,

as nogoes pré-estabelecidas das disciplinas e a homogeneizagao dos alunos.

2.1 A tecnologia dos projetos didaticos

Segundo Herndndez & Ventura (1998), a funcdo dos projetos didaticos ¢ favorecer a
construcdo de estratégias que facilitem a “organizacdo dos conhecimentos escolares com

relacao a :

1)o tratamento da informacao, e 2) os diferentes contetidos em torno de problemas
ou hipoteses que facilitem aos alunos a construgdo de seus conhecimentos, a
transformagdo da informagdo procedente dos diferentes saberes disciplinares em
conhecimento proprio.(HERNANDEZ & VENTURA, 1998, p.61).
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Acreditamos que com a tecnologia dos projetos didaticos possamos superar os limites
das disciplinas, articulando os saberes interdisciplinares aos projetos e ampliando as
possibilidades de um ensino em que os conhecimentos intertextuais possam ser explorados.

Dai a importancia de um trabalho voltado para uma nova forma de organizacio e de
planejamento do tempo e dos contetidos envolvendo uma situagdo-problema. Essa nova forma
¢ a tecnologia dos projetos didaticos ancorados em uma LEITURA-GATILHO, que tem como
objetivo articular propésitos didaticos - o que os alunos devem aprender- a propdsitos
sociais — o que eles precisam aprender para poder modificar seu contexto imediato.

Dessa forma, uma proposta que envolva os projetos didaticos pressupde agdes
construidas coletivamente, num processo de planejamento participativo, colaborativo, no qual
¢ possivel delegar fungdes e acordos prévios para se chegar a um fim comum.

Para Gandin (2012), os projetos didaticos apresentam muitas vantagens, a saber:

[...] os projetos em sala possibilitam o estudo de temas vitais, de interesses dos
alunos e da comunidade; permitem a participacdo de todos, de modo que o aluno
ndo fica apenas na postura passiva de receber conteudos; abrem perspectiva para a
construgdo de conhecimento, a partir de questdes concretas; oportunizam a
experiéncia da vivencia critica e criativa; ajudam o educando a desenvolver
capacidades amplas, como a observagdo, a reflexdo, a comparagdo, a solucdo de
problemas, a criagdo; criam um clima préprio & comunica¢do, a cooperagdo, a
solidariedade e a participagdo. (GANDIN, 2012, p. 14 ¢ 15)

O planejamento, a organizacdo e os objetivos bem definidos constituem
procedimentos indispensaveis para a realizagdao dos projetos didaticos. Um verdadeiro projeto
se estrutura a partir de fases, uma espécie de passos a serem seguidos para a sua implantacdo e
seu sucesso.

Os projetos didaticos podem ser entendidos, segundo Antunes (2014) como uma
“pesquisa ou uma investigagdo, mas desenvolvida em profundidade” sobre algo que merecga
ser aprendido e tenha em sua esséncia a busca por respostas convincentes para questdes
relevantes a serem investigadas. Ainda segundo Antunes (2014), sdo trés as fases de um
projeto: (i) primeiro professor e alunos definem como serdo as etapas do projeto, quais os
papéis desempenhados pelos envolvidos, o eixo tematico, que contemple um maior nimero de
disciplinas e sua duracdo. Nessa fase o professor deve fazer uma sondagem para saber quais
sdo os conhecimentos dos alunos sobre o tema abordado para poder direcionar a leitura para
aquisicdo de novos conhecimentos, pois como defende Miranda (2006), devemos partir dos

conhecimentos dos alunos, para ancorar os novos conhecimentos; (ii) os envolvidos devem

focar a propria investigagdo, na reflexdo do que estdo aprendendo, para verificar o verdadeiro
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sentido da aprendizagem para fins sociais e, finalmente, (iii) a culminancia do préprio projeto,
com a apresentacdo de um produto final, que se relacione com seu objetivo e seus resultados.

Antunes (2014) descreve os dez passos fundamentais para a realizagdo dos projetos
didaticos:

1° passo: definir do objetivo;

2° passo: transformar do objetivo em muitas perguntas;

3° passo: relacionar e disponibilizar fontes de informagao;

4° passo: explicar as habilidades operatdrias que serdo colocadas em pratica;

5° passo: explicar claramente as fases do projeto e o que se espera de cada aluno ou cada
grupo em cada uma dessas fases;

6° passo: relacionar alguns conceitos ¢ ideias principais que se pesquisara.

7° passo: contextualizar o que se investiga para aprender com a vida, com emogdes ¢
valores;

8° passo: esclarecer quais linguagens serdo usadas na fase de culminédncia do projeto;

9° passo: organizar o projeto em uma linha do tempo, marcando cada fase numa espécie de
cronograma;

10° passo: definir as linhas gerais de avaliacdo do projeto, evidenciando o progresso
efetivamente conquistado pelo aluno. (ANTUNES, 2014, p. 142 e 143)

Sendo assim, os projetos didaticos permitem ver, entdo, “a sala de aula como um
lugar para a comunicagdo de informagdes, para o estabelecimento de relagdes sociais e para a
expressio da identidade e de atitudes” (KLEIMAN & MORAES, 1999, p. 50). E dessa forma
que entendemos os projetos didaticos como um lugar privilegiado, o encontro do cognitivo,
do social, do pessoal na construgdao de conhecimentos.

Dessa forma, os projetos didaticos podem ser mais uma tecnologia de ensino viavel
para se desenvolver uma educacdo significativa, na qual professores e alunos possam
construir juntos caminhos de aprendizagem para a vida. Além disso, os projetos didaticos
também podem fornecer uma oportunidade impar contra a circularidade e a alienagao das
atividades escolares ao incorporar uma pratica social relevante para o aluno.

Essa nova maneira de trabalho em sala de aula, que tem a interagcdo como ponto de
partida, constitui uma forma de promover uma mudanca significativa na pratica pedagogica,
desenvolvendo um trabalho coletivo, no qual professor e alunos possam experimentar uma
participagdo ativa em todas as etapas e, assim, possam ser sujeitos da propria acao
pedagoégica, levando para sala de aula o protagonismo docente e discente.

Os projetos ainda podem viabilizar com grande intensidade o surgimento, o
reconhecimento e o aproveitamento das inteligéncias multiplas. Dessa forma, os alunos
podem se organizar para, conhecendo melhor suas aptidoes, expressar os resultados de suas
investigacOes através dessas inteligéncias que podem ser materializadas em géneros textuais

e textos das mais variadas linguagens que tém diferentes fungdes sociais.
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A Teoria das Inteligéncias Multiplas, desenvolvida por Gardner, na década de 1980 e
amplamente estudada por Antunes (2014), constitui um novo paradigma para compreensao do
aprendizado e “substitui a concepgao de que possuimos apenas uma inteligéncia”’(ANTUNES,
2014, p.45). Esse estudioso nos revela que Gardner atribui aos individuos oito inteligéncias e
que embora alguma inteligéncia possa ser desenvolvida em determinadas pessoas e ndo em
outras, nenhuma delas ¢ superior. Desse modo, podemos inferir que essa teoria contribui para
constatacdo de que existem talentos diferentes para atividades especificas.

Por viabilizarem o reconhecimento do individuo em suas inteligéncias multiplas, os
projetos didaticos oferecem aos alunos e ao professor a oportunidade de descobrir talentos e
aptidoes dentro da sala de aula que com o ensino tradicional, limitado a um unico tipo de
inteligéncia como, por exemplo, a l16gico-matematica, nao seria possivel descobrir.

Ficam evidentes as vantagens de se adotar na escola a teoria dos projetos didaticos
para viabilizar um ensino mais significativo. Por isso, esta interven¢do pode transformar o
modo de entender a aula de lingua portuguesa e, qui¢a, o modo de entender a propria escola,
uma vez que o professor desempenhara o papel de mediador, ndo mais centralizando o
conhecimento; com isso, os alunos serdao eles mesmos os protagonistas do processo de ensino-

aprendizagem.

2.2 Um novo conceito: a LEITURA-GATILHO

Segundo o dicionario Aurélio (2008) o verbete “gatilho”™, significa:

Gatilho. s.m. 1. Na arma de fogo, pequena pega do fecho que, quando puxada, faz
disparar o tiro, disparador; 2. Peca de metal que, num mecanismo, trabalha como
alavanca; 3. Sentido Metaférico qualquer coisa que, a maneira de um gatilho, faz
disparar um processo ou uma reagao. [...]

Observando do verbete acima LEITURA-GATILHO ¢, pois, uma leitura que
possibilita o disparo de uma série de conhecimentos e de saberes de varias naturezas que
podem emergir quando se procede a leitura de uma obra. Este ¢ um conceito que deve ser
entendido levando-se em consideragdo sua forma e¢ também sua funcionalidade.

No que diz respeito a forma, a LEITURA-GATILHO pode ser literaria ou nao literaria
a depender dos varios propdsitos que se queira atingir no disparo dos conhecimentos por ela
evocados. Sendo de escolha literaria, a leitura-gatilho, além suscitar uma série de

conhecimentos inerentes a ela, fomentando o letramento literario, possibilita ao professor e
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aos alunos vivenciarem uma experiéncia estética no que concerne a sensibilidade, ao belo, ao
criativo, a imaginagao, a formacdo de um repertorio de obras, autores e estratégias de leitura,
permitindo uma reflexdo sobre valores humanos universais € uma formagao mais consistente
de leitores literarios mais proficientes.

Caso a escolha da leitura-gatilho ndo se situe no universo do literario, ela podera
proporcionar o conhecimento e também sensibilizar os leitores para questdes relevantes a
serem discutidas, propiciando o exercicio da criticidade.

Quanto a funcionalidade, a leitura gatilho ¢ mobilizadora dos conhecimentos os quais
o professor ira perseguir para poder desenvolver o seu trabalho em sala de aula. Muito além
do conhecimento linguistico, objetivo maior das aulas de lingua portuguesa, os
conhecimentos que podem emergir da LEITURA-GATILHO envolvem tanto saberes
interdisciplinares quanto saberes intertextuais que ultrapassam os muros da escola e

continuam para além dela.

2.2.1 O encontro natural com a interdisciplinaridade

Quando aliamos a tecnologia dos projetos didaticos a uma LEITURA-GATILHO,
percebemos que ha a possibilidade de se desenvolver uma pratica pedagogica em que muitas
areas de conhecimentos podem ser integradas, tornando natural o surgimento da
interdisciplinaridade.

Conforme exposto anteriormente, propomos uma intervencao desenvolvida nas aulas
de lingua portuguesa, seguindo os modelos de projetos realizados por Kleiman &
Moraes(1999) e Suassuna, Melo & Coelho (2006), que apresentam trabalhos com projetos
didaticos interdisciplinares e trabalhos com projetos didaticos intertextuais, respectivamente.

Os projetos didaticos propostos por Kleiman & Moraes(1999) t€ém como eixo central a
leitura que, segundo as autoras, constitui uma pratica que integra, de certa forma, quase todas
as disciplinas, pois 1é-se para estudar os contetidos e ¢ por meio da leitura que se da a

integragdo dos saberes das varias areas do conhecimento.

[...] a leitura ¢ a atividade que propicia a aprendizagem e a integracdo de novas
informagdes aos conhecimentos e experiéncias anteriores na constru¢do de
significados. [...] Todo leitor que foi tocado por um texto conhece o prazer de uma
nova realizagdo (ah, entdo é isso) que faz com que reorganize, enriqueca ou
reconstrua um conceito anterior. (KLEIMAN& MORAES 1999, p. 50)
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Entendemos interdisciplinaridade como a possibilidade de articulagdo de disciplinas
para que haja a ampla compreensdao de um determinado tema estudado e a leitura ¢ a
habilidade que proporciona essa articulagdo entre os saberes disciplinares. Assim, a
interdisciplinaridade rompe com a delimitagdo rigida entre as disciplinas e favorece a
aprendizagem significativa.

Na visao de Kleiman e Moraes(1999) a interdisciplinaridade consiste em:

[...Juma abordagem epistemoldgica dos objetos de conhecimento questionando a
segmentacdo entre os diferentes campos do saber produzida por uma visdo
compartimentada(disciplinar), que apenas informa sobre a realidade sobre a qual a
escola, tal como ¢ conhecida, historicamente se constitui. (KLEIMAN & MORAES,
1999, p. 22)

Ao mesmo tempo em que integra todas as disciplinas da escola, a pratica
interdisciplinar mantém a integridade dos conteudos das disciplinas, aprofundando sua
compreensdo, podendo derivar de um projeto articulado em torno da leitura, pois cria
oportunidades para ler, para compreender e para aprender aquilo que ¢ relevante para o
desenvolvimento nas diversas areas do saber. A leitura proporciona a aquisicdo de varios
conhecimentos € nao apenas o aprender a ler. Por isso, desencadeia o trabalho com a
interdisciplinaridade.

As praticas interdisciplinares questionam a fragmentacdo e a linearidade do
conhecimento dentro da escola. Elas podem ser postas em pratica com o trabalho coletivo,
com a participagdo de varios professores, mas também podem ser desenvolvidas por apenas
um professor que lanca mao de saberes de outras areas para resolver alguma questdo de
interesse da turma. Além do mais, as praticas interdisciplinares podem ser desenvolvidas por
toda escola, num projeto coletivo mais amplo.

Sendo assim a interdisciplinaridade tem relagdo direta com os projetos didaticos, pois
“possibilita tratar de maneira integrada, os topicos comuns as diversas areas” (MORAES,
2005 p.39). Da mesma forma os projetos buscam articular os conhecimentos escolares de
forma a considerar que eles ndo devam ser ordenados “para sua compreensao de forma rigida,
nem em fung¢do de algumas referéncias disciplinares preestabelecidas ou de uma
homogeneizac¢ao dos alunos.”(HERNANDEZ & VENTURA, 1998, p. 61). Deduz-se, pois,
que o trabalho com os projetos didaticos pode se relacionar naturalmente com a
interdisciplinaridade. O ensino pautado na interdisciplinaridade tende a subverter as formas
rituais de aulas e, com criatividade, transforma-las em aprendizagem significativa, assim

como objetiva o trabalho com os projetos didaticos.
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Se por um lado a leitura favorece a proposta interdisciplinar, a LEITURA-GATILHO
corrobora para esse favorecimento, ja que ela ¢ por natureza a propulsora de conhecimentos
das vérias areas do saber que podem ser abordados de diferentes formas para diferentes fins,
com diferentes textos, por exemplo. Essa ¢ a vantagem de se adotar a tecnologia dos projetos
didaticos ancorados em uma LEITURA-GATILHO para o ensino das competéncias
linguisticas, pois na medida em que se vao articulando as praticas de linguagem, vao se
construindo novos conhecimentos, que transformam aqueles ja adquiridos, surgindo um todo

integrado que possibilita um novo paradigma para a pratica pedagogica.

2.2.2 A intertextualidade como meio de se constituir a interdisciplinaridade

A intertextualidade ¢ um fendmeno linguistico constitutivo de todo texto, uma vez que o
texto s6 ganha vida quando dialoga com outros anteriormente escritos ou que ainda serdo
escritos.

Introduzido por Kristeva (1974) na Literatura, o conceito de intertextualidade passou a
interessar tanto a Analise do Discurso quanto a Linguistica textual. Com base no postulado
de Bakhtin (2003) essas areas de estudo incorporaram o dialogismo bakhtiniano apresentado

em Koch, Bentes e Cavalcante (2012):

[...] um texto (enunciado) ndo existe nem pode ser avaliado e/ou compreendido
isoladamente: ele esta sempre em didlogo com outros textos. Assim, todo texto
revela uma relacdo radical de seu interior com seu exterior. Dele fazem parte outros
textos que lhe ddo origem, que o predeterminam, com os quais dialoga, ele retoma, a
que ele alude ou os quais se opoe. [...] (KOCH; BENTES ; CAVALCANTE, 2012,

p-9).

Embora a Andlise do Discurso e a Linguistica Textual concebam a intertextualidade com
base nos postulados bakhtinianos, para cada uma delas esse fendmeno apresenta
peculiaridades a depender do olhar que se tenha sobre o texto ou discurso. Portanto, faz-se
necessario esclarecer que para o ambito desse estudo, seguimos os pressupostos da
Linguistica Textual, que tem no texto® seu objeto de investigagio.

O texto dentro da Linguistica Textual recebe um tratamento interacional cuja base ¢

sociocognitiva, ou seja,

A concepcao de texto adotada neste trabalho e discutida nesta se¢do depende das concepcdes de lingua e
linguagem que serdo discutidas mais adiante.
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[...] o texto pode ser concebido como resultado parcial de nossa atividade
comunicativa, que compreende processos, operacdes e estratégias que tem lugar na
mente humana, e que sao postos em agao em situagdes concretas de interagdo social.
(KOCH, 2014, p.26)

Nesse contexto, texto € uma “entidade multifacetada, fruto de um processo extremamente
complexo de interacdo social e de construcdo social de sujeitos, conhecimento e linguagem”
(KOCH, 2004, p. 175). Como visto, o texto ¢ um objeto heterogéneo, mantém com outros

textos que lhe dao origem uma relag@o dialdgica como apresenta Bakhtin:

O texto s6 ganha vida com outro texto (com contexto). Somente neste ponto de
contato entre textos € que uma luz brilha, iluminando tanto o posterior como o
anterior, juntando dado texto a um didlogo. Enfatizando que esse contato ¢ um
contato dialdégico entre textos... Por tras desse contato estd um contato de
personalidades e ndo de coisas. (BAKHTIN, 1986, p. 162 Apud KOCH, BENTES &
CAVALCANTE, 2012, p. 16)

Diante desse postulado ¢ que se encontra o conceito de intertextualidade-uma
condigdo da propria existéncia do texto- que tomamos como base nesta proposta interventiva.
O fato de a leitura ser uma atividade que permite desfazer as rigidas separacdes entre as
disciplinas dentro da escola leva-nos a crer que ela ¢ uma das praticas que integram essas
disciplinas, um meio para se estabelecer a intertextualidade.

Sendo assim, Kleiman & Moraes(1999) apresenta-nos o conceito de intertextualidade
que esclarecerd como esse fendmeno constitui-se um importante mecanismo a favor da

integragdo das varias areas do saber.

O significado de um texto ndo se limita a0 que apenas esta nele; seu significado
resulta da interse¢do com outros. Assim, a intertextualidade refere-se as relacoes
entre os diferentes textos que permitem que um texto derive seus significados de
outros. Os textos incorporam modelos, vestigios, até estilo (no caso das parodias) de
outros textos e de outros géneros. Diz-se que todo texto remete a outros textos no
passado a aponta para outros no futuro. (KLEIMAN & MORAES, 1999, p. 62).

Tendo isso em mente é facil perceber o0 movimento que se faz em torno do texto para a
articulacdo das disciplinas, pois como um texto remete sempre a outros textos que vieram
anteriormente ou que ainda hdo de vir, os PROJETOS DIDATICOS ANCORADOS EM
UMA LEITURA-GATILHO podem promover o exercicio de praticas intertextuais, além de
proporcionar aos alunos experiéncias que lhes sirvam para o conhecimento da lingua
materializada em textos.

Para Marcuschi (2008, p.129):
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Ha hoje um consenso quanto ao fato de se admitir que todos os textos comungam
com outros textos, ou seja, ndo existem textos que ndo mantenham algum aspecto
intertextual, pois nenhum texto se acha isolado e solitario”’(MARCUSCHI, 2008, p.
129).

E sendo isso verdade, todo texto serda um instrumento para se estreitar a relacao entre as
disciplinas que, a principio, a escola se incumbe de separar.

Para Koch e Elias (2008, p. 86) a intertextualidade pode ser explicita ou implicita, pode
ser tematica ou estilistica, dentre outras especificidades. “A intertextualidade explicita ocorre
quando ha citagdo da fonte do intertexto”, ela se manifesta por meio de citagdes, discurso
relatado, referéncias, quando se retoma outro texto para usa-lo como parte do seu, para

questiona-lo ou até mesmo para ratifica-lo.

A intertextualidade implicita ocorre sem citagdo expressa da fonte, cabendo ao
interlocutor recupera-la na memoria para construir o sentido do texto, como nas
alusdes, na parddia, em certos tipos de parafrases e ironias. (KOCH & ; ELIAS,
2008, p.92).

Enquanto na intertextualidade explicita o texto fonte estd materializado e, portanto,
acessivel para atribuir significado a relagdo que se mantém entre os textos, na
intertextualidade implicita, para identificar o texto fonte ¢ preciso que o interlocutor recorra a
memoria e, caso i1sso ndo aconteca, toda a construgdo de sentido fica prejudicada.

Para que se reconhega o fendmeno da intertextualidade implicita, o leitor deve
estabelecer um didlogo com o texto para atribuir sentido a ele, ndo so6 pelo reconhecimento
propriamente dito, mas para identificar os efeitos de sentido que o produtor atribui ao texto
com o qual quer estabelecer o didlogo. Dito de outra maneira, hd sempre uma intencdo de
quem produz um texto, a fim de orientar o leitor para determinados fins e este deve sempre
perceber sua finalidade.

Sendo assim, a LEITURA-GATILHO, por disparar varios conhecimentos, também
suscita conhecimentos intertextuais, dai a importdncia do fenomeno linguistico da
intertextualidade para poder ndo s6 ampliar o repertério dos alunos, mas também possibilitar
o encontro com a interdisciplinaridade. Além disso, ¢ de extrema importancia a participagao
do professor para garantir que os alunos possam compreender o fenomeno linguistico da
intertextualidade, uma vez que a ele cabe mediar os conhecimentos advindos da LEITURA-

GATILHO e sua com relagdo com outras leituras.



28

2.2.3 O entrelagamento entre projetos didaticos e LEITURA-GATILHO

Assumimos que a leitura ¢ uma das fontes de todo e qualquer conhecimento, que ¢ ela
quem desfaz as fronteiras que separam as disciplinas nas escolas e, ao mesmo tempo, ¢ ela
quem pode desencadear as praticas interdisciplinares, quando da articulagdao das varias areas
do saber.

O entrelagamento entre projetos didaticos e LEITURA-GATILHO s6 ¢ possivel com a
pedagogia de projetos, pois s6 essa metodologia conciliaria toda a amplitude de um projeto de
ensino disparado por uma leitura, considerando-se a intertextualidade explicita e implicita, a
transdisciplinaridade4 provocada, o protagonismo docente e discente.

Os projetos didaticos aliados a uma LEITURA-GATILHO devem possibilitar um
ensino-aprendizagem relevante para os alunos. O professor, por sua vez, deve contribuir para
o crescimento pessoal e coletivo dos alunos e ainda permitir que nascam competéncias nao so
de leitura, mas de todas as praticas de linguagem, além de incentivar e desenvolver as

inteligéncias multiplas dos envolvidos no projeto.

2.3 A concep¢ao de linguagem e de lingua

Ha mais de duas décadas, os estudos sobre a linguagem vém tomando relevo dentro do
cenario educacional. Estudiosos da Linguistica e também da Educac¢do entenderam que a
concepcdo de linguagem como “espelho do pensamento” ou “apenas transmissdo de
informacao com fins exclusivamente comunicativos” (KOCH, 1993, p.09) nao seria suficiente
para dar conta de um ensino produtivo como propde Travaglia (1998), no qual houvesse, de
fato, ampliag@o “da competéncia comunicativa que inclui necessariamente o desenvolvimento
de habilidades de uso da lingua e o ensino produtivo visa a esse propdsito.”

Entendemos, pois, que a linguagem ¢ uma “atividade, como forma de agdo, acdo
interindividual, finalisticamente orientada: como lugar de interagdo que possibilita aos
membros de uma sociedade a pratica dos mais diversos tipos de atos” (KOCH 1993, p.09).

Neste estudo, a linguagem ¢, portanto, tomada como atividade interacional situada,

como forma de agdo entre sujeitos inseridos numa dada cultura, por meio da qual os sujeitos

4 . PN ~ . - , .. . .
Um ensino transdisciplinar propde uma integragdo continua e ininterrupta dos conhecimentos sem que haja
separacao rigida entre as disciplinas, mas a articulagdo dos saberes vindos das disciplinas.
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interagem. E, também, um fendmeno de ordem sociocognitiva, proprio da espécie humana,

o~

uma for¢a motora de coesdo social, como bem esclarece Bagno (2014) “ela (linguagem)
preservada e transformada pelos membros de uma comunidade humana e, por isso, sujeita aos
fluxos, influxos e contrafluxos politicos, econdmicos e, sobretudo -culturais dessa
comunidade.”

Bagno (2014, p.11 ) também afirma que “o ser humano ¢ ser na linguagem”, pois por
meio dela, ele expressa suas ideias, seus pensamentos, suas intengdes, estabelece e mantém
suas relacdes pessoais, se influencia e influencia o outro, alterando suas relagdes com a
realidade. Para esse autor, a linguagem ¢ ao mesmo tempo social- pois se manifesta numa
sociedade - e individual, uma vez que a linguagem existe em cada individuo dentro dessa
sociedade. Nesta mesma dire¢do, Bakthin (2003) apresenta-nos a linguagem como sendo uma
atividade social que se realiza na interagcdo com os outros individuos.

Uma concepgdo de linguagem dessa natureza implica também uma concepgdo de
lingua que esteja afinada dentro desse contexto interacional e que norteara as praticas de
linguagem em sala de aula. Se a linguagem ¢ um fendmeno sociocognitivo, a lingua ¢ o

resultado de:

[...] um trabalho social empreendido coletivamente por todos os membros de uma
comunidade que a utiliza. Cada um de nds ndo ¢ um mero “usuério” da lingua que
falamos: nos também somos os produtores, os cultivadores, os preservadores, os
transmissores e os transformadores dessa lingua que nos pertence a cada um de noés
como individuo e como membro de um grupo social que partilha uma mesma
cultura [...] (BAGNO, 2014, p. 14) (grifos do autor).

Da mesma forma que a linguagem, a lingua também ¢ individual e social a um sé
tempo, mas ela depende das interacdes sociais para ser realizada e permitir a integragdo entre
os individuos. Portanto, ndo se pode considera-la dissociada de seus aspectos cognitivos,

sociais e culturais.

[...] a concepgdo interacionista, funcional e discursiva da lingua, da qual deriva o
principio geral de que a lingua so se atualiza a servico da comunicagdo
intersubjetiva, em situagdes de atuag¢do social e através de praticas discursivas,
materializadas em textos orais e escritos. (ANTUNES, 2003, p. 42). (grifos do
autor).
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Marcuschi (2008, p.60) ratifica a concepcao de lingua como sendo eminentemente
social quando “toma a lingua como uma atividade socio-histérica, uma atividade cognitiva e
uma atividade sociointerativa”, ou seja, para esse linguista, a lingua ¢ antes de tudo social,
historica e cognitiva. Nessa perspectiva, o autor considera a lingua em seus aspectos
discursivos e enunciativos e ndo apenas em seus aspectos formais.

Entendemos que as aulas de lingua portuguesa devam ser embasadas pela concepgao
interacional ¢ que devamos assumir a conduta de levar os alunos a um aprendizado
verdadeiramente eficiente. Uma forma de realizar essa tarefa, acreditamos, ¢ aliar projetos
didaticos a uma LEITURA-GATILHO e articular os eixos ensino de linguagem a fim de
desfazer o carater fragmentado que ainda encontramos no ensino de lingua materna,

principalmente, quando se separam aulas de leitura, producao de texto, gramatica e literatura.

2.4 Os quatro eixos da linguagem

Nao faz muito tempo que o ensino de lingua materna passou a priorizar 0 uso em
detrimento de um ensino artificial da nomenclatura gramatical, com interminaveis listas de
classificagdes e andlises de frases descontextualizadas, muitas vezes inventadas, que nao
refletiam a realidade linguistica. As aulas de lingua portuguesa eram artificiais e
descontextualizadas. Esse ensino que, infelizmente, perdura até hoje considera a lingua
“descolada” de seu carater interacional, de seu uso e de seus usuarios. No entanto, nesse curto
espago de tempo, ndo foram poucos os estudiosos que se dedicarem a propagacao de teorias
que centralizam o ensino no uso da lingua.

Um exemplo disso foi a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais em meados
dos anos 90. Nesse documento, as concepgdes de lingua, linguagem, texto, discurso, género
textual, as prioridades e os modos de ensino passaram a ser ratificados pelos proprios 6rgaos
responsaveis pela Educagdo no Brasil. Nesse documento a lingua em uso passou a ser
condicdo para o desenvolvimento das competéncias comunicativas que incluem desde
expressar-se oralmente em instancias tanto privadas quanto publicas; escutar géneros orais até
ler e produzir géneros escritos. Nesse sentido, as habilidades de ler, de escrever, de falar e de
escutar sao necessarias para o dominio das praticas de linguagem de forma eficiente.

Assim sugerem os PCN:
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Os processos de producdo e compreensdo, por sua vez, se desdobram
respectivamente em atividades de fala e escrita, leitura e escuta. Quando se afirma,
portanto, que a finalidade do ensino de Lingua Portuguesa ¢é a expressdo das
possibilidades do uso da linguagem, assume-se que as capacidades a serem
desenvolvidos estdo relacionadas as quatro habilidades linguisticas basicas: falar,
escutar, ler e escrever. (BRASIL,1998, p.43)

Hoje, no documento mais recente aprovado no ano de 2017, a Base Nacional Comum
Curricular, mantém-se a mesma fundamentacdo tedrica de documentos anteriores no que se
refere a abordagem interacional da linguagem e da lingua: “[...] assume-se aqui a perspectiva
enunciativo-discursiva de linguagem, j& assumida em outros documentos, como os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN)[...] (BNCC, 2017, p. 65).(sic)

Além desse pressuposto, no novo documento da BNCC mantém-se os quatro eixos da

linguagem:

[...] os eixos de integragdo considerados da BNCC de Lingua Portuguesa sdo aqueles
ja consagrados nos documentos curriculares da Area, correspondentes as praticas de
linguagem: oralidade, leitura/ escuta, produc¢fo (escrita e multissemiotica) e
analise linguistica/semiotica (que envolvem conhecimentos linguisticos- sobre o
sistema de escrita- o sistema da lingua e a norma padrdo-, textuais, discursivos e
sobre os modos de organizagdo e os elementos de outras semioses). (BNCC, 2017 p.
69). [grifos nossos]

Os documentos oficiais deixam clara a visdo de que o uso da linguagem deve nortear
todo ensino-aprendizado de lingua materna. Embora nessa se¢do tratemos separadamente os
quatros eixos da linguagem previstos pelos PCN e pela BNCC, na realizagdo da proposta
interventiva “Projetos Didaticos ancorados em uma LEITURA-GATILHO” as praticas de
linguagem se articulam de acordo com o uso nos géneros textuais disparados pela LEITURA-
GATILHO, proporcionando aos alunos um ensino significativo. Os quatros eixos que deverao

ser articulados sdo a leitura, a escrita, a oralidade e a reflexdo linguistica.

2.4.1 A leitura e suas estratégias de mediacao
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A leitura ¢ uma atividade que propicia novos conhecimentos ao leitor e esses
conhecimentos se transformam em saberes® que sdo levados para a vida do individuo. A
pratica de leitura ¢ uma atividade bastante valorizada dentro e fora da escola, uma vez que se
exige do individuo cada vez mais habilidades de ler com competéncia para o exercicio pleno
da cidadania.

Nesta proposta de intervengdo, em que o carater interacional de lingua sustenta as
praticas de linguagem, adotamos as concepgoes de leitura preconizadas por Kleiman (2000,
2004), Solé (1998) e Marcuschi (2008) que também concebem a leitura como pratica social e,
portanto, de carater interacional. Nas palavras de Kleiman (2004, p.14), a leitura ¢ uma
“pratica social, cujos usos estdo ligados a situacdo, estdo determinados pela histéria dos
participantes, pelas instituigdes em que estdo inseridos, pelo grau de formalidade, pelo
objetivo da leitura.” Essa autora ainda sinaliza que a leitura ¢ um processo de interagdo entre o
autor, o texto e o leitor e nesse processo o leitor ndo deve ficar de fora, ao contrario, deve ser
inserido, para que haja interacdo de todos os envolvidos na leitura do texto. Assim também
postula Solé (1998), quando escreve “que a leitura ¢ um processo de interacdo entre leitor e
texto” e pressupoe um leitor ativo que 1€ e examina o texto conforme seus objetivos de leitura
que levam a interpretagdes diversas.

Marcuschi (2008), por sua vez, acredita que a compreensao de todo texto nao esta
somente na sua materialidade, mas precisa da acdo do sujeito-leitor que, a partir do texto
escrito, ativa seus conhecimentos socioculturais adquiridos nas interagdes para lhe atribuir
sentido. Com isso, o envolvimento do leitor ¢ que proporcionara a compreensao do texto.

Nos PCN a leitura ¢ tratada como um:

[...] processo no qual o leitor realiza um processo ativo de compreensdo e
interpretacdo do texto a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc.[...] (BRASIL,1998
p. 69) (grifo nosso).

Tomando o direcionamento dos PCN e de Solé (1998), quando escrevem que a leitura
ocorre na interagao entre leitor e texto e que assim o leitor € ativo, pois processa € examina o
texto para atribuir- lhe sentido, o professor deve mediar a leitura em sala de aula ciente de que
o aluno-leitor poderd contribuir durante todo processo para produzir e adquirir mais

conhecimento.

5 . , e . .. , . ~

Entendemos conhecimentos como sendo conteudos disciplinares adquiridos na propria formagao e saberes
incluem os conhecimentos adquiridos além de experiéncias de vida, de crengas, praticas sociais, enfim
conhecimentos armazenados na historia dos individuos.
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Os professores, conscientes do seu papel de mediador no processo de ensino-
aprendizagem, devem langar mao de estratégias de leitura para que os estudantes possam
atribuir sentido ao texto lido. Uma dessas estratégias ¢ adotar multiplas maneiras de conduzir
a leitura em sala de aula: leitura em dupla; didrio de leitura, clubes de leitura, mecanismos de
formulagdes de perguntas, leitura pausada, expectativas de leitura, entre outras.

Diante de um texto, os leitores devem se comportar de determinada forma para
alcangar os objetivos desejados, assumindo uma postura ativa diante da leitura com o com o
propésito de atribuir significado aquilo que se 1€. Assim Solé (1998) apresenta algumas
estratégias para facilitar a leitura: a ativacdo de conhecimentos prévios; a construgdo de
expectativas que poderao ou nao ser confirmadas; as inferéncias; a verificagao de hipoteses do
conhecimento do leitor sobre o assunto, da relagao do tema com a realidade. Essas ¢ outras
estratégias permitem uma compreensdo mais ampla do texto, tornando o leitor mais
proficiente.

Solé(1998) argumenta que:

[...] para ler, é necessario dominar as habilidades de decodificacdo e aprender as
distintas estratégias que levam a compreensdo. Também se supde que o leitor seja
um processador ativo do texto, e que a leitura seja um processo constante de emissao
e verificagdo de hipoteses que levem a construgdo da compreensdo do texto e do
controle desta compreensdo- de comprovacao de que a compreensdo realmente
ocorre. (SOLE, 1998, p. 24)

Além desses procedimentos para levar o aluno ao entendimento do texto, ha outras
estratégias de leitura de suma importancia tais como a contextualizagdo, quando se cria um
ambiente de preparagdo para ler um texto. Magalhaes & Machado (2012) esclarece que “a
leitura ndo se inicia apenas no momento em que se 1€, ela deve ser ampliada para todo
processo que antecede a leitura”. Quando se contextualiza a leitura, o entendimento do texto
melhora e a compreensao leitora ¢ ampliada.

As previsdes acerca do texto, como ler o titulo, ler uma imagem, ler mapas, ler
fotografias, constituem também uma estratégia bastante utilizada que favorece a compreensao
e ampliam o repertorio de estratégias de leitura. Esses e outros recursos devem fazer parte das
praticas pedagogicas em sala de aula para que, cada vez mais, o professor mediador possa
levar os alunos ao alcance da competéncia leitora e a aquisicao de mais conhecimentos.

Fica evidente que o professor desempenha um papel central na facilitacdo do encontro

dos alunos com as praticas leitoras que os tornem proficientes. Faz-se necessario todo o
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esfor¢o para que os alunos adquiram consciéncia de que existem maneiras diferentes de ler
que podem proporcionar a compreensao do texto e o sucesso na leitura.

A fim de alcangar esse objetivo, devemos conhecer as estratégias de leitura que sdo
fundamentais para se aprender a ler com seguranga e proficiéncia. Essas estratégias sdo
“operacdes regulares para abordar o texto” (KLEIMAN, p. 2000, p. 49). Sdo elas: estratégias
metacognitivas e cognitivas.

Estratégias metacognitivas, segundo Kleiman(2000), consistem em operagdes
realizadas com algum objetivo em mente e sobre as quais temos controle consciente, ou seja,
sabemos dizer e explicar nossa a¢do. Essas estratégias permitem autoavaliar constantemente a
propria compreensdao e determinar um objetivo para a leitura. Além disso, se ndo estiver
entendendo, o leitor poderd se engajar em alguma atividade, por exemplo, voltar atras e reler,
procurar o significado de alguma palavra-chave recorrente no texto, resumir o que leu,
procurar um exemplo de um conceito. Enfim, a ado¢do dessas medidas dependera daquilo que
se detectar como sendo a causa do nao entendimento.

Cabe enfatizar que essas estratégias demandam controle consciente do processamento
textual no sentido de sermos capazes de explicar nossas agdes. Essa consciéncia ¢ adquirida a
partir de seu desenvolvimento, o que marca a importancia do professor no trabalho com a

leitura em sala de aula. Kleiman(2000) assim exemplifica:

[...] se o leitor perceber que ndo esta entendendo, ele podera voltar para tras e reler,
ou podera procurar o significado de uma palavra- chave que recorre no texto, ou
poderd fazer um resumo do que leu, ou procurar um exemplo de um conceito.
Enfim, dependendo do que ele detectar como causa, ele adotara diversas medidas
para resolver o problema. Para a realizacdo desses diversos comportamentos faz-se
primeiro necessario que ele esteja ciente de sua falha na compreensdo. (KLEIMAN,
2000, p. 50)

Dentre as estratégias metacognitivas encontram-se a avaliagdo do nivel de

compreensdo do texto pelo leitor:

[...]“a identificacdo de novas informagdes aprendidas com a leitura do texto; a
identificagcdo do objetivo de leitura para persegui-lo durante a leitura; a construgio
da sequéncia do texto; o reconhecimento da estrutura do texto para poder aprender a
perceber o objetivo de leitura; retomada das aprendizagens para ampliar a visdo de
mundo; verificagdo de aprendizagem de informagdes novas; solicitagdo de sintese do
texto. [...] (MOURA & MARTINS, 2012, p. 100)

Ja as estratégias cognitivas de leitura, segundo Kleiman (2000) propde, sdo aquelas

operacdes inconscientes do leitor que servem para atingir algum objetivo de leitura, mas que
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sdo realizados sem controle consciente. Sao também conhecidas como “automatismos da

leitura”. Para Moura e Martins (2012), essas estratégias constituem:

[...] o estabelecimento de relagdes entre os conhecimentos prévios € 0s novos;
estabelecimento de relagdes entre os conhecimentos adquiridos e o contexto do
leitor; estabelecimento de relacdes de sentidos entre o texto e as experiéncias dos
alunos [...] (MOURA & MARTINS, 2012 p. 97)

As estratégias metacognitivas e cognitivas sdo de extrema importancia para o
desenvolvimento da leitura e atestam o papel ativo desempenhado pelo aluno, que deve estar
ciente de que a leitura do texto promovera mudangas significativas no seu modo de ler. Mas
ndo so o leitor participard desse processo, o professor ¢ quem deve se apropriar das estratégias
para poder mediar o ensino-aprendizagem de leitura na escola.

O educador brasileiro Paulo Freire (1996, p. 52) ha mais de duas décadas postulava
que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producao
ou a sua construcao”. Para esse autor, o ensino deveria assumir a posi¢cdo dialdgica que pode
se manifestar por meio da mediacao pedagogica. Segundo Pimentel (2007, p. 152) a mediacao
pedagbgica consiste em uma “agdo planejada e intencional, cujo proposito ¢ favorecer a
aprendizagem do aluno”. E a partir da mediacdo de outra pessoa mais experiente que o aluno
passa a realizar a reconstrugdo interna dos processos construidos através da interagdo com o
outro.

Tébar (2011) entende a mediacdo pedagodgica como uma agdo imprescindivel a ser
desempenhada pelo professor. Esse estudioso langa luz sobre o oficio do professor como
mediador entre o aluno e o conhecimento, assumindo o carater humanizador dessa pratica tao

necessaria para o aprendizado, principalmente em se tratando do ensino da leitura:

A experiéncia nos ensinou que o ritmo das nossas aprendizagens cresce em
quantidade e em qualidade quando vem marcado por bons e experientes professores
mediadores. A vida é uma sucessdo constante de mudangas que superamos com a
ajuda dos demais. A mediagdo tem o objetivo de construir habilidades no sujeito, a
fim de promover sua plena autonomia. [...] A forca da mediagdo langa por terra
todos os determinismos no campo do desenvolvimento humano. Assim, devemos
entender a mediagdo como uma posi¢cdo humanizadora, positiva, construtiva e
potencializadora no complexo mundo da relagio educativa. (TEBAR, 2011 p. 74).

No ensino-aprendizagem da leitura, a mediagdo constitui um recurso muito importante
e necessario para ampliar a competéncia leitora e para inserir o aluno nas praticas de

letramento. Essa mediagdo exige do professor grande interagdo com os alunos e com os
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textos. Isso exige do professor, também, a compreensdo do seu papel social enquanto agente
de letramento e desenvolvimento dos processos interacionais que possibilitardo uma relagao
mais proxima com os alunos. Partimos da premissa de que o professor, ao adotar a pratica da
mediacdo de leitura, auxilia o aluno na compreensdo do texto escrito. Para isso, o professor
deve oportunizar o desenvolvimento do processo que envolve a leitura, levando em
consideragao uma série de procedimentos, estratégias para alcangar a compreensdo leitora e
consequentemente chegar ao conhecimento que emerge da leitura. Ele deve ainda ensinar as
estratégias de compreensao leitora para tornar o aluno apto e autdbnomo para ler além da sala
de aula e deve despertar nele o gosto pela palavra.

A ideia da mediagdo na leitura remete ao termo metaforico andaime, cunhado por
Bruner (1983). Andaime pode ser entendido como “apoio oferecido por alguém cujo
conhecimento e experiéncia sdo aprofundados o bastante para assegurar e facilitar a
aprendizagem de outrem num contexto especifico” (LOPES & CARVALHO, 2012 p. 114).
Também adotado por Bortoni-Ricardo & Fernandes de Sousa (2006), o termo andaime
refere-se a assisténcia visivel ou audivel que um membro mais experiente de uma cultura
presta a um aprendiz (BORTONI-RICARDO & SOUSA, 2006, p.168).

Para exercer a fun¢do de mediar a leitura faz-se necessario que desempenhemos o
papel de facilitador, ajudando o aluno a compreender o texto, possibilitando uma
transformagao de leitor principiante para leitor ativo, mobilizando conhecimentos anteriores, a
fim de desenvolver as habilidades especificas da tarefa de leitura a que se propde.

A mediacao do professor no processo de leitura inclui, ainda, criar oportunidades para
o aluno ser capaz de (i) formular hipdteses para o texto que se 1€; (ii) redigir resumos,
oralmente ou por escrito— afinal, s consegue resumir um texto quem bem o compreende—
(ii1) fazer sumarizagdo; (iv) localizar informagdes importantes; (iv) identificar a ideia central
do texto; (v) elaborar e responder perguntas acerca do texto. Essas e outras habilidades ja
mencionadas anteriormente vao auxiliando os estudantes a formar sua capacidade leitora.

Mediar a leitura ¢, pois, ajudar o aluno a compreender o texto lido. E uma agdo
integrada e de mao dupla, pois ambos podem aprender com a mediac¢ao. O aluno, com a ajuda
do professor, vai construindo sua autonomia ao ler e o professor, ao ajudar, fica ciente de que
o leitor esta progredindo na sua competéncia de leitura.

A mediagdo na leitura, portanto, favorece uma maior interagdo entre professor, texto e
alunos. E, nesse contexto, o professor desempenha papel preponderante, pois colabora na
constru¢do de sujeitos leitores, mediante perguntas, questionamentos, refutacdo,

problematizagdo, negociagdo de sentidos a partir das pistas deixadas no texto. Uma forma de
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criar um envolvimento maior entre alunos e texto pode ser encontrada na proposta de trabalho

de Cosson (2014) quando o autor sugere a criacdo de uma comunidade de leitores:

[...] uma comunidade de leitores é definida pelos leitores enquanto individuos que
reunidos em um conjunto, interagem entre si e se identificam em seus interesses e
objetivos em torno da leitura, assim como por um repertorio que permite esses
individuos compartilharem objetos, tradi¢des culturais, regras e modos de ler.[...]
(COSSON, 2014 p. 138)

Uma maneira de viabilizar a constru¢do de uma comunidade de leitores, ou seja,
grupos de leitores que se reconhecem como parte de uma comunidade especifica, se da
através da criacdo de circulos de leitura. Segundo Cosson (2014), as possibilidades de leitura
em conjunto demonstram explicitamente o carater social da interpreta¢do dos textos, além de
estreitar “os lagos sociais, reforcar identidades e a solidariedade entre as pessoas [...]”(id.
2014 p.139).

Desse ponto de vista, os circulos de leitura sdo excelentes formas de aprender
coletivamente e de forma colaborativa, ao ampliar horizontes interpretativos de leitura
individual e coletiva, criando os espagos de didlogo entre os participantes e a obra escolhida
para ser lida. Considera Cosson (2014) que os circulos de leitura sejam uma 6tima opg¢ao para
a formagdo de leitores competentes.

Em um circulo de leitura, os alunos podem experimentar diferentes estratégias e
modos de ler como a leitura compartilhada, que permite a aquisicdo de conjunto de
conhecimentos disparados pela leitura e socializados pela interacdo com os colegas; a leitura
individual, que também proporciona a aquisi¢ao de conhecimentos disparados pela leitura, de
forma introspectiva, em que o aluno vai construindo os saberes necessarios para se tornar um
leitor proficiente.

Através de estratégias para chegar a compreensao leitora e através da mediacdo do
professor, para auxiliar os alunos a entenderem o que leem, a leitura proporciona ainda a
ampliacdo de repertorio linguistico, literario e também a ampliacdo da visdo de mundo.
Portanto, compartilhar a leitura e também individualiza-la constitue um excelente exercicio
para o enriquecimento individual e coletivo, daqueles que compartilham o que leem.. Assim,
esta proposta interventiva ndo sé vai ao encontro da proposta de Cosson (2014) como
acrescenta a ela o conceito de LEITURA-GATILHO, cuja fungdo ¢ promover o disparo de

varios conhecimentos interdisciplinares e intertextuais.
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Outra autora que também sugere a leitura compartilhada para a formacao de leitores ¢

Colomer (2007).

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

Compartilhar a leitura €, pois, uma maneira de socializar o aprendizado da leitura e,
consequentemente. Compartilhar a leitura serve, ainda, para promover um engajamento dos
leitores num esforco comum pela compreensao do texto, para que todos os envolvidos possam
buscar o sentido para o que se 1€. O aluno leitor pode partir da interpretagdo do outro para
construir a sua, discutindo com seus pares a busca do sentido. Assim também defende
Tomasello (1999) para quem “aprender com os pares” torna o aprendizado mais significativo
e eficiente.

Além de todas essas questdes ¢ preciso refletir sobre o proprio ensino da leitura na
escola. Como sabemos, a leitura ndo tem tido a devida importancia que merece dentro das
salas de aula de muitas escolas do Brasil. Consequentemente, as aulas de leitura ficam em
segundo plano. Quando ha disponibilidade para o ensino da leitura, observa-se que os
professores, muitas vezes, conduzem as aulas de maneira tdo automatica que o aluno nao
compreende o que 1&. E preciso que a escola e os professores tornem-se cientes de que a
leitura ¢ um passaporte para muitos conhecimentos tanto de ordem didatica quanto de ordem
social; € preciso que a leitura ocupe novamente seu lugar na vida dos alunos.

Um caminho para esse reconhecimento se faz através da leitura de textos literarios
candnicos ou ndo. A literatura permite ao individuo criar mundos, vivenciar sentimentos;
permite ao leitor questionar a propria existéncia e também ser ele mesmo questionado;
mergulhar no desconhecido dentro ou fora de si; além de tantas outras manifestagdes. Ler o
texto literdrio possibilita o desenvolvimento de fungdes estéticas muito presentes no cérebro

do homem. Nesse sentido, Ferrarezzi Jr. & Carvalho (2017) afirmam que:

[...] sabe-se com precisdo que quatro ter¢os de massa cerebral humana estdo
diretamente relacionados a fungdes tipicamente consideradas estéticas. O outro
quarto responde por fungdes logicas ou meramente bioldgicas. Muito mais do que
um ser racional, o homem € um ser estético: ndo existo porque penso, mas porque
sinto o mundo ao meu redor e com ele me relaciono muito mais estética do que
racionalmente. (FERRAREZZI JR. & CARVALHO, 2017, p.25).
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A necessidade existencial do desenvolvimento estético humano pode ser sanada pelo
contato do leitor com o texto literario, uma vez que com a leitura literaria nos tornarmos mais
humanos. Candido(1988) nos orienta acerca desse carater humanizador que a literatura
provoca no seres humanos: “ A literatura desenvolve em nos a quota de humanidade na
medida em que nos torna mais compreensivos € abertos para a natureza, a sociedade, o
semelhante.” (CANDIDO, 1988, p.180)

Para Candido (1988), o conceito de literatura estd ligado ao conceito de direitos
humanos por dois motivos: em primeiro lugar porque a literatura corresponde a uma
necessidade universal, que deve ser satisfeita, sob pena de mutilar a personalidade, uma vez
que ela da forma aos sentimentos e a visdo de mundo, ela nos organiza, nos liberta do caos e,
portanto, nos humaniza. Dessa forma, negar a frui¢do da literatura seria mutilar a nossa
humanidade. Em segundo lugar, como a literatura pode ser um instrumento consciente de
desmascaramento, pelo fato de focalizar as situagdes de restricdo ou de negagdo dos direitos,
como a miséria, a servidao e a mutilagdo espiritual. Tanto num nivel quanto no outro ela tem
muito a ver com a luta pelos direitos humanos. Candido também chama a atenc¢ao para o fato
de que a sociedade pode restringir ou ampliar a fruicdo deste bem humanizador — a literatura.
Segundo Candido (1988), deve haver uma distingdo entre bens compressiveis e bens
incompressiveis - 0s que nao podem ser negados a ninguém. A literatura seria, pois, um bem
incompressivel ja que corresponde “a necessidades profundas do ser humano, a necessidades
que ndo podem deixar de ser satisfeitas sob pena de desorganizacdo pessoal, ou pelo menos
de frustracdo mutiladora.” (p. 174). Do ponto de vista individual ou social, é preciso ter
critérios seguros de incompressibilidade, que variam segundo épocas e culturas. Porém, para
este autor,

[...] a luta pelos direitos humanos pressupde a consideracdo de tais
problemas, e chegando mais perto do tema eu lembraria que sdo bens
incompressiveis nao apenas os que asseguram a sobrevivéncia fisica em
niveis decentes, mas os que garantem a integridade espiritual. Sdo
incompreensiveis certamente a alimentagdo, a moradia, o vestuario, a
instrugdo, a saude, a liberdade individual, o amparo da justica pubica, a

resisténcia a opressao etc.; e também o direito & crenga, a opinido, ao lazer e,
por que ndo, a arte e a literatura. (p. 173/174)

Tendo isso em vista, incluir na escola a leitura de textos literarios pode ajudar os

alunos a compreenderem a si e ao mundo e também pode favorecer a aquisicdo de
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conhecimentos e o aprimoramento da compreensao leitora. Dessa maneira o professor deve
estar preparado para o desafio de ajudar a formar leitores que sintam prazer em ler, que
saibam a importancia da leitura e que sejam proficientes como leitores.

Sendo assim, ¢ papel da escola levar os alunos a um patamar de competéncia leitora
desejada e ¢ papel do professor, sendo o agente de letramento por exceléncia, facilitar esse
trabalho por meio da mediagdo, por meio de estratégias adequadas aos objetivos de leitura.
Mas para isso € preciso que o professor esteja preparado e disposto para fornecer ajuda
necessaria aos alunos a fim de que eles possam adquirir proficiéncia e se tornem leitores

competentes capazes de ler qualquer texto.

2.4.2 A produgdo textual ressignificada

A producao textual promovida no interior da proposta interventiva “Projetos Didaticos
ancorados em uma LEITURA-GATILHO” ¢ bastante abrangente e vai desde a produgdo oral
a produgdo escrita, nos registros formal e informal. No entanto, nesta secdo nos deteremos a
producdo escrita, uma vez que teremos, mais adiante, uma secdo dedicada a oralidade e,
portanto, a producdo textual oral.

A escrita esta presente em quase todas as atividades dentro da escola e também fora
dela. Encontramos a escrita nas salas de aula e ndo s6 nas aulas de lingua portuguesa, portanto
escrevemos. Mas muitas vezes o professor negligencia o carater funcional da escrita e trata-a
como algo artificial, sem um proposito definido, criando nos alunos certa resisténcia para
escrever.

Assim como a leitura, a escrita ¢ bastante valorizada dentro e fora da escola, pois hoje
nao deixamos de escrever nem mesmo nas redes sociais. Por isso, a competéncia da escrita
deve ser ensinada, trabalhada de forma eficiente para que se perceba a verdadeira natureza do
ato de escrever.

Ao mesmo tempo em que a escrita esta presente na vida dos individuos, ela ndo ¢
adquirida naturalmente, ¢ preciso aprender a escrever, saber a tecnologia para escrever com
competéncia. Para tanto, o aluno precisa adquirir uma série de habilidades e estratégias para
redigir um texto e o professor deve ser aquele que propiciard a aquisi¢do desses
procedimentos ao mediar todo o processo. Dentro dessa perspectiva, propomos uma reflexao

acerca do significado da produgdo textual escrita, levando em conta que essa atividade faz
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parte das quatro competéncias bdsicas da educagdo no ensino de lingua portuguesa,
priorizadas nos PCN e agora na BNCC.

A escrita, como um fim em si mesma, ja nao deve fazer parte dos objetivos de ensino
de lingua materna. Deve-se ensina-la como um processo no qual se perceba a finalidade dessa
atividade. Escrever serve a um determinado proposito, numa determinada situagdo de
comunicagdo, deve-se considerar os participantes € o que vai ser escrito. Todos esses
elementos e outras condi¢gdes de produgcdo nao mencionadas ndo podem mais ficar a margem
da produgao escrita.

Dessa forma toda producdo escrita deve ter uma finalidade previamente definida.
Saber o propdsito da escrita pode ser um dos caminhos para que o aluno escreva melhor. O
aluno precisa responder a pergunta: para que vai servir o texto que vou escrever? E essa
resposta ndo pode ser a de que o professor vai ler e dar nota para o texto produzido. Para a
producdo textual ser bem sucedida, ela deve, antes de tudo, fazer sentido para quem esta
escrevendo. O texto ndo pode ser s6 para o professor, “ninguém escreve apenas para cumprir
uma tarefa escolar” complementa (FERRAREZZI JR & CARVALHO, 2015, p. 23) e isso
implica considerar a escrita como um instrumento para a comunicagdo. Podemos elencar uma
série de finalidades gerais para o proposito de escrever, que, segundo Ferrarezzi Jr &

Carvalho (2015), podem nortear o processo de produgao escrita:

a) cumprir as exigéncias curriculares do curso; b) desenvolver-se
técnica e humanamente com a producdo textual; c¢) publicar ideias; d)
registrar ideias; e) propiciar prazer estético e intelectual; f) criar
mundos ficcionais; g) ajudar pessoas; h) comunicar contetidos
etc.(FERRAREZZI JR & CARVALHO, 2015, p. 22).

Diante dos propdsitos apresentados, deve o aluno conscientizar-se de que a escrita ¢
um valioso instrumento comunicativo, capaz de desenvolver, além de capacidades
concernentes a lingua como ortografia, coesdo, coeréncia, etc., também habilidades
concernentes a formacao do estudante como o raciocinio logico, a organizacao do pensamento
entre tantas outras.

Da mesma forma que a leitura pressupde o leitor, o produtor de texto deve ter em
mente uma série de procedimentos, como ter o que dizer, para quem dizer e como dizer. A

tarefa de produzir texto se torna mais complexa na medida em que se observa que “o ato de
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escrever deve ser considerado uma atividade interativa entre dois enunciadores que operam
dialogicamente com o texto num processo.” (SAUTCHUCK, 2003, p.4)

Como observado por Sautchuk (2003), a escrita ¢ um ato verbal que se constitui num
processo e também ¢ construida dialogicamente, sendo considerada como a “integracdo de
estratégias de producdo de texto com estratégias de recep¢ao de texto, unindo e efetivando
uma relacdo muito proxima entre leitura e escritura num processo simultaneo.” (id. 2003 p.4).

Sendo a producao textual também um processo dialdgico entre produtor e leitor, ¢
necessario que o professor desenvolva nos alunos as competéncias para escrever textos bem
redigidos que atendam ao propdsito de interagir com o outro através da lingua escrita. Assim
como acontece com a leitura, o professor deve estar atento as demandas dos alunos para
mediar o processo de produc¢ado textual na escola.

Visando a autoria docente e ao protagonismo discente, esta proposta interventiva com
projetos didaticos ancorados em uma LEITURA-GATILHO deve propiciar aos alunos
producdes de textos que leve em consideragdo a fungdo comunicativa, a adequagao a situacao
de comunicagdo, ou seja, que deve ser motivada pelo uso que se faz da lingua escrita. Nessa
empreitada, o professor deve facilitar a aquisicdo das competéncias necessarias para
desenvolver um trabalho significativo para os alunos a fim de promover atividades de escrita
que levem a percepcao da fungdo de se produzir textos escritos.

Os projetos didaticos ancorados em uma leitura gatilho tém como funcdo conferir
mais significado ao ato de escrever ja que a LEITURA-GATILHO possibilita o encontro com
os varios géneros textuais, como: resumos, resenhas, biografias, comentarios, impressoes
pessoais, dentre tantos outros que poderdao surgir a depender daquilo que se queira produzir

como eventos comunicativos.

2.4.3 As praticas de oralidade

Embora a fala esteja presente na sala de aula, principalmente nas aulas de lingua
portuguesa, quando da exposi¢do do conteudo pelo professor, da pergunta feita pelo aluno e
em uma série de outras atividades sob a forma de oralizagdo®, as praticas sistematizadas de
oralidade, principalmente formais, ainda ndo recebem o mesmo tratamento que a escrita nas

intervengdes dos professores. O ensino da oralidade estd quase sempre oculto, nao fazendo

® Oralizagdo diz respeito a atividades que ndo necessariamente brotam da discussdo sobre a fala; sdo atividades
que culminam em textos escritos, além daquelas mais voltadas a atividades que proporcionam ao aluno apenas se
expressarem oralmente, ler em voz alta, corrigir oralmente um exercicio, conversar com seu professor sobre
determinado assunto[...] produz-se um género oral por escrito(MARCUSCHI, 1997 p.47)
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parte do planejamento de grande parte dos professores. Na verdade, as praticas de oralidade
nao recebem o mesmo tratamento na sociedade em geral. Mesmo depois de estudos provarem
que ndo ha superioridade da escrita em relagdo a fala, ainda vemos que a sociedade insiste em
considerar a fala como o lugar do caos, onde tudo ¢ permitido. Nesse cenario equivocado, a
fala constitui o lugar da informalidade, da coloquialidade e a escrita , ao contrario, pressupoe
uma rigidez e formalidade que elevam-na ao um status superior.

Na escola nao ¢ diferente. Nas salas de aula sdo raras as vezes em que os professores
dedicam-se a ensinar géneros orais e, quando isso ocorre, os géneros escolhidos sdo, via de
regra, aqueles de carater informal. Porém, na maior parte das vezes, os professores tém
consciéncia de que ¢ preciso desenvolver um trabalho mais sistematico com géneros orais,
conforme atesta Magalhaes (2005).

Uma das razdes do afastamento do estudo sistematico das praticas de oralidade nas
salas de aula talvez seja o desconhecimento dos professores de algumas teorias acerca dessa
modalidade da lingua. Segundo Marcuschi (2010), a oralidade ¢ uma pratica social do uso da

lingua e deve ser observada dentro das praticas de linguagem:

A oralidade seria uma pratica social interativa para fins comunicativos que se
apresenta sobre variadas formas ou géneros textuais fundados na realidade sonora:
ela vai desde uma realizacdo mais informal a mais formal nos mais variados
contextos de uso. ( MARCUSCHI, 2001, p. 25)

Como apresentadas pelo autor pernambucano, as praticas de oralidade estao presentes
em variados géneros textuais tanto na linguagem formal quanto na linguagem informal.
Entretanto, essa constatacdo nem sempre esteve presente nos estudos dedicados a linguagem.
Durante muito tempo, a fala era considerada “o lugar privilegiado para violacdo das regras da
gramatica”, como bem coloca Antunes (2003 p.24). Nessa visdo, todo “erro” acontece na fala,
sendo tudo permitido, pois ndo cabe a ela nenhum tipo de prescri¢do, uma vez que muitos a
consideram como sendo natural ao individuo, ndo se prestando a um ensino sistematizado.
Sobre essa condigdo, Lima (2000) ratifica a ideia da omissdo do ensino sistematico das

praticas de oralidade nas escolas:

Estamos nos referindo, portanto, a auséncia de um trabalho sistematico, que pode (e
deve) ser desenvolvido com o objetivo de levar os alunos a se apropriarem de
variados tipos de géneros orais, com os quais terdo de conviver no cotidiano dentro
e, principalmente, fora da escola. Desse ponto de vista, o desenvolvimento da
expressao oral tem sido uma pratica marginal quando comparada ao lugar
privilegiado ocupado por outras atividades em sala de aula. (LIMA, 2000 p. 09)
(grifos do autor)
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Como se observa, a autora justifica a necessidade de levar o ensino das praticas de
oralidade para as aulas de lingua portuguesa, a fim de proporcionar aos alunos a apropriacao
de usos linguisticos que lhes serdo tdo significativos quanto uteis para pleno exercicio da
cidadania. Cientes dessa necessidade, os professores devem buscar meios para desenvolver o
trabalho com as praticas de oralidade, proporcionando aos alunos mais seguranca e
conhecimento para exercer os usos da linguagem em varias situacdes de comunicagdo que

demandem o uso da oralidade:

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

Como observado por Bronzato (2009), ensinar a oralidade ndo significa fazer
perguntas para o aluno responder, ou dar sua opinido sobre determinado assunto, nem
tampouco permitir uma conversa sem fins educativos. E necessario que os professores estejam
conscientes de que devem proporcionar aos alunos a oportunidade do exercicio da oralidade
em sala de aula ndo apenas com as praticas de oralizagdo da escrita, mas desenvolvendo um
trabalho sistematico e efetivo com os géneros orais que circulam na sociedade. Confirmando
essa urgéncia de se levar o ensino sistematizado das praticas de oralidade para as aulas de

lingua portuguesa, os PCN também sugerem uma abordagem dessa pratica de linguagem:

Ensinar a lingua oral deve significar para a escola possibilitar acesso a usos da
linguagem mais formalizados e convencionais, que exijam controle mais consciente
e voluntario da enunciagdo. Tendo em vista a importancia que o dominio da palavra
publica tem no exercicio da cidadania.

Ensinar lingua oral ndo significa trabalhar a capacidade de falar em geral. Significa
desenvolver o dominio dos géneros que apoiam a aprendizagem escolar de lingua
Portuguesa e de outras areas (exposicao, relatorio de experi€ncia, entrevista, debate
etc.) e também os géneros da vida publica no sentido mais amplo do termo (debate,
teatro, palestra, entrevista etc.) (BRASIL,1998 p. 67 e 68)
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E fato que os alunos quase ndo tém acesso a eventos de fala publica formal, portanto, ¢
dever da escola promové-los e ensinar aos alunos como se comportar nesse tipo de moldura
comunicativa. Uma forma de eles vivenciarem a pratica de linguagem oral seria a
participagdo, por exemplo, em um seminario. Com os projetos didaticos ancorados em uma
LEITURA-GATILHO os alunos podem ter contato com varios géneros orais, pois, a depender
dos conhecimentos disparados pela leitura e dos eventos comunicativos que integrardo a
sequéncia didatica, eles poderdao estudar e produzir algum dos varios gé€neros orais
adquirindo ainda a consciéncia de que as praticas orais t€ém tanto valor quantos as praticas
escritas, devendo, pois, ser estudadas como estas.

Sugerimos com essa proposta que alia projetos didaticos a uma LEITURA-GATILHO
articular os quatro eixos de ensino-aprendizagem, possibilitando aos alunos exercer as
praticas de linguagem de maneira significativa, ancoradas no uso que se faz da lingua tanto

em sua modalidade escrita, quanto na sua modalidade oral.

2.4.4 Ampliagao de repertorio dos recursos gramaticais

Historicamente, o ensino de lingua portuguesa sempre esteve pautado num ensino
prescritivo, tendo como cerne a gramdtica normativa. Nao € raro ouvirmos de alunos e
professores, ainda hoje, que as “aulas de portugués” sdo, na verdade, aulas de gramatica com
listas intermindveis de exercicios de classificagdo, analise sintdtica e conceitos sobre
fendmenos linguisticos. Um ensino de gramatica descontextualizado, fragmentado, com frases
soltas e desconexas que nao refletem o funcionamento de uma lingua viva de uma
comunidade linguistica.

Dentro dessa visdo, o “erro de portugués” encontrava e, ainda encontra, infelizmente,
lugar privilegiado, pois a referéncia que se toma para o desenvolvimento desse ensino
prescritivo ¢ a lingua escrita pelos grandes nomes da literatura candnica brasileira e
portuguesa. Tudo que foge a essa lingua ¢ considerado “erro” e, portanto, deve ser abolido da
lingua ensinada na escola. Muitos linguistas, no entanto, atentos ao uso real que os falantes
fazem da lingua propuseram uma mudanca de ponto de vista no ensino de graméatica na
escola, comecgando por estabelecer qual concep¢ao de gramatica o professor deveria adotar
para tornar a aprendizagem da lingua mais condizente com a realidade.

Dessa forma, para um ensino pautado no uso efetivo da lingua, a gramatica ¢

concebida “como um conjunto de regras que especificam o funcionamento de uma lingua”
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(ANTUNES, 2003 p. 85). Neste paradigma “ndo existe lingua sem gramatica” (id. p.85) e,
portanto, o ensino de gramatica deve ser pautado pelo uso, assim como o ensino da lingua.

Isso implica considerar uma gramatica de uso tal como concebe Travaglia(1998):

A gramatica de uso ¢ ndo-consciente, implicita e liga-se a gramatica internalizada do
falante. No ensino ela se estrutura em atividades que buscam desenvolver
automatismos de uso das unidades, regras ¢ principios da lingua (ou seja,
mecanismos desta), bem como os principios de uso dos recursos das diferentes
variedades da lingua. (TRAVAGLIA, 1998, p. 111)

Para langar mdo da gramatica de uso nas aulas de lingua portuguesa, os professores
precisam se conscientizar de que as regras utilizadas pelos falantes ja se encontram
internalizadas e, com mediagdo dos professores, os alunos saberdo utiliza-las quando
necessario for.

Outra gramdtica que deve pautar o ensino de lingua nesse novo paradigma ¢ a

gramatica reflexiva entendida por Travaglia(1998) como:

A gramatica reflexiva é uma gramatica [...] que surge da reflexdo com base no
conhecimento intuitivo dos mecanismos da lingua e sera usada para o dominio
consciente que uma lingua que o aluno domina inconscientemente. [...] Assim, ndo
concordamos que a gramatica reflexiva seja s6 um trabalho de reflexdo sobre o que
o aluno j4 domina, mas também um trabalho sobre recursos linguisticos que ele
ainda ndo domina, para leva-lo a aquisicdo de novas habilidades linguisticas,
realizando assim um ensino produtivo e ndo apenas uma descri¢do. (TRAVAGLIA,
1998, p.142)

Os professores devem, pois, adotar a pratica de um ensino cujas bases sdo as
gramaticas de uso e a reflexiva e abandonarem de vez o ensino puramente prescritivo que em
nada reflete o uso que se faz da lingua.

Segundo os PCN (1998) ha uma clara distingdo entre o ensino de gramadtica e a

analise linguistica, a saber:

Quando se toma o texto como unidade de ensino, os aspectos a serem tematizados
ndo se referem somente a dimensdo gramatical. H4 contetidos relacionados as
dimensdes pragmaticas e semanticas da linguagem, que por serem inerentes a
propria atividade discursiva, precisam, na escola, ser tratados de maneira articulada
e simultanea no desenvolvimento das praticas de produgdo e recepgio de textos.
Quando se toma o texto como unidade de ensino, ainda que se considere a dimensao
gramatical, ndo ¢ possivel adotar uma categorizagdo preestabelecida. Os textos
submetem-se a regularidades linguisticas dos géneros em que se organizam e as
especificidades de suas condi¢des de produgaol...]. (BRASIL, 1998, p.78)
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Nao se podem negligenciar os aspectos pragmaticos e discursivos quando se analisa
a lingua, ou seja, o uso deve ser o ponto de partida, passando pela reflexdo para novamente se
chegar ao uso das praticas de linguagem. Esse seria de fato um ensino produtivo como define
Travaglia (1998) que visa ensinar novas habilidades linguisticas, pois os alunos assim
aprenderiam a valorizar uma lingua viva. Nesse aspecto, s6 faz sentido a reflexao linguistica
do que surge no texto lido, escrito, falado. Assumimos, pois, uma concep¢do funcional da
reflexdo linguistica, uma vez que os recursos gramaticais serdo ensinados ao longo de todo o
processo de desenvolvimento dos “Projetos didaticos ancorados em uma LEITURA-
GATILHO”, sempre determinados pelo uso dentro dos géneros textuais que, de certa forma,

condicionam esse uso.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

3.1 A pesquisa-acio

Um dos maiores desafios dentro da escola ¢ aliar teoria e pratica. Ha evidéncias de que
a distancia entre esses dois elementos sempre foi grande e, ainda hoje, mesmo com tanto
acesso a informagao e a materiais disponiveis, muitos professores acreditam que a eles bastam
saber bem o contetido —a teoria— para ser um bom profissional. Observamos, no entanto, que o
professor voltado exclusivamente para a teoria corre sérios riscos de ndo conseguir o
engajamento dos alunos e, consequentemente, ndo cumprir com seu papel fundamental - fazer
o aluno aprender.

Por outro lado, uma pratica sem embasamento tedrico torna-se vazia e pouco eficiente,
pois as escolhas adotadas pelo professor dentro da sala de aula, na maior parte das vezes,
precisam de teorias bem fundamentadas. A férmula para um ensino produtivo seria, portanto,
conciliar teoria e pratica.

Com o proposito de estreitar a distancia existente entre teoria e pratica na sala de aula
adotamos como procedimento metodologico a pesquisa-acao, uma metodologia de pesquisa
que “procura unir a pesquisa a acdo ou pratica, isto é, desenvolver o conhecimento e a
compreensao como parte da pratica.” (ENGEL, 2000, p. 182)

Na pesquisa-agdo, as intervencoes ¢ a producao de conhecimento se inter-relacionam
formando uma rede participativa e ativa. No caso especifico da sala de aula, o professor se
torna também objeto de observacao e deve se distanciar do objeto pesquisado para fazer uma
autocritica das estratégias pedagogicas adotadas. “E, portanto, uma maneira de se fazer
pesquisa em situacdes em que também se € uma pessoa da pratica e se deseja melhorar a
compreensdo desta.” (ENGEL, 2000, p. 182)

Como pode ser visto, com a pesquisa-a¢do ou pesquisa participante, o ator também ¢
pesquisador e o contexto onde ele atua assim como os sujeitos envolvidos na atuagdo, de certa
forma, influenciam a anélise e s@o determinantes para os resultados.

Segundo Morin (2004):

O termo pesquisa-agdo designa em geral um método utilizado com vistas a uma ac¢éo
estratégica e requerendo a participagdo dos atores. E identificada como nova forma
de criacdo do saber na qual as relagdes entre teoria e pratica e entre pesquisa ¢ agdo
sdo constantes. [...] permite aos atores que construam teorias e estratégias que
emergem do campo e que, em seguida sdo validadas, confrontadas, desafiadas
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dentro do campo e acarretam mudancas desejaveis para resolver ou questionar
melhor uma problematica. (MORIN, 2004, p.56)

Vinculado ao Mestrado Profissional - PROFLETRAS, que tem como principal

objetivo capacitar professores de ensino fundamental da rede publica brasileira, este trabalho

de pesquisa busca apresentar sugestoes de praticas interventivas de ensino de lingua materna

para melhoria da qualidade do ensino de todo o pais.

Conforme sugere o documento do PROFLETRAS:

[...]a pesquisa devera ser de natureza interpretativa e interventiva e ter como
tema/foco/objeto de investigagdo um problema da realidade escolar e/ou da sala
de aula do mestrando no que concerne ao ensino e aprendizagem na disciplina de
Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental (UFRN, 2014, p. 1).

Como aponta o regimento interno do programa de mestrado profissional, a proposta
interventiva determina o envolvimento dos sujeitos da analise em um processo de reflexao,
apreciacao da realidade, producao de conhecimentos e enfrentamento comunitario dos
problemas, o que, por conseguinte, desencadeara mudangas em praticas de sala de aula.

Sendo assim a pesquisa-a¢do tem carater social, pode modificar ndo s a pratica do
professor-pesquisador, mas o seu entorno, uma vez que o professor passa a ser visto pelos
demais como aquele capaz de propor melhorias para o ensino na escola. Assim escreve

Bronzato ' :

[...]a pesquisa se delineia como pesquisa participante, ou Pesquisa-agdo, uma vez
que o objetivo ¢ instrumentalizar os professores para que eles sejam o0s sujeitos
de mudanga de sua propria pratica e de sua propria realidade e da pratica de
outros professores que os vejam como espelhos.

Essa metodologia de pesquisa ainda evidencia o seu carater reflexivo na medida em
que ela se preocupa com os envolvidos, que, a todo momento, desenvolvem uma
autoavaliacdo da sua pratica. Engel (2000) apresenta uma lista de pontos principais no
desenvolvimento da metodologia da pesquisa-agdo: o processo de pesquisa se torna um
processo de aprendizagem de todos os participantes; a utilidade dos dados ¢ o critério de

validade de seus resultados; no ensino, os objetos de pesquisa sdo as agdes humanas

7

Texto de apresentacdo do projeto “Por uma pedagogia da escrita: propostas de solucdes para problemas

enfrentados em sala de aula”, registrado na PROPESQ/UFJF.
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suscetiveis de mudanca, o que exige uma resposta pratica; a pesquisa-agdo ¢ situacional,
ndo havendo o interesse imediato em enunciados cientificos generalizaveis; ela ¢
autoavaliativa, o que traz beneficios para a pratica; finalmente, ela ¢ ciclica, na medida em
que as fases finais sdo usadas para aprimorar os resultados das fases anteriores.

A sala de aula deve ser, assim, o espago para pesquisa, uma vez que diante da
possibilidade de repensar sua pratica, o professor pode inovar, renovar, modificar suas
aulas para contribuir com a melhoria do ensino-aprendizagem de seus alunos.

A partir dessas constatagdes, acreditamos ser a pesquisa qualitativa a melhor opg¢ao
para obtencdo dos resultados desejados em se tratando do campo educacional. Por essa
razdo, adotamos a pesquisa qualitativa- interpretativista como apresenta-nos Bortoni-
Ricardo(2008), segundo a qual esse tipo de investigagdo se constitui como um fazer
metodoldgico que visa aprimorar a compreensao das agdes que envolvem a mediagdo do
conhecimento e contribui para se ter uma melhor compreensdo do processo de ensino e
aprendizagem. A partir disso, pode-se compreender um pouco a complexidade da sala de
aula para talvez se propor solucdes para melhora-la. A pesquisa qualitativa se constroi com
base no interpretativismo, uma vez que tem ‘“um compromisso com a interpretagdo das
acoes sociais e com o significado que as pessoas conferem a essas acdes na vida social”

(ERICKSON, 1990 apud BORTONI-RICARDO,2008).

3.2 O Locus investigativo: a escola

Esta pesquisa foi desenvolvida em um colégio estadual do interior do Rio de Janeiro,
na cidade de Trés Rios, localizado no centro da cidade.

Com cerca de 700 matriculados, o colégio recebe alunos de diversos bairros
periféricos e também da cidade vizinha Comendador Levy Gasparian. Em sua maioria, seus
alunos sao oriundos de classe social menos favorecida. A escola ndo pertence a nenhuma
comunidade especifica, uma vez que esta localizada no centro de Trés Rios e como o estado
custeia o transporte para os matriculados na rede estadual, hd muitos alunos que ndo se
importam de se deslocarem para uma escola central.

No Colégio sao oferecidas vagas para educacao basica a partir do 6° ano do Ensino
fundamental até a 3* série do Ensino Médio no turno da manhi. No turno da noite, sdo

oferecidas vagas para o ensino regular e para o ensino de jovens e adultos.
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3.3 Perfil dos alunos participantes

Conforme ja mencionado na Introdugdo, a proposta interventiva foi realizada em uma
turma de 9° ano do Ensino Fundamental. Os alunos estdo na faixa etaria adequada para a
série, entre 14 e 15 anos, mas ha entre eles cerca de 3 alunos com 18 anos ou mais. Essa turma
de 9° ano apresenta uma particularidade em relagdo as turmas dos anos anteriores: em funcao
do ntimero reduzido de matriculados no Ensino Fundamental, houve a jungdo das antigas
salas 801 e 802, formando somente uma turma de 9° ano, a 901.

No inicio do ano de 2017, havia 34 alunos matriculados, dos quais trés repetentes. Ja
no primeiro bimestre, houve cancelamentos de matriculas e transferéncias de alunos para
outras unidades escolares, reduzindo o nimero para 32. Esse numero também sofreu alteragao
em func¢do da gravidez de trés alunas que desistiram de estudar, abandonando a escola.

A pesquisa “PROJETOS DIDATICOS ANCORADOS EM UMA LEITURA-
GATILHO” comecou quando havia na turma 28 alunos. Um deles, durante a leitura do
segundo capitulo, sofreu um acidente e parou de frequentar as aulas, portanto, a intervencao
continuou com 27 alunos em sala.

A turma 901 ¢ agitada e, ao mesmo tempo, desinteressada. Os alunos parecem nao ter
vontade de aprender, estdo sempre reclamando de qualquer atividade proposta e, hd um clima
bastante hostil entre eles e também com os professores. Esse clima de inimizade entre os
alunos ¢ percebido por todos da comunidade escolar. Nao foram raras as vezes em que a
coordenadora de turno, cargo disciplinador na escola, foi chamada para resolver algum
conflito entre os alunos ou entres eles e algum professor.

No que diz respeito a competéncia de leitura, os alunos ndo tém o habito de ler
material que ndo sejam textos curtos em redes sociais. Muitos nunca leram um livro inteiro, a
maioria deles ndo tem nenhum exemplar de nenhuma obra em casa. Essa realidade reflete um
pouco o desinteresse pelas atividades da escola, principalmente em se tratando de leitura.
Talvez essa rejei¢ao seja porque faltam-lhes o héabito, o gosto pela leitura e pelas atividades
escolares. Para muitos, sendo para a maioria, a escola ¢ um lugar para encontrar os “colegas”,
fazer uma das refei¢cdes ou até mesmo um motivo para se ausentar de casa. Diante desse
quadro fica evidente o papel do professor na motivacdo para incentivar a leitura a fim de
auxiliar a compreensao leitora dos alunos, assim, o professor deve ser encarado como a figura

fundamental na mediacao de leitura para o bom desempenho dos alunos.
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3.4 Uma nova arquitetura de aula

Para que a leitura de um modo geral e a LEITURA-GATILHO de modo particular
fossem mobilizadoras dos conhecimentos, criamos um novo ambiente para as aulas de lingua
portuguesa. Propusemos, entdo, que houvesse uma ressignificagdo da arquitetura da sala de
aula. Nao mais com carteiras enfileiradas, nas quais os alunos recebem os conhecimentos
transmitidos pelo Unico detentor do saber- o professor. Foi necessaria uma mudanga no
ambiente, no espaco, para que alunos e professor pudessem construir conjuntamente o
aprendizado.

Mas a mudanga ndo se restringiu a disposi¢do das carteiras. Implantamos a aula de
lingua portuguesa como propde Geraldi (2005), “aula como acontecimento”. Segundo esse
autor, “tomar o acontecimento como lugar donde vertem as perguntas” (GERALDI, 2005,
p.97) pode facilitar o aprendizado, pois o proprio acontecimento gera a inquietagdo € a
vontade de aprender, num mundo onde cada vez mais as respostas estdo prontas e disponiveis
a quem quiser conhecer, € preciso tomar consciéncia de que na aula o ensino nao esta calcado
nas respostas que o professor tanto conhece, mas esta, ou melhor, devera estar calcado nas
perguntas que a vivéncia da LEITURA-GATILHO pode suscitar nos alunos e no professor.

O fato de as aulas estarem condicionadas aos “acontecimentos”, aos conhecimentos
disparados pela LEITURA-GATILHO, nao faz delas algo improvisado, muito pelo contrario,
as aulas cujo cerne sdo os projetos didaticos ancorados em uma leitura - gatilho devem ser
bem planejadas, preparadas, com objetivos claros a serem alcangados. Os acontecimentos a
que nos referimos podem ser traduzidos pela vontade de aprender, de construir
conhecimentos, pelas contribuigdes dos discentes, pelas propostas ainda nao pensadas, mas
que sdo enriquecedoras, pela curiosidade, tudo isso disparado pela LEITURA-GATILHO.
Logo, o desenho do projeto ndo pode ser previsto integralmente pelo professor, pois as
perguntas, as reflexdes e saberes necessarios surgem, concomitantemente, com a propria aula,
que a partir daquele momento deve ser revista e reordenada, ndo mais concebida como “lugar
de gestos e fazeres predeterminados, nem de transmissdao de conhecimentos” (GERALDI,
2005 p. 81), mas lugar de questionamentos, reflexdo e aprendizado.

Assim sendo “as minhas aulas de portugués” foram modificadas para essa nova
concepgao de aula, que tem na LEITURA-GATILHO a grande motivagdo. Acreditavamos,
pois, que essa mudanca permitiria uma transformag¢do no modo de aprender, levando os

alunos a uma aprendizagem significativa.
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3.5 A dindmica das aulas

As aulas de lingua portuguesa para a turma 901 foram distribuidas em dois dias da
semana com duas aulas em cada dia. As aulas eram geminadas as tercas-feiras e as quartas-
feiras, com duragdo de 1h e 40min.

A principio decidimos que as aulas de leitura seriam uma vez por semana, pois
julgamos suficiente uma aula para o desenvolvimento dessa proposta. Mas como fizemos um
mal planejamento do tempo, antes mesmo de comegarmos a leitura houve mudangas nos
planos e passamos a usar todas as aulas de lingua portuguesa do 9° ano para a nossa
intervengdo pedagodgica.

Embora as escolas da rede estadual do Rio de Janeiro sejam orientadas a seguir, quase
que obrigatoriamente, o “Curriculo Minimo™*, elaborado para que o estado melhorasse sua
colocacdo no IDEB, desde a tltima greve de professores no ano de 2016, essa obrigatoriedade
passou a ser menos exigida. Sendo assim, com menos rigidez na aplicagdo do curriculo
minimo, houve apoio e incentivo por parte da coordenacdo pedagogica, o que favoreceu a

aplicacdo dessa proposta interventiva.

3.6 A escolha da LEITURA-GATILHO

Esperamos que a LEITURA-GATILHO seja uma obra deleitavel capaz de disparar
conhecimentos de diversas disciplinas, além de promover a articulagdo dos quatro eixos da
linguagem, contribuindo com o desenvolvimento e/ou ampliagdo das competéncias
linguisticas dos alunos.

Sendo assim, a escolha de uma obra como LEITURA-GATILHO deve pressupor os
conhecimentos que poderao ser disparados quando da leitura. Além disso, essa obra deve
possibilitar entendimento dos alunos com linguagem acessivel para que possa disparar os
conhecimentos desejados.

Considerando isso, escolhemos, portanto, a obra da editora Rocco, que pertence a

colecdo Jovens Leitores, intitulada “O menino da lista de Schindler”, pois acreditamos que a

® A concepgio de leitura que subjaz esse documento estadual ndo ¢ diferente da que propomos aqui: leitura como
processo interativo. A diferenca consiste na maneira como o documento sugere ao professor o trabalho com a
leitura e as escolhas de obras para esse fim. Prioriza- se exercicios mecanicos de reconhecimento de estruturas
nos géneros textuais, sugere-se provas e questdes, enfim uma maneira bem diferente da que estamos propondo
aqui: aula como acontecimento.
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tematica da Segunda Guerra Mundial e o Holocausto, assim como a propria narrativa
poderiam levar os alunos a aprenderem varios conteudos de maneira interdisciplinar tais como
Historia, Geografia, Ciéncias, Sociologia entre outros. Também esta ¢ uma obra enderegada a
leitores juvenis: ¢ a biografia de um dos sobreviventes do Holocausto da Segunda Guerra
Mundial, salvo pelo empresario conhecido por livrar mais de 1200 judeus da morte, Oskar
Schindler.

Nesta obra, o narrador-personagem conta um pouco da sua histéria enquanto menino

na Polonia. Abaixo encontra- se a sinopse do livro:

Um pequeno vilarejo, os irmaos, os amigos, as corridas nos campos, 0s
banhos de rio: essa € a verdadeira historia de Leon, a historia de um mundo
despedagado pela invasdo dos nazistas. Quando em 1939 o exército alemao
ocupou a Poldonia, Leon tinha apenas dez anos. Logo ele e sua familia foram
confinados no gueto de Cracdvia junto a milhdes de outros judeus. Com um
pouco de sorte e muita coragem, o menino conseguiu sobreviver ao inferno e foi
contratado para trabalhar na fabrica de Oskar Schindler, o famoso empreendedor
que conseguiu salvar mais de mil e duzentos judeus dos campos de concentragao.
Neste testemunho que ficou por tanto tempo inédito, Leon Leison nos conta sua
extraordinaria historia, na qual, gracas a for¢a de um menino, o impossivel se
tornou possivel. O menino da lista de Schindler ¢ um legado de esperanga e um
chamado para que todos nds nos recordemos daqueles que nao tiveram a chance
do amanha.

https://www.rocco.com.br/livro/?cod=2555 sinopse

O relato comeca no momento em que Leon Leyson estd para reencontrar no
aeroporto de Los Angeles, em 1965, aquele que o salvou da morte. Depois o narrador volta
ao passado para contar a historia que vivenciou nos anos terriveis da guerra.

O livro é composto por dez capitulos, mais o epilogo, o prologo e um posfacio. Nele
ainda encontram-se algumas fotos do autor, de sua familia judia, da familia que constituiu
nos EUA, um mapa para que todos vejam as cidades e paises que participaram da guerra.

A tematica da Segunda Guerra Mundial motivou-nos a escolher esse livro como
LEITURA-GATILHO, pois intenciondvamos levar para a sala de aula mais conhecimentos
sobre uma das guerras de maior impacto na humanidade, além de possibilitar que os alunos
pudessem se compadecer dos outros, reforcando assim a importancia de experimentar o

exercicio da alteridade.


https://www.rocco.com.br/livro/?cod=2555
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Depois da escolha da nossa LEITURA-GATILHO, providenciamos o acesso dos
alunos a obra. Como na biblioteca da escola nao havia exemplares desse titulo, a solucao
veio com o empréstimo de alguns exemplares feitos por alunos do Colégio de Aplicagdo do
Jodo XXIII, do 9° ano, alunos da professora orientadora Lucilene Bronzato Hotz. Como
tinhamos garantido 13 livros, faltavam 14. Decidimos adquirir o restante dos exemplares
para que cada aluno estivesse com seu livro durante a aula de lingua portuguesa. Essa
decisdo foi muito importante para a conducdo da leitura, pois os alunos tiveram a
oportunidade de se familiarizarem com o livro, puderam manusea-lo, aprecia-lo e tiveram a
oportunidade de se aproximar mais da leitura para poder aproveitar ao maximo o que ela
pode proporcionar-lhes como conhecimento, prazer, reflexdo entre tantos outros

sentimentos.

3.7 Instrumentos para coleta dos dados

A coleta dos dados foi realizada através de dois instrumentos: o didrio de campo ¢ o

diario de leitura.

3.7.1 O Diario de campo

O diario de campo foi um dos instrumentos de coleta de dados que utilizamos para
registrar os acontecimentos durante a aplicagdo desta proposta. Os registros do que fizemos
durante a aplica¢do desse projeto foram feitos no mesmo dia, mas nao imediatamente apos o
término da aula, uma vez que sempre estdvamos em outras salas.

Registramos tudo que aconteceu durante as aulas, as intercorréncias, a progressao dos
alunos, bem como a mudanga de comportamento deles, ou seja, tudo de relevante para a
reflex@o da propria proposta.

Pires (2001) concebe assim o diario de campo:

[...] o didrio de campo ¢ um instrumento poderoso na pesquisa antropologica.
Estejam sempre com ele a postos (ndo necessariamente em maos, para evitar a
natural curiosidade daqueles que se sabem observados) e reservem um momento ao
longo do dia para relatar os acontecimentos passados. Os diarios podem ser
exclusivamente descritivos, mas devem ser exaustivamente minuciosos. Mesmo que
a principio ndo consigamos enxergar a necessidade de mencionar detalhes, eles
podem, no minimo, fazer a diferengca no futuro num processo de rememoragdo do
trabalho de campo através da leitura do diario. A sugestdo ¢ que tudo seja anotado.
(PIRES, 2011, p. 146)



56

3.7.2 O Diario de leitura

Utilizamos também para a coleta dos dados os didrios de leitura dos alunos, um
instrumento que teve o objetivo de acompanhar a leitura dos alunos, de verificar o
envolvimento deles durante a conducdo da intervengcdo e estabelecer um meio de
comunicag¢do, favorecendo uma aproximacao entre nds e eles.

Segundo Cosson (2014), o diario de leitura:

¢ o registro das impressdes do leitor durante a leitura do livro, podendo versar
sobre dificuldades de compreensdo de determinadas palavras e trechos,
transcricdo de trechos favoritos com observagodes, evocagdo de alguma vivencia,
relagdo com outros trechos lidos, apreciacdo de recursos textuais, avaliagdo da
acdo das personagens, identificagdo de referéncias historicas e outros tantos
recursos que constituem a leitura como didlogo registrado entre leitor e texto.
(COSSON, 2014, p. 122)

Além de deixar que os leitores registrassem suas impressoes, sentimentos, apreciagao
da obra escolhida como LEITURA-GATILHO, propusemos algumas atividades que deveriam
ser realizadas pelos alunos a fim de podermos acompanhar sua evolucdo quanto a
compreensdo leitora. Desenvolvemos atividades para tornar o processo de aquisicdo de
conhecimento mais prazeroso, atividades ndo s6 de escrita, mas de desenho, leitura de
imagem, entre outras.

Machado (2005) ensina-nos que o diario de leitura ¢ um instrumento capaz de revelar
os conhecimentos adquiridos pelos alunos com a leitura realizada. Para a autora ¢ um espago
de escrita livre. Mantivemos esse propdsito, todavia, dividimos o diario de leitura em duas
partes: uma com atividades propostas em sala para que pudéssemos avaliar o andamento da
leitura e, consequentemente, a compreensdo leitora, atividades que os alunos deveriam
realizar; outra com a escrita livre como propde a autora citada.

A seguir elencamos algumas atividades propostas em sala:

e Leitura de imagem;
e lustracdo de capitulo;
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o Perfil do personagem;

e Resenha de filme;

e Relato pessoal;

o Impressdes pessoais;

o Significado de palavras desconhecidas;

o Elabora¢ao de uma lista com os feitos de Oskar Schindler.

3.8 Procedimentos de leitura

3.8.1 A leitura compartilhada

Adotamos para o desenvolvimento desta proposta a leitura compartilhada tal como a
concebe Colomer (2007), sendo um recurso fundamental na formagao de leitores. De acordo

com essa autora:

[...] sdo as atividades de leitura dirigida e compartilhada, aquelas em que meninos e
meninas vém clucidar-se, ante os seus olhos, o modo de ler que devem interiorizar:
como se antecipa o que se pode esperar na narrativa que leem coletivamente;
analisar o que seria cumprir as regras do género nessa obra, o que seria desobedecé-
las e qual pode ser o proposito do autor para fazé-lo dessa maneira; comprovar as
hipoteses realizadas; notar os fios ainda soltos ou as incongruéncias que derivam de
uma falta de compreensdo pontual; buscar os detalhes do texto que validam um
interpretacdo e invalidam outra; etc.” (COLOMER, 2014, p.65)

Dessa forma, compartilhar a leitura ¢ uma maneira de contribuir para a formacao do

leitor assim como para a formagao de seu gosto pela leitura. Colomer ainda aponta:

Para a escola, as atividades de compartilhar (leitura) sdo as que melhor respondem a
esse antigo objetivo de “formar o gosto” a que aludimos; porque comparar a leitura
individual com a realizada por outros ¢ o instrumento por exceléncia para construir
o itinerario entre a recep¢do individual das obras e sua valorizagdo social.
(COLOMER, 2007, p. 144)

Conforme exposta nessa se¢do e no capitulo Arcabouco teodrico, a leitura
compartilhada promove a interagdo entre o leitor e o texto assim como entre varios leitores e,
ao final da leitura, passamos a refletir sobre o que lemos, discutir comportamentos de

determinados personagens. A interacdo por meio da leitura compartilhada ¢ uma forma de
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“envolver o leitor com o texto e por meio desse envolvimento, promover a construgdao
literaria dos sentidos [...]”(COSSON, 2014, p.116).

A leitura promovida pelo professor também esteve presente durante a realizagdo dessa
proposta. A leitura em voz alta como intuito de chamar a aten¢do dos alunos para o trecho
lido, para uma informacdo relevante, para o conhecimento disparado. Os alunos também
participaram dos procedimentos de leitura lendo em voz alta, de maneira espontanea. Vale
ressaltar que a adesdo dos alunos a leitura em voz alta teve uma expansdo gradativa. No inicio
eram sempre os mesmos alunos que se propunham a ler, com muita dificuldade na entonagao
e até mesmo com dificuldade da pronuncia das palavras. Na medida em que iamos avangando
na leitura dos capitulos, mais alunos se interessavam pela realizagao da leitura, fazendo com

que tivéssemos de estabelecer uma ordem para que todos os interessados pudessem ler.

3.8.2 A leitura silenciosa

A leitura silenciosa ocupa um espago significativo nas salas de aula, principalmente se
observarmos o trabalho sugerido com a leitura nos livros didatico em que se adota um
procedimento para ler um texto precedido por questoes interpretativas que pressupoem serem
realizadas individualmente. Porém, essa maneira de ler na escola ndo deve ser a Unica, a
principal, por isso insistimos também na pratica da leitura compartilhada, em que se socializa
aquilo que se lé. Por outro lado, abandonar totalmente a pratica da leitura individual e
silenciosa talvez ndo seja uma decisdo acertada. Essa modalidade de leitura oferece grandes
beneficios que podem ser aproveitados quando se pretende alcangar a compreensao leitora e
também a proficiéncia em leitura. Como propde Galvao (2014) “a pratica da leitura silenciosa
no cotidiano escolar ¢ extremamente relevante para a formagdo de leitores competentes,
criticos e capazes de participar de modo mais autonomo (Leitura Silenciosa, ... 2014).

Dessa forma, incentivamos durante o desenvolvimento dessa proposta com Projetos
didaticos ancorados em uma LEITURA-GATILHO também a pratica da leitura silenciosa e

individual quando propusemos que um capitulo do livro fosse lido pelo aluno em casa.
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4. EXPERIMENTANDO A FERRAMENTA PEGADOGICA PROJETOS DIDATICOS
ANCORADOS EM UMA LEITURA-GATILHO

Nesta se¢@o apresentar-se-a a intervengao pedagogica realizada na turma de 9° ano, no
ano de 2017, numa escola estadual da rede ptblica do Rio de Janeiro, na cidade de Trés Rios.
Faz-se necessario esclarecer, novamente, que a LEITURA-GATILHO escolhida para o

desenvolvimento da proposta interventiva foi o livro “O menino da lista de Schindler”,

4.1 Aula de lingua portuguesa ressignificada

Para que a leitura fosse mobilizadora de conhecimentos criamos um novo ambiente
para as aulas de lingua portuguesa. Propusemos uma mudanga no ambiente, no espago, a fim
de proporcionar a todos os envolvidos a constru¢do do aprendizado da lingua e também de
novos conhecimentos que emergissem da LEITURA-GATILHO. A primeira dessas mudangas
ocorreu na arquitetura da sala de aula, na disposi¢do das cadeiras em circulo, com o intuito de
aproximar os alunos, a professora e o conhecimento. A segunda mudanc¢a foi quanto a
percepcao e a concepgdo de “aula de portugué€s”: sem coOpia de atividades no quadro, sem
classificagdo de palavras e sem frases soltas e sem os exercicios de interpretagdo do livro
didatico. Dessa forma, as aulas de lingua portuguesa passaram a ser AULAS DE LEITURA.
Nelas, os alunos puderam compartilhar conhecimentos com a professora, com os colegas e

com a LEITURA-GATILHO.

4.2 Estratégias de envolvimento

Foram realizados alguns eventos pedagodgicos cujo objetivo foi o de engajar e

sensibilizar os alunos para as aulas de lingua portuguesa ressignificadas.

4.2.1 Dindmica adaptada

Adaptamos uma dindmica de Miranda (2016), a qual propunha aos alunos uma
reflexao sobre suas expectativas de aprendizagem para ao segundo semestre letivo que estava
comegando. Os estudantes deveriam escrevé-las de um lado de uma folha de papel, fornecida

pela professora. No verso desta, deveriam registrar seus desejos que gostariam de ver
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realizados. Feito isso, essa folha preenchida em ambos os lados deveria ser colocada em um

envelope. Segue a imagem dos envelopes com os desejos dos alunos:

| 44

Imagens dos envelopes com os desejos dos alunos.
4.2.2 Uma experimentagdo: a leitura do conto A pata do macaco

4.2.2.1 Resumo do conto

Numa certa noite, a familia White recebe em sua casa o sargento-mor Morris, um
visitante que ja havia viajado para muitos lugares distantes. O sargento, entdo, mostra-
lhes um misterioso objeto trazido da india, que teria sido enfeiticado por um faquir. O
objeto, supostamente magico, era uma pata de macaco mumificada, cujo feitico poderia
fazer com que trés homens diferentes pudessem realizar, cada um, trés desejos. No
entanto, o faquir, ao fazer o feitigo, tinha a intengcdo de mostrar como o destino rege a
vida das pessoas e como aqueles que tentam interferir provocam seu préoprio pesar. O
que sera que a pata do macaco reserva para a familia White?

httos://www.livrariacultura.com.br/p/ebooks/literatura-internacional/terror-e-
sobrenatural/a-pata-do-macaco-106912139

4.2.2.2 As estratégias de leitura realizadas

Investigamos o repertdrio dos alunos com relagdo as historias que t€ém em comum um
objeto magico que serve para a realizagdo de desejos. Todos os alunos mencionaram o
classico Aladim e a Lampada Maravilhosa. Conversamos sobre a historia, seu desfecho,
enfim acionei os conhecimentos prévios, os conhecimentos de mundo para podermos iniciar a
leitura do conto “A pata do macaco”, de W W Jacobs, cujo tema remete a realizagdo de

desejos via objeto magico.


https://www.livrariacultura.com.br/p/ebooks/literatura-internacional/terror-e-sobrenatural/a-pata-do-macaco-106912139
https://www.livrariacultura.com.br/p/ebooks/literatura-internacional/terror-e-sobrenatural/a-pata-do-macaco-106912139
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Iniciamos a leitura do conto com uma atividade de escuta ativa, juntamente com a
leitura protocolada. Os alunos foram convidados a apresentarem suas expectativas quanto aos
acontecimentos da narrativa e também foram solicitados a responderem questdes acerca do
texto lido, numa espécie de protocolos verbais como estratégia de mediacdo na leitura
(MAGALHAES & MACHADO, 2012) .

Apos a leitura do primeiro paragrafo, fizemos uma pausa para verificar a compreensao
dos alunos, perguntando-lhes quem era o narrador e o que estava acontecendo na cena
narrada. A maioria dos alunos ndo soube responder, entdo fizemos algumas perguntas mais
direcionadas a fim de esclarecer as duvidas.

Lemos toda a primeira parte e fizemos algumas perguntas para verificar a
compreensdo dos estudantes. A segunda parte foi lida com pausas protocoladas. Utilizamos
os protocolos verbais para facilitar a compreensdo da narrativa com perguntas direcionadas
para esse fim. Dessa vez, com tanta mediagdo, os alunos ndo demonstraram grande

dificuldade no entendimento do conto.

4.2.2.3 Analise dos resultados

No inicio da leitura do conto tivemos muita dificuldade para manter a atengdo dos
alunos que estavam muito dispersos. A parte I foi lida com muitas pausas para mediagdo da
compreensdo. Ja a leitura das outras se¢oes foi realizada com menos interrupgdes € mais

envolvimento dos discentes que interagiram com e via leitura.

4.2.3 A inserc¢ao da ferramenta pedagogica “Diério de leitura”

Os alunos foram convidados a registrarem em um lugar especifico suas observagoes,
comentarios, desenhos e atividades relacionadas com as aulas de leitura: um diario de leitura.
Adquirimos um caderno brochura capa dura a cada um, com uma etiqueta na frente onde os
alunos assinariam seus nomes.

Elaboramos uma sequéncia didatica especifica para orientd-los a usar o diario de
leitura: a adaptagdo de uma aula do Portal do Professor, do Ministério da Educacao,

“Aprendendo a escrever um diario de leitura”,” na qual substituimos o curta-metragem

® http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=13295 acesso em 20/07/2017.



http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=13295
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sugerido na referida aula pelo curta-metragem “A coisa perdida” , de Shaun Tan, autor

australiano.

4.2.3.1 Resumo do livro/ curta-metragem

Garoto descobre uma estranha criatura, meio maquina, meio bicho, enquanto recolhe tampinhas de
garrafa para sua cole¢do. Supondo-a perdida, ele tenta descobrir sua origem a fim de lhe dar um destino
menos descartavel que o ferro-velho. Mas o problema ¢ a indiferenga dos outros, relutantes em prestar
aten¢@o no enorme objeto vermelho, que so6 faz atravancar o espago. Aproveitando reprodugdes de antigos
manuais técnicos, a obra chama a ateng@o para os modos de rejeicao e descarte de tudo aquilo que foge a

rotina.

https://www.travessa.com.br/a-coisa-perdida/artigo/64a783dd-274¢e-4bee-atbe-d223¢41f1d71.
Acesso em 05/05/2017

Antes de iniciarmos a exibi¢ao do video, solicitamos aos alunos que se dividissem em
dois grandes grupos. O grupo da direita deveria fazer um breve resumo da historia, o da
esquerda deveria fazer um comentario critico sobre o curta-metragem.

Os estudantes assistiram ao curta com atencdo. Indagamos se eles tinham gostado e do
que se tratava o curta. Mais uma vez, os alunos demonstraram certa dificuldade no
entendimento da historia. Fizemos algumas perguntas que pudessem contribuir para o
entendimento da narrativa, retornando ao video para que pudessem verificar o que estdvamos
discutindo. Terminados os esclarecimentos, solicitamos que 0s grupos comegassem a escrever
seus textos conforme instruido anteriormente. O grupo que deveria escrever um breve resumo
teve mais dificuldade do que aquele incumbido de fazer os comentarios do curta, por isso
nossa maior intervengdo no “grupo do resumo”, auxiliando os alunos no desenvolvimento da
tarefa.

Conforme combinado, um aluno de cada grupo leu o texto produzido. A intengao era
que todos pudessem observar a finalidade de cada texto: resumo e comentario (opinido). Os

alunos perceberam a diferenga entre os dois textos.


https://www.travessa.com.br/a-coisa-perdida/artigo/64a783dd-274e-4bee-afbe-d223c41f1d71
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A seguir, distribuimos para cada aluno a copia de dois textos (diarios de leitura, produzidos
por alunos do 8° ano)'®. Os alunos leram-nos e comecamos a mapear algumas caracteristicas
do género textual diario de leitura. Nesse momento, distribuimos o diario de leitura que
preparamos para os alunos além de esclarecer a finalidade desse instrumento. Esse momento
foi carregado de emogdes positivas: o diario era um presente que eles estavam recebendo de
um professor.

Recuperamos a temadtica do curta-metragem “A Coisa Perdida”, refletindo sobre a
invisibilidade do outro, uma vez que no curta “a coisa ¢ um objeto ndo identificado, meio
bicho, meio maquina que, embora gigantesco, ninguém o enxergava, todos estavam muito
ocupados com seus afazeres para enxergar o outro”. A partir dessa constatacdo, iniciamos
uma reflexao sobre o “ignorar e ser ignorado”. Os alunos relataram que, em algum momento
de suas vidas, foram ignorados, como a coisa perdida do curta.

Em uma folha, solicitamos que os alunos tomassem a perspectiva do narrador,
desenhassem como o autor Shaun Tan e “criassem a sua coisa perdida”. Para realizacdo dessa

tarefa, disponibilizamos material de colorir.

4.2.3.1 Analise dos resultados

As mediagdes e eventos pedagdgicos realizados nessa etapa proporcionaram aos
alunos a ampliagdo do repertorio linguistico-cultural. A exibi¢do do curta-metragem
possibilitou um encontro com uma obra muito interessante tanto do ponto de vista estético
quanto do ponto de vista tematico. Além disso, pudemos aprender a finalidade do género
textual didrio de leitura tomando como ponto de partida seu uso.

A atividade do desenho enriqueceu a aula e amenizou a densa discussdo sobre o
enxergar e o ndo enxergar ao traduzir-se em uma experiéncia colorida e ludica. Os alunos
participaram dela com muito prazer e resultado foi muito bom. Durante todas essas atividades

houve envolvimento dos alunos.

1% Esses textos foram retirados da aula “Aprendendo a escrever um didrio de leitura”, de autoria de Tania Guedes
Magalhaes, do portal do professor do Mec, cujo enderego é
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=13295 acesso em 20/072017.
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Imagem de um desenho “da coisa perdida” de uma aluna.

4.3 Abrindo caminho para a LEITURA-GATILHO

“Como se sabe, a leitura ndo se inicia apenas no momento em que se 1€.”
(MAGALHAES & MACHADO, 2012, p. 51). Assim sendo, todos os esforcos e acdes,
inclusive antes da leitura, que busquem facilitar a compreensao leitora dos estudantes devem
ser exploradas. Por isso, planejamos as atividades abaixo descritas para iniciarmos a

abordagem da obra escolhida como LEITURA-GATILHO, O menino da lista de Schindler.

4.3.1 Leitura da imagem da capa sem elementos contextuais

4.3.1.1 Acodes e mediacdes realizadas

Distribuimos copias da imagem da capa do livro sem os elementos contextuais que a
identificassem como tal. Juntos, professora e alunos, fomos lendo a imagem e criando
expectativas quanto a possivel historia ilustrada por ela. Destacamos as pistas a fim de levar
os alunos a predi¢des sobre fatos ou acontecimentos referentes a imagem e consequentemente
sobre a narrativa. O levantamento das expectativas de leitura funciona como estratégias
capazes de suscitar no leitor as previsdes acerca daquilo que ele ira ler. E uma atividade que
proporciona a ativacdo de conhecimentos prévios, muito importante para a compreensiao

leitora. Segue a imagem que os alunos receberam:
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e

*

Imagem da capa do livro sem os elementos contextuais.

Conduzimos a interagdo a fim de levar os estudantes ao entendimento de que a
imagem ndo era apenas ‘“‘um menino, um caixote, uma cerca”’, havendo mais informacdes que
nao estavam visiveis, mas poderiam ser inferidas a partir das pistas encontradas nela.

Apoés incentivarmos a participacao dos discentes, esclarecemos que a imagem se
tratava da capa de um livro que iriamos ler nas aulas seguintes. A partir dessa informacgao,
solicitamos que os alunos projetassem as expectativas de leitura de um livro cuja capa tinha
aquela imagem.

Um estudante se manifestou propondo a histéria de um menino que perde a mae.
Outro acrescentou que a vida desse personagem era dificil e, para amenizar seu sofrimento,
ele soltava pipa. Muitas historias projetadas mencionavam perdas, tristezas e sofrimento.

Depois de elencarmos as expectativas de leitura de cada um, solicitamos que os alunos

escrevessem-nas no diario de leitura.

4.3.1.2 Analise dos resultados

Essa atividade contou com um grande envolvimento dos alunos. Muitos participaram
da atividade com expectativas bem interessantes, sempre pertinentes com as pistas
apresentadas na imagem. Uma dessas, comum a varios alunos, chamou-nos a atencdo: a
imagem representaria um menino em cima de um caixote soltando pipa e invadindo o quintal
de seu vizinho, o que justificaria as cercas atrds do garoto. Um aluno, porém, levantou a

hipotese de ser um menino que morava em uma casa onde se vendia algum alimento.
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Quando as leituras da imagem tinham sido apresentadas e depois de saberem que se
tratava de uma capa de um livro, os alunos passaram a criar a sua propria historia. Essa
atividade demonstrou que eles tém consciéncia do seja uma narrativa e isso deixou-nos mais
seguros para o desafio da leitura em sala de aula.

As agdes planejadas e executadas alcangaram os objetivos esperados, pois as previsoes
da leitura foram pertinentes, o envolvimento da turma foi satisfatério e o novo modelo de aula

de lingua portuguesa estava sendo delineado.

ATETN

Imagem do diario de leitura de um aluno

4.3.2 Leitura da imagem da capa do livro com seus elementos textuais

4.3.2.1 Acodes e mediacoes realizadas

Entregamos aos alunos a copia ampliada da capa do livro escolhido como LEITURA-
GATILHO. Os alunos puderam ler o titulo, o nome dos autores e inferir a partir disso qual

seria o assunto abordado no livro.
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Imagem da capa da livro escolhido como LEITURA-GATILHO

J% ¢

Os alunos imediatamente quiseram saber “quem era Schindler”, “que lista era aquela”.
Como apresenta Solé (1998), ¢ importante verificar o que os alunos ja sabem sobre o tema
que serd lido. E caso necessite, o professor deve “dar alguma explicagdo geral sobre o que
serd lido. [...] para indicar a temdtica aos alunos, para que possam relaciona-la a aspectos de
sua experiéncia prévia.” (SOLE, 1998, p. 105). Neste caso, entendemos que seria oportuno
verificar quais eram os conhecimentos dos discentes a respeito da Segunda Guerra Mundial.
Perguntamos se eles sabiam quem tinha sido Hitler e o que tinha sido o Holocausto, o que era
Nazismo, se sabiam o que era um campo de concentracao de judeus.

Grande parte dos alunos s6 reconheceu o nome de Hitler, todavia ndo sabiam dizer
quem era com precisdo. Esclarecemos que todas essas palavras (Hitler, Holocausto, judeus,
campo de concentragdo etc.) faziam parte do universo da Segunda Guerra Mundial. Alguns
alunos disseram que tinham estudado na aula de Historia sobre essa guerra, lembravam o
nome, mas ndo sabiam “detalhes” sobre ela. Assim, explicamos brevemente o que foi a
Segunda Guerra Mundial e dissemos que o nosso livro era um relato de um sobrevivente
dessa guerra. Os alunos quiseram saber “quem foi Schindler”. Contamos também brevemente
a histoéria de Schindler e de sua lista. Um aluno perguntou sobre o caixote referenciado na
imagem e entdo dissemos que durante a leitura do livro eles ficariam sabendo sobre o

significado do caixote.

4.3.2.2 Analise dos resultados

As agdes e intervencdes acima descritas obtiveram bons resultados, uma vez que os
alunos demonstraram interesse pela leitura do livro e por tudo que ela pudesse proporcionar

para a aquisi¢d@o de novos conhecimentos.

4.4 Iniciando a LEITURA-GATILHO “O menino da lista de Schindler”

Adotamos como estratégia de mediagdo a leitura compartilhada de Colomer (2007)

para quem compartilhar leituras, falarmos sobre aquilo que lemos, socializarmos
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conhecimentos de mundo, buscarmos construir sentidos para o que lemos juntos ¢ uma pratica
bastante produtiva para nos tornarmos leitores competentes. Assim, apoés cada aluno ter
diante de si um exemplar da obra, estarmos todos sentados em circulo, iniciamos a leitura do

relato de um sobrevivente.

4.4.1 O PROLOGO

4.4.1.1 Resumo do prélogo

O narrador- personagem relata o seu reencontro, depois de 20 anos, com Oskar Schindler, aquele
que o salvou da morte. Por isso nesse texto ha uma carga emocional muito grande. O menino da lista de

Schindler expressa sua gratiddo a Schindler com belas palavras que comovem o leitor.

4.4.1.2 Acoes realizadas

Os alunos nao sabiam o que era prologo, por isso os esclarecemos e procedemos a
leitura da parte inicial do livro. Enfatizamos o fato de o narrador escrever “Era a minha vez de

apertar a mao do homem que tinha salvado minha vida varias vezes...” e explicamos que ao

longo da leitura saberiamos bem o que isso significava.

A leitura foi realizada sem interrupgdes, pois acreditamos num maior envolvimento
dos alunos devido ao apelo emocional do trecho lido. Lemos também uma biografia de
Schindler e os alunos puderam conhecer mais e melhor aquele homem de quem o narrador
estava falando.

Aproveitamos a oportunidade para destacarmos aspectos constitutivos do género
textual Biografia, como caracteristicas formais: uso de adjetivos na constru¢do do texto,
ordem cronologica em que vao surgindo os fatos relatados, o foco narrativo em terceira
pessoa e o seu objetivo comunicativo.

Conversamos sobre a mudanca de postura de Oskar Schindler que ao longo da sua
trajetoria foi modificando seu comportamento e se tornando mais sensivel ao sofrimento do

povo judeu imposto pela crueldade dos nazistas.
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4.4.1.3 Analise dos resultados

As agoOes realizadas quando da leitura do prélogo foram eficientes e os alunos
mantiveram-se bastante envolvidos tanto com o relato do narrador-personagem quanto com a
vida de Oskar Schindler, depois que conheceram sua histéria. No entanto, os estudantes
deixavam transparecer o pouco conhecimento que tinham sobre a Segunda Guerra Mundial e
sobre tudo que envolvesse esse fato historico. Portanto, era evidente que ao longo da leitura
teriamos que levar mais conhecimento associado a esse conhecimento disparado pela
LEITURA-GATILHO.

Fez parte do nosso planejamento ndo so6 a leitura do texto biografico como também sua
producdo, por isso a escolha desse género atendeu a dois propdsitos, inicialmente, a

familiarizagdo com o género e a oportunidade de conhecer mais a vida do homem da lista,

Oskar Schindler.

4.4.2 A leitura do capitulo UM

4.4.2.1 Resumo do capitulo

O primeiro capitulo remete a infancia. O narrador-personagem relata sua vida aos 10 anos na
pequena cidade Narewka, a noroeste de Varsovia. Apresenta sua familia e a relagdo que mantém com os

irmdos mais velhos. Como um tipico judeu, Leon Leyson segue a risca as celebragdes e os ritos judaicos.

4.4.2.2 Acdes e mediacoes realizadas

Sugerimos aos alunos que fizessem uma viagem ao passado por meio de suas
memorias, mais especificamente quando eles tinham 10 anos de idade e escrevessem no didrio
de leitura o que faziam e o que gostavam de fazer com essa idade. Essa atividade teve como
objetivo criar expectativas para iniciarmos a leitura do primeiro capitulo que apresenta o
narrador-personagem na sua infincia no interior da Polonia, na década de 1930, do século
XX. Assim os alunos poderiam comparar sua infincia com a do narrador e ver em que elas

eram semelhantes ou diferentes.
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Relato pessoal de uma aluna “Quando eu tinha 10 anos”

Durante a leitura, percebemos que os alunos desconheciam a Poldnia, ndo sabiam onde
esse pais se localizava. Apresentamos-lhes, portanto, dois mapas: (i) o mapa politico da
Europa; (i1) o mapa politico da Polonia. Dessa forma eles puderam localizar o pais ao qual nos
referiamos, além de situar a cidade do narrador. Depois de apresentarmos-lhes esse pais,
pedimos aos estudantes que localizassem nas péaginas iniciais do livro o mapa da guerra, com
o fluxo de movimento feito pelo narrador durante o conflito.

Enquanto liamos, refletiamos ndo s6 sobre a vida do narrador aos 10 anos como
também sobre a vida levada pelos alunos nessa mesma faixa etaria. Além dessa atividade
comparativa, promovemos uma discussdo sobre as condigdes financeiras do narrador e como
sua vida sem recursos nao afetava sua felicidade, pois o amor de todos da familia era o que
realmente importava para Leon Leyson.

Nesse capitulo, muitos alunos tiveram dificuldade em entender alguns termos judeus,
mesmo que no texto esses termos pudessem ser facilmente compreendidos. Diante dessa
constatagdo, acrescentamos ao nosso planejamento inicial a elaboracdo de um glossario que
fizesse os alunos pesquisarem o significado das palavras por eles desconhecidas para facilitar
o entendimento do texto.

Outro disparo da LEITURA-GATILHO diz respeito as curiosidades sobre o povo

judeu apresentadas nesse capitulo um. Solicitamos aos alunos que destacassem essas
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passagens como aquisi¢do de conhecimento novo e importante que seriam aproveitados em
.. 11 . .
uma das atividades = propostas mais a diante.
Terminada a leitura, foi solicitado aos discentes que ilustrassem o capitulo lido com

um desenho. Abaixo, encontra-se uma ilustragdo feita por uma aluna:
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Ilustragdo do Capitulo UM de uma aluna

4.4.2.3 Analises dos resultados

Embora haviamos previsto duas aulas para a leitura do capitulo um, o fato de ter tido
muitas conversas paralelas e muitas dificuldades de compreensao leitora apresentadas pelos
estudantes fez com que a leitura demandasse quatro aulas, ou seja, dois dias.

A leitura dos mapas da Europa, a leitura do mapa com o fluxo de movimentagdo do
narrador durante a Segunda Guerra Mundial dentro do seu pais e a ilustracdo do capitulo
foram atividades que apontaram bons resultados e contribuiram para o entendimento do texto.

A iniciativa de realizar uma atividade que pudesse favorecer a compreensao leitora e
estimulasse a pesquisa também apresentou resultados satisfatorios e muitos alunos

construiram seu glossario cujo objetivo pedagdgico foi alcangado.

4.4.3 Capitulo DOIS

4.4.3.1 Resumo do capitulo

' Fazia parte do nosso planejamento a elaborago de um BAU DE MEMORIAS, no estilo “ Vocé sabia?”, em
que os alunos iriam acrescentando curiosidades que fossem surgindo ao longo da leitura para relembrar os fatos
importantes referenciados no texto.
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O segundo capitulo apresenta a mudang¢a do narrador e de toda sua familia para Cracovia,
uma cidade promissora ao sul da Polonia, as margens do rio Vistula. Este acontecimento fez Leon
sonhar em ter uma vida melhor. E durante a leitura desse capitulo que o leitor sabe sobre o inicio da

Segunda Guerra Mundial. O narrador ainda ndo fazia ideia da guerra que enfrentaria.

4.4.3.2 Acdes ¢ mediacdes realizadas

Durante toda a leitura dos capitulos, adotamos como estratégia a “recapitulacdo que
significa expor sucintamente o que foi lido” (SOLE, 1998, p. 119). Assim, todas as vezes que
iniciamos a leitura de um novo capitulo desenvolvemos com os alunos a tarefa de retomar
tudo que tinhamos lido no capitulo anterior.

Aproveitamos que no capitulo dois o narrador relata o inicio da guerra para apresentar
aos alunos um texto expositivo sobre a Segunda Guerra Mundial. Nesse texto conhecemos as
causas do conflito e seus desdobramentos. Os alunos, de modo geral, prestaram atencdo, no
entanto, sem muita motivagdo. Aprenderam que a II guerra comecou em 1° de setembro 1939,
quando terminava o verdo na Poldnia, e comegcaram a perceber como e por que os alemaes
perseguiam os judeus'%.

Terminada a leitura, exibimos um video com cenas impactantes dessa guerra e suas
consequéncias para a humanidade. A ideia era sensibilizar os alunos que nessa ocasido ja
possuiam algum conhecimento sobre o conflito. Este video'® tem dura¢do de 5 minutos e
exibe cenas marcantes com um fundo musical que sensibiliza o espectador.

Explorando o viés interdisciplinar dos Projetos didaticos ancorados em uma
LEITURA-GATILHO, convidamos a professora de Histéria de nossa escola e também do 9°
ano para reforcar o contetido da guerra'®. Levamos os alunos ao anfiteatro da escola, local
onde, geralmente, sdo exibidos os filmes e videos, além de apresentacdes e palestras. A
professora apresentou o tema Segunda Guerra Mundial em uma aula bem interativa com

depoimentos de sobreviventes além de apresentar de forma sucinta as datas marcantes dos

12 hitps://historiadomundo.uol.com.br/idade-contemporanea/segunda-guerra-mundial.htm acesso em julho 2017

B

13 Holocausto.mp4

" Faz parte do curriculo da disciplina Historia, do 9° ano, o estudo da Segunda Guerra Mundial.


https://historiadomundo.uol.com.br/idade-contemporanea/segunda-guerra-mundial.htm
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acontecimentos e os motivos que desencadearam o conflito. Como os alunos ja conheciam um

pouco a dinamica da guerra, essa discussao foi bastante proveitosa.

4.4.3.3 Analise dos resultados

A leitura do capitulo 2 foi mais agil. Os alunos ndo pediram muitas explica¢des, nem
se queixaram de dificuldades de compreensdo, revelando, talvez, um pequeno ganho de
autonomia leitora. Alguns alunos participaram da leitura colaborativa e percebemos uma
grande dificuldade na leitura em voz alta .

A exibicdo do video foi impactante. Os alunos ficaram comovidos, alguns se
manifestaram expressando tristeza com tudo aquilo que estavam assistindo. Os comentarios
teriam sido melhores aproveitados se houvesse mais tempo para as reflexdes que foram
interrompidas com o término da aula.

A professora de Histéria, com sua aula interativa, estimulou um debate de grande
valor para a ampliacdo do repertdrio de conhecimentos sobre a Segunda Guerra Mundial.
Ainda esclareceu e antecipou muitas questdes historicas relatadas na LEITURA-GATILHO e
que ainda apareceriam na leitura. Dessa maneira, quando, na leitura, nos deparamos com essas

questdes, elas foram melhores entendidas, o que favoreceu a compreensao leitora.

4.4.4 Capitulo TRES

4.4.4.1 Resumo do capitulo

A guerra e a perseguicdo aos judeus comegam. Os nazistas restringem o ir e vir dos judeus que
ficam excluidos de quase tudo na cidade. O narrador presencia a violéncia contra seu pai e também

questiona o porqué do odio ao seu povo. No final do capitulo o narrador menciona Oskar Schindler.

4.4.4.2 Acdes ¢ mediacoes realizadas
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Conforme ja dito, durante a aplicacdo dessa proposta interventiva, os livros ficaram
guardados na escola e nas primeiras aulas de leitura em que os distribuiamos nem sempre o
ultimo leitor havia marcado onde a leitura tinha parado. Para sanar esse problema, propomos a
confeccdo de um marcador de pagina que facilitasse essa localizagdo e que remetesse a
tematica da guerra sem, no entanto, homenaged-la. Dessa forma, levamos para a sala de aula
um modelo de marcador de “mustache”, em referéncia metonimica aos homens que eram
parte majoritaria da guerra.

Novamente, em uma tentativa de valorizar as multiplas inteligéncias, proporcionamos
aos alunos uma atividade manual, bem como a vivéncia da tipologia injuntiva, pois para a
execu¢ao do marcador de livro foi preciso seguir um passo a passo instrucional, assim o
objetivo comunicativo dessa tipologia foi apreendida pelos alunos. O resultado se encontra
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Pausamos a leitura em muitos momentos e levamos os alunos a reflexao acerca das
falas do narrador quanto as ofensas sofridas pelo seu povo, principalmente com cartazes
ofensivos espalhados pela cidade que muito o indignavam. Para desenvolver o sentimento de
alteridade, apresentamos alguns exemplos desse tipo de cartaz, espalhados pela cidade para
ofender, magoar os judeus e justificar a sua perseguicao.

Essa discussao sobre as propagandas nazistas perpassou toda a leitura do capitulo 3 e
isso nos motivou a criar um painel no qual fosse apresentada as visdes a respeito dos judeus,
tomada por trés perspectivas. Levamos uma cartolina e a colocamos no centro da sala, sob o
titulo “OS JUDEUS”, dividimos a cartolina em trés partes ¢ em cada uma escrevemos: (i)

Judeus: a representacdo identitaria do préprio povo; (ii) Nazistas: a descricado dos judeus

perpassada pelo viés do preconceito e do odio ;(iii) Senso Comum: uma identificagdo

'S https://marivicente.wordpress.com/2015/09/01/marcador-de-paginas-de-bigode-faca-voce-mesma-facil/

Acesso agosto 2018



https://marivicente.wordpress.com/2015/09/01/marcador-de-paginas-de-bigode-faca-voce-mesma-facil/

75

estereotipada que as pessoas, em geral, tinham dos judeus. Preenchemos esse painel e
afixamo-lo no mural da sala. A medida que encontravamos mais descri¢des do narrador a

respeito dos judeus, acrescentdvamos ao painel e o resultado foi este:
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Imagem do painel sobre os judeus

4.4.4.3 Analise dos resultados

A confec¢ao dos marcadores de paginas se mostrou muito eficiente e produtiva do
ponto de vista da aquisi¢cdo de conhecimentos linguisticos com a leitura do género textual
manual de instrucdo e com o reconhecimento do seu objetivo comunicativo e de sua fungao
social. Outro ganho percebido com essa atividade foi a interacdo entre os alunos, o que gerou
na sala de aula um clima de cooperacdo, descontragdo e, a0 mesmo tempo, empenho para a
realizagao da tarefa. Esse clima favoravel ao aprendizado favoreceu a continuidade da leitura
e envolveu mais os alunos com a LEITURA-GATILHO. Esse ambiente descontraido e
envolvente nos permitiu refletir sobre a condigdo desumana imposta ao narrador-personagem.
Diante dos cartazes ofensivos exibidos na aula, os estudantes se sensibilizaram e entenderam
todos os questionamentos levantados por Leon Leyson, o que favoreceu o exercicio cidadao

tao necessario aos dias de hoje: a alteridade.

4.4.5 Capitulo QUATRO

4.4.5.1 Resumo do Capitulo
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O narrador-personagem relata suas experiéncias ruins com a guerra: a falta de comida, o
impedimento de andar pelas ruas etc. Pela primeira vez, Leon sente a ira dos soldados nazistas quando
descobrem que ele era judeu. Todos os judeus sdo obrigados a permanecerem num gueto, um espago

restritivo, vivendo como prisioneiros.

4.4.5.2 Acodes e mediacoes realizadas

Exibimos o filme O menino do pijama listrado que ndo sé retrata as atrocidades da
guerra, mas também a amizade de duas criangas que estdo acima de qualquer conflito étnico-
religioso. A escolha desse filme teve o propdsito de aproximar os alunos da realidade vivida
pelo protagonista da nossa LEITURA-GATILHO e também sensibiliza-los para questdes

como empatia € compaixao.

Ficha técnica
e Nome: O Menino do Pijama Listrado
e Nome Original: The Boy in the Striped Pyjamas
e Cor filmagem: Colorida
e Origem: Inglaterra
e Ano de producio: 2008
e Género: Drama
e Duracio: 94 min
e Classificacao: 12 anos
e Direcao: Mark Herman
e Elenco: Asa Butterfield, Vera Farmiga, David Thewlis

Fonte: www.cineweb.com.br

Depois dessa exibi¢do, solicitamos que os alunos registrassem no didrio de leitura as
impressoes sobre o filme, numa espécie de apreciagao critica.

A leitura desse capitulo 4 proporcionou-nos entender mais ¢ melhor a guerra que
afligia cada vez mais o narrador. H4 uma passagem nesse capitulo em que o Leon Leyson
desabafa contra as violéncias que os judeus sofriam e para ele isso ndo fazia qualquer sentido,

uma vez que os judeus e os alemaes eram iguais.


http://www.cineweb.com.br/filmes/filmes-por-genero.php?id_genero=44
http://www.cineweb.com.br/filmes/filmes-por-direcao.php?id_diretor=4957
http://www.cineweb.com.br/filmes/filmes-por-artista.php?id_cineasta=4958
http://www.cineweb.com.br/filmes/filmes-por-artista.php?id_cineasta=4960
http://www.cineweb.com.br/filmes/filmes-por-artista.php?id_cineasta=3688
http://www.cineweb.com.br/
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A partir desse desabafo, iniciamos uma discussdo sobre a violéncia sofrida pelo
narrador € seu povo e a violéncia que muitos jovens sofrem também atualmente. Pedimos aos
alunos que mencionassem se ja sofreram ou conheciam alguém que havia sofrido violéncia.
Nesse momento, houve participagdo de muitos alunos que ndo estavam acostumados a
participar. Eles relataram muita violéncia em seus bairros, com vizinhos e também com
familiares. Tré€s alunos confidenciaram que tinham algum familiar detido. Um deles inclusive
presenciou a abordagem policial, caracterizando-a como uma a ag¢do muito violenta. Com
esses depoimentos pudemos desenvolver novamente o exercicio da alteridade, cujo objetivo
era levar os alunos a também se colocaram no lugar do narrador.

Com o capitulo 4 aprendemos, ainda, sobre os guetos judeus depois que estes foram
expulsos de suas casas. Tivemos a oportunidade de ver imagens desses guetos, lugar onde o

I 16
narrador e sua familia passaram a morar.

4.4.5.3 Analise dos resultados

A elaboragdo do painel expositivo sobre os judeus proporcionou-nos uma experiéncia
bastante enriquecedora. Elencamos as impressdoes do narrador acerca de seu povo e as
colocamos em destaque como material de pesquisa. O dialogo intertextual que estabelecemos
com o filme “O menino do pijama listrado” foi muito oportuno, uma vez que os alunos
tiveram contato com um outro género cuja temdtica era a mesma: a Segunda Guerra
Mundial. O filme também serviu para levar os alunos a vivenciarem com mais intensidade o
contexto da guerra.

Outra a¢do que acarretou bons resultados foi a apreciagdo critica do filme, escrita no
diario de leitura. Pudemos observar uma escrita mais elaborada em relagao aquela do inicio da
leitura gatilho, quando os estudantes apresentavam pouco repertorio para poderem opinar
sobre uma obra. Abaixo podem ser vistas e comparadas duas produgdes de uma mesma aluna,
a da esquerda feita no inicio da aplica¢do dessa proposta quando os alunos leram o conto “ 4
pata do macaco”, de W.W. Jacobs e a da direita depois de assistirem ao filme “O menino do

pijama listrado”, ambas escritas no didrio de leitura.

' hitps://alistadeschindler.com/GuetoDeCracovia acesso em julho 2017.



https://alistadeschindler.com/GuetoDeCracovia

78

: SRy P (¢
({(A-'/LM. {J).,"m, 5}&{_. By G v, 4340 =

e | U - \ h
'}\\'UL’.’)’_(‘«"\‘{\/ -’TY‘V;{).A,'.‘{:\' MW&'(’ACMA{" —

T eV a — |
°

= — € :
N |

No lado esquerdo as impressdes sobre a leitura do conto “A pata do macaco”, no inicio da intervengao e no lado
direito, as impressoes sobre o filme “O menino do pijama listrado”
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4.4.6 Capitulo CINCO

4.4.6.1 Resumo do capitulo

Apesar da guerra, a vida continuava. Tsalig, irmdo mais velho do narrador, estda namorando, o pai
de Leon Leison continua trabalhando nas duas fabricas, a familia esta no gueto. Porém a guerra tornava a
vida cada vez pior. A fome, 0o medo e a desesperanca aumentam. Leon, com 12 anos, ja ndo se vé como
uma crianga, pois fora forcado a amadurecer. Para piorar, os guardas nazistas invadem sua casa e levam
Tsalig que, com 17 anos, precisa do visto da Gestapo para permanecer ao lado da familia. Essa situagdo

afeta profundamente o narrador que sente muita falta do irmdo.

Com a leitura do capitulo 5 retomamos a discussdo sobre a supremacia ariana tdo
enfatizada pelos nazistas e tdo questionada pelo narrador. Leon Leyson, em varias passagens
desse capitulo, apresenta argumentos empiricos de que a tese da superioridade alema em

relagdo aos judeus era uma falécia.
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Primeiramente, lemos uma reportagem publicada na BBC, cujo relato girava em torno
de um bebé judeu que foi capa de uma revista nazista que o considerou como um modelo de
bebé ariano'’. Encerrada a leitura, iniciamos uma conversa sobre como uma das ideias que
desencadeou a guerra, a pureza da raca, era totalmente descabida. Os alunos ficaram muito
impressionados com o assunto. Comparamos com o Brasil, onde o preconceito contra os
negros, considerados inferiores, ainda persiste. Questionamos tal preconceito, ja que o povo
brasileiro ¢ uma mistura de indios, portugueses ¢ negros. Fizemos um paralelo com as ideias
de Hitler em relacdo aos judeus e os alunos entenderam o significado de “antissemitismo”,
termo muito usado quando se remete a Segunda Guerra Mundial.

No final desse capitulo 5, o narrador faz uma referéncia intertextual ao longa-
metragem dirigido por Steve Spielberg, A Lista de Schindler. Ao descrever uma cena do
filme, observamos o fenomeno da intertextualidade explicita, segundo Koch & Elias (2006),
fendmeno linguistico que consiste em estabelecer um didlogo entre textos, no qual ha mengao
explicita do texto fonte, neste caso entre o livro e a narrativa filmica.

Conhecendo a todo momento algumas agdes de Schindler para salvar os judeus,
propusemos a criagdo de uma lista, como a Lista de Schindler, porém ndo com nomes de
pessoas: sugerimos a criagdo de uma lista com os feitos do empresario nazista para salvar seus
funcionarios judeus. A medida que as informag¢des iam surgindo, acrescentavamo-las a nossa
lista.

Neste momento também, propusemos a organizagdo de equipes de trabalho e a
distribuicdo de tarefas para o desenvolvimento dos eventos relacionados a esse projeto
didatico, a fim de integrar os conhecimentos adquiridos disparados pela LEITURA-
GATILHO a aquisi¢ao e a apropriagao de géneros textuais orais e escritos, abordados durante

a leitura.

' https://www.bbe.com/portuguese/noticias/2014/07/140702_bebe_ariano_judeu_fl. Acesso em setembro de
2017.
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EQUIPES PROPOSTAS

TEXTO:

Atividades: producdo de umlivreto, contendo resumo dos capitulos,
resenha, apresentagao dos autores, biografia de Oskar Schindler, partindo
das informacbdes dadas pelo narrador, criagdo de um perfil do narrador-
personagem.

ILUSTRACAO:
Atividades: ilustracbes de cenas do livro, relevantes para os alunos, perfil
ilustrado do narrador.

DESIGN:
Atividades: produgao de um banner, criacdo da capa do livreto, elaboragao
de cartazes, convidando os alunos para o seminario.

HISTORIA:
Atividades: infografico sobre a dindmica da guerra numa linha cronoldgica,
bau de memoria para responder a perguntas do tipo “vocé sabia?”.

GEOGRAFIA:
Atividades: pesquisa sobre a Pol6nia e sobre a Alemanha, em termos de
clima, vegetagao, populagdo, economia, lingua oficial, religido, entre outras;

LEITURA:
Atividades: organizacdo e apresentacdo de um seminario, seu
encerramento, criagdo do titulo para o seminario, sugestao dos convidados.

LINGUISTICA:
Atividades: criacdo de um glossario, explicando alguns termos judeus e
algumas palavras em aleméao.

LIVRO- CLIPE:
Atividades: elaboracado de trailer do livro, com sonorizagdo, imagem e um
pequeno texto.

As acoes desenvolvidas durante a leitura do capitulo 5 favoreceram ganhos para a
ampliacdo da capacidade leitora dos alunos. As relacdes estabelecidas com os dias de hoje e
os alunos podendo fazer comparagdes entre o que o narrador relatava sobre preconceito € o
que os proprios alunos vivenciam sobre esse tema; além do incentivo ao protagonismo ao
escolherem que tarefa desenvolver para contribuir com esse projeto. Todos os alunos
mostraram interesse em participar das atividades, com muita animag¢do. Estavam interessados

nas propostas, demonstrando envolvimento com o projeto.
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A ideia da “Lista de Schindler” foi acolhida prontamente pelos estudantes, mas
percebemos uma dificuldade na identificagdo das agdes de Schindler, por isso foi preciso
auxilia-los no retorno ao texto a fim de que pudessem percorrer as pistas deixadas pelo

narrador sobre os feitos desse grande homem.

4.4.7 Capitulo SEIS

4.4.7.1 Resumo do Capitulo

As consequéncias da guerra se intensificam para o narrador-personagem que mais uma vez
vé a morte de perto e a possibilidade de ser levado para o campo de concentragdo de
Plaszow, nos arredores de Cracovia. Para Leon Leyson, os instantes de felicidade com a
expectativa de reunir novamente a familia cedem as atrocidades que ele vivera e verd nesse
campo de concentragdo nazista. Nas palavras dele: “Atravessar aquele portdo foi como

chegar ao ultimo circulo do inferno.” (O menino da lista de Schindler. p. 126).

Lemos e analisamos algumas imagens referentes ao campo de concentracao de
Plaszow, na Polonia, lugar para onde o narrador e sua familia foram mandados e
permaneceram até Oskar Schindler os retirar de 14, em mais uma estratégia para salvar os
judeus. Percebemos que os alunos apresentavam pouco repertorio sobre campos de
concentragdo. Destacamos o local onde o menino do pijama listrado ficava, do lado de dentro
da cerca de arame e o lugar onde os dois meninos foram antes de morrerem e estabelecemos

novamente um didlogo intertextual entre o livro e o filme.

4.4.7.3 Analise dos resultados

Com as acdes desenvolvidas durante a leitura desse capitulo 6 aproximamos o0s
leitores do relato promovido pelo narrador, pois as imagens do campo de concentragdao
explicavam o temor do menino da lista de Schindler em ser levado para tal lugar. Mais uma

vez o disparo da LEITURA-GATILHO acrescentou conhecimentos sobre a Segunda Guerra
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Mundial e possibilitou o didlogo intertextual tdo caracteristico desse projeto didatico que se

ancora em uma LEITURA-GATILHO.

4.4.8 Capitulo SETE

4.4.8.1 Resumo do capitulo

Os dias em Plaszow foram muito piores do que os dias no gueto. Separado da mae, do
pai e dos irmdos, o narrador sofreu como nunca. Mal conseguia dormir, ficava amontoado em
beliches com mais de 5 pessoas. Mais uma vez ficou frente a frente com a morte quando foi
ameagado por um soldado. Vendo que os nazistas matavam sem motivo os judeus que la

estavam, Leon ja ndo tinha mais esperanca de sobreviver.

4.4.8.2 Acoes e mediacoes realizadas

Iniciamos uma conversa cuja tematica remetia aos campos de concentragdo dos judeus
que os alunos conheceram via leitura das imagens. Essa atividade possibilitou aos estudantes,
novamente, o exercicio da alteridade e da empatia.

Dividimos a turma em grupos de quatro alunos e constituimos um aluno-monitor em
cada grupo para conduzir a leitura compartilhada nos grupos menores. Deixamos que cada
grupo conduzisse a leitura a seu modo, poderia ser um aluno lendo e os outros apenas
acompanhando; cada um lendo um pouco, o grupo poderia decidir. Apods a leitura, voltamos
para o circulo maior e cada grupo apresentou, por meio do aluno monitor, uma exposi¢ao oral

sobre o que leu. Acrescentamos mais feitos de Schindler a nossa lista.

4.4.8.3 Analise dos resultados

O contato dos estudantes com as imagens do campo de concentragdo de Plaszow, lugar
para onde Leon Leyson foi levado, possibilitou a aproximagdo dos leitores com a realidade
vivenciada pelo narrador. Quando solicitamos que os alunos se colocassem no lugar do
narrador e criassem expectativas para a estada do menino da lista de Schindler em um campo

de concentracao, ficou evidente que discentes desconheciam esses lugares e o sofrimento das
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pessoas que 14 estiveram. Toda atividade de leitura das imagens, tanto no capitulo anterior,
quanto nesse € a criacdo de expectativas para a leitura foram bem sucedidas e colaboraram
para ampliacdo de repertorio dos alunos.

A estratégia de uma leitura compartilhada em grupo de quatro alunos, com um
responsavel pela condugdo dos trabalhos, no inicio, sofreu muita resisténcia para ser
desenvolvida. Os alunos demoraram muito a entender o que estdvamos propondo e se
distrairam com outras conversas. Foi dificil fazé-los se comprometer e se envolver com a
proposta. Depois de algum tempo conseguimos que os alunos fossem aos poucos se
engajando com a leitura. Os alunos monitores também tiveram dificuldade em conduzir a
leitura de seu grupo. S6 depois de muito conversar, a leitura se realizou.

A ideia de refletir sobre o sofrimento do menino teve como objetivo possibilitar a
construcdo de lagos de amizade, valorizar a compaixdo e também a possibilidade de se
discutir um tema tao relevante para humanidade- o Holocausto.

Como fizemos uma leitura bastante minuciosa do capitulo e mostramos aos discentes
o que deveria estar na nossa Lista de Schindler, os alunos ndo demonstraram dificuldade em

identificar nesse capitulo mais a¢des do nazista que salvou os judeus, Oskar Schindler.

4.9 Capitulo OITO

4.4.9.1 Resumo do capitulo

Os dias na fabrica ndo sao um paraiso, mas sdo muito melhores do que os dias em Plaszow.
Muita fome. Os judeus trabalham no turno da noite e Schindler aproveita para se aproximar de seus
funciondrios. O pequeno Leyson relata sua aproxima¢do com Schindler, quando o alemdo nazista o
contrata juntamente com seu pai, seu irmdo e sua mde para trabalharem na fabrica. Pelo ponto de vista
do menino narrador, conhecemos aquele que salvou a ele e a tantos judeus. Havia rumores de que a
guerra estava acabando e de que a fabrica de Schindler fecharia. Leon Leyson acha que é seu fim, mas
Schindler tinha um plano: transferir a fabrica para uma cidade na Tchecoslovaquia e levar os
funciondrios. O pai, o irmdo e o menino seriam levados de volta ao campo de concentra¢do, mas Leon
chama a atengdo de Schindler dizendo que ¢ um engano. Neste momento o nazista pede que tirem os trés
judeus da fila e levem-nos de volta para a fabrica. Agora Leon, os pais e dois de seus irmdos constam

da Lista de Schindler.

Propusemos como estratégia que a leitura do capitulo 8 fosse realizada
individualmente em casa, que todos levassem os livros, lessem-no e o trouxessem na semana
seguinte. Houve também uma recomenda¢do de que os alunos o lessem com muita atengao,

pois fariamos uma atividade posteriormente.
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Conforme combinado, na semana seguinte, iniciamos a aula perguntando aos alunos
como tinha sido a experiéncia da leitura individualizada em casa. A maior parte dos alunos
leu; alguns, porém, alegaram falta de tempo para a realizacao da leitura.

Convidamos os discentes a participarem de uma dindmica de perguntas e respostas,
cujo objetivo era verificar a leitura dos alunos em casa e também promover uma atividade
ludica e prazerosa. Dividimos a turma em dois grupos: grupo A e Grupo B. A tarefa era fazer
5 rodadas de trés perguntas. Pelo sorteio, um grupo faria ao outro, trés perguntas por escrito
sobre o capitulo lido. Todos os integrantes do grupo deveriam participar tanto da elaboragao
das perguntas quanto das respostas. Ao final das 5 rodadas, o grupo que acertasse mais
perguntas seria o vencedor.

Como em um dos nossos encontros com a orientadora, no Colégio de Aplicagdo Jodo
XXIII, da Universidade Federal de Juiz de Fora, soubemos que havia uma turma do 6° ano do
Ensino Fundamental, daquela escola, que também estava lendo o livro “O menino da lista de
Schindler”. Contatamos a professora responsavel pela turma e propusemos que fosse criado
um canal de comunicacao, por meio de cartas, entre as duas turmas para troca de experiéncias
sobre a leitura. Nossa orientadora sugeriu que as cartas partissem de nossa turma, pois além
de estarmos mais adiantados na leitura, pois ja tinhamos lido o capitulo oito e a turma do
colégio de Juiz de Fora tinha terminado o quinto, estivamos mais adiantados no ano de
escolaridade. Percebemos, no entanto, que em se tratando de interesse e engajamento com a
leitura, a turma do Jodo XXIII estava mais adiantada, por isso decidimos'® que a iniciativa
deveria partir de 14.

A entrega das cartas enviadas para os alunos, em maos, foi um momento
surpreendente nessa sequéncia didatica: os alunos ficaram encantados por terem recebido uma
carta. A maioria deles nunca tinha recebido nenhuma correspondéncia e a reagdo
entusiasmada e queriam respondé-las no mesmo dia. Para todas essas cartas pedimos uma
apresentacao seguida de comentarios sobre o livro. Esclarecemos que a ideia era compartilhar
aspectos da leitura, eventualmente poderiam mencionar algo mais pessoal, mas com certo
cuidado, pois os alunos do colégio de Juiz de Fora tinham idade entre 11 e 12 anos, eram mais
novos.

Em todas as cartas recebidas havia uma avaliacdo favoravel ao livro. Os alunos do

outro colégio estavam gostando muito da leitura e isso trouxe uma motivagdo a mais para os

18 . n . . . . , . , .

A decisdo foi tomada por mim depois de ouvir o relato da professora responsavel pela leitura no outro colégio.
Percebi que um nimero maior de alunos estava mais engajado com a leitura naquela escola e decidi comegar por
ela.
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nossos alunos. Alguns comentaram que os meninos mais novos estavam mais interessados
que eles. Vendo-os comentar sobre as cartas recebidas, perguntamos se eles ndo gostariam de
compartilhar suas cartas com os colegas. Sugerimos que os alunos refletissem em casa sobre
0s pontos a serem escrito nas respostas as cartas recebidas para que na outra aula pudéssemos

proceder a resposta.

4.4.9.3 Analise dos resultados

A leitura desse capitulo 8 evidenciou um envolvimento maior da turma. Mesmo que
alguns alunos ndo a tenham feito, ela mostrou comprometimento com esse projeto didatico e
também uma autonomia leitora que os discentes ndo apresentavam no inicio dessa proposta.

A atividade de perguntas e respostas aproximou, envolveu os alunos, despertou
interesse neles, além de facilitar a aquisicdo de novas habilidades de leitura, pois para elaborar
perguntas ¢ necessario compreender o texto e, conforme visto nos resultados, eles tinham
vencido o desafio: lerem sozinhos e compreenderem aquilo que leram.

A ideia das cartas, também, foi bastante acertada, pois os estudantes participaram de
uma produgdao textual com um proposito comunicativo claro, puderam vivenciar uma

experiéncia de linguagem real e ainda aprenderam mais sobre o género carta.
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Resposta redigida pela aluna do colégio de Trés Rios/RJ

4.4.10 Capitulo NOVE

4.4.10.1 Resumo do capitulo

O narrador, seu pai e seu irmdo sdo transportados nos vagoes de trem para Gross-Rosen e ld
permanecem até serem confinados novamente em vagoes e viajarem para um destino incerto. Quando o
trem para, eles percebem que estdo no local onde Schindler havia escolhido para a construgdo de sua
nova fabrica. Logo que chegam a Brunnlitz descobrem que o trem com as mulheres fora desviado para
Auschwitz, chegando, porém, a noticia de que Schindler conseguira trazé-las de volta. Com a guerra
chegando ao fim, Schindler, assim como os nazistas, precisafugir. Mas antes da a cada judeu uma
garrafa de vodca, um rolo de pano e ao se despedir recebe de seus funcionarios um anel com os dizeres
“Quem salva uma vida salva o mundo inteiro”. Depois um soldado russo disse a todos os judeus que ali

estavam: “Vocés estdo livres”.

4.4.10.2 Acodes e mediacdes realizadas

Nas duas paginas iniciais desse capitulo chamamos a aten¢do dos alunos para a
maneira como o narrador-personagem estava relatando os acontecimentos. Os alunos nao
perceberam, de imediato, nenhuma diferenca com rela¢do aos capitulos anteriores. Tiveram
dificuldade em identificar a maneira diferente com que Leon relatava os acontecimentos.
Lemos o relato do narrador-personagem no campo de concentracdo chamado Gross- Rosen, o
pior dos campos de concentragdo nazista, segundo revelam os fatos historicos, onde houve

mais execucdes de judeus.
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Lemos o capitulo de forma fluente até chegarmos a passagem em que no narrador

relata 0 momento em que ouve, pela primeira vez em 6 anos, a palavra “livre”:

Apos tantos anos de medo constante, eu sentia dificuldade para acreditar que aquilo que
ele estava dizendo pudesse realmente ser verdade.

-Voces estdo livres- disse ele.

Livres!

Ficamos sem palavras. O poderiamos dizer? Que palavras poderiam expressar o tumulto de
emocgodes que sentiamos? A liberdade parecia uma fantasia impossivel.

(O menino da lista de Schindler p. 180)

Os alunos ficaram comovidos com a leitura e, mais adiante, quando o narrador relata a
cena em que Schindler ganha um anel dos judeus, cena inclusive retratada no filme de
Spilberg, “A Lista de Schindler”, a comocao deles se transformou em admiragdo pelos judeus.
No relato, Leyson apresenta-nos a frase do Talmud, uma coletanea de livros sagrados dos
judeus: “Quem salva uma vida salva o mundo inteiro”. Os alunos ficaram realmente
impressionados com essa frase, registraram-na e posteriormente reproduziram-na em um

cartaz como pode ser visto a seguir.

Cartaz confeccionado pelos alunos com a frase dita pelos judeus a Schindler em agradecimento

Exibimos a cena da despedida de Schindler no filme “A Lista de Schindler” que
mostra exatamente o que o narrador relatou nesse final de capitulo. A ideia dessa exibig¢ao
esta ligada ao fato de que os alunos gostaram muito da leitura desse capitulo e também para
reforcar a imagem construida por eles com a leitura e as descricdes do narrador. No final
dessa exibi¢do alguns alunos manifestaram o desejo de assistir ao longa- metragem.

Retornamos ao inicio do capitulo nove para podermos estudar maneiras de relatar, pois
o narrador, nesse capitulo, modifica a maneira como relata os acontecimentos. Decidimos

explorar esse aspecto de nossa leitura de forma mais detalhada, proporcionando aos alunos a
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possibilidade de ampliar seus conhecimentos sobre modos de ordenar o tempo na narracdo e
os recursos linguisticos utilizados, a fim de ampliar o repertério de estratégias de leitura e
escrita.

Levamos para a sala de aula trechos do proprio livro, principalmente do capitulo
anterior, em que se verificava o uso do pretérito. Neste momento, fomos evidenciamos os
tempos verbais que o narrador utilizou para contar sua historia. Aproveitamos para reforgar
que quando relatamos algo, normalmente usamos o verbo no passado. Os alunos foram
percebendo esse uso na leitura dos trechos selecionados e também recorrendo ao seu proprio
modo de narrar como quando eles “contam” um fato a alguém. Fomos ao quadro e
escrevemos a palavra “pretérito” e, em seguida, pedimos que os alunos dissessem o que
sabiam sobre ela. Muitos responderam que era passado. Perguntamos, entdo, se eles sabiam
quais eram os pretéritos e quando deveriam usa-los em um texto. Os alunos nao responderam.
Fizemos um questionamento, exemplificando: “Vocés conseguem ver a diferenca entre essas
duas sentengas? ““ O menino trabalhava na fabrica de Schindler”/ “O menino trabalhou na
fabrica de Schindler”. Diante das duas sentencas, em qual delas ha a ideia de que o menino
ndo trabalha mais?

Dois alunos responderam ser a sentenga que tinha a palavra “trabalhou”. Gostariamos
de saber se eles percebiam que a sentenga cujo verbo era “trabalhava” dava a ideia de que o
trabalho ainda ndo havia terminado. Os alunos responderam positivamente. Apresentamos a
nomenclatura gramatical: pretérito imperfeito e pretérito perfeito. Mencionamos ainda o
pretérito-mais-que-perfeito, mas optamos em ndo detalhar seu uso naquele momento.

Voltamos a leitura do inicio do capitulo 9, no qual ha a mudanga na maneira de o
narrador relatar os fatos ocorridos. Fizemos a leitura do trecho, apontando as particularidades
do uso dos verbos, mais especificamente quanto ao uso do presente do indicativo.
Interessavamos saber se os alunos percebiam a mudanca de perspectiva com relagdo aos
trechos lidos anteriormente. Explicamos, portanto, que além de usar os pretéritos no relato
existe também a possibilidade de se utilizar o presente historico ou presente narrativo, o que
torna o relato mais dindmico e interativo, pois proporciona aos leitores uma maior interacao
com o que esta sendo relatado. E como se o narrador levasse o leitor para dentro da historia e
proporcionasse a este a vivéncia dos acontecimentos.

Em seguida, exibimos o longa “O Zoologico de Varsovia” . Antes, porém, fizemos a
leitura de duas resenhas sobre esse filme, destacamos alguns aspectos linguisticos,
principalmente no que se refere a adjetivacao, elemento muito importante para constru¢do do

género em questdo. Neste momento preferimos enfatizar o propdsito comunicativo da resenha
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e algumas caracteristicas quanto ao uso do adjetivo sem, no entanto, aprofundarmos essas
questoes linguisticas. Apds essa breve reflexdo linguistica, assistimos ao trailer do filme,
estabelecemos a relacdo com as resenhas lidas, assistimos ao filme e solicitamos aos

estudantes que produzissem no diario de leitura uma resenha.

4.4.10.3 Analise dos resultados

A exibi¢do de outro filme sobre a Segunda Guerra Mundial, a leitura e o estudo dos
géneros resenha e trailer foram fundamentais para mais disparos da LEITURA-GATILHO e
ampliacdo de repertorio dos estudantes, sendo assim ganhos para esse projeto didatico.

Inegavelmente, os discentes produziram resenhas mais elaboradas se comparadas a
outras produgdes anteriores e isso representa um amadurecimento linguistico advindo da
LEITURA-GATILHO bem como das praticas de linguagem disparadas por ela.

Outra agdo muito significativa foi o desenvolvimento da analise linguistica em sala.
Essa pratica possibilitou que os alunos percebessem que aspectos gramaticais t€ém ligacao
direta com os géneros textuais e devem ser estudados a partir do uso que se faz da lingua.
Quando evidenciamos pelo uso as maneiras de relatar, levamos para os estudantes uma lingua

viva e dinamica.

4.4.11 Capitulo DEZ

4.4.11.1 Resumo do capitulo

A guerra acaba. O narrador e sua familia voltam para Cracovia e se surpreendem ao ver a
cidade devastada e ainda muita hostilidade e violéncia contra os judeus. A familia vai morar em um
campo de deslocados, uma espécie de campo de refugiados e permanece por la cerca de 3 anos, até que
consegue um visto para morarem nos Estados Unidos. Os irmdos David e Pesza preferem mudar-se para
Israel. Na cena final desse capitulo, Leon chega a Los Angeles e, ao descer do trem, pega seus pertences
e seu chapéu, uma de suas caracteristicas, faz men¢do de coloca-lo na cabega, porém desiste, pois o
acessorio representava a vida que tinha sido vivida até entdo, da qual ele ndo queria mais se lembrar.
Entdo, Leon atira o chapéu novamente ao compartimento das bagagens. O narrador-personagem estd

agora disposto a viver uma nova vida.

4.4.11.2 Acdes e mediagdes realizadas
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Iniciamos uma conversa sobre a experiéncia de ter assistido “O Zoologico de
Varsovia”. Os alunos disseram que tinham gostado do filme e relataram comog¢dao com a
morte dos animais.

Durante a leitura desse capitulo, com a menc¢do do personagem sobre a sua nova
situacdo de refugiado, foi possivel abordarmos esse tema. Pausamos a leitura, iniciamos uma
reflexao sobre os refugiados daquela ocasido e os refugiados de hoje. Perguntamos o que eles
sabiam sobre esse assunto. Alguns alunos responderam que ja tinham ouvido falar.
Relacionamos o tema a situagdo vivenciada pelo narrador e por outros refugiados atualmente.

Depois dessa pequena discussdo, terminamos a leitura do capitulo e pudemos reler
duas passagens retiradas do livro. Na primeira delas, o narrador-personagem sentiu, depois de

seis anos, a sensac¢ao de liberdade.

DEPOIS QUE O SOLDADO FOI EMBORA, OS portdes se abriram. Eu estava em choque. Todos
estdvamos. Tinhamos passado de anos aprisionamento para a liberdade. Eu me sentia a0 mesmo tempo
confuso, fraco e em éxtase. (O menino da lista de Schindler, p. 183)

Solicitamos aos alunos que refletissem sobre essas palavras do narrador e tentassem
descrever como eles compartilhavam da experiéncia de Leyson ao voltar a sentir o gosto da
liberdade.

O segundo trecho destacado remete a uma cena na qual o menino judeu descreve o
exato momento em que, no novo pais, se permite recomecar sua vida, deixando para tras tudo

aquilo que o fez sofrer nesses anos de guerra.

Quando o trem parou na estagdo Union, em Los Angeles, minha mae, meu pai e eu juntamos
nossos pertences € nos aprontamos para sair. Peguei meu chapéu e ia colocd-lo, mas mudei de
ideia. Joguei o chapéu de volta no compartimento de bagagens e me virei para sair. O chapéu era
parte da minha vida anterior, da vida que eu pretendia deixar para tras. Com moedas de vinte e
cinco, de cinco e de dez centavos no bolso, sai do trem e me deixei tocar pelo sol da California.
Eu tinha dezenove anos e minha vida de verdade estava apenas comegando. (O menino da lista de

Schindler, pp. 203 e 204)
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Lemos novamente o trecho e iniciamos uma conversa sobre a vida nova do
personagem, quais seriam as expectativas deles a leitura do préximo capitulo e o que o

narrador-personagem iria relatar. O que poderia ter acontecido com ele.

4.4.11.3 Analise dos resultados

A conversa sobre o filme “O Zoologico de Varsdvia” foi bastante proveitosa. Os
estudantes se manifestaram favoravelmente sobre a obra cinematografica. J4 quanto ao tema
dos refugiados, poucos alunos sabiam sobre o assunto. Foi preciso intervir com mais
informacgoes para que eles pudessem opinar e se posicionarem a respeito dessa tematica.

As predi¢cdes quanto a vida futura de Leon Leyson mostraram um repertdorio de
leitura muito condicionado pelos contos de fada, com final feliz. Os alunos se referiram ao
futuro do personagem com um casamento ¢ um “e foram felizes para sempre”. Em nenhum

momento mencionaram a vida profissional do narrador.

4.4.12 EPILOGO

4.4.12.1 Resumo do epilogo

O menino-narrador, agora com 19 anos, e seus pais chegam aos EUA. La, Leon foi
convocado pelo exército americano para participar da guerra da Coreia, terminou os estudos, fez
mestrado, foi convidado para lecionar em uma universidade americana, casou-se, teve dois filhos, foi
avo e depois de muito relutar, decidiu compartilhar suas memorias e tornar historia de Oskar

Schindler mais conhecida.

No epilogo o tom do relato ¢ modificado. O sofrimento do narrador comega a
diminuir e um clima de esperanca se sobrepde ao de medo. A medida que a leitura prosseguia,
destacavamos para os alunos essa mudanga no clima do relato. Nao havia mais inseguranca
quanto a vida do narrador.

Recuperamos todas as previsdes que os alunos tinham feito na aula anterior. Enquanto

discutiamos, outros alunos foram acrescentando mais expectativas que. durante a leitura, os
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estudantes puderam confirma-las. Como nenhum dos alunos mencionou a vida profissional do
narrador-personagem, chamamos a ateng¢do deles para o fato de Leon ter se tornado um
professor bem conceituado e bem sucedido e mesmo passando por tantas adversidades, vendo
a morte de perto, o narrador soube superar e conquistar um lugar na sociedade americana.
Nesse momento os alunos se mostraram bastante comovidos, pois nessa se¢cdo conhecemos
como o narrador-personagem decidiu escrever sobre sua vida € o quanto ele era grato por
estar vivo: cada momento de sua vida pos-guerra era motivo de GRATIDAO. Destacamos a
palavra GRATIDAO e perguntamos aos alunos o que eles entendiam por ela. Todos
demonstraram entender bem o significado dessa palavra. Ressaltamos que Leon ndo tinha
gratidao apenas para com Schindler, mas por estar vivo e por isso aproveitava tudo que a vida
podia lhe oferecer.

A seguir, exibimos um depoimento'® no qual um sobrevivente do Holocausto, Julio
Gartner, que questiona a bondade humana e também relata, assim como o narrador-
personagem, suas experiéncias nos campos de concentracdo. Em seguida, perguntamos aos
discentes: considerando o exemplo de Oskar Schindler e tudo que o nazista fez pelos judeus,
serda mesmo que ndo ha bondade na humanidade como questiona o sobrevivente do video?

Os alunos se mostraram descrentes com a humanidade e concluiram que “o homem
ndo ¢ bom”. Alguns relativizaram afirmando que existem pessoas boas como Schindler, mas
sdao muito poucas. Continuamos a discussdo. Perguntamos, entdo, se as pessoas sao totalmente
boas ou totalmente mas e exemplificamos com o caso de Schindler, que chegou a se filiar ao
partido nazista, mas diante das atrocidades praticadas por seus integrantes, deixou de se

alinhar ao pensamento de Hitler e passou a se compadecer dos judeus.

4.4.13- POSFACIO

4.4.13.1- Resumo do posfacio

O posfacio apresenta dois depoimentos dos filhos de Leon Leyson: Stacy e Daniel. Os
dois depoimentos sdo escritos como forma de enaltecer a vida de seu pai, o narrador-
personagem do livro. E uma espécie de homenagem péstuma, pois Leon Leyson j& havia
morrido quando o livro foi publicado. Nesta se¢éo, o leitor pode conhecer o narrador no seu
papel de pai e a visdo que seus filhos tinham dele. Para a filha Stacy, Leon Leyson era um

homem extremamente generoso; para o filho Daniel, um exemplo a ser sequido.

' https://noticias.uol.com.br/internacional/ultimas-noticias/2017/11/09/no-memorial-do-holocausto-
sobrevivente-coloca-em-duvida-a-bondade-humana.htm. Acesso em 10/11/2017



https://noticias.uol.com.br/internacional/ultimas-noticias/2017/11/09/no-memorial-do-holocausto-sobrevivente-coloca-em-duvida-a-bondade-humana.htm
https://noticias.uol.com.br/internacional/ultimas-noticias/2017/11/09/no-memorial-do-holocausto-sobrevivente-coloca-em-duvida-a-bondade-humana.htm
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4.4.13.2- A¢des e mediagdes realizadas

Esclarecemos para os alunos o significado de posfacio. Nesse posfacio sdo
apresentados dois depoimentos dos filhos de Leon Leyson: Stacy e Daniel. Os dois
depoimentos sdo escritos como forma de enaltecer a vida de seu pai, o narrador-personagem
do livro. E uma espécie de homenagem postuma, pois Leon Leyson ja havia morrido quando
o livro foi publicado.

Lemos os dois depoimentos, falamos sobre a importancia desse homem para
conhecermos um pouco mais sobre a Segunda Guerra Mundial e ressaltamos a importancia de
estarmos aprendendo mais sobre essa terrivel guerra, principalmente para que conflitos assim
nunca mais se repitam.

Encerrada a leitura, os alunos foram convidados a se manifestarem oralmente sobre a
experiéncia de ter lido todo um livro em sala com mediagao do professor. Nesta conversa foi

dada toda a liberdade para que os alunos assumissem qualquer posicionamento.

4.4.13.3 Analise dos resultados

A leitura dos depoimentos favoreceu um maior entendimento dos alunos com relagao
ao narrador e sua trajetoria de vida. Além disso, os estudantes tiveram a oportunidade de
conhecer outro papel desempenhado por Leon- o de pai. Outro aspecto favoravel aos alunos
na leitura do posfacio foi o encerramento do livro do mesmo modo como iniciou: com uma
secdo repleta de emogdo, o que levou os discentes a experimentarem muitos sentimentos
enquanto liam a obra.

A possibilidade de dar voz aos alunos na avaliacdo da experiéncia com a leitura em
sala, compartilhada entre seus pares e mediada pelo professor, demonstrou uma ac¢ido que
ratificou o protagonismo dos estudantes. No momento em que o aluno ¢ ouvido ele passa ser,

de fato, a contraparte fundamental do ensino e da aprendizagem.

4.5 Finalizando o projeto didatico

Durante a leitura da obra em sala houve varias tentativas de antecipar o atendimento as

equipes de trabalho para que elas pudessem proceder com o desenvolvimento das tarefas
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propostas. Porém, pela falta de tempo, priorizamos a leitura e optamos por atender aos grupos
depois que toda a leitura fosse encerrada.

Apés encerrada a leitura, iniciamos a aula retomando as tarefas das equipes e
discutindo os caminhos para sua realizacdo. Como o tempo se tornou escasso, tivemos que
reorganizar os trabalhos e modificar as tarefas, abdicando de algumas delas.

Discutimos a viabilidade das tarefas para que o encerramento dessa proposta
interventiva pudesse ser realizado. Apds muita discussdo, os alunos comprometeram-se a
produzir um livreto com o resumo dos capitulos, a resenha do livro e a biografia de Oskar
Schindler, tarefas da equipe Texto. Explicamos a todos o que consistia um livreto e sua
utilidade para o nosso trabalho. O nosso livreto seria um suporte que abrigaria varios géneros
textuais: resumo, resenha, biografia.

Iniciamos o atendimento a equipe texto, pois os alunos ja estavam desenvolvendo a
escrita dos géneros propostos. Percebemos grande dificuldade do grupo na produgdo dos
resumos, principalmente no que diz respeito a selecdo daquilo realmente relevante para fazer
parte desse gé€nero textual. Encontramos também muitos problemas quanto a adequacao ao
registro formal da lingua escrita, com muitas marcas de oralidade e problemas de ordem
formal, como concordancia, pontuagdo, ortografia, dentre outros.

Assim também procedemos com todo atendimento das outras equipes. Optamos por
esclarecer, na medida do possivel, as davidas que foram surgindo durante todo o processo de
desenvolvimento das tarefas, principalmente quanto a elaboragdo de géneros textuais e suas
especificidades linguisticas.

A segunda equipe atendida foi a Geografia que tinha como tarefa fazer uma pesquisa
sobre os dois paises citados no livro: Polonia e Alemanha, expor as informagdes tanto por
escrito quanto oralmente para a turma e para alguns convidados ainda em uma data a ser
agendada. Os alunos apresentaram um esbo¢o do material pesquisado e indicamos outros sites
para pesquisa, além de mapas da Polonia antes da Segunda Guerra e depois dela. Sugerimos
que os alunos expusessem a pesquisa realizada no mural da sala de aula. Orientamos a equipe
sobre a selecdo das informagdes e advertimos que elas nao deveriam ser copias, mas que
deveria haver uma “triagem” das informagdes mais relevantes.

Seguimos as sugestdes de Gomes-Santos (2012) para a elaboragdo de uma exposi¢ao
oral. Ressaltamos a importancia do planejamento das a¢des para a realizacao dessa tarefa: (i)
pesquisar sobre o tema a ser exposto em varios textos de diferentes naturezas; (i1) selecionar
as melhores informacdes para sua exposicdo; (iii) organizar as informacdes de forma que

possam ser expostas de maneira clara e coerente; (iv) planejar como serdo apresentadas as
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informagdes; (V) treinar a exposicdo propriamente dita, para que diante desses procedimentos
os alunos possam se organizar e para poder desenvolver um trabalho mais bem elaborado.

A equipe Historia, a terceira a ser atendida, produziria o bai de memodria com
algumas curiosidades que foram apresentadas durante a leitura. Os alunos da equipe Design
tinham selecionado imagens para ilustrar os capitulos e faltava apenas produzir a capa do
livreto.

A equipe Ilustracio ja estava com o esboco da cena escolhida do livro. A equipe
Livro-clipe ndo apresentou nenhum material produzido, pois seus integrantes, apos o término
da leitura, deixaram de frequentar as aulas.

Quanto a equipe Leitura, entendemos que nao haveria tempo para a realizagao do
seminario ou mesa-redonda conforme planejado anteriormente, assim resolvemos extingui-la.
Solicitamos que os integrantes dessa equipe fossem absorvidos nas demais equipes. Os alunos
aceitaram a decisdo e passaram a compor a equipe texto e design. Para poder agilizar esse
processo de orientacao, criamos um canal de comunicagdo em um aplicativo de mensagens e,
a medida que os alunos iam desenvolvendo as tarefas, eles nos enviavam para apreciagao.
Essa estratégia foi bastante proveitosa, uma vez que pudemos acompanhar o empenho de cada
equipe e de cada aluno e avaliar seu desempenho quanto ao envolvimento com os projetos.

No ultimo dia letivo, os alunos estavam muito envolvidos com os preparativos para o
encerramento do projeto. Montaram na préopria sala de aula os cartazes e quiseram escrever a
frase do Talmud “Quem salva uma vida salva o mundo inteiro”, pois disseram que essa frase
resumia o livro todo e era uma frase muito marcante para suas vidas.

Convidamos a coordenadora e alguns membros da dire¢ao da escola para apreciar o
que os alunos tinham desenvolvido durante todo o semestre. Nao houve tempo para
impressao e distribuicdo dos livretos, apenas imprimimos um exemplar € o expusemos sob a
forma de prova-piloto aberto na sala para que nés pudéssemos aprecid-lo. Assumimos o
compromisso que no ano seguinte entregariamos a cada aluno o resultado desse trabalho.

Os alunos explicaram seus trabalhos, um aluno esclareceu o proposito de estarem ali e

dessa forma encerramos nossa proposta interventiva no ano 2017.

4.5.1 Algumas imagens do dia do encerramento:

EQUIPE TEXTO
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Imagens do “livreto aberto”
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ILUSTRAGOES DO LIVRO

Imagens de duas ilustra¢des do filme feitas pela Equipe Ilustragio
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Imagem da entrada do campo de concentragéo.

EQUIPE GEOGRAFIA/HISTORIA
1
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Imagens da pesquisa geografica
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Imagens restantes da pesquisa geografica e do bati de memoérias da EQUIPE HISTORIA

4.5.2 Alunos preparando a sala para a apresentagdo dos trabalhos
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4.6 Avaliacao final

A avaliagdo final do projeto ancorado na LEITURA-GATILHO O menino da lista de
Schindler foi realizada no ano seguinte, quando ja ndo éramos mais a professora de Lingua
Portuguesa da turma. Com a autorizacdo da coordenagdo pedagodgica e com a colaboracdo de
alguns professores que cederam suas aulas, nos reunimos novamente para podermos avaliar
todo o processo realizado no ano anterior.

Voltamos a turma e em circulo iniciamos uma conversa sobre a nossa experiéncia de
2017. Os alunos perguntaram quando voltariamos a dar aulas para eles e quando leriamos
outro livro. Respondemos que em breve.

Distribuimos para os alunos algumas perguntas que elaboramos com o objetivo de
avaliarmos a aplicagdo dessa proposta interventiva. O instrumento tinha quatro perguntas e

esperamos que todos pudessem respondé-las para recolhermos o questionario.
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Em seguida, iniciamos uma conversa sobre o livro e os alunos foram se lembrando dos
acontecimentos. Uma aluna disse que gostaria de participar de projetos que fossem
apresentados para a escola. Conversamos bastante sobre algumas perspectivas.

Relembramos que a entrega do livreto estava pendente, portanto, aquele era o
momento de ver materializada toda a participacao deles. Faz-se necessario esclarecer que o
livreto que ficou pronto apds a leitura da obra apresentava apenas o resumo dos capitulos, a
resenha da obra e a biografia de Oskar Schindler. Decidimos acrescentar ainda duas imagens
das ilustragcdes de campos de concentragdo que ficaram expostas no dia da finalizacdo dos
trabalhos e ainda as perguntas elaboradas pela equipe Historia do Bat de memorias sob o
titulo “curiosidades”. Assim, os alunos puderam ter como lembrang¢a outros trabalhos
realizados a partir da leitura- gatilho. Entregamos a cada aluno um exemplar do livreto com

um cartdo de agradecimento pela participacao no projeto elaborado por nos.

4.7 Apreciacao critica do projeto

Refletir sobre a nossa pratica nao ¢ uma tarefa facil, mas necessaria para corrigir
possiveis falhas e mudar a direcdo do caminho escolhido quando esse parece ndo ser o
melhor. E uma tarefa necessaria para apontar os acertos e assumir aquilo que esta no caminho
certo como professores autonomos e capazes de recuperar a autoria docente.

Com o olhar de pesquisadora apresento a seguir uma autoavaliagdo e também uma
autocritica da proposta interventiva descrita acima, assumindo a responsabilidade de todo o
processo com seus acertos e desacertos.

A proposta interventiva chamada ‘“Projetos Didaticos ancorados em uma
LEITURA-GATILHO” foi realizada durante o segundo semestre letivo do ano de 2017 e se
estendeu ao primeiro bimestre do ano seguinte em funcdo de uma série de intercorréncias que
alteraram o nosso planejamento inicial e causou um “estrangulamento” do nosso tempo.

Essas intercorréncias, muitas delas ndo previstas em calendario escolar, nos obrigaram
a reorganizar o tempo para que pudéssemos chegar ao nosso objetivo. Portanto foi
imprescindivel a leitura da obra escolhida para que a partir dela os conhecimentos fossem
disparados.

Um trabalho como esse para o qual se elege uma leitura, compartilhando-a em sala de
aula com todos os atores envolvidos na cena pedagogica demanda tempo. Infelizmente “o

tempo da escola” muitas vezes ndo coincide com o tempo do reldgio. Como discute Novoa
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(2007), a escola assumiu sobremaneira fungdes que ndo sdo genuinamente dela. H4 um
“transbordamento” de fungdes e afazeres e nao sobra tempo para ensinarmos aos alunos. Nas

palavras do proprio educador portugués:

H4 hoje [na escola] um excesso de missdes. A sociedade foi lancando para dentro da
escola muitas tarefas — que foram aos poucos apropriadas pelos professores com
grande generosidade, com grande voluntarismo —, o que tem levado em muitos casos
a um excesso de dispersdo, a dificuldade de definir prioridades, como se tudo fosse
importante. Muitas das nossas escolas sdo instituigdes distraidas, dispersivas,
incapazes de um foco, de definir estratégias claras. E quando se enuncia cada uma
dessas missdes ninguém ousa dizer que ndo sdo importantes. Mas a pergunta que se
deve fazer é: a escola pode fazer tudo? E preciso combater esse “transbordamento”.
Tudo ¢ importante, desde que ndo se esquega que a prioridade primeira dos docentes
é a aprendizagem dos alunos. (NOVOA, 2007, p.06)

Dessa forma, as fungdes delegadas a escola, muitas vezes, nos impedem de realizar a
nossa maior tarefa que ¢ ensinar. Ndo sdo raras as vezes em que somos convocados a
participar de reunides e cursos a fim de que nos capacitemos para as novas tarefas que a
escola passou a cumprir. Isso ndo foi diferente no ano letivo de 2017, quando a escola onde
essa proposta interventiva foi desenvolvida realizava muitos encontros de professores, as
aulas eram suspensas e os alunos dispensados.

Porém reconhecemos que adiamos muito o inicio da aplicacao e isso foi, sem duvida,
o maior erro desse projeto, pois se tivéssemos mais folga teriamos conseguido com que mais
alunos participassem dos projetos e que talvez se envolvessem com tudo que estdvamos
propondo.

Apesar de todos esses contratempos e desse “erro de calculo”, durante o periodo de
aplicacdo dessa proposta observamos um avanco significativo em varios aspectos. Houve
avancos (i) nas praticas de linguagem (leitura, escrita, oralidade e reflexdo linguistica); (ii)
na ampliacio de repertorio linguistico/textual, artistico/ literario; (iv) na ampliacio de

conhecimentos interdisciplinares; (iv) no protagonismo discente

4.7.1 Melhorias nas praticas de linguagem

Observamos inimeros ganhos quanto as praticas de linguagem durante a aplicacdo
dessa proposta. Podemos destacar a aquisi¢do conhecimentos de géneros orais formais,

quando, por exemplo, os alunos apresentaram uma exposi¢ao oral sobre aspectos geograficos
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da Polonia e da Alemanha e cumpriram todas as etapas de desenvolvimento para a construgdo
desse género. No inicio, os alunos estavam muito presos a velhas praticas para elaboragao de
géneros textuais orais com restricoes de fontes de pesquisa, dificuldade na selecdo de
informagdes e a propria retextualizacdo dos textos produzidos primeiro por escrito depois para
a oralidade. Mas a medida que os ajuddvamos, auxiliando na indicac¢do de fontes de pesquisa,
na selecdo de material, na selecdo das informacgdes pertinentes, os estudantes foram
progredindo e adquirindo os conhecimentos necessarios para elaboragdo do género
“exposicao oral”.

A leitura proporcionou aos estudantes oportunidades unicas de se familiarizarem com
diversos géneros textuais como o relato pessoal, a biografia, o texto didatico, a reportagem, o
depoimento, a resenha, o texto instrucional, o diario de leitura, além de textos de outras
semioses como imagens, propagandas, cartazes, curta-metragem, filmes, mapas, trailer.
Desses, alguns foram mais sistematizados, estudados com propdsito de serem produzidos
como a resenha e a biografia, por exemplo.

A produgdo escrita também proporcionou aos discentes ganhos bastante visiveis, pois
o texto dos alunos apresentou sucessivas melhorias ao longo de todo o processo interventivo
com reescritas e constantes reflexdes acerca da fungdo de escrever tendo como fim um
produto (livreto) que seria compartilhado com os envolvidos no trabalho. Além disso, a
aquisi¢cdo de conhecimentos a cerca dos géneros textuais: resumo, resenha e biografia fez com
que os alunos vissem sentido no ato de escrever. Nossa ajuda para auxiliar a producdo desses
géneros foi muito importante, pois gerou seguranca ¢ maturidade linguistica nos alunos por
nos assistidos.

Além do livreto, os alunos praticaram a escrita durante as varias atividades propostas
para o diario de leitura. Portanto, os avancos na escrita foram de fato significativos, tanto pela
quantidade como pela qualidade de seus textos.

A reflexd@o sobre a lingua foi fundamental para auxiliar os alunos no entendimento do
texto e também para a producdao de textos realizada por eles. A ampliacdo de repertorio
linguistico com palavras até entdo desconhecidas, com a consciéncia da importancia do uso
de adjetivos na construcdo de resenhas, com a atencdo despertada para as diferentes formas
de narrar, ndo s6 com a utilizagdo dos pretéritos (perfeito e imperfeito) como também do
presente histérico ou narrativo, Tudo isso enriqueceu as aulas e possibilitou aos alunos
verem que as escolhas linguisticas ndo sao aleatdrias e t€ém um propdsito para o bom uso da

lingua.
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4.7.2 Ampliagdo de repertorio linguistico/textual e artistico/ literario

Com essa proposta interventiva levamos para a sala de aula géneros textuais que nao
sdo exclusivos do dominio discursivo da escola. Os alunos tiveram a oportunidade de assistir
a dois filmes sobre a tematica da Segunda Guerra Mundial e puderam se familiarizar com a
narrativa filmica além de vivenciarem uma experiéncia com a intertextualidade tematica de
forma explicita, quando o proprio narrador faz uma referéncia ao filme de “A lista de
Schindler” e, de forma implicita, em varias passagens do relato em que Leon Leyson,
implicitamente refere-se aos acontecimentos que também sdo apresentados nos filmes e nos
proprios livros de Historia.

Ja a ampliagdo de repertorio artistico/ cultural ficou por conta do contato dos alunos
com o conto de W.W. Jacobs, “A pata do macaco”. Fora isso, os estudantes assistiram ao
curta-metragem de Shaun Tan “A coisa perdida”, conheceram o autor australiano e sua obra

quando manusearam o livro ilustrado.

4.7.3 Conhecimentos disparados

Fazia parte de nossos objetivos responder a pergunta: “A leitura ¢ fonte de todo e
qualquer conhecimento? Nesta se¢do temos a oportunidade de responder a ela positivamente e
apontar os disparos de conhecimentos que a leitura- gatilho possibilitou aos alunos.

Aprendemos com a LEITURA-GATILHO sobre a Segunda Guerra Mundial, desde
seu inicio em 1939 até seu término em 1945; aprendemos sobre os motivos que ocasionaram
esse conflito; sobre quais paises estavam a favor da Alemanha nazista e quais paises
derrotaram-na; sobre muitos aspectos geograficos da Polonia e da Alemanha; sobre
preconceito; sobre antissemitismo, sobre Holocausto; sobre os judeus; sobre culturas
diferentes da nossa, como a cultura judaica; sobre sentimentos como amor, 6dio, compaixao,
solidariedade, medo, tristeza e principalmente GRATIDAO.

Os alunos puderam conhecer a historia de vida de dois personagens que mantiveram
uma relacao de gratidao. Um por ter salvado a vida de mais de mil e duzentos judeus e o outro
por ser um dos judeus salvos. O narrador se sentia grato por estar vivo e isso fez os estudantes

refletirem sobre sua propria condicdo nesse mundo de hoje. Enfim a leitura ¢, sim, fonte de
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todo conhecimento: aprende-se historia, geografia, ciéncias, filosofia, sociologia, lingua e

muito mais.

4.7.4 Protagonismo discente

Todos os acertos e os avancos em relacdo ao aprendizado expostos até o momento nio
seriam possiveis se ndo houvesse o envolvimento dos alunos no projeto e talvez a
possibilidade de participagdo deles na construgdo do proprio conhecimento, com a
metodologia dos projetos didaticos. A esse envolvimento e a essa participagdo chamamos
protagonismo.

Assim que os alunos tomaram consciéncia da importancia do seu protagonismo para o
desenvolvimento dessa proposta interventiva e isso ndo foi logo no inicio da aplicagdo do
projeto, nem mesmo no inicio da LEITURA-GATILHO, os estudantes passaram a
protagonizar a cena, mesmo que de forma gradativa, com responsabilidade e
comprometimento para fazer tudo dar certo. Os discentes se envolveram e tentaram de todas
as formas buscar solugdes para os problemas enfrentados.

Dessa forma incentivamos o protagonismo discente, valorizando o papel do aluno na

construcao da sua propria aprendizagem.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho de pesquisa, apresentamos uma nova tecnologia de ensino de Lingua
Portuguesa para professores que queiram melhorar suas aulas, tornando-as mais atraentes e
significativas para os alunos do Ensino Fundamental II. Essa nova ferramenta pedagogica tem
como base a metodologia dos Projetos Didaticos que ¢ uma estratégia de ensino-
aprendizagem capaz de ressignificar as aulas, pois coloca os alunos como agentes do seu
proprio aprendizado da mesma forma que desfaz os limites rigidos das disciplinas. Além
disso, essa pesquisa de mestrado adota também um novo conceito, o de LEITURA-
GATILHO, que consiste em uma leitura capaz de disparar uma sériec de conhecimentos
interdisciplinares e intertextuais articulados aos quatro eixos de ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa.

Com um PROJETO DIDATICO ANCORADO EM UMA LEITURA GATILHO
pudemos experimentar a autoria docente, quando levamos para a sala de aula uma proposta de
LEITURA-GATILHO: a obra “O menino da lista de Schindler”, a partir da qual muitos
conhecimentos foram disparados sobre a Segunda Guerra Mundial, sobre os judeus, os
alemaes, o nazismo, o Holocausto e muitos outros conhecimentos interdisciplinares. Quanto
aos conhecimentos intertextuais, essa LEITURA-GATILHO proporcionou o encontro dos
alunos com vérios géneros que foram lidos, produzidos, discutidos e estudados.

Além desses conhecimentos disparados, com essa tecnologia de ensino vivenciamos
as praticas de linguagem pautadas pelo uso, os alunos adquiriram mais fluéncia na leitura,
ampliaram suas capacidades de compreensdo leitora, aprenderam a produzir alguns géneros
textuais, entenderam os propositos de se produzir esses géneros e sobretudo aprenderam a
refletir sobre essas praticas de linguagem.

Diante disso, respondemos positivamente a pergunta de pesquisa colocada ao inicio
dessa investigagdo: A leitura é capaz de gerar todo e qualquer conhecimento? Sim, cla
gera conhecimentos interdisciplinares e intertextuais como demonstrado nas se¢des anteriores.

Mesmo com essa resposta positiva e resultados esperados, ndo podemos deixar de
reconhecer que essa ferramenta poderia ter sido melhor aproveitada se tivéssemos dedicado
mais tempo a ela, de preferéncia desde o inicio do ano letivo. Certamente teriamos tido mais
alunos engajados, pois haveria mais tempo para motiva-los a participar desse projeto.

Com essa proposta de trabalho pudemos também, durante toda a intervengao, refletir
sobre 0 nosso proprio fazer pedagdgico, sempre nos autoavaliando e nos autocriticando com o

proposito de repensar determinadas estratégias adotadas.
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Destacamos também o exercicio do protagonismo dos estudantes como demonstrado
na descri¢ao da intervencdo e como pode ser comprovado pelas fotos dos alunos. Durante
toda a execucgao das tarefas propostas, os alunos foram assumindo o protagonismo aos pouco,
pois iam se envolvendo cada vez mais pela LEITURA-GATILHO o que gerava engajamento
ao projeto.

Neste momento de “prestagdo de contas” ndo se pode negligenciar o papel de
mediador que desempenhamos sem o qual ndo teriamos alcangados os objetivos desejados.

Chegando ao final dessa intervengdo percebemos que esse projeto deixou frutos
aqueles que dela participaram quando, em varios momentos, ouvimos alunos pedindo que
desenvolvéssemos outros trabalhos com a LEITURA-GATILHO, relatando o interesse pela
tematica da Segunda Guerra Mundial abordada nas aulas de lingua portuguesa, quando
receberam o livreto e puderam ver materializadas as tarefas propostas e executadas com tanto
zelo.

Temos a certeza de que essa proposta “PROJETOS DIDATICOS ANCORADOS EM
UMA LEITURA-GATILHO” ainda deva ser ampliada, que adaptacdes devam ser realizadas
para que ela possa ser reformulada para ser replicada em outros momentos com outros atores
envolvidos e com a mesma ou outra obra escolhida.

Outra certeza que temos ¢ a de que esse trabalho ¢ apenas o comeco para uma
mudanca significativa na minha pratica e que a partir de agora a autoria estard presente nela
com o olhar voltado para o aluno.

Esperamos que este trabalho de pesquisa possa, assim como foi em mim, transformar

o fazer pedagogico daqueles que queiram lutar por uma educagdo com mais qualidade.
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ANEXOS

La fora, a noite estava fria e imida,
mas na pequena sala de visitas de Labumum
Villa os postigos estavam abaixados e o
i fogo queimava na lareira. Pai e filho

— Skl jogavam xadrez: o primeiro tinha ideias
PN > sobre o0 jogo que envolviam mudangas
~llh ' radicais, colocando o rei em perigo tdo

TR AN G R desnecessario que  até provocava

comentarios da velha senhora de cabelos
brancos, que tricotava serenamente perto do

Conto de W.W.Jacoh  [RIJ:E

Ouga o vento — disse o Sr.
White, que, tendo visto tarde demais um erro fatal, queria evitar que o filho o visse.

— Estou escutando — disse o ultimo, estudando o tabuleiro ao esticar a mao.

— Xeque.

— Eu duvido que ele venha hoje a noite — disse o pai, com a mao parada em cima do
tabuleiro.

— Mate — replicou o filho.

— Essa ¢ a desvantagem de se viver tdo afastado — vociferou o Sr. White, com um a violéncia
subita e inesperada. — De todos os lugares desertos e lamacentos para se viver, este ¢ o pior. O
caminho ¢ um atoleiro, e a estrada uma torrente. Nao sei o que as pessoas tém na cabega. Acho que,
como s6 sobraram duas casas na estrada, elas acham que ndo faz mal.

— Nao se preocupe, querido — disse a esposa em tom apaziguador. — Talvez vocé ganhe a
proxima partida.

O Sr. White levantou os olhos bruscamente a tempo de perceber uma troca de olhares entre
mae e filho. As palavras morreram em seus labios, e ele escondeu um sorriso de culpa atrds da barba
fina e grisalha.

— Ai vem ele — disse Herbert White, quando o portdo bateu ruidosamente e passos pesados se
aproximaram da porta.

O velho levantou-se com uma pressa hospitaleira e, ao abrir a porta, foi ouvido
cumprimentando o recém chegado. Este também o cumprimentou, e a Sra. White tossiu ligeiramente
quando o marido entrou na sala, seguido por um homem alto e corpulento, com olhos pequenos e nariz
vermelho.

— Sargento Morris — disse ele, apresentando-o.

O sargento apertou as maos e, sentando-se no lugar que lhe ofereceram perto do fogo,
observou satisfeito o anfitrido pegar uisque e copos, e colocar uma pequena chaleira de cobre no fogo.
Depois do terceiro copo, seus olhos ficaram mais brilhantes, e ele comegou a falar, o pequeno circulo
familiar olhando com interesse este visitante de lugares distantes, quando ele empertigou os ombros
largos na cadeira e falou de cendrios selvagens e feitos intrépidos: de guerras, pragas e povos
estranhos.

— Vinte ¢ um anos nessa vida — disse o Sr. White, olhando para a esposa e o filho. — Quando
ele foi embora era um rapazinho no armazém. Agora olhem so para ele.

— Ele ndo parece ter sofrido muitos reveses — disse a Sra. White amavelmente.

— Eu gostaria de ir a India — disse o velho — s6 para conhecer, compreende?
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— Vocé estd bem melhor aqui — disse o sargento, sacudindo a cabega. Pds o copo vazio na
mesa e, suspirando baixinho, sacudiu a cabega novamente.

— Eu gostaria de ver aqueles velhos templos, os faquires e os nativos — disse o velho. — O
que foi que vocé comegou a me contar outro dia sobre uma pata de macaco ou algo assim, Morris?

— Nada — disse o soldado rapidamente. — Nao ¢ nada de importante.

— Pata de macaco? — perguntou a Sra. White, curiosa.

— Bem, ¢ s6 um pouco do que se poderia chamar de magia, talvez — disse o sargento com
falso ar distraido.

Os trés ouvintes debrucaram-se nas cadeiras interessados. O visitante levou o copo vazio a boca
distraidamente e depois recolocou-o onde estava. O dono da casa tornou a enché-lo.

— Aparentemente — disse o sargento, mexendo no bolso — ¢é s6 uma patinha comum
dissecada.

Tirou uma coisa do bolso e mostrou-a. A Sra. White recuou com uma careta, mas o filho,
pegando-a, examinou-a com curiosidade.

— E o que ha de especial nela? — perguntou o Sr. White ao pega—la da méo do filho e, depois
de examina-la, coloca—la sobre a mesa.

— Foi encantada por um velho faquir — disse o sargento —, um homem muito santo. Ele queria
provar que o destino regia a vida das pessoas, € que aqueles que interferissem nele seriam castigados.
Fez um encantamento pelo qual trés homens distintos poderiam fazer, cada um, trés pedidos a ela.

A maneira dele ao dizer isso foi tdo solene que os ouvintes perceberam que suas risadas
estavam um pouco fora de proposito.

— Bem, por que ndo faz os seus trés pedidos, senhor? — disse Herbert White astutamente.

O soldado olhou para ele como olham as pessoas de meia—idade para um jovem presungoso.

— Eu fiz — disse ele calmamente, e seu rosto marcado empalideceu.

— E teve mesmo os trés desejos satisfeitos? — perguntou a Sra. White.

— Tive — disse o sargento, e o copo bateu nos dentes fortes.

— E alguém mais fez os pedidos? — insistiu a senhora.

— O primeiro homem realizou os trés desejos — foi a resposta. — Eu ndo sei quais foram os
dois primeiros, mas o terceiro foi para morrer. Por isso é que consegui a pata.Seu tom de voz era tao
grave que o grupo ficou em siléncio.

— Se vocé conseguiu realizar os trés desejos, ela ndo serve mais para voc€, Morris — disse 0
velho finalmente. Para que vocé guarda essa pata?

O soldado meneou a cabega.

— Por capricho, suponho — disse lentamente. — Cheguei a pensar em vendé—la, mas acho que
ndo o farei. Ela ja causou muitas desgragas. Além disso, as pessoas nao vdo comprar. Acham que ¢ um
conto de fadas, algumas delas; e as que acreditam querem tentar primeiro para pagar depois.

— Se vocé pudesse fazer mais trés pedidos — disse o velho, olhando para ele atentamente —
voce os faria?

— Eu ndo sei — disse o outro. — Eu néo sei.

Pegou a pata e, balangando-a entre os dedos, de repente jogou-a no fogo.

White, com um ligeiro grito, abaixou-se e tirou-a de 14.

— E melhor deixar que ela se queime — disse o soldado solenemente.

— Se vocé nao quer mais, Morris — disse o outro — me da.

— Néao — disse o amigo obstinadamente. — Eu a joguei no fogo. Se vocé ficar com ela, nédo
me culpe pelo que acontecer. Jogue isso no fogo outra vez, como um homem sensato.

O outro sacudiu a cabega e examinou sua nova aquisi¢do atentamente.

— Como vocé faz para pedir? — perguntou.

— Segure a pata na mao direita e faca o pedido em voz alta — disse o sargento —, mas eu o
advirto sobre as consequéncias.

— Parece um conto das Mil e uma noites — disse a Sra. White, ao se levantar e comecar a por
0 jantar na mesa. — Vocé nao acha que deveria pedir quatro pares de mao para mim?

— Se quer fazer um pedido — disse ele asperamente —, peca algo sensato. O Sr. White colocou
a pata no bolso novamente e, arrumando as cadeiras acenou para que o amigo fosse para a mesa.
Durante o jantar, o talisma foi parcialmente esquecido, ¢ depois os trés ficaram escutando, fascinados,
um segundo capitulo das aventuras do soldado na India.
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— Se a historia sobre a pata de macaco ndo for mais verdadeira do que as que nos contou —
disse Herbert, quando a porta se fechou atras do convidado, que partiu a tempo de pegar o ultimo
trem—, nos ndo devemos dar muito crédito a ela.

— Vocé deu alguma coisa a ele por ela, papai? — perguntou a Sra. White, olhando para o
marido atentamente.

— Pouca coisa — disse ele, corando ligeiramente. — Ele nao queria aceitar, mas eu o fiz
aceitar. E ele tornou a insistir que eu jogasse fora.

— E claro — disse Herbert, fingindo estar horrorizado. — Ora, nds vamos ser ricos, famosos e
felizes. Pega para ser um imperador, papai, para comegar, entdo vocé€ ndo vai ser mais dominado pela
mulher.

Ele correu em volta da mesa, perseguido pela Sra. White armada com uma capa de poltrona.

O Sr. White tirou a pata do bolso e olhou para ela dubiamente.

— Eu no sei o que pedir, ¢ um fato — disse lentamente. — Eu acho que tenho tudo o que
quero.

— Se vocé acabasse de pagar a casa ficaria bem feliz, ndo ficaria? — disse Herbert, com a méo
no ombro dele. — Bem, pega 200 libras, entdo, isso da.

O pai, sorrindo envergonhado pela propria ingenuidade, segurou o talisma, quando o filho,
com uma cara solene, um tanto franzida por uma piscadela de olhos para a mae, sentou-se no piano e
tocou alguns acordes para fazer fundo.

— Eu desejo 200 libras — disse o velho distintamente.

Um rangido do piano seguiu-se as palavras, interrompido por um grito estridente do velho. A
mulher e o filho correram até ele.

— Ela se mexeu — gritou ele, com um olhar de nojo para o objeto caido no chdo. — Quando
eu fiz o pedido, ela se contorceu na minha mao como uma cobra.

— Bem, eu ndo vejo o dinheiro — disse o filho ao pega—la e colocd—la em cima da mesa — e
aposto que nunca vou ver.

— Deve ter sido imaginacao sua, papai — disse a esposa, olhando para ele ansiosamente.

Ele sacudiu a cabega.

— N3éo faz mal, ndo aconteceu nada, mas a coisa me deu um susto assim mesmo.

Eles se sentaram perto do fogo novamente enquanto os dois homens acabavam de fumar
cachimbos. L4 fora, o vento zunia mais do que nunca, ¢ o velho teve um sobressalto com o barulho de
uma porta batendo no andar de cima. Um siléncio estranho e opressivo abateu-se sobre todos os trés, e
perdurou até o velho casal se levantar e ir dormir.

— Eu espero que vocés encontrem o dinheiro dentro de um grande saco no meio da cama —
disse Herbert, ao lhes desejar boa noite — e algo terrivel agachado em cima do armario observando
vocés guardarem seu dinheiro maldito.

Ficou sentado sozinho na escuriddo, olhando para o fogo baixo e vendo caras nele. A ultima
cara foi tdo feia e tdo simiesca que ele olhou para ela assombrado. A cara ficou tdo vivida que, com
uma risada inquieta, ele procurou um copo na mesa que tivesse um pouco de agua para jogar no fogo.
Sua mao pegou na pata de macaco, e com um ligeiro estremecimento ele limpou a mio no casaco e foi
dormir.

I

— Eu creio que todos os velhos soldados sdo iguais — disse a Sra. White. — Essa ideia de dar
ouvidos a tal tolice! Como ¢é que se podem realizar desejos hoje em dia? E se fosse possivel, como ¢
que iam aparecer 200 libras, papai? Na claridade do sol de inverno, na manha seguinte, quando este
banhou a mesa do café¢, ele riu de seus temores. Havia um ar de naturalidade na sala que ndo existia na
noite anterior, € a pequena pata suja estava jogada na mesa de canto com um descuido que ndo atribuia
grande crenca a suas virtudes.

— Morris disse que as coisas aconteciam com tanta naturalidade — disse o pai — que a gente
podia até achar que era coincidéncia — caindo do céu, talvez — disse Herbert, com ar brincalh3o.

— Bem, ndo gaste o dinheiro antes de eu voltar — disse Herbert, ao se levantar da mesa. —
Estou com medo de que vocé se torne um homem mesquinho e avarento, e vamos ter de renega—lo.
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A mae riu e, acompanhando-o até a porta, viu-o descer a rua. Voltando a mesa do café,
divertiu-se a custa da credulidade do marido. O que ndo a impediu de correr até a porta com a batida
do carteiro, nem de se referir a sargentos da reserva com vicio de beber, quando descobriu que o
correio trouxera uma conta do alfaiate.

— Herbert vai dizer uma das suas gracinhas quando chegar em casa — disse ela, quando se
sentaram para jantar.

— Com certeza — disse o Sr. White, servindo-se de cerveja —, mas, apesar de tudo, a coisa se
mexeu na minha mao; eu posso jurar.

— Foi impressdo — disse a senhora apaziguadoramente.

— Estou dizendo que se mexeu — replicou o outro. — Nao ha duvida; eu tinha acabado... O
que houve?

A mulher ndo respondeu. Estava observando os movimentos misteriosos de um homem do
lado de fora, que, espiando com indecisdo para a casa, parecia estar tentando tomar a decisdo de entrar.
Lembrando-se das 200 libras, ela reparou que o estranho estava bem—vestido e usava um chapéu de
seda novo.Por trés vezes ele parou no portdo, e depois caminhou novamente. Da quarta vez ficou com
a mao parada sobre ele, ¢ depois com uma subita resolucdo abriu-o e entrou. A Sra. White no mesmo
momento desamarrou o avental rapidamente, colocando-o debaixo da almofada da cadeira. Convidou
o estranho, que parecia deslocado, a entrar. Ele olhou para ela furtivamente, e ouviu preocupado, a
senhora desculpar-se pela aparéncia da sala, e pelo casaco do marido, uma roupa que ele geralmente
reservava para o jardim. Entdo ela esperou, com paciéncia, que ele falasse do que se tratava, mas, a
principio, ele ficou estranhamente calado.

— Eu... pediram—me para vir aqui — disse ele finalmente, e abaixando-se tirou um pedaco de
algodao das calgas. — Eu venho representando “Maw & Meggins”.

A senhora sobressaltou-se.

— Aconteceu alguma coisa? — perguntou ela, ofegante — Aconteceu alguma coisa a Herbert?
O que ¢? O que ¢?

O marido interveio.

— Calma, calma, mam3e — disse ele rapidamente. — Sente-se e ndo tire conclusoes
precipitadas. O senhor certamente ndo trouxe mas noticias, ndo é, senhor — e olhou para o outro
ansiosamente.

— Eu lamento... — comecou o visitante.

— Ele esta ferido? — perguntou a mae desesperada.

O visitante assentiu com a cabega.

— Muito ferido — disse. — Mas nao esta sofrendo.

— Ah, gracas a Deus! — disse a senhora, apertando as maos. — Gragas a Deus! Gragas...

Parou de falar de repente quando o significado sinistro da afirmativa se abateu sobre ela, ¢ ela
viu a terrivel confirmacdo de seus temores no rosto desviado do outro. Prendeu a respiragéo e,
virando-se para o marido, menos perspicaz, pds a mao trémula sobre a dele. Seguiu-se um demorado
siléncio.

— Ele foi apanhado pela maquina — repetiu o Sr. White, estonteado. — Ah! Sim.

Ficou sentado olhando para a janela e, tomando a mao da esposa entra as suas, apertou-a como
tinha vontade de fazer nos velhos tempos de namoro ha quase 40 anos.

— Ele era o Gnico que nos restava — disse ele, voltando-se amavelmente para o visitante. — E
dificil.

O outro tossiu e, levantando-se, caminhou lentamente até a janela.

— A firma me pediu para transmitir 0os nossos sinceros pésames a vocés por sua grande perda
— disse ele, sem olhar para tras. — Eu peco que compreendam que sou apenas um empregado da
firma e estou apenas obedecendo ordens.

Nao houve resposta; o rosto da senhora estava branco, os olhos parados e a respiragdo
inaudivel; no rosto do marido havia um olhar que o amigo sargento talvez tivesse na primeira batalha.

— Devo dizer que “Maw & Meggins” estdo isentos de toda responsabilidade — continuou o
outro. — Eles ndo tém nenhuma divida com a familia, mas, em consideragdo aos servi¢cos de seu filho,
desejam presentea—los com uma certa soma como compensagao.O Sr. White largou a mao da esposa e,
pondo-se de pé, olhou para o visitante horrorizado. Seus labios secos pronunciaram as palavras:

— Quanto?
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— Duzentas libras — foi a resposta.
Indiferente ao grito da esposa, o velho sorriu fracamente, estendeu as maos como um homem
cego e caiu, desfalecido, no chao.

I

No enorme cemitério novo, a alguns quilometros de distancia, os velhos enterraram seu morto
e voltaram para casa mergulhada em sombras e siléncio. Tudo terminara tao rapido que a principio
nem se davam conta do que acontecera, e ficaram num estado de expectativa como se fosse acontecer
mais alguma coisa — algo mais que aliviasse esse fardo, pesado demais para coragdes velhos.

Mas os dias se passaram, e¢ a expectativa deu lugar a resignacdo — a resignagdo
desesperangada dos velhos, as vezes chamada erradamente de apatia. Algumas vezes nem trocavam
uma palavra, pois agora nao tinham nada do que falar e os dias eram compridos e desanimados.

Foi por volta de uma semana depois que o velho, acordando subitamente de noite, estendeu o
brago e viu-se sozinho. O quarto estava no escuro e o ruido de solucos baixinhos vinha da janela. Ele
se levantou na cama e ficou ouvindo.

— Volte para a cama — disse ele ternamente. — Vocé vai ficar gelada.

— Esta mais frio para ele — disse a senhora, ¢ chorou novamente.

O som de seus solugos apagou-se nos ouvidos dele. A cama estava quente, ¢ seus olhos
pesados de sono. Ele cochilava a todo instante e acabou pegando no sono, quando um subito grito
histérico da esposa o despertou com um sobressalto.

— A pata! — gritou histericamente. — A pata de macaco!

Ele se levantou, alarmado.

— Onde? Onde estd? O que houve?

Ela correu agitada até ele.

— Eu quero a pata — disse ela calmamente.

— Vocé nao a destruiu?

— Esta na sala, em cima da prateleira — replicou ele aténito. — Por qué?

Ela chorou e riu a0 mesmo tempo e, debrucando-se, beijou-o no rosto.

— S6 tive essa ideia agora — disse ela histericamente. — Por que ndo pensei nisso antes? Por
que voc€ nao pensou nisso antes?

— Pensar em qué? — perguntou ele.

— Nos outros dois desejos — replicou ela rapidamente. — Nos s6 fizemos um pedido.

— Nao foi suficiente? — perguntou ele, irado.

— Nao — gritou ela, triunfante; — ainda vamos fazer um.

Desca, apanhe a pata rapidamente, e deseje que o nosso filho viva novamente.

O homem sentou-se na cama e arrancou as cobertas de cima do corpo trémulo.

— Meu bom Deus, vocé esta louca! Gritou ele, horrorizado.

— Pegue aquela coisa — disse ela, ofegante — pegue depressa, e faca o pedido... Ah, meu filho,
meu filho!

O Marido riscou um fosforo e acendeu a vela.

— Volte para a cama — disse ele, incerto. — Vocé ndo sabe o que esta dizendo.

— Nos conseguimos satisfazer o primeiro pedido — disse a senhora, febrilmente. — Por que
nao o segundo?

— Foi uma coincidéncia — gaguejou o velho.

— Va buscar a pata e faca o pedido — gritou a esposa, tremendo de excitagao.

O velho virou-se, olhou para ela, e sua voz tremeu.

— Ele ja estda morto ha 10 dias e, além disso, ele... — eu ndo queria lhe dizer isso, mas... sO
consegui reconhecé—lo pela roupa. Se ja estava tdo horrivel para vocé ver, imagine agora?

— Traga-o de volta — gritou a senhora, e o arrastou para a porta. — Vocé acha que tenho medo
do filho que criei?

Ele desceu na escuriddo, foi tateando até a sala e depois até a lareira. O talisma estava no
lugar, e um medo horrivel de que o desejo ainda ndo expresso pudesse trazer o filho mutilado apossou-
se dele, e ficou sem ar ao perceber que perdera a direcdo da porta. Com a testa fria de suor, ele deu
volta na mesa, tateando, e foi-se amparando na parede até se achar no corredor com a coisa nociva na
mao.
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Até o rosto da esposa parecia mudado quando ele entrou no quarto. Estava branco e ansioso, e
para seu temor parecia ter um olhar estranho. Ele sentiu medo dela.

— Peca! — gritou ela, com voz forte.

—Isso é loucura — disse ele, com voz trémula.

— Pega! — repetiu a esposa.

Ele levantou a mao.

— Eu desejo que meu filho viva novamente.

O talisma caiu no chao, e ele olhou para a coisa com medo.

Entdo afundou numa cadeira, trémulo, quando a esposa, com os olhos ardentes, foi até a janela
e levantou a persiana.

Ficou sentado até ficar arrepiado de frio, olhando ocasionalmente para a figura da velha
senhora espiando pela janela.

O cotoco de vela, que queimara até a beirada do castigal de porcelana, jogava sombras sobre o
teto e as paredes, até que, com um bruxulear maior do que os outros, se apagou. O velho, com uma
imensa sensacdo de alivio pelo fracasso do talisma, voltou para a cama, ¢ um ou dois minutos depois a
senhora veio silenciosamente para o seu lado.

Nenhum dos dois disse nada, mas permaneceram deitados em siléncio, ouvindo o tique—taque
do relégio. Um degrau rangeu, e um rato correu guinchando através do muro. A escuriddo era
opressiva e, depois de ficar deitado por algum tempo, criando coragem, ele pegou a caixa de fosforos
e, acendendo um, foi até embaixo para pegar uma vela. Nos pés da escada o fosforo se apagou, ¢ cle
parou para riscar outro; no mesmo momento ouviu-se uma batida na porta da frente, tdo baixa e furtiva
que quase ndo se fazia ouvir. Os fésforos cairam—lhe da mao e espalharam-se no corredor. Ele
permaneceu imovel, com a respiracdo presa até a batida se repetir. Entdo virou-se e fugiu rapidamente
para o quarto, fechando a porta atras de si.Uma terceira batida ressoou pela casa.

— O que ¢ isso? — gritou a senhora, levantando-se.

— Um rato — disse o velho com voz trémula —, um rato. Ele passou por mim na escada.

A esposa sentou-se na cama, escutando. Uma batida alta ressoou pela casa.

— E Herbert! — gritou. — E Herbert!

Ela correu até a porta, mas o marido ficou na frente dela e, pegando-a pelo brago, segurou-a
com forga.

— O que vocé vai fazer? — sussurrou ele com voz rouca.

— E meu filho; é Herbert! — gritou ela, debatendo-se mecanicamente. — Eu esqueci que ele
estava a 10 quildometros daqui. Por que esta me segurando? Me solte. Eu tenho de abrir a porta.

— Pelo amor de Deus nado deixe entrar — gritou o velho tremendo.

— Vocé esta com medo do proprio filho — gritou ela, debatendo-se. — Me solte. Eu ja vou,
Herbert; eu ja vou.

Ouviu-se mais uma batida, e mais outra. A senhora com um arrancdo subito soltou-se e saiu
correndo do quarto. O marido seguiu-a até¢ a escada e chamou-a enquanto ela corria para baixo. Ele
ouviu a corrente chocalhar e a tranca do chao ser puxada lenta e firmemente do lugar. Entdo a voz da
senhora soou, nervosa ¢ ofegante.

— A tranca — gritou ela alto. — Desga que eu ndo consigo puxar a tranca.

Mas o marido estava de joelhos no chdo, procurando a pata desesperadamente. Se pelo menos
conseguisse encontra—la antes que a coisa entrasse. Uma série de batidas reverberou pela casa, e ele
ouviu o arrastar de uma cadeira quando a esposa a colocou no corredor encostada na porta. Ouviu o
ranger da tranca quando esta se destravou lentamente, ¢ no mesmo momento encontrou a pata de
macaco, e desesperadamente fez o terceiro e ultimo pedido.

As batidas pararam subitamente, embora ainda ecoassem na casa. Ele ouviu a cadeira ser
arrastada de volta, e a porta se abrir. Um vento frio subiu pela escada, e um gemido alto e demorado
de decepgio e tristeza da esposa lhe deu coragem para correr até ela e depois até o portdo. O lampido
da rua que tremulava do outro lado brilhava numa estrada silenciosa e deserta.

(Fonte: http://www.assombrado.com.br/2014/02/conto-assombrado-pata-do-macaco-ww-
jacob.html
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INSTRUMENTO AVALIATIVO PARA A FINALIZACAO DO PROJETO
“PROJETOS DIDATICOS ANCORADOS EM UMA LEITURA-GATILHO”

1.

VOCE JA TINHA LIDO ALGUM LIVRO?
SIM
NAO

DE A SUA OPINIAO SINCERA SOBRE AS AULAS DE LEITURA E
LEITURA DE OBRAS DURANTE AS AULAS:

SOBRE AS AULAS DA OBRA “O MENINO DA LISTA DE
SACHINDLER™:

a) DE SUA OPINIAO SIBRE ADQUIRIR NOVOS CONHECIMENTOS
DISPARADOS PELA LEITURA DE UM LIVRO:

b) VOCE GOSTARIA DE LER OUTROS LIVROS EM SALA E COM
ESSE OBJETIVO?

SIM
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3

Imagem d
g e algumas perguntas elaboradas pela EQUIPE HISTORIA para o bau d
e memorias

Vocé sabia?

A" é ia? i sSes

océ sabia Os catélicos polone eram chamados
: o 2 10S.

A identidade pessoal nao contava, sO a de gentio

identidade de judeu.

Vocé sabia?

Vocé sabia? Que quem era judeu falava iidiche em
casa, po!:;nis em plblico e hebraico na
, escola religiosa ou 2
Que os gentios acusavam os judeus de . oa B
serem responsaveis pela morte de Jesus.

Vocé sabia?

As criancas s6 eram conhecidas pelo

Vocé sabia? nome do avd e a sua otupacgao.

Era costume da época No leste
europeu gque 0s casamentos
fossem arranjados-

Vocé sabia?

Na década de 1930, era raro um jovem
deixar a cidade onde nascera, alias.
qualguer pessoa.
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