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RESUMO

A presente dissertacdo apresenta o0s resultados de uma pesquisa de carater
bibliografico e exploratério, e tem como principal enfoque o trabalho com os géneros
de carater confessional em uma escola de Londrina-PR. Dois sdo o0s temas
principais que circundam toda a pesquisa: identidade cultural e memoaria. Tais temas,
além de terem uma pesquisa tedrica que os fundamenta, sdo a base para a
composicdo das atividades préticas propostas. A pergunta que norteia o estudo visa
a esclarecer em que medida o trabalho com os géneros confessionais, em especial
agueles que trazem a memoria como centro de discussdo, pode auxiliar os alunos a
apreender que suas identidades fazem parte de um emaranhado de relacdes
sociais, caracterizando, assim, ndo uma identidade homogénea e estanque, mas
identidades culturais. Este texto versa, portanto, sobre as Sequéncias Didaticas que
foram elaboradas e aplicadas durante o estagio do programa de Mestrado, utilizando
como corpus principal o romance Vermelho Amargo, de Bartolomeu Campos de
Queirds. Sendo assim, os dados coletados revelam a importancia de serem
adotadas praticas pedagdgicas que tenham como principal fundamento o trabalho
com as vivéncias dos alunos, revelando uma infinidade de possibilidades, trazendo o
estudante para o centro da aprendizagem.

Palavras-chave: Géneros confessionais. Identidade cultural. Memoria. Sequéncia
Didatica. Bartolomeu Campos de Queirés.
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Londrina 2015.

ABSTRACT

This dissertation presents the findings of a biographical and exploratory research,
focusing on the work with written records of a personal, confessional character,
belonging to pupils of a school in the city of Londrina, Paran& state. The two main
research subjects are: cultural identity and memory. These subjects, as well as being
based on a sound theory found in the academic literature, form on their turn the basis
for the proposal of practical activities. The research question aims to clarify to what
degree the work with such records — particularly those that bring memory to the
centre of discussion - can aid the pupils into realizing that their identities are an
amalgam of social relationships, therefore characterizing not an homogeneous and
rigid identity, but multiple identities. This text covers the Didactic Sequences that
were elaborated and applied on the course of the master’s program, utilizing as its
main corpus the romance Vermelho Amargo, by Bartolomeu Campos de Queiros.
The collected data reveals the importance of adopting pedagogical practices that
have for its basis the work with pupils’ life experiences, unveiling many possibilities
and at the same time bringing the students to the centre of activities.

Keywords: Confessional/Personal records. Cultural identity. Memory. Didactic
Sequence. Bartolomeu Campos de Queiroés.
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1 INTRODUCAO

Quem é aquele sujeito que caminha a passos lentos, sem um compasso
certo, ora olhando ao redor para certificar-se de que ndo esta chamando atencéo
para si em demasia, ora se desviando por ruas suspeitas para fugir do olhar de um
ou outro curioso que se da conta desse impar andando por ai. Ainda que ele esteja
em qualquer lugar, no meio de uma multiddo ou sozinho, fazendo qualquer coisa
banal, guem o olhar com mais atencdo sabera que ele parece um pouco estrangeiro,
e ndo est4 ali nem I4, mas em qualquer outro lugar que ele mesmo desconhece. Ele
continua caminhando, talvez tentando lembrar-se de um passado longinquo, mas
somente enxerga borrdes, historias desconexas, sabe-se la se ele as viveu ou
apenas inventou essas memarias para si.

Este meu olhar procura por identidades que se desdobram, memdrias
disformes e sujeitos que se evadem e se buscam. E como encontra-los?

Identidade cultural, memdéria e géneros confessionais. Estes sdo os trés
termos-chave desta dissertacdo, concretizados em um trabalho com Sequéncias
Didéaticas. Para esclarecer em que momento eles irdo se imbricar, é necessario,
primeiramente, conceitua-los.

O que é a identidade cultural diante do panorama contemporaneo da
sociedade? Ainda que eu tentasse, ndo seria possivel tracar e fazer emergir a
identidade do sujeito ou de um grupo por meio de elementos, simbolos e préaticas
gue o compdem e o localizam em determinado tempo e espaco, pois estaria assim
generalizando esses elementos identitarios. E, caso o fizesse, estaria cristalizando
as identidades, os locais e o0s papéis sociais, afirmando que sdo comuns a
praticamente todos 0s sujeitos ou grupos.

No contexto contemporaneo, a identidade cultural talvez ndo possa ser
apresentada de maneira tdo clara e precisa em razao de os elementos identitarios
serem bastante variados, inconstantes e plurais. Assim, identificar seria também
condicionar e limitar.

Os tracos comuns ou mesmo de carater diferenciador dos individuos
perpassam os impactos das relagdes sociais, que ora se articulam com a cultura, ora
com o contexto social. Mas o termo cultura aqui sera apresentado e pensado a partir
de um processo de desmitificacdo de uma cultura central, levando-se em conta que
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essa perspectiva pode expandir e recriar as antigas concepcdes centralizadoras,
bem como a ideia de hegemonia cultural.

A cultura, assim como o0s sujeitos, transforma-se cotidianamente. Stuart
Hall (2003, p. 43) afirma, na obra Da diaspora: identidades e media¢@es culturais,
qgue ha um movimento ininterrupto de producéo cultural.

A cultura é uma producdo. Tem sua matéria-prima, Seus recursos, seu

‘trabalho produtivo’. Depende de um conhecimento da tradigdo enquanto ‘o
mesmo em mutagdo’ e de um conjunto efetivo de genealogias. Mas o que
esse ‘desvio através de seus passados’ faz € nos capacitar, através da
cultura, a nos produzir a n6s mesmos de novo, como novos tipos de
sujeitos. Portanto, ndo € uma questdo do que as tradicbes fazem de nos,
mas daquilo que nés fazemos das nossas tradicdes. Paradoxalmente,
nossas identidades culturais, em qualquer forma acabada, estdo a nossa
frente. Estamos sempre em processo de formacao cultural. A cultura ndo é
uma questao de ontologia, de ser, mas de se tornar.

A ideia de Hall traz duas questbes fundamentais para este estudo. A
primeira diz respeito ao processo ininterrupto de criacdo cultural, levando em conta a
tradicdo e a mudanca. Dessa maneira, € possivel pensar em um movimento fluido
de passagem, modificando a ideia do “ser” para o “tornar-se”, revelando, entdo, um
constante confrontamento entre o velho e o novo.

7

A segunda questdo fundamentada pelo autor € basilar para se
compreender os estudos das identidades culturais, uma vez que nossa apreensao
de cultura representa um conjunto de significados e significantes que, por meio da
tradicdo, situa-nos, evocando um sentido amplo. Ou seja, ha um processo de
metamorfose, pois se recriam conceitos e 0s lugares-comuns abrem espaco para

Nnovos sujeitos.

A cada novo devir da sociedade abre-se um caminho distinto e, ainda que
esteja ancorado em tradi¢cdes, ele é o resultado de uma reconstrucao ininterrupta do
cotidiano. Nesse sentido, as identidades deixam de ser vistas como organismos
completos, passando a tornarem-se processos de contestacdo de paradigmas.

Quando falo de alunos, ndo posso generalizar ou mesmo dividi-los em
grupos, visto que ndo ha um unico tipo, uma Unica identidade, um anico papel ou um
unico lugar que os defina. Cada aluno € parte integrante e, a0 mesmo tempo,
excludente de uma identidade -cultural; suas caracteristicas (fisicas, sociais,

conhecimentos) localizam-no como individuo e o posicionam no papel de aluno.
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Mas, como diferencia-los ou mesmo auxilia-los para que percebam estar
inclusos nesses processos culturais em formacdo? Ora, eles proprios estdo em
formacao, suas vivéncias transfiguram a esséncia do transito e, nesse sentido, séo
as marcas desse percurso, constituintes da matéria de uma memoria. Logo, cabe
afirmar que, apesar das escolhas que levam em conta a coletividade, a experiéncia
do “eu” é o eixo basilar do individuo, ainda que sempre enuncie dialogicamente o

outro.

Dessa maneira, a investigacdo que ora se apresenta tera como
embasamento os estudos de Stuart Hall (2000) no que concerne a discussao acerca
de cultura e de identidade cultural. Também sobre esse tema serdo apresentados e
discutidos os apontamentos de José Manuel de Oliveira Mendes (2002), afunilando a
questdo das identidades. J& as apreensdes sobre memodria estdo baseadas
principalmente nos estudos de Marilena Chaui (2001), Henri Bergson (1999) e
Maurice Halbwachs (2006).

No ambito educacional, esta dissertacdo tem como pilar basilar as
Diretrizes Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa do Parana (2008) — as
DCE - e os estudos de Jodo Wanderley Geraldi (1997), levando em conta uma
possibilidade de redimensionar o trabalho com leitura e literatura, buscando, por

vezes, extrapolar os mecanismos que néo cercam a realidade dos alunos.

Na segunda secdo da pesquisa, apresento uma fundamentacao teodrica
sobre identidade cultural e memoaria, atrelando, na sequéncia, a questdo do carater
memorialistico ao ensino de Lingua Portuguesa e Literatura. Apresento, também, as
relacbes entre memoria, identidade cultural e os géneros confessionais, trazendo
embasamento para o trabalho em sala de aula a partir das Sequéncias Didaticas -
SD.

Na terceira secdo discuto a relacdo entre ensino e tecnologia,
conceituando e explicando a escolha da rede social Edmodo. Apresento, também, os
procedimentos metodolégicos que foram necessarios para a realiza¢do do estudo e,
por fim, trago um panorama sobre a realizacdo do estagio de docéncia, analisando
as propostas de producédo textual de alunos e o impacto no processo de aquisicéo
do conhecimento.

J& na quarta secdo, busquei apresentar o produto educacional desta
dissertacao, elucidando a escolha por Sequéncias Didaticas Expandidas - SDE, bem
como apresentando a sequéncia aplicada no estagio de docéncia.
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Na ultima secdo apresento os procecimentos metodologicos necessarios
para o desenvolvimento deste empreendimento, bem como os dados coletados a
partir do estagio de docéncia, articulando-os a questdes pertinentes aos conceitos
de memoria e identidade cultural.

Compreendo que procedimentos descontextualizados n&do estimulam a
compreensao das relagdes internas que o texto estabelece em sua tessitura. Assim,
esta pesquisa buscou levar o aluno a dialogar com suas producbes e as obras
apresentadas, tendo como base conhecimentos prévios da turma, possibilitando que
tanto a leitura como a producéo textual se tornem dinamicas e significativas em sua

vida.

Com base nesses apontamentos, surgiu uma questdo: em que medida o
trabalho com os géneros confessionais — e, em especial, aqueles que trazem a
memoaria como centro de discusséo — pode auxiliar os alunos a apreender que suas
identidades fazem parte de um emaranhado de relacdes sociais, caracterizando,

assim, nao uma identidade homogénea e estanque, mas identidades culturais?

A proposicdo elencada recorre as minhas vivéncias como educadora.
Desejando verificar a eficiéncia das minhas propostas em sala de aula e, até
mesmo, se elas efetivamente eram viaveis e dotadas de um carater cientifico, iniciei
a pesquisa que ora se apresenta. Neste texto, exponho o processo de uma
investigagcdo sobre como podem ser utilizados os géneros textuais de carater
confessional, na intencdo tanto de contribuir para o ensino de Lingua Portuguesa e
Literatura, como, também, para a elucidacao das identidades culturais que compdem

a coletividade dos alunos.

Meu principal enfoque foi atrelar, aos géneros confessionais, temas
relacionados a memoria, na intencdo de ver emergir possibilidades identitarias que
os alunos sequer supunham possuir. Dessa maneira, 0s textos memorialisticos
(literarios ou nao) foram a bussola da minha caminhada.

No inicio da pesquisa, minha orientadora e eu pensamos em algumas
hip6teses sobre o percurso que eu havia feito até entdo, e como ele ocorreria
daquele ponto em diante. Dada a importancia de serem discutidas e repensadas
vivéncias pedagdgicas nas quais os educandos se reconhegam enquanto agentes
ativos das acdes, uma das hipoteses era a de que o trabalho com os géneros
confessionais pudesse auxiliar o processo de ensino e aprendizagem no sentido de

contextualizar atividades relacionadas a leitura, interpretagéo e producéo textual.
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Isto porque o trato pedagdgico levaria em conta a multiplicidade advinda do
conhecimento de mundo dos alunos, corroborando os apontamentos contidos nas
Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa acerca da necessidade de serem
vivenciadas préticas sociais efetivas no ambiente escolar. Dessa forma, surgiu a
necessidade eminente de iniciar um trabalho a partir de multiplas linguagens, pois,
assim, seria possivel que os alunos se envolvessem com praticas discursivas de

diferentes esferas sociais, ampliando o carater intertextual do texto (PARANA, 2008).

Outra hipétese elencada dizia respeito ao uso de midias digitais para o
trabalho com as diferentes modalidades — escritas e orais — de producdes de carater
confessional. O wuso de suportes tecnolégicos para auxiliar e otimizar a
aprendizagem dos alunos, especificamente quando levadas em conta
especificidades das vivéncias pessoais dos educandos, poderia contribuir para que
estes alunos percebessem ndo apenas que 0s conteudos por eles estudados
relacionavam-se com seus cotidianos, mas, sobretudo, ser a escola também um
local de troca de saberes, no qual suas ideias e opinides podem ser coletivizadas e

levadas em conta de maneira efetiva.

A partir dessas hipoteses, tracei objetivos para minha proposta, visando,
entéo, a refletir sobre as maneiras pelas quais o trabalho com os géneros textuais de
carater confessional poderiam auxiliar os educandos a vivenciarem préticas
pedagdgicas nas quais seriam o centro das acdes. Dessa maneira, esses alunos
poderiam ver elucidadas suas proéprias identidades culturais, visto que fariam parte
de um processo no qual eles construiriam o conhecimento de maneira efetiva, ja que

seus saberes eram levados em conta.

De forma especifica, busquei verificar in loco qual a reacdo dos discentes
guando tivessem contato com o0s géneros confessionais, registrando quais
atividades tiveram maior efetividade neste processo.

Também objetivei criar Sequéncias Didaticas Expandidas baseadas na
perspectiva de Letramento Literario, proposta por Rildo Cosson (2006) na obra
Letramento Literario: teoria e pratica, e com as vivéncias pedagodgicas que foram
mais produtivas, atrelando-se a elas os conceitos teodricos utilizados, bem como
exemplos das produgbes feitas pelos alunos. Outrossim, pretendi desenvolver um

trabalho com a rede social Edmodo, possibilitando que os alunos interagissem e
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publicassem suas producdes, lessem os textos de outros alunos e participassem de
diversas atividades on-line.

Sempre pensei que a educacdo vai muito além da dimensdo dos
processos metodoldgicos. Ela é a possibilidade que os educadores tém para auxiliar
os alunos a ultrapassarem seus proprios limites, visualizando, a partir de uma
realidade limitada, possibilidades incomensuraveis. Dessa maneira, quando
ingressei no Programa de Mestrado da UTFPR, meu objetivo primordial era
desenvolver uma pesquisa na qual os alunos fossem a peca fundamental de todo o

Processo.

A partir de minhas experiéncias em sala de aula, comecei a perceber a
importancia de atrelar, aos conteddos curriculares, temas e questbes que
possibilitassem aos estudantes desenvolver tanto sua individualidade como,
também, a nogdo de vida em sociedade. Passei a trabalhar nas aulas de Lingua
Portuguesa com temas relacionados as suas vivéncias, tomando sempre o cuidado

para ndo invadir a privacidade de cada um.

Pouco tempo depois, os resultados comecaram a aparecer, pois eles, ao
se perceberem o centro das atividades, comecaram a interferir positivamente no
processo de ampliacdo do conhecimento. Entravam na sala de aula e sabiam que ali
suas histérias e vivéncias eram importantes, ali sabiam que cada pensamento era

valorizado.

Foi ai que a identidade e os géneros confessionais passaram a fazer
parte das minhas praticas pedagdgicas. Iniciei um processo de aprimoramento de
atividades como as cartas a si mesmo; a confeccdo de um livro de relatos e
memorias; a propria constituicdo da arvore genealdgica, a partir de uma perspectiva
de vivéncias e ndo apenas de parentesco; a troca de cartas entre alunos de
diferentes contextos sociais e até mesmo geograficos; e a criagdo de espacos

virtuais, nos quais poderiam expressar suas ideias.

Essas foram algumas atividades que geraram resultados surpreendentes,
pois eles ndo apenas se expressaram e trabalharam com os conhecimentos textuais
e linguisticos para desenvolver as propostas: o que ocorreu foi um trabalho com a
compreensao de si e do mundo.

Acredito que propostas de atividades que levem em conta praticas
discursivas que dialoguem com o contexto no qual serdo apresentadas e a propria
ideia de se pensar a linguagem como elemento constituinte e, a0 mesmo tempo,
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constituido pela lingua demandam uma profunda relacdo com as instancias
pessoais/coletivizadas, nas quais os alunos estéo envolvidos.

A partir dai, é possivel relacionar as questdes de linguagem ao
emaranhado de rela¢des sociais/culturais dos individuos, levando em conta néo
somente o carater primeiro da profusdo de ideias, mas, sobretudo, das multiplas
relacbes sociais que a linguagem promove e, assim, € definida, determinando
também a identidade cultural de seus falantes.

Dessa maneira, vislumbrar as modalidades escrita e falada, atreladas as
producles de caréter identitario, permite entrever o discurso enquanto fomentador
nao apenas da experienciacdo humana, mas, sobretudo, como um elo entre o
aprendizado e as préticas discursivas advindas desse processo.

A identidade cultural dos jovens pode ser compreendida como elemento
de juncéo e confirmacdo de que existe um traco comum entre os diversos grupos
sociais nos quais 0s alunos se circunscrevem. Nesse sentido, a lingua constitui-se
em elemento fundamental dessa identidade, pois é por meio dela que os individuos
se expressam, denotando que, mesmo dentro de uma perspectiva de
individualidade, ha esse elemento comunicativo, capaz de promover relacdes de

igualdade e diferenca entre as pessoas.

E, portanto, fundamental esclarecer a importancia de serem trabalhadas
formas discursivas que dialoguem direta ou indiretamente com as vivéncias de seus
atores, contribuindo, assim, para que eles tanto se reconhegam como agentes de
suas historias bem como se posicionem também como criadores, e hdo somente
espectadores, do processo de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa e

literatura.

Dentro dessa perspectiva histérico-social, trabalhar em sala de aula com a
identidade e a memdéria denota a necessidade de atrelar as atividades formas e
conteldos nos quais 0s alunos possam expressar suas individualidades. Os géneros
confessionais configuram-se, portanto, como um lugar no qual as subjetividades dos
alunos ndo sdo meramente reveladas a colegas com 0s quais eles ndo tém contato.
Essas possibilidades identitarias carregam consigo um emaranhado de relagbes
sociais e individuais, cada qual com sua importancia e multiplos significados.

Na verdade, a identidade desses educandos se constroi a partir da

enunciacdo, pois os alunos veem no didlogo com o outro uma possibilidade de
construir a si mesmos em um movimento fluido e inacabado. O que ocorre é um
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trabalho com a compreensdo, com o resgate de memorias individuais e historicas,
pois suas identidades nada mais sdo do que a celebracdo moével de suas vivéncias.

E comeca a busca.
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2 IDENTIDADES CAMBIAVEIS E MEMORIAS SUSPEITAS

Preciso acreditar num mundo fora da minha mente. E que
minhas ac¢8es ainda tém um significado. Mesmo que eu nao me
lembre delas. Preciso acreditar que, ao fechar meus olhos, o
mundo continua aqui. Acredito que o mundo continua aqui?
Continua a existir? Sim. Todos precisam de espelhos para se
lembrarem de quem s&o. Nao sou diferente. Onde eu estava?
(AMNESIA: Christopher Nolan, 2000).

Esta primeira parte da pesquisa traz o alicerce tedrico que fundamenta
toda a acdo docente proposta. Tendo como enfoque uma discussdo sobre
identidade cultural e memoria, apresento as obras e 0s autores sobre 0s quais me
ancorei para fundamentar minhas praticas pedagogicas.

“Quem precisa de identidade?” é o titulo de um dos trés ensaios de Stuart

Hall (2000), do livro Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais, que
aborda a questédo da identidade e da diferenca, alicerces das teorias sociais e das
préaticas politicas da contemporaneidade.

Debrucar-se sobre as complexas questdes atreladas a ideia de identidade
€ entrever que os antigos fundamentos da identidade (trabalho, familia, religido, sexo
e outros) se encontram em um periodo de entrechoque e consequente crise. Para
Hall (2000), h4 uma propagacao de novos grupos culturais que procuram afirmar
suas identidades, muitas vezes tédo distintas daquelas até entdo padronizadas pelo
meio social. Dessa maneira, além da constatacdo da quebra de diversos paradigmas
sociais, esses grupos acabam por colocar em duvida a posicao privilegiada das

identidades até entdo hegemonicas.

Tendo como ponto de partida as concepcdes tedricas de Stuart Hall, esta
secao, ainda que nao possa esclarecer o questionamento acerca de quem precisa
de identidade, tracara contornos sobre a questdo apresentada, ndo simplesmente
em tom de celebracdo, mas, sobretudo, problematizando o tema e relacionando-o a
realidade escolar e seus diversos matizes.

O eixo basilar da discussao sobre a identidade, tanto de forma individual
como coletivamente, € expressdo de diferenca e descoberta do outro, buscando
refletir sobre questbes identitarias, e tem como premissa um percurso que ora €
fronteirico do plano individual ora do coletivo. Dessa maneira, cabe dizer que, assim
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como as identidades podem ser mutveis e até mesmo suspeitas, dado 0 momento
de instabilidade apontado pelo autor, assim também s&o essas fronteiras.

Hall (2006), ao esbocar possiveis perfis sobre o0s sujeitos que se
configuram em um periodo que tem marcado um colapso no conceito de identidade,
afirma que, antes de configurar-se como uma crise, esse momento faz parte de um
processo maior de mudancas sociais. Logo, é possivel intuir que:

As velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social,
estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o
individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado. A assim
chamada ‘crise de identidade’ é vista como parte de um processo mais
amplo de mudanca, que esta deslocando as estruturas e processos centrais
das sociedades modernas e abalando os quadros de referéncia que davam
aos individuos uma ancoragem estavel no mundo social (HALL, 2006, p. 7).

Assim como Hall, varios sdo os tedricos que abordam em suas teses a
guestdo da identidade diante de um declinio social, emblematizando o sujeito de
varias maneiras, devido as constantes transformacfes e impermanéncias da
modernidade. H& estudos que apresentam uma identidade fixa/permanente, outros
analisam os rompimentos/deslocamentos a que os individuos sdo submetidos. E,
sob esse olhar, ha uma insercdo de novas culturas e, entre elas, as que se opdem

as convencoes patriarcais.

Fundamentando a identidade a partir de um ponto de vista historico,
assinalo que a segunda metade do século XX foi palco de um processo de mudanca,
acompanhado pela aceleracdo avassaladora das tecnologias, que tanto se relaciona
ao homem quanto ao mundo, resultando em novos modos de se pensar a sociedade
e suas instituicbes, substituindo antigos paradigmas por outros, talvez menos

dogmaticos, fechados e categorizantes.

Desse modo, ha, entdo, uma nova diretriz de pensamento — a da
diversidade —; conceitos artisticos passam a ser incorporados a produtos culturais,
descaracterizando, até certo ponto, as fronteiras entre arte e cultura de massa.
Porém, para adentrar nessa questao, seria necessario discorrer longamente sobre a
condicdo da pos-modernidade, e como este ndo € o enfoque da pesquisa, atenho-
me a relacionar as mudancas do panorama social a questdo da literatura e dos
sujeitos.

No que concerne a literatura, dado seu carater eminentemente discursivo,
€ possivel perceber que ela € um espaco no qual as localiza¢gbes do sujeito e as
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construcdes da identidade afloram, permitindo uma visualizacdo clara de como os
individuos de épocas diversas concebiam e construiam suas identidades. E claro
gue a obra literaria ndo deve ser entendida sob o manto reflexivo da realidade;
porém, ha uma emblematizac&o dos individuos.

Stuart Hall (2006) aponta que as variaveis se imbricam no processo de
formacao de identidade, tanto cultural como social, culminando no ponto de ser uma
representacao de algo em constante transformacao.

A identidade é realmente algo formado, ao longo do tempo, através de
processos inconscientes, e ndo algo inato, existente na consciéncia no
momento do nascimento. Existe sempre algo ‘imaginario’ ou fantasiado
sobre a sua unidade. Ela permanece sempre incompleta, esta sempre ‘em
processo’, sempre sendo formada (HALL, 2006, p. 38).

O autor concentra sua discussdo na probleméatica da formacdo da
identidade e da subjetividade, uma vez que as identidades passam a ser conceitos
processuais. Quando penso nos tracos que me identificam e me individualizam,
preciso recorrer também aqueles que me posicionam como parte de sistemas
sociais e historicos e, nesse sentido, dada a (im)possibilidade de definir uma

identidade una, nos tornamos sujeitos culturais.

Aponto, entdo, que a identidade cultural ndo € fixa, é sempre
heterogénea; entretanto, sendo ela objeto resultante de formacgdes histéricas
especificas, repleta de histérias e repertérios culturais também especificos, acaba
por constituir um “posicionamento, ao qual nés podemos chamar provisoriamente de
identidade” (HALL, 2003, p. 433).

E preciso apreender que as construcées de identidade sdo marcadas por
especificidades e, desse modo, € necessario compreendé-las no interior de sua
forma de producdo: seja em locais histéricos e institucionais definidos, seja em
formacdes e praticas discursivas préprias, ou ainda, em estratégias particulares.
Essas defini¢cbes identitarias culturais resultam muito mais da marca da exclusédo e

emblematizacéo da diferenca do que de uma unidade idéntica.

Caracterizada pela diferenca, a sociedade € perpassada por distintas
posicOes de sujeito. Dessa maneira, as identidades sdo construidas por meio da
diferenca e ndo fora dela. E a reflexividade que as sociedades possibilitam, posto
gue ndo apresentam somente um centro, mas varios, ou que estdo a cada momento
sendo descentradas, deslocadas para fora de si mesmas.
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O que ocorre é a desarticulacdo das identidades estaveis do passado,
abrindo também possibilidades novas de articulagcbes, como a criagdo de novas
identidades, novos sujeitos, a que se pode denominar de “recomposigao da estrutura
em torno de pontos nodais particulares de articulagao” (HALL, 2003, p. 18). Logo,
desconjuntando as identidades estaveis do passado, apoiadas em suas tradicoes e
estruturas, a modernidade e suas transformacdes buscam recolocar esse novo
sujeito na sociedade. E, diante desse panorama, esclareco que o termo identidade

pode ser compreendido como o

[...] ponto de encontro, o ponto de sutura, entre, por um lado os discursos e
as praticas que tentam nos ‘interpelar’, nos falar ou nos convocar para que
assumamos nossos lugares como 0s sujeitos sociais dos discursos
particulares e, por outro lado, 0os processos que produzem subjetividades,
que nos constroem como sujeitos aos quais se pode ‘falar’ (HALL, 2000, p.
111, grifo do autor).

As conceituacbes sobre a identidade nas quais esta dissertacdo se
fundamenta levam em conta, também, a concepcdo dindmica da identidade
apresentada por José Manuel de Oliveira Mendes (2002, p. 522), pois, para ele, as
identidades “constroem-se no e pelo discurso, em lugares historicos e institucionais
especificos, em formacglGes praticas e discursivas especificas e por estratégias

enunciativas precisas”.

Observo que, corroborando o conceito atribuido por Stuart Hall, a
identidade, para Mendes (2002, p. 504), é “socialmente distribuida, construida e
reconstruida nas interagdes sociais”. Em seu artigo O desafio das identidades, o
autor afirma que aquilo que origina as identidades, sendo sua base, sdo “os
acidentes, as friccdes, os erros, o caos”, de modo que “o individuo forma a sua
identidade né&o da reproducédo pelo idéntico oriunda da socializagdo familiar, do
grupo de amigos, etc., mas sim do ruido social, dos conflitos entre os diferentes

agentes e lugares de socializacdo” (MENDES, 2002, p. 505).

Com efeito, sua visdo aproxima-se, em alguns aspectos, a de Hall, no
sentido de que rasuras e ruido social sdo os elementos basilares da construcéo
identitaria dos individuos. Assim, fundamentado nas concepc¢des de Foucault, o
autor evidencia que a construcdo identitaria surge a partir do ruido social, das
relacdes vivenciadas entre os “diferentes agentes e lugares de socializacao”.

Tomando como base a ideia de que discurso € uma pratica social e também
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constitutiva da realidade, é possivel verificar, recuperando a afirmacéo de J. M. O.
Mendes (2002, p. 503), que

[...] a identidade é um conceito crucial, porque funciona como articulador,
como ponto de ligacdo entre os discursos e as praticas que procuram
interpelar-nos, falar-nos ou colocar-nos no nosso lugar enquanto sujeitos
sociais de discursos particulares, por um lado, e, por outro, 0S processos
gue produzem a subjetividade, que nos constroem como sujeitos que
podem falar e ser falados.

E a memoéria? Esta pode se individual e social ao mesmo tempo, pois traz
as lembrancas, muitas vezes desconexas, de historias que formam um mosaico
identitario. A memdria ajuda os individuos a se lembrarem de quem s&o, ou 0s
ludibria com imagens borradas daquilo que ja foram.

2.1 PARA LEMBRAR DE ESQUECER: O QUE E MEMORIA

A verdade esta perdida entre todas as contradi¢des e
disparates. Quando vier a procura do que o passado enterrou,
€ preciso saber que estara as portas de uma terra em que a
memoaria ndo pode ser exumada, pois o segredo, sendo o Unico
bem que se leva para o timulo, é também a Unica heranca que
se deixa aos que ficam, como vocé e eu, a espera de um
sentido, nem que seja pela suposicao do mistério, para acabar
morrendo de curiosidade.

(CARVALHO, 2006, p. 6).

Na tradicdo oral, a memodria pode ser comparada a um “livro”, no qual
guardamos o que nao podemos esquecer. Ela estd estreitamente ligada aos
segredos do tempo, pois cada conhecimento, cada fato esta ali depositado, como a
religuia da verdade, na forma da palavra, das imagens e dos sentidos. As histérias
vao ocorrendo e seguindo um curso linear, porém, ha desvio, brechas e becos sem
saida e, a cada vez que os destinos da palavra se tornam escusos, nossa memoria

se fragmenta, e precisa inventar-se a si mesma.

Sendo assim, memodria e invengdo caminham juntas, e, conforme o0s
apontamentos de Adélia Bezzera de Meneses (2004) sobre a origem da memoria,
intitulados Do poder da palavra, tomamos conhecimento de que “no pantedo grego,
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a Memdria, ‘Mnemosyne’, € uma deusa, filha de Urano e de Gaia, irma de Chronos e
de Okeanos — a memodria filha do céu e da terra, irma do tempo e do oceano: todas,
metaforas de infinitude” (MENESES, 2004, p. 133-162).

Mnemosyne seria a mae das musas protetoras das Artes e da Histéria e,
nesse sentido, é possivel pensar que a memoéria e o0 esquecimento atuam de
maneira a representar a infinitude, uma vez que, conforme nos apresenta a
estudiosa Marilena Chaui (2001, p. 126), ela é “inseparavel do sentimento do tempo

ou da percepcao/experiéncia do tempo como algo que escoa ou passa’.

Dessa forma, o conceito de memoria serd aqui articulado a partir de dois
pilares: a invencao e o tempo, levando em conta a ideia de que, mesmo que noSso
cérebro registre tudo, a memaria nos revela apenas aquilo que possui significado,
um sentido inominado.

Se, por um lado, a memoria é reflexo daquilo que foi vivido, ela também é
fragmento da histéria do mundo, de lembrancas que séo preenchidas com o
conhecimento do universo, de historias que ndo foram vividas, mas que podem ter
sido sonhadas, lidas, vistas, sussurradas. E, assim, cada um de nos se torna
detentor de uma parcela de saberes do mundo, de memorias suspeitas e

entrecortadas, mas todas elas partes da narrativa dos tempos.

O filésofo francés Henri Bergson (1999) assinala dois tipos de meméria: a
primeira, denominada “memdria-habito”, adquirida por meio da repeticdo —como
ocorre na Odisséia, de Homero (1978) — e que nela representa um forte traco de
oralidade, ou, ainda, o refrdo de uma musica. O segundo tipo de memoria, é a
“‘memoria-pura”, pois nao precisa de repeticdo para conservar uma lembranca,
revelando um valor afetivo em relagéo aquilo que é recordado.

A invencdo e o tempo podem, ainda, ir ao encontro da questdo da

“‘experiéncia”’, vastamente estudada por Walter Benjamin (1994). Para o teérico
alemdo, a constituicdo do homem enquanto agente-testemunha de seu tempo
encaminha-o primordialmente ao ato comunicativo. E este esforco para que a
interacdo e mesmo a tradicdo possam perdurar € o elemento que viabiliza a vida em
sociedade. Isto porque o proprio conceito de nacao esta relacionado a amplitude,
multiplicidade e riqueza das relacdes humanas.

No texto O Narrador, Benjamin (1994) discute o ato de narrar como

elemento de experienciacdo humana, trazendo a tona a ideia de que ha um declinio
da experiéncia em razéo da superficialidade das ac¢fes orais. Essa
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incomunicabilidade resulta em uma expressdo mais superficial da memoria, pois
recorre a constituicdo do romance, objeto encerrado em um livro e escrito por um
autor solitario. Nesse sentido, a meméria perde um pouco a no¢ao de coletividade e
até mesmo sua capacidade inventiva, uma vez que a histéria se torna um produto

acabado.

Sem experiéncia ndo ha invencdo, tampouco o tempo trara memdrias
difusas e mesmo contraditorias. O autor discute, ainda, a ideia de que a informacéo
parece ter tomado o lugar da narracdo e, consequentemente, ha um
enfraguecimento da linguagem e das recorréncias a memoria. Sendo 0 pensamento
uma filosofia da linguagem, Benjamin afirma que as palavras/manifestacdes
linguisticas podem ser entendidas como revela¢gdes simbdlicas do espirito humano.

A assertiva acima pode ser verificada no texto Sobre a linguagem em
geral, sobre a linguagem humana, no qual o autor afirma:

A esséncia linglistica das coisas é a sua linguagem. Esta frase, aplicada ao
homem, significa: a esséncia linglistica do homem é a sua linguagem. Isto
€, o homem comunica a sua prépria esséncia espiritual na sua linguagem.
Mas, a linguagem do homem fala por palavras. O homem comunica, pois, a
sua propria esséncia espiritual (nha medida em que € comunicavel),
denominando todas as coisas (BENJAMIN, 1992, p. 180).

A historia da civilizacao revela que, mesmo anterior ao advento da escrita,
a indigéncia pela perpetuacdo dos acontecimentos encaminhou o homem as
narracbes de suas histdrias, sejam elas verossimeis ou reflexos de sua psique
imaginativa. Em outras palavras, pode-se afirmar que o registro das civilizacdes
anteriores as manifestacfes da grafia deu-se quase que exclusivamente a partir da
memoria do povo e da ansia por passar adiante fatos que pudessem desvelar que o

mundo teve testemunhas para eterniza-lo no imaginario coletivo.

Dessa maneira, as memoérias advindas da experiéncia narrada permitem
gue a civilizacdo nao se perca em meio a infindavel rede de comunicacdo rasa na
gual parece absorta. A narracao, para Benjamin (1994), esta atrelada a formacao do
sujeito, pois é a rememoracdo e a retomada da palavra que evita a morte de um
passado que desapareceria no siléncio e no esquecimento.

Se a memoria é resultado dos processos de lembranca e do recontar da

experiéncia, ela pode, entdo, ser apreendida, conforme assinala o sociélogo francés
Maurice Halbwachs (2006), como um fenémeno social, pois esta associada ao
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exercicio da consciéncia, uma vez que a reflexado precede a evocacéo da lembranca.
O autor considera que o ser humano néo se lembra sozinho, visto que a memoaria é
produto da sociedade em que vivemos.

Sendo assim, ndo ha uma memoaria estritamente individual, pois, segundo

Halbwachs (2006, p. 36), “s6é temos capacidade de nos lembrar quando nos
colocamos no ponto de vista de um ou mais grupos e de nos situar novamente em
uma ou mais correntes do pensamento coletivo”’. E importante afirmar entdo que,
assim como as identidades, a memdéria também tem um carater social, pois ela ndo
€ apenas uma reproducdo das experiéncias passadas, mas, sobretudo, uma forma

construtiva que € passivel de se concretizar a partir delas no presente.

Para Jeanne Marie Gagnebin (2012, p. 35), ‘o verdadeiro lembrar, a
rememoracao, salva o passado, porque procede ndo sO a sua conservacao, mas lhe
assinala um lugar preciso de sepultura no chao do presente, possibilitando o luto e a
continuagao da vida”. A histéria s6 existe porque ha alguém a lembrar-se dela e que

continua contando suas versodes de algo que lembra ou que vivenciou.

Halbwachs (2004), em Los marcos sociales de la memoria, recupera a
guestdo da memoaria individual sob a ética social, relacionando-a aos grupos sociais.
Para ele, existe uma memoria individual, porém, ela tem como alicerce fundamental
0s quadros sociais, estando ligada as representacdes coletivas estabelecidas por
grupos sociais. Esses “quadros sociais” sao “sistemas de representacdes” e, neles, a

memoaria € constituida de imagens, esquemas do passado.

Sob este ponto de vista, retomo a ideia da invencao e do tempo, visto que
os individuos ndo se recordam sozinhos, uma vez que as rememoracdes sao
resultado desses quadros adquiridos na convivéncia social (grupo profissional,
familiar ou social). Portanto, a memadria somente existe a partir dos quadros sociais,
e néo apenas de sentimentos individuais e, nesse processo, cada um inventa para si
e para o mundo a propria histéria dos tempos, tomando como referéncia as

estruturas simbolicas e culturais do grupo.

A memoria é, entdo, um processo de selecdo e escolha, e cada um
recorda aquilo que considera importante para a coletividade, fazendo emergir uma
formacéao identitaria a partir dessas experiéncias coletivas. Ai surge, portanto, uma
forma simbolica de identidade cultural. A memoéria pode representar, assim, a
consciéncia de um sentimento de identidade, permitindo identificar os grupos e suas

tantas distin¢cdes e pontos de encontro.
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Dessa forma, descobrir-se em um grupo, ou em Varios, € uma forma de
situar-se a partir dos contrastes, j& que a identidade cultural estd marcada pela
diferenca, ou seja, posso perceber uma identidade cultural no momento em que a
confronto com outra. Isso também quer dizer que a identidade cultural, assim como
a memoria, € essencial para a manutencdo das culturas. Lembrancas que, por

vezes, atravessam a histéria de uma vida, de sua memadria e de seus espacos.

Por outro lado, em decorréncia das ininterruptas transformacfes da
sociedade, fortemente pautada na cultura de produtos culturais, essa ideia de
memaria coletiva precisa ser analisada de forma cautelosa, visto que ha um declinio
da ideia de identidade Unica, assim como a de grupos sociais definidos. Nesse
sentido, essa ampliacdo e homogeneizacdo de culturas e memdrias faz pensar que
cada uma das recorréncias aos mecanismos de lembrancas, sejam os individuais ou
0os coletivos, relevam uma multiplicidade de sensacdes, pois representam as

identidades culturais de sujeitos multiplos.

A memoria esté estreitamente ligada a ideia de continuidade, visto que,
conforme Andreas Huyssen (2002, p. 20), o enfoque sobre a memoaria “é energizado
subliminarmente pelo desejo de nos ancorar em um mundo caracterizado por uma
crescente instabilidade do tempo e pelo fraturamento do espacgo vivido”. O tedrico
entende que a concepcdo do tempo e do espaco nas sociedades evidencia uma
memoria dramatica e socialmente construida. Para ele, a memoria é sempre

transitdria, ndo confiavel e passivel de esquecimento, “humana e social’.

Portanto, é possivel verificar a relacdo que se estabelece entre o conceito
de identidade e memodria no que diz respeito a formacéo identitaria do sujeito e,
consequentemente, a formacdo da sua subjetividade. Vale considerar, também, a
afirmacdo do sociélogo portugués Boaventura S. Santos (2002, p. 75), quando
propde que a formacédo das identidades em tempos de globalizacdo se move pelo
“direito de ser(mos) iguais quando a diferenga nos inferioriza e a ser diferentes
guando a igualdade nos descaracteriza”.

Fredric Jameson (2014), ao ser questionado em conferéncia no evento
Fronteiras do Pensamento, em 2011, sobre o papel da memoéria na POs-
modernidade, responde de maneira cbmica que os homens ndo precisam mais ter
memoria, pois ela esta armazenada no computador. E esta constatacéo reitera a
guestao da coletividade e da violéncia ndo de individuos que fazem parte de grupos,

porém de grupos nos quais estes individuos n&o se enquadram, ainda que
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compactuem da mesma necessidade de encontro com algo interno que fora
externalizado por eles. A experiéncia, por conseguinte, pode ser ouvida, assistida ou
lida, de maneira decodificada, por meio dos aparatos midiaticos.

Assinalo, também, que o esquecimento, assim como a memoria, €
fundamental para compreender a identidade, pois o ato de lembrar recorre
automaticamente ao perigo de esquecer, ao risco do desaparecimento gradual da
histéria, trazendo a invencdo como aliada e o tempo como principal vildo, anulando

os referenciais de uma vida.

A memodria é fonte de ligacédo social, pois integra o presente ao passado,
projetando ainda o futuro. Ela é o elemento que situa os individuos, proporcionando
0 reconhecimento e o reencontro, trazendo novos significados e sentidos para as
histérias. Lembrar é saciar a vida de faltas inominadas e, ainda que o0s sujeitos
possuam a faculdade do recordar-esquecer, acabam tornando-se servos da
memoéria. E ela permanece. Tédo subjetiva e, a0 mesmo tempo, essencial para a

identidade e a perpetuacao da vida na sociedade.

2.2 A MEMORIA NA CONSTRUCAO DA IDENTIDADE CULTURAL DOS ALUNOS

Se a memdria permite que os sujeitos descubram-se a si mesmos e o
mundo que 0s cerca, revelando a importancia da experiéncia para a formacao
intelectual, social e cultural, é ela o tema central das SD que serdo apresentadas e
analisadas nesta pesquisa, configurando o produto educacional da dissertacdo. E

como a memoria pode ser trabalhada em sala de aula?

E a partir da década de 20 que autores como Halbwachs, Bartlett e
Vigotski comecam a produzir questionamentos acerca da aparente tendéncia
biologizante do estudo da memoria, aquele que trazia a recordacdo como sendo um
pensamento linear. Dessa maneira, esses autores trouxeram para o debate sobre

memaria outro enfoque, atribuindo a ela um caréter cultural e social.

Para Bartlet (apud BRAGA, 2000), a recordacao pode ser entendida como
sendo uma funcao interdependente no que diz respeito a percepcédo, imaginacéo e
ao pensamento construtivo. Perceber € o ponto de inicio do processo de recordar, e
a imaginacao, somada a invenc¢ao, contribui com os processos mnemaonicos. Para o
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autor, os conteudos e a forma de recordar sédo, na maioria das vezes, determinados
por influéncias sociais. Sendo assim, reitero minha assercao sobre a importancia das
tendéncias sociais para a formacao de uma memoria, pois torna-se evidente o papel
do meio social para a ativacdo das recordacdes individuais.

Halbwachs (2006) considera a memoria essencialmente coletiva, sendo
constituida por meio de testemunhos externos que a confirmam ou, ainda, refutam
as recordag0des dos individuos. Dessa maneira, a ideia de grupo é fundamental para
a compreensdo sobre memdria, pois € no coletivo que se encontra o ponto de
contato entre as memorias individuais, fazendo emergir no¢gdes comuns a todos os
membros do grupo. Mas, isso ndo quer dizer que a lembranca também seja coletiva,
visto que o carater Unico da memoria se da em razado de que cada individuo se situa
em um determinado limiar de correntes do pensamento coletivo, e estas, por sua

vez, se entrecruzam de diversos modos.

E os alunos? Como a meméria pode auxilia-los a perceberem-se parte de
uma série de grupos sociais, que influenciam direta ou indiretamente sua formacao
como individuos?

Para aclarar essa questdo € necesséario entender que, por conta da
multiplicidade de instancias que atuam na formacdo dos alunos, a memodria, para
eles, representa o0 recontar de suas vivéncias, relevando tracos de sua
personalidade e possibilidades de encontros consigo mesmos. Recorrer a uma

memoria € confessar a prépria vida.

2.3 IDENTIDADE, MEMORIA E GENEROS TEXTUAIS DE
CARATER CONFESSIONAL

A literatura pode ser uma forma de confissdo, um meio de expressar
histérias as quais, ainda que nunca possam ocorrer de verdade, vivem livres no
imaginario de seus autores. Assim como a literatura, as artes de maneira geral
representam uma confissdo do artista, pois ele revela ao mundo algo que era
somente seu, mas que também pertence ao universo. E como se ele pudesse filtrar
as emocodes e as memorias do mundo em um objeto acabado que, ao mesmo

tempo, é marca de sua individualidade e identidade do mundo.



28

Mas, quem somos nés para podermos ser retratados pelo artista? A
viagem que propde o0 encontro com critérios, ou mesmo indicios, daquilo que o
homem é, sua esséncia fundamental, caminha lado a lado com a prépria histéria das
artes. Isso porque a existéncia interior reflete-se no universo, como uma sala de
espelhos que distorce a realidade limitadora dos individuos. Dessa maneira, talvez
seja correto afirmar que o mundo das ideias arquiteta figuras que, justamente por
nao representarem propriamente a realidade, possibilitam que a investigacdo tenha

o mundo palpavel como palco para suas expedicdes.

A resposta para as lacunas das identidades pode arquitetar-se nas
construcbes de imagens que revelam a experiéncia cultural e até mesmo a
incompletude de um individuo. O que ocorre € a atuagdo de uma copia multifacetada
gue se desdobra e compara identidade e alteridade, reforcando o questionamento
eminente de Claudio Guillén (1998, p. 58): “;Buscan los hombres, a través del
paysage, aquello que no son?”.

No meio desse emaranhado de sensacdes e diferentes percepcdes de
mundo, é no texto e a partir do texto que um aluno pode expressar quem €&, ou ainda
ler sobre sujeitos téo diferentes e a0 mesmo tempo tao parecidos com ele. Mas, para
gue ele possa ter essas vivéncias, é imprescindivel que a escola lhe dé suporte,
para que perceba que o processo de constru¢cdo do conhecimento depende muito
mais dele préprio do que da escola. Porém, no que diz respeito a escola, é
necessario que ela propicie praticas pedagogicas contextualizadas, que se
relacionem a realidade de mundo dos alunos, possibiltando que haja uma

transversalizacdo do conhecimento e uma constante troca de saberes.

Contextualizar o ensino. Esta € (ou deveria ser) uma das grandes
preocupacdes dos professores da atualidade. Partindo desse pressuposto, cabe
dizer que é na escola que o educando comeca a perceber a si mesmo como cidadéo
do mundo. Para que sua trajetéria seja realmente significativa, € necessario
oportunizar a ele a socializagdo do conhecimento, levando em conta suas vivéncias
e seu conhecimento de mundo. Os conhecimentos ndo podem ser passados de
gualquer maneira, fazendo-se necessario que o0s conteudos disciplinares sejam
contextualizados, a fim de que se estabelecam relagcbes interdisciplinares,
contribuindo com a critica as condi¢des sociais, politicas e econdmicas presentes na

sociedade contemporéanea.
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E fundamental pensar em um trabalho pedagdgico que caminhe na
direcdo da totalidade do conhecimento e sua relacdo com o cotidiano, levando em
conta a amplitude e a abordagem dos conteddos, de modo que busquem a real
relevancia, tendo como fundamento uma pratica pedagdégica referente as dimensdes

cientifica, filoso6fica e artistica do saber.

Porém, o que se percebe é a falta dessa visdo contextualizada do ensino
em algumas realidades escolares, e ela se perpetua na sala de aula, na gestédo
administrativa das escolas e no planejamento pedagdgico institucional em suas trés
instancias (municipal, estadual e federal), o que acaba por gerar o chamado

“fracasso escolar’. Essa expressao pode ser traduzida em diversos indicadores de
pesquisa sobre a educacdo, tais como: evasao escolar consideravel no Ensino
Médio, analfabetismo funcional, indisciplina e baixo rendimento escolar.

A interpretacéo e a producdo competente de textos escritos e orais devem
ser vistas como requisito basico para o desenvolvimento pessoal e a participacéo
efetiva de uma pessoa na sociedade. Esse processo deveria ser concebido como
um dos requisitos primordiais para todos os niveis de ensino formal, visto que sdo

atividades interacionais e formadoras de cidadaos reflexivos.

Ainda hoje, porém, ha professores que ensinam a producdo de textos
discorrendo largamente sobre narracdo, dissertacdo e descricdo, e ensinar a
escrever, nessa perspectiva, € um dos principais motivos para a falta de proficiéncia
de nossos alunos em escrita. Isto ocorre porque a producdo, vista dessa forma,
implica restricdo significativa na experiéncia de escrever, e nao proporciona
conhecimento suficiente para que os alunos produzam textos que utilizardo ao longo

da vida.

Na perspectiva dos géneros textuais, € fundamental conhecer tanto os
tipos como o0s géneros textuais, e suas possibilidades de producado, para depois
entender sua tipologia. O ensino de producao de textos com base nessa perspectiva
nao despreza os tipos textuais tradicionais, ao contrario, incorpora-se a eles.

O estudioso Joao Wanderley Geraldi (1997, p. 135) considera “a produg¢ao
de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o
processo de ensino e aprendizagem da lingua”.

[...] € no texto que a lingua — objeto de estudos — se revela em sua
totalidade quer enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer
enquanto discurso que remete a uma relacdo intersubjetiva constituida no
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préprio processo de enunciacdo marcada pela temporalidade e suas
dimensdes (GERALDI, 1997, p. 135).

Trabalhar com a producédo textual é fundamental, uma vez que é a
partir dessa prética que o aluno se percebe detentor das vérias formas discursivas
de sua lingua. E, se ndo ha producao eficiente, também n&o ocorre leitura (e vice-
versa), conforme também pontua o autor:

[...] a leitura se integra ao processo de producédo [pois a partir dela ha a
possibilidade de voltar-se para sua prépria experiéncia (real ou imaginaria)
para dela falarem: buscam e inspiram-se nela para extrair dai o que dizer
[...] porque lendo a palavra do outro, posso descobrir nela outras formas de
pensar que, contrapostas as minhas, poderao me levar a construgcédo de
novas formas, e assim sucessivamente (GERALDI, 1997, p. 170).

A leitura possibilita ao aluno uma existéncia mais rica, retira-o da zona de
conforto, ainda mais em um periodo em que os produtos culturais estdo cada vez
mais acessiveis. Ler traz a ele um enfrentamento consigo mesmo e enriquece seu
repertorio cultural. Do mesmo modo, é na préatica de leitura que o educando
descobre os pilares fundamentais da escrita, pois ele escreverd bem se tiver
conhecimento de mundo e linguistico. “E preciso que o aluno se envolva com os
textos que produz e assuma a autoria do que escreve, Visto que ele € um sujeito que
tem o que dizer. Quando escreve, ele diz de si, de sua leitura de mundo” (PARANA,
2008, p. 56).

A escrita revela a individualidade dos sujeitos; é sempre a expressdo do
eu, recorrendo ainda a outras vozes que permeiam seu texto. Sobre esta afirmacéao,
pontua Bakhtin (2003, p. 297):

Cada enunciado € pleno de ecos e ressonancias de outros enunciados com
0s quais estd ligado pela identidade da esfera de comunicagédo discursiva.
Cada enunciado deve ser visto como uma resposta aos enunciados
precedentes de um determinado campo [...]

Logo, o aluno que nado tem repertorio de leitura, dificiimente conseguira
produzir textos eficientes. Quando ele diz ndo gostar de escrever, € possivel que
acredite ndo saber o que colocar no papel, pois ndo encontra um objetivo especifico
para sua producdo, ou talvez, ndo possua um destinatario real. Para Geraldi (1997,
p. 137), a producao de um texto demanda que se tenha o que dizer, motivos para se

expressar, interlocutores para quem dizer e estratégias para fazé-lo. Da mesma
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forma, Bakhtin (2003, p. 301) afirma que “um tragco essencial (constitutivo) do
enunciado é o seu direcionamento a alguém, o seu enderegamento”.

Muitas vezes, o proprio ambiente escolar atribui concepcdes erroneas
sobre a producéo oral e escrita, e isso ocorre talvez pela barreira entre a realidade
do aluno e as expectativas do professor. Sendo assim,

[...] cabe ao professor planejar e desenvolver atividades que possibilitem
aos alunos a reflexdo sobre o seu proprio texto, tais como atividades de
revisdo, de reestruturagdo ou refaccdo, de analise coletiva de um texto
selecionado e sobre outros textos, de diversos géneros que circulam no
contexto escolar e extraescolar (PARANA, 2008, p. 80).

7

As Diretrizes (PARANA, 2008, p. 69) também pontuam que é “desejavel
gue as atividades com a escrita se realizem de modo interlocutivo, que elas possam
relacionar o dizer escrito as circunstancias de sua producéo. Isso implica o produtor
do texto assumir-se como locutor”. E o0 que isso representa? Quando o aluno se
coloca no papel de escritor, € necessario que suas palavras facam significado para
ele, que representem suas ideias e ideais. Para tanto, precisa haver planejamento e

reanalise de sua producéo.

Por meio desse processo, que vivencia a pratica de planejar, escrever,
revisar e reescrever seus textos, o aluno percebera que a reformulacédo da
escrita ndo é motivo para constrangimento. O ato de revisar e reformular é
antes de mais nada um processo que permite ao locutor refletir sobre seus
pontos de vista, sua criatividade, seu imaginario (PARANA, 2008, p. 70).

Tanto dentro como fora da escola, os textos produzidos precisam de
interlocutores reais, de uma funcdo e um lugar numa referida situacao, pois assim &
possivel levar o aluno a perceber que o mundo a sua volta é composto
primordialmente por palavras. Para Bakhtin (2003), toda palavra € composta de duas
faces: a primeira diz respeito ao seu locutor, e a segunda ao interlocutor, portanto,

de alguém para outro alguém.

O professor deve auxiliar o aluno a perceber que sua producao textual é
resultado de uma necessidade, uma ansia para exprimir-se, e sua escrita pode ser
uma forma de dialogar com o outro, mesmo que indiretamente.

Conforme afirma Geraldi (1997), o ato de escrever é o ponto de partida e
de chegada do processo de ensino e aprendizagem da lingua. E, dessa maneira, é
necessario que o trabalho seja pautado na perspectiva dos géneros textuais,



32

levando em conta a riqueza das intera¢des sociais. A linguagem €, por conseguinte,
conforme assinala Bakhtin (2003), uma atividade social.

Os géneros textuais ou discursivos sao tipos especificos de textos, orais
ou escritos, que circulam socialmente nas mais diversas situacées de comunicacao.
Cada individuo se comunica e fala por meio de géneros, constituindo um infindavel
repertério. Dessa forma, os géneros representam um texto que cumpre uma
finalidade social, tendo surgido em determinada situacdo e apresentando
propriedades especificas. Eles sdo enunciados empregados em contextos

especificos, estando presentes na vida cotidiana.

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo
da atividade humana. Esses enunciados refletem as condi¢des especificas
e as finalidades de cada referido campo ndo sé por seu contetdo (tematico)
e pelo estilo da linguagem [...] mas, acima de tudo, por sua construcéao
composicional (BAKHTIN, 2003, p. 261).

Com base nos estudos de Bakhtin (2003), assinalo que, para a
composi¢cado de um género textual, ha um entrelagamento de trés fatores: o contetdo
tematico, o estilo e a construcdo composicional. Porém, h4 uma pequena confuséo
no que se refere a distincdo entre tipos e géneros textuais. Marcuschi (2005, p. 27)
afirma sobre os tipos textuais que “quando se nomeia um certo texto como
‘narrativo’, ‘descritivo’ ou ‘argumentativo’, ndo se estd nomeando o género e sim o

predominio de um tipo de sequéncia de base”.

O numero de tipos textuais € limitado, e eles podem ser identificados pela
forma ou estrutura na qual se apresentam os textos. Ja 0s géneros textuais sdo
inimeros, cumprindo uma funcgéo social, uma vez que representam todas as formas
de textos, orais ou escritos, e reportam-se a relacao dialégica existente no processo
de interacdo verbal. Tal infinidade dos géneros é corroborada por Bakhtin (2003, p.
262):

A rigueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque séo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em
cada campo dessa atividade € integral o repertério de géneros do discurso,
gue cresce e se diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica
um determinado campo.

Assim, sdo as formas, muitas vezes, que determinam o género. Ja em
outros casos sera a funcionalidade. Entretanto, conforme assinala Marcuschi (2005),
havera momentos em que sera o suporte ou 0 ambiente no qual os textos aparecem
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gue determinara o género. O suporte pode ser entendido como o meio pelo qual o
texto é apresentado, por exemplo: internet, jornais, revistas, televisdo. Ele serve
como estrutura fundamental para a definicdo do lugar desse texto, ainda que ele
possa circular em outras esferas.

Marcuschi (2005, p. 22) também pontua sobre os géneros que:

a) Usamos a expressado tipo textual para designar uma espécie de
sequéncia teoricamente definida pela natureza linguistica de sua
composicao {aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagées légicas}.
Em geral, os tipos textuais abrangem cerca de meia dizia de categorias
conhecidas como: narragdo, argumentagéo, exposicdo, descrigdo, injuncao.

b) Usamos a expressdo género textual como uma noc¢do propositalmente
vaga para referir os textos materializados que encontramos em nossa vida
diaria e que apresentam caracteristicas sécio-comunicativas definidas por
conteudos, propriedades funcionais, estilo e composi¢édo caracteristica. Se
os tipos textuais sdo apenas meia dlzia, 0s géneros séo inimeros.

Cabe ressaltar a definicdo de géneros contida nas Diretrizes Curriculares
do Estado do Parani, mesmo porque este documento orienta (ou, ao menos,
deveria orientar) todos os professores de Lingua Portuguesa do estado. Para as
DCE (PARANA, 2008, p. 53), género é “uma pratica social e deve orientar a acdo
pedagdgica com a lingua”. E, pois, no ambiente escolar o local em que o aluno tera
contato com formas discursivas de diferentes esferas, e esse trabalho deve ser
contextualizado, a fim de que ele possa articular seus conhecimentos por meio do
uso da linguagem, em situacdes especificas, realizando determinadas atividades

sociais.

Isso quer dizer que o ato de escrever passara a ser significativo para o
aluno, visto que ele sera instigado a desempenhar suas habilidades na escrita para
expressar sua individualidade. Sendo assim, cada texto estarA marcado por sua
identidade. Nestes termos, “o centro organizador de toda enunciacdo, de toda
expressdo, nao € interior, mas exterior: esta situado no meio social que envolve o
individuo” (BAKHTIN, 2006, p. 124).

Sob essa perspectiva, os géneros podem ser uma rica fonte que
proporciona aos alunos orientarem-se em eventos comunicativos reais. Quando o
aluno desenvolve sua escrita levando em conta os géneros textuais, passa a
apreciar, conhecer e produzir composi¢cdes mais ricas, ultrapassando os limites que
cerceiam a escola. Tal afirmacdo € corroborada no seguinte fragmento da obra de
Bakhtin (2003, p. 285):
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Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente o0s
empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa
individualidade (onde isso é possivel e necessario), refletimos de modo
mais flexivel e sutil a situacdo singular da comunicacdo; em suma,
realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de discurso.

O professor deve instigar a producéo de textos que tenha como meta o
desenvolvimento do dominio autbnomo dos géneros. Dessa maneira, ele passa a
ser um mediador entre os conceitos e os aprendizes. E ele quem orienta a producao,
mas a redacdo é do aluno, nela esta sua reflexdo, sendo, portanto, um meio que

apresenta uma situacao singular de sua comunicagcdo com a sociedade em que vive.

De acordo com as orientagbes das DCE (PARANA, 2008, p. 56), “o
aperfeicoamento da escrita se faz a partir da producdo de diferentes géneros, por
meio das experiéncias sociais, tanto singular quanto coletivamente vividas”. Sendo
assim, é fundamental que o professor viabilize o contato com diversos géneros,
possibilitando ao aluno ampliar seus conceitos sobre a discursividade. Entretanto,
ndo é a quantidade, mas a qualidade do trabalho com os géneros que ir& garantir um
processo satisfatorio, levando os alunos a compreender seus usos em diferentes
esferas de circulagéo.

O empreendimento apresentado nesta pesquisa visa a analisar o trabalho
com os géneros textuais de carater confessional, narrativas em sua maioria escritas
em primeira pessoa, e que abordam, seguindo Sheila Dias Maciel (2007), questdes
relacionadas ao vivido e ao imaginado. Para a autora, esses géneros “sdo como
gualquer discurso, uma produg¢ao humana entrecortada de ficcao” (MACIEL, 2007, p.
1).

Atrelado ao carater confessional do género ha o enfoque nas memodrias,
levando em conta que, conforme aponta Ecléa Bosi (1995, p.46), € um género rico
de significados e subjetividades.

Permite a relagdo do corpo presente com o passado e, a0 mesmo tempo,
interfere no processo atual das representagfes. Pela memoria, o passado
ndo s6 vem a tona das aguas presentes, misturando-se com as percepcdes
imediatas, como também empurra, desloca estas Ultimas, ocupando o
espaco todo da consciéncia. A memoéria aparece como for¢a subjetiva ao
mesmo tempo profunda e ativa, latente e penetrante, oculta e invasora.

As memorias despertam as emocgdes do leitor por meio da beleza e da
profundidade da linguagem, fazendo aflorar lembrancas que véao além daquelas
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expressadas pelos personagens/narradores. Sendo assim, o trabalho com memoarias
pode oportunizar o envolvimento dos alunos no ato da producao textual, uma vez
gue “a lembranga pura, quando se atualiza na imagem-lembranca, traz a tona da
consciéncia um momento unico, singular, nao repetido, irreversivel, da vida” (BOSI,
1995, p. 49). A memoria transfigura as emocgdes ja vividas, pois é nela que “o
passado se conserva inteiro e independente no espirito” (BOSI, 1995, p. 51).

Este género se efetiva por meio de relatos, sejam reais ou verossimeis, e
para Pierre Janet (apud LE GOFF, 1992), o comportamento narrativo tem como
caracteristica uma funcao social memorialistica, pois € a comunicacdo a outros que
constitui 0 seu motivo. E na memoéria que cresce a historia, que, por sua vez, a
alimenta, da suportes inventivos, resgata e recria 0 passado, trazendo a tona

histérias entrecortadas que prestarao servico ao presente e ao futuro.

Resgatar as ideias e 0os sentimentos que foram armazenados talvez torne
possivel esbocar novos contornos dos sujeitos, pois € na memodria que tanto as
lembrancas individuais como as coletivas sdo armazenadas. Dessa forma, quem
lembra faz emergir possibilidades identitarias que dialogam diretamente com a
individualidade e ao mesmo tempo com os tracos culturais da sociedade na qual os
individuos estéo inseridos.

Dessa maneira, 0os textos confessionais trazem um estilo divagante e
emocional, uma vez que podem revelar emocdes contraditérias. H4, portanto, a
expressdo da personalidade, de um modo de vida, ou do sentimento de estar em
sociedade, revelando historias que podem ter como traco fundamental emocdes
extremas.

O carater confessional pode, ainda, aparecer no discurso digressivo por
parte de um narrador que dialoga com o leitor, por vezes convidando-o a participar
de sua intimidade. Porém esse confessionalismo pode também ser involuntario,
guando se trata de diarios, por exemplo, uma vez que a expressdo desse género

acaba por trazer a tona um interlocutor ausente, na figura do proprio autor.

Nas narrativas confessionais, as recordagbes surgem, por vezes, por
meio de um narrador autodiegético, que relata as suas préprias experiéncias como
personagem central da historia. Esse narrador traz, portanto, uma relacdo intima
entre narrador, protagonista e autor empirico, pois 0s acontecimentos originam uma
nocao de autorrevelacao do sujeito.
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A sinceridade da experiéncia individual apresenta ambiguidades, fatos
suspeitos, historias reveladoras ou mesmo inverdades que parecem fazer mais
sentido do que a propria realidade. O autor pode ficcionalizar passagens da sua vida
e, talvez, ele mesmo acredite em suas farsas. Quem podera afirmar com total
certeza que as confissdes do outro sdo mentirosas? Afinal, somente quem confessa

conhece profundamente seus segredos, e até que ponto pode ou nao revela-los.

De maneira geral, os géneros confessionais trazem um desprendimento
com regras rigidas de composicdo, uma vez que revelam uma identidade mais
poetizada e pessoal. Ainda que parecam beirar a trivializacdo das confissdes da vida
intima, esses textos evidenciam a importancia da memoria, trazendo narrativas
repletas da histéria de si e do mundo.
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3 TECNOLOGIA E EDUCACAO: NOVAS PERSPECTIVAS

A educacdo estd em constante revisdo e quebra de paradigmas, sendo
gue uma das motivacbes para esse realinhamento € a realizacdo das praticas
sociais a partir das novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC). Os
alunos possuem um vasto repertério cultural e nesse sentido, os professores néo
podem mais ser vistos como detentores do conhecimento, passando a mediar o
processo de construcao de saberes, que ocorre de maneira cooperativa e conjunta.
Essas tecnologias possibilitam transformagfes na prética de ensino e, por meio
delas, é possivel ampliar espacos de constru¢cdo do conhecimento, permitindo que

haja maior interatividade e troca de saberes entre alunos e professores.

Assim, o0s atuais sistemas de ensino comecam a adequar-se as
possibilidades de uso das novas tecnologias, levando em conta que elas se
tornaram parte da vida cotidiana das pessoas. E imprescindivel pensar, portanto,
gue a interatividade advinda das TIC possibilita que os alunos participem de maneira
mais autbnoma do processo educativo, pois eles adquirem possibilidades de
escolha. E, se por um lado, a educacdo parece ser individualizada, ela se torna
coletiva quando levada em conta a interagcdo a partir dos recursos tecnologicos
presentes na sociedade contemporanea. Consequentemente, o uso dessas
tecnologias promove reflexdes sobre novas concepcdes, técnicas e métodos de

ensino.

Nesta secdo, abordo temas relacionados as recentes demandas da
educacéo, levando em conta as constantes transformacfes advindas do uso das
novas tecnologias no espaco escolar presencial ou a distancia. Trabalho com a ideia
de que é necessario desenvolver estratégias para que as praticas pedagdgicas
tornem-se mais significativas, extrapolando os limites que cerceiam a sala de aula.

O uso de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) pode vir a fomentar
situacbes de aprendizado que venham a prolongar e criar novos espagos que
privilegiem o processo de ensino e aprendizagem, e a constru¢do do conhecimento,
tendo como base uma otica de interagdo e cooperacdo mutuas entre 0sS seus
participantes. Cabe dizer, portanto, que em razdo deste novo contexto surge a

possibilidade de transfigurar as informagdes em conhecimento.
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Acessar informacgfes de diferentes esferas € uma pratica cotidiana para
muitas pessoas, e a escola deve acompanhar esse processo, levando em conta a
intensidade das transformacdes, sejam elas de ordem social ou mesmo o olhar para
si e para o0 mundo. Sendo assim, se a informacdo é uma constante na vida dos
individuos, a escola precisa se adequar a essas novas realidades educacionais,

possibilitando outras formas de aquisi¢cdo e democratizacdo do conhecimento.

Assim, a escola se confronta com as antigas e a novas formas de
conceber a educacdo: se, no passado, as informacbes e conteudos eram
repassados pelos professores aos alunos como sendo verdades absolutas, na
atualidade, este conceito cai por terra. O professor ja ndo pode mais ser visto como
o detentor do conhecimento, pois ele é, antes de tudo, um facilitador na sala de aula,
e caso esta ndo seja a premissa fundamental da escola, ela estara se distanciando
cada vez mais da realidade dos alunos.

O espanhol Juan Ignacio Pozo, especialista em Psicologia da
Aprendizagem, apresenta questbes importantes sobre essa nova formatagédo da
educacdo. Em seu artigo A sociedade da aprendizagem e o desafio de converter
informac&do em conhecimento, discute a necessidade de gerir novos conhecimentos

a partir de formas distintas de Naoensinarcabemais. Afirmaaeducacéo ele: “ proporcionar aos
alunos conhecimentos como se fossem verdades acabadas; ao

contrario, ela deve ajuda-los a construir seu proprio ponto de vista, sua verdade
particular a partir de tantas verdades parciais” (POZO, 2004, p. 35).

Os alunos advém de um periodo no qual as tecnologias de informacao
sdo uma constante na sociedade. Dessa maneira, extrapolam as nocbes de
conhecimento de mundo com as quais o professor estava acostumado a lidar em
sala de aula. Para eles, o emaranhado de informacdes e conteldos da internet é
uma realidade em suas rotinas, sejam as pessoais ou do estudo, portanto,
demonstram grande facilidade em acessar e compreender as tecnologias atuais,
levando em conta suas vivéncias e o0s produtos culturais que 0s cerceiam

constantemente.

Minhas vivéncias em escolas mostraram-me que, em muitas situacdes, 0s
alunos conhecem e dominam as ferramentas tecnologicas muito melhor que os
préprios educadores. Varios desses alunos possuem computadores em suas casas
e celulares com acesso a internet e, assim, tém contato direto com diferentes

informacgdes, que passam apenas por seus filtros individuais de escolha/rejeicéo.
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Logo, € fundamental que a escola se torne um espac¢o no qual os alunos
reconhecam que suas praticas diarias também dizem respeito as vivéncias escolares
e, dessa maneira, o ambiente de ensino ndo perdera sua significancia para eles.
Porém, utilizar as TIC no cotidiano escolar vai muito além de instituir seus usos. E
garantir que o0s sujeitos participem do processo de construcdo social, sabendo
utilizar as tecnologias a partir de um senso de responsabilidade e de seletividade.
Corroborando tal pensamento, a autora Teresa Cristina Jorddo (2009) trabalha com
a ideia de que é imprescindivel que o professor da atualidade saiba como educar no
mundo digital. As tecnologias, para ela, “sdo, sem duvida, recursos muito préximos
dos alunos, pois a rapidez de acesso as informacdes, a forma de acesso randdémico,
repleto de conexdes, com incontaveis possibilidades de caminhos a se percorrer [...]
estdo muito mais préximos da forma como o aluno pensa e aprende” (JORDAO,
2009, p. 10).

Com base na perspectiva apresentada pela autora, é possivel afirmar que
0s educadores necessitam se inserir na realidade tecnoldgica, sendo capazes de
desenvolver estratégias de ensino nas quais as tecnologias possam potencializar as
dindmicas dentro e fora da sala de aula. Se o professor efetivar praticas nas quais 0s
alunos atuem de maneira ativa, no papel de autores do processo de conhecimento,
sera possivel, entdo, que eles desenvolvam habilidades por meio de uma visdo mais

critica e contextualizada.

Porém, ainda que aparentemente seja facil o acesso e mesmo o uso de
ferramentas como internet, projetor de imagens ou TV Pendrive, estes recursos sao
vistos, por alguns professores, como “apetrechos” para serem usados
esporadicamente. Nesse sentido, dois casos sdo mais frequentes: ou o professor
rejeita tais mecanismos e leciona da maneira tradicionalista, ou se torna refém da
tecnologia, relegando para segundo plano as discussées e mesmo a interacdo dos
alunos com aquilo que Ihes é proposto. Diante desse cenario ha, ainda, professores
gue veem as tecnologias de maneira deturpada, muitas vezes rejeitando-as no

desenvolvimento de suas praticas docentes.

As aulas acabam transfigurando-se cada vez mais em espacos de mera
reproducdo de conceitos, sem que haja uma real percepc¢éo, tanto por parte dos
alunos quanto dos educadores, da importancia de vislumbrar a aula como sendo um
dos principais elementos fomentadores da experiéncia cotidiana. E necessario que o

professor se recicle, pois, ao repensar suas praticas, estara fazendo parte do que
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Pozo (2004, p. 34) chama de “uma nova cultura de aprendizagem”, conta que:

[...] essas demandas crescentes de aprendizagem produzem-se no contexto
de uma suposta sociedade do conhecimento, que ndo apenas exige que
mais pessoas aprendam cada vez mais coisas, mas que as aprendam de
outra maneira, no ambito de uma nova cultura da aprendizagem, de uma
nova forma de conceber e gerir 0o conhecimento, seja da perspectiva
cognitiva ou social [...].

A questdo do uso das novas tecnologias na escola nao significa apenas
um modismo, mas também uma forma de mudar o ambiente educacional, buscando
priorizar as inUmeras possibilidades que auxiliem a formacéo de cidad&dos os quais,
efetivamente, irdo se integrar na sociedade. A utilizacdo desses recursos pode
colaborar na compreensao de que o0 espaco social € resultado da interagcdo humana,
visto que os individuos interagem com o meio, e o resultado disso é a agregacao de

valores as préticas sociais vivenciadas em sala de aula.

A interatividade que circunda os meios tecnolégicos pode ajudar a formar
cidadaos e trabalhadores mais capacitados funcionalmente, isto porque a tecnologia
vem se renovando de forma constante, tornando necesséario, em muitas areas da
sociedade, profissionais especializados. Porém, ainda que a escola ndo seja o
ambiente que prioriza a formacgdo profissional, é indispensavel abordar tais
conceitos, pensando que o educador deve vislumbrar que essas tecnologias estao ja

h& muito tempo em uso (inddstrias, comércio, transportes, bancos, entre outros).

O uso das TIC possibilita, ainda, que o aluno acesse diversos hipertextos,
considerando-os como uma forma de tornar material a organiza¢do do pensamento,
pois representam as diferentes informagdes associadas a uma leitura, quando esta
estd sendo realizada na internet. Nesse sentido, os hipertextos podem contribuir
para a dinamizacao do processo de ensino e aprendizagem.

Levando em conta o fato de que a pesquisa, no ambiente escolar, pode
ser uma importante fonte de aprendizagem, pois confere ao aluno o papel de
construtor do conhecimento, em Hipertexto e pesquisa escolar: possibilidades de
desenvolvimento do conhecimento cientifico nos alunos, Sandra Areias Teixeira e
Carla Viana Coscarelli (2009) apresentam uma reflexdo das praticas de pesquisa
equivocadas que ainda se perpetuam em algumas realidades escolares. As autoras

também levantam um guestionamento interessante sobre o uso dos hipertextos,
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indagando se esta modalidade textual, advinda das multiplas possibilidades da
internet, seria a solugcéo para a problematica da pesquisa escolar.

Se, por um lado, os mecanismos de pesquisa na internet facilitaram
sobremaneira a busca por informacdes, estes mesmos mecanismos viabilizam ainda
mais o processo de “copiar e colar”, visto que as informacgdes parecem estar prontas
e acabadas no meio virtual. Dessa maneira, o aluno somente tem um contato
superficial com a informacdo, posto que nao se apropriou de habilidades de

pesquisa, ou somente esta desenvolvendo alguma tarefa com o intuito avaliativo.

E possivel apreender, entdo, que os hipertextos podem contribuir
significativamente enquanto facilitadores da aprendizagem, porém cabe ao professor
propor vivéncias nas quais a pesquisa deixe de ser apenas uma colagem do

primeiro link que o aluno acessar. A escola pode atuar como um o*filtro” educando a buscar e
selecionar informagdes de maneira mais eficiente e seletiva.

Para tanto, precisa se reciclar e se aperfeicoar, inserindo em suas préticas o uso de
novas maneiras de obter e trabalhar a informac&o. E necessario que os professores
dominem as tecnologias, auxiliando os alunos no processo de pesquisa e triagem
dos conteudos.

O processo de aprendizagem é o momento no qual os alunos aprendem a
produzir conhecimento, quebrando o paradigma de que sdo receptores, ou, ainda,
coadjuvantes na aquisicdo dos saberes. Os alunos da atualidade precisam ser
constantemente desafiados a desenvolver capacidades que aperfeicoem a
construgéo e assimilagdo de novas ideias e conceitos. Quando utiliza as TIC, o
educador leva em conta os desafios da comunicacao imediatista, otimizando esses

recursos e criando novas e melhoradas formas de aprendizagem.

A realidade atual demanda que haja uma integracdo das tecnologias no
sistema educacional e, nesse sentido, os apontamentos de Klaus Schliinzen Junior
e Maria Elisabette Brisola Brito Prado (2004, p. 2), sobre o trabalho com as midias
digitais, assinalam que:

E urgente trabalhar a favor de uma nova sociedade e acreditarmos que a
mudanca nos trabalhos pedagdgicos com a integracdo das tecnologias no
processo educacional pode ajudar a resgatar o ser humano para o0
afloramento de uma sociedade mais consciente e justa. No entanto,
compreendemos que se faz necessario uma capacitacdo continua dos
educadores para atuarem na criacdo de novos ambientes de aprendizagem,
procurando desfazer as desigualdades e as exclusdes digitais e sociais.
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Na ocorréncia de negativas por parte dos professores no que concerne ao
uso de novas tecnologias no desenvolvimento de suas atividades escolares
cotidianas, é importante pensar que esse receio ou se da em razdo da preferéncia
por metodologias tradicionalistas, ou pela falta de qualificagdo para o uso dessas
midias.

A historiadora e especialista em educacdo e tecnologia Marcia Padilha
(2014) analisa dados da TIC Educacao 2013: pesquisa sobre o uso das tecnologias
de informacéo e comunicacao nas escolas brasileiras, investigacao feita pelo Comité
Gestor da Internet no Brasil (CGl.br). Em seu artigo Das tecnologias digitais a
educacédo: nova cultura e novas légicas para a formacdo docente, Padilha (2014)
analisa fatores relacionados a familiaridade e ao envolvimento dos docentes com 0s

recursos tecnologicos, apontando dados interessantes da pesquisa.

A CGl.br entrevistou 1236 professores a respeito da importancia do
desenvolvimento de atividades relacionadas ao uso de tecnologias, buscando
aclarar a questdo sobre a aceitacdo e interesse desses profissionais no que
concerne ao uso das TIC, revelando, assim, se os docentes buscam situagOes de
aprendizagem do uso de tecnologias, conforme demonstra o grafico 1.

PROPORCAO DE PROFESSORES, POR APOIO NO DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES
PARA 0 USO DE COMPUTADOR E INTERNET
Percentual sobre o total de professores de escolas publicas

contatos INFORMAIS com ouTRos EDUCADORES [N 70
LEITURA EM REVISTAS E 0UTROS TEXTOS EsPECIALIZADOS [ ¢+
coorDENADOR PEDAGOGICO/PEDAGOGO [ <1
oeTor oA escoL | S
MONITOR OU RESPONSAVEL PELOS COMPUTADORES/ _ 46
PELA SALA DE INFORMATICA DA ESCOLA
FoRMADORES DA SECRETARIA DE ENSINO | 3o
PrOFESSOR DE INFORMATICA | 28
ALGUM GRUPO DE TRABALHO FORMADO _ 27
NA PROPRIA ESCOLA COM ESTA FINALIDADE
FORMADORES DE OUTRAS ORGANIZACOES | 73

EXTERNAS A ESCOLA
ouTtros TIPOS il 2

Gréafico 1 — Proporcéo de professores, por apoio no desenvolvimento de habilidades
para o uso de computador e internet
Fonte: CGl.br, 2014, p. 83.
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Com base nas informacdes do grafico, € possivel apreender que os
professores, em sua grande maioria (79%), priorizam 0s contatos informais com
outros educadores para aprender ou mesmo atualizar seus conhecimentos sobre
tecnologias. Sendo assim, ha um entendimento sobre a real importancia dessas
tecnologias em sua pratica pedagdgica, atrelando-as a conhecimentos cientificos

gue sao basilares em sua formacéao profissional e intelectual.

Outro dado importante da pesquisa diz respeito a disponibilidade de

hY

computadores com acesso a internet nas escolas. Segundo a pesquisa TIC
Educacao 2013 (CGl.br, 2014, p. 29),

[...] a Internet esta presente na maioria das escolas que possuem
computador na rede publica (95%) e na rede privada (99%), porém, a baixa
velocidade de conexdo a rede ainda é um desafio: 52% das escolas
publicas declararam possuir uma conexdo de até 2 Mbps, enquanto esse
percentual € de 28% nas escolas particulares. Na percepcdo dos
professores e coordenadores pedagodgicos, essa ainda se constitui uma
barreira importante para ado¢éo das novas tecnologias nas atividades de
ensino e aprendizagem.

A partir do uso de tecnologias como ferramentas facilitadoras, os
educadores passam, entdo, a desenvolver situacdes de aprendizado, nas quais
diferentes formas de construir os saberes poderdo emergir. Pozo (2004, p. 36)
afirma que “mudar as formas de aprender dos alunos requer também mudar as
formas de ensinar de seus professores”. Dessa forma, buscar o conhecimento sob
novas perspectivas altera todo o sistema de ensino, trazendo a interatividade para a

base da educacao.

Pierre Lévy (1999, p. 171) ressalta que ha uma mudanca profunda do
papel do professor em decorréncia do advento das tecnologias de comunicacao
como fomentadoras do ciberespaco.

[...] a principal funcéo do professor ndo pode mais ser uma difusdo dos
conhecimentos, que agora é feita de forma mais eficaz por outros meios.
Sua competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem
e o pensamento. O professor torna-se um animador da inteligéncia coletiva
dos grupos que estdo a seu encargo. Sua atividade esta centrada no
acompanhamento e na gestdo das aprendizagens: o incitamento a troca dos
saberes, a mediacao relacional e simbdlica, a pilotagem personalizada dos
percursos de aprendizagem, etc.
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O ato de ensinar demanda um estreito relacionamento com 0s processos
culturais advindos da realidade dos alunos. E dessa maneira, a educacdo também
pode ser compreendida como uma acédo social, dado o panorama multifacetado da
sociedade.

O professor, ao reconhecer as necessidades de uma turma, podera criar
situagOes nas quais os alunos se posicionem como centro da acdo educativa, uma
vez que suas realidades estardo embasando as propostas pedagogicas. Assim, 0
aluno é desafiado a pensar na escola como um local de transformacédo de sua
realidade, pois ela passa a ser um ambiente de valorizacdo social e cultural,

potencializando a autonomia do educando.

Se a escola fornece subsidios para que o discente vislumbre novas
perspectivas, 0s processos de aquisicdo do conhecimento adquirem possibilidades
multiplas, nas quais os proprios professores analisam e reveem suas praticas.
Aprender torna-se, entdo, uma via de méo dupla, na qual a escola é um local onde
se ensina e se aprende ao mesmo tempo, e todos os atores sdo capazes de fazer

parte desse processo continuo.

Na obra Perspectivas atuais da educacdo, Moacir Gadotti (2000, p. 8)
declara que a escola deve trazer o conhecimento a partir de uma oética que o
apresente como uma realizacdo humana de satisfacao, trabalhando de forma critica
e inventiva, sendo capaz de transformar-se sempre. Levando em conta, ainda, uma

“perspectiva emancipadora da educacao, [...]. Ela ndo pode distribuir poder, mas
pode construir e reconstruir conhecimentos, saber, que é poder”. Assim, a escola
pode ser um espaco onde se prioriza a cidadania.

Perante o panorama tedérico apresentado, acredito que a insercdo das TIC
renova as fungdes da escola, pois é possivel que se criem ambientes virtuais de
aprendizado, potencializando as praticas docentes cotidianas. As mudancas, ainda
gue sejam paulatinas, podem possibilitar que os alunos aprendam de diferentes
formas, e garantam que suas experiéncias escolares tornem-se cada vez mais ricas

e abrangentes.
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3.1 AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZADO

A efetivacdo do processo de ensino e educagao esteve, por muito tempo,
condicionada a locais fisicos, nos quais era imprescindivel a presenca de
educadores e educandos. Dessa forma, para aprender, era preciso ir a escola,
ambiente dotado de condicbes minimas para promover o aprendizado. Nesse
contexto, o aluno era visto como um receptor de conhecimentos, uma vez que as
préaticas educativas priorizavam o repasse de informacdes e conteudos do professor

para os alunos.

O processo de educar estava limitado a sala de aula, porém, a atualidade
mostra um panorama bastante distinto, em decorréncia da multiplicidade de espacos
educativos, nos quais os saberes podem ser propagados de diferentes maneiras.
Sendo assim, em muitos casos, 0 professor deixa de ser visto como 0 centro da
acdo, passando a mediar as praticas pedagdgicas, algumas delas tendo como
ferramenta de auxilio as TIC.

Para Gadotti (2003, p. 15), as novas tecnologias possibilitaram a criacéo
de espacos de conhecimento:

Agora, além da escola, também a empresa, o espaco domiciliar e o espaco
social tornaram-se educativos. Cada dia mais pessoas estudam em casa,
pois podem, de |4, acessar o ciberespaco da formacgéo e da aprendizagem a
distancia, buscar ‘fora’ — a informacdo disponivel nas redes de
computadores interligados — servi¢os que respondem as suas demandas de
conhecimento. Por outro lado, a sociedade civil (ONGs, associagoes,
sindicatos, igrejas...) esta se fortalecendo, ndo apenas como espaco de
trabalho, mas também como espaco de difusdo e de reconstrucéo de
conhecimentos [...].

Os ambientes virtuais de aprendizado (AVA) sdo mecanismos que
possibilitam o rompimento dos limites de espacos pedagdégicos, indo ao encontro
das novas demandas sociais, estreitamente ligadas ao uso de TIC. Por meio desses
ambientes, € possivel criar a integracdo do sistema educacional com as demais
areas da atividade humana, levando-se em conta que ambos geram conhecimentos
relevantes. Os alunos podem, portanto, interagir, aprender e até mesmo ensinar,
estando em qualquer lugar, no momento em que desejarem. Para tanto, precisam de
um dispositivo de acesso a internet e motivacdo para desenvolverem a

aprendizagem interativa.
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Uma diversidade de atividades pode ser desenvolvida tanto dentro quanto
fora de sala. As autoras Ana Lucia D’Império Lima e Rosi Rosendo (2014), no artigo
Séries finais do ensino fundamental: o papel das TIC na etapa mais desafiadora do
ensino bésico introdugcdo e contexto, também analisam alguns aspectos
apresentados pela TIC Educacdo 2013. As pesquisadoras trazem dados
interessantes sobre as que ja vém sendo uma constante nas escolas brasileiras,

conforme apresentado na tabela 1.:

ATIVIDADES ESCOLARES REALIZADAS DENTRO OU FORA DA ESCOLA COM USO DAS TECNOLOGIAS
DE COMUNICACAO E INFORMACAO POR ESTUDANTES ALUNOS DO 92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

ALUNOS DA REDE ALUNOS DA REDE TOTAL
PARTICULAR PUBLICA ALUNOS
REALIZARAM PELO MENOS UMA ATIVIDADE 99% 96% 96%
ATIVIDADES REALIZADAS:
+ PESQUISAS PARA A ESCOLA 98% 92% 93%
+ TRABALHOS EM GRUPO 91% 80% 82%
+ PROJETOS TEMATICOS 92% 79% 81%
- EXERCICIOS INDICADOS PELO PROFESSOR 76% 66% 68%
- APRESENTACOES PARA COLEGAS 82% 56% 60%
+ JOGOS EDUCATIVOS 52% 56% 55%
+ AULAS SOBRE COMO USAR COMPUTADOR 29% 22% 23%
+ CONTATO COM PROFESSORES VIA INTERNET 34% 17% 20%
MEDIA DE ATIVIDADES REALIZADAS 6,5 5,7 5.8

Tabela 1 — Atividades escolares realizadas com o uso de tecnologias
Fonte: CGl.br, 2014, p. 78.

Os dados da Tabela 1 mostram que hé interesse e iniciativa por parte das
escolas em propostas que atrelem os conteudos ao uso de TIC em ambientes
virtuais; porém ndo ha um trabalho que explore a fundo os potenciais dessas
ferramentas. Isso porque as atividades realizadas nesses AVA priorizam praticas
tradicionais, como pesquisas ou projetos tematicos. Ja as atividades realmente
criativas e com potencial inovador sdo mais esporadicas. Logo, o contexto escolar
ainda nao prioriza tais praticas, talvez porque o professor ndo esteja capacitado.

Para que as atividades sejam realmente significativas, conforme aponta

V. M Kenski (2005, p. 76), esses ambientes virtuais precisam, em sua concepgao, de
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um tripé fundamental formado por “interatividade, hiperte pois, assim, havera a garantia da
aprendizagem tanto individual quanto de grupos.

As propostas precisam, portanto, ser interativas, desafiar constantemente os alunos,
trazendo também hipertextos que enriguecam pesquisas e promovam descobertas.

E é fundamental que haja uma conexdo entre os usudrios dos ambientes, pois,
assim, ocorrera a troca de saberes e experiéncias.

Sobre a questado da cooperatividade, Kenski (2005, p. 77) aponta que €
necessario que os AVA permitam que seus usuarios ndo se sintam distantes,
promovendo um “sentimento de tele presenga. Ou seja, mesmo que 0s usuarios
estejam em espacos distanciados e acessem o mesmo ambiente em dias e horarios
diferentes, eles se sintam como se estivessem fisicamente juntos”. Dessa maneira,
sera possivel que uma nova praxis pedagogica ocorra, pois ndo havera limites para
ensinar e aprender.

Na atualidade, existem diversos softwares de educacdo a distancia
gratuitos, como o Moodle, o Teleduc e o Edmodo. Estes ambientes virtuais de
aprendizado viabilizam a interacdo entre seus usuarios, trazendo a interatividade
como principal ferramenta de desenvolvimento.

O programa de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias Humanas,
Sociais e da Natureza da Universidade Tecnoldégica Federal do Parana (UTFPR),
Campus Londrina, tem como requisito para a titulacdo do aluno a elaboracao,
criagdo e aplicacdo de um produto educacional, levando em conta abordagens
diferenciadas no que tange as praticas pedagdgicas. Para desenvolver meu produto
educacional, optei por atrelar as propostas de atividades — Sequéncias Didaticas —
ao AVA Edmodo, tencionando dinamizar o processo de ensino e aprendizagem,

apresentando uma dinamica diferenciada e interativa.

3.2 O QUE E O AMBIENTE VIRTUAL DE APRENDIZAGEM EDMODO

O Edmodo €é uma plataforma de midia social desenvolvida para
professores e alunos, com um layout semelhante ao da rede social Facebook,
possuindo, porém, uma finalidade educativa. Este AVA permite que os educadores
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criem grupos especificos para estudantes, auxiliando a integracdo entre alunos e
professores de maneira virtual.

Para que os alunos acessem o Edmodo, é necessario que efetuem um
cadastro e fornecam uma senha, a qual, por sua vez, € criada quando um educador
acessa a rede social e faz o cadastro de um grupo. Ndo h4 a necessidade de
pagamento de taxas de licencga, o que favorece e impulsiona o uso da rede social.

Esse ambiente incentiva o trabalho com a hipertextualidade, uma vez que
h& a interacdo e o compartilhamento de diversos tipos de arquivos e midias digitais.
O que ocorre é uma socializacdo e constante multiplicacdo de conhecimentos, com
os alunos se vendo como os principais elementos na construcdo e coletivizacdo dos
saberes. Esse ambiente se configura, portanto, como um ambiente que, além de
permitir o desenvolvimento de um espaco de aprendizado que apoia e viabiliza a
pratica educativa presencial, interage com recursos midiaticos e tecnoldgicos que, se

usados de maneira inteligente, permitem uma educacéo integralizadora.

Assim, os educadores acessam o Edmodo, criam uma conta e nela
podem disponibilizar varias paginas, cada uma destinada a diferentes alunos e
interesses. Esses grupos possuem uma senha de acesso, que deve ser fornecida
para que possam se cadastrar.

[/ @ tdmodo| Vermelho Ams x U vermelho amargo - Pesqu % \|__\ - - —

€« C A [ https://www.edmodo.com/home#/group?id=12360991

Vermelho o [¥ Anotagio (D Aleta @ Tarefa (@ Quiz 1 Enquete =
Amargo B

Group Posts Fitrar postagens por m—

G Srta. Silva a @ Vermelho Amargo
Por que o tomate cortado pela madrasta era amargo?

resposta pessoal [ vot

resposta pessoal 0 voto(s
Total de votos: 0 (Atualizar)

javascript; -

| vermelhojpg y # Mostrer todos os downloads... %

13:45

T o ¥ il

17/02/2015

Figura 3 — Modelo de grupo do Edmodo
Fonte: Edmodo. Disponivel em: <https://www.edmodo.com>. Acesso em: 23 set. 2014.
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O ambiente virtual favorece, sobremaneira, o uso de ferramentas que
permitem a participacdo, a comunicagdo, o compartilhamento e a colaboracdo muatua
dos usuérios participantes. Em razéo de ter um layout que se assemelha ao da rede
social Facebook, o Edmodo possibilita uma aproximacdo com a realidade de mundo
dos alunos. Dessa forma, os educandos que estdo familiarizados com as redes
sociais veem nesse ambiente virtual um local onde podem aprender e, ao mesmo

tempo, expor suas individualidades.

Os materiais produzidos pelos alunos sdo parte de propostas lancadas
pelo professor, que opta por disponibilizar arquivos com conteudos de apoio,
enquetes, quiz de conhecimentos, enviar alertas ou tarefas com prazo para serem
executadas, enfim, diferentes propostas podem ser pensadas, levando em conta
uma diversidade de é&reas do conhecimento. Assim, 0s alunos exercitam
continuamente os saberes produzidos em sala de aula, pois redirecionam suas

atividades de distintas maneiras.

Aos educandos é possivel, também, compartilhar suas producbes e
comentar aquelas postadas por seus colegas. Moran (1997, p. 146) comenta que
essa interagdo traz inUmeras contribuicdes para a aprendizagem, impulsionando
uma forma de educar que néao se limita ao espago escolar. “A educacgéo continuada
é facilitada pela possibilidade de integracdo de varias midias, acessando-as tanto
em tempo real como assincronamente, isto €, no horario favoravel a cada individuo
[...]".

Cabe dizer, entdo, que, levando em conta a proposta do Programa de
Mestrado Profissional da UTFPR, o uso do AVA Edmodo representa uma
possibilidade de ensino frente a nova realidade escolar, que vislumbra o
conhecimento como uma construgdo continua. Nesse contexto, o professor passa a
ter um outro papel na construgéo da aprendizagem e, como pontuam 0s estudiosos
em educagéo José Manuel Moran, Marcos T. Masetto e Marilda Aparecida Behrens

(2009, p. 15), “o professor € um facilitador, que procura ajudar a que cada um
consiga avancar no processo de aprender”.
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3.3 O EDMODO E OS GENEROS CONFESSIONAIS

As TIC possibilitam que o professor pense em novas formas de ensinar,
atrelando, a suas praticas, ferramentas potencialidoras da aprendizagem. De certa
forma, o educador da atualidade precisa repensar seus conceitos educacionais, pois
opera em uma nova realidade escolar, conforme corrobora Rojo (2012, p. 99, grifo
da autora):

A chegada cada vez mais rapida e intensa das tecnologias (com o uso cada
vez mais comum de computadores, Ipods, celulares, tablets etc.) e de novas
praticas sociais de leitura e de escrita (condizentes com os acontecimentos
contemporéneos e com 0s textos multissemidticos circulantes) requerem da
escola trabalhos focados nessa realidade.

No que diz respeito as aulas de Lingua Portuguesa, € indispensavel
buscar meios de inovar as praticas pedagodgicas, levando em consideracdo a
eminéncia de uma aprendizagem significativa e plurissignificante. Trabalhar com a
linguagem e com a literatura requer, nesse sentido, trazer o aluno para o centro da
aprendizagem, pois, dessa maneira, o educador garantirA que o processo de

expansado dos saberes seja realmente significativo e abrangente.

Ensinar lingua portuguesa demanda transitar entre os conteddos
curriculares basicos e o conhecimento de mundo dos alunos. E atrelar aquilo que
eles precisam saber com o que ja sabem, com o que trazem em suas vivéncias. E
na palavra e pela palavra que os alunos expressam suas individualidades, suas
verdades inexoraveis e duvidas mais profundas. Em uma sociedade na qual os
produtos culturais, largamente expostos pela midia, se tornaram o centro das
relacdes sociais, e até mesmo pessoais, trabalhar com a palavra pode representar a
liberdade das ideologias idiotizantes, ou uma luz a frente das emoc¢fes que parecem
vir embaladas para viagem, desprezando a matéria essencial dos individuos: a

criatividade.

Confessar é externalizar sentimentos e emocdes, revelando historias e
permitindo que elas ndo se tornem apenas memorias disformes e suspeitas. Quando
alguém confessa um feito, talvez seja como se dissesse para seu interlocutor “essa
€ a minha vida, e agora ela é sua também”. Confessar € atribuir ao outro o papel de

testemunha, mesmo para as histérias mais corriqueiras, 0s pensamentos mais
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banais ou sentimentos mais infimos. Quando alguém confessa, esta dando ao outro
a chance e a responsabilidade de testemunhar sua vida.

Mas, confessar e recorrer aos processos memorialisticos para contar uma
histéria ou desflorar sentimentos parece ter ganhado nova roupagem na atualidade.
Se o jovem Wherter, de Goethe, confessava seu amor e desespero nas inumeras
cartas que escrevia, travando batalhas consigo mesmo nas quais seus sentimentos
sobrepujavam o papel, ou Anne Frank escrevia em seu diario, deixando sua historia
como um legado, retratando o terrivel periodo da guerra, hoje ha as redes sociais,

espacos nos quais é possivel confessar e retratar toda uma vida.

E claro que as redes sociais como o Facebook ou, ainda, os blogs néo
servem apenas para escancarar a rotina e os segredos dos individuos. Sendo assim,
as suas relacdes com as TIC devem ser vistas sob diferentes prismas. S8o varios os
fatores que atuam neste complexo processo e, principalmente, nas apropriacdes dos
usuérios dessas tecnologias. Porém, fica evidente a ideia de que € na palavra —
mesmo a escrita nos meios virtuais — o local onde a sociedade repousa 0

testemunho de sua existéncia multifacetada.

As civilizacdes pré-histéricas deixaram como legado para seus
sucessores, na linha do tempo, a arte rupestre, que consistiu em pinturas feitas nas
paredes do interior de cavernas, denotando o contato do homem com a natureza
gue o cercava. A historia da civilizacdo parece revelar que, mesmo anteriormente ao
advento da escrita, a indigéncia pela perpetuacao dos acontecimentos encaminhou o
homem as narracfes de sua historia, sejam elas verossimeis ou reflexos de sua
psique imaginativa.

O registro das civilizacbes anteriores as manifestacdes da grafia se deu
guase que exclusivamente a partir da memodria do povo e da ansia por passar
adiante fatos que pudessem desvelar que o mundo teve testemunhas para eterniza-
lo no imaginario coletivo, conforme pontua Eugen Rosenstock-Huessy (2002), na

obra A origem da linguagem.

Hoje, as histérias continuam sendo perpetuadas, os individuos néao
escrevem mais tantas cartas, as mocinhas talvez ja ndo gostem mais dos diarios
repletos de memarias juvenis, tampouco ha cavernas suficientes onde os homens
possam registrar suas marcas. Mas ha a tecnologia, usada muitas vezes para

desvelar aquilo de mais intimo que guardam seus usuarios. Estes, por sua vez,
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usam-na como testemunha de suas vidas, pois € nela que depositam suas
intimidades de maneira espontanea e sem pudor.

As redes sociais sao a prova disso. Basta acessa-las para descobrir onde
amigos e estranhos conhecidos estdo morando, como vivem, quais seus gostos e
predilecdes. Ha trechos de obras literarias (muitas vezes com declaracdes de autoria
duvidosa), videos de musicas que trazem memorias afetivas, fotos com marcacoes
de amigos, permitindo saber com quem estdo, onde estdo e o que estdo fazendo.
Ha, ainda, o compartilhamento de noticias e pontos de vista politicos e ideoldgicos,
mensagens de saudosismo, revolta, otimismo, cansago, descrenca, paixao e loucura
desenfreada. H4 o fragmento da vida, pulsando na tela do computador, tablet ou

celular.

E, nesse ponto, entra o trabalho com os géneros confessionais, levando
em conta seu carater memorialistico e a possibilidade de apreenséo da identidade
cultural dos individuos. A geracdo de estudantes de hoje vive, em sua maioria,
rodeada desses mecanismos de comunicacao virtual. Basta entrar em uma sala de
aula e questionar os alunos sobre o fato de possuirem um perfil no Facebook, por

exemplo.

Efetuei essa pesquisa em 5 turmas de 25 alunos cada, do 6° ao 9° ano da
educacdo basica da rede particular, e, de 125 alunos, apenas 5 afirmaram nédo
possuir um perfil na rede social. Ou seja, apenas 4% dos alunos néo fazem parte do
Facebook, porém todos afirmaram conhecer o ambiente virtual e até mesmo sabem
interagir com ele. Seguem-se as razbes que foram mencionadas, para estes 5

alunos néo terem um perfil na rede social:

e Dois deles nao tém o perfil porque os pais ndo permitiram, alegando
gue ainda sd&o muito novos.

e Um aluno ndo tem o perfil porque esqueceu sua senha de acesso,
criada quando acessou a rede social pela primeira vez.

e Os outros dois alunos disseram nao demonstrar interesse em fazer
parte do Facebook.

Com base nos dados apresentados anteriormente, pode-se atrelar o
trabalho com os géneros confessionais ao uso das TIC, mostrando ao aluno que as
ferramentas tecnolégicas usadas por ele em seu cotidiano podem também
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relacionar-se a sua vivéncia educacional. Dessa maneira, 0 Edmodo servira para
concretizar uma pratica social, uma vez que a realidade de mundo dos alunos é
levada em conta na elaboracao das atividades escolares.

Memorias, identidade cultural e géneros confessionais ganham novas
formas de ensino, visto que a proposta é atrelar a leitura literdria e a producdo
textual ao uso do Edmodo. Nesse sentido, os alunos néo estardo apenas relatando
suas vidas frente a tela de um aparelho tecnoldgico, mas estardo descobrindo a si
mesmos e aos outros a partir das memorias, sejam elas literarias ou biogréficas, e
poderdo perceber multiplas identidades culturais nesse emaranhado de relacdes
sociais em que vivem. Quem sabe percebam no outro e no mundo um pouco de Si
mesmos.

Para desenvolver esse empreendimento, foi primordial tracar um percurso
de pesquisa e analise, buscando trazer cientificidade e dados relevantes, a partir de
uma Otica abrangente e dotada de criticidade.
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4 PRODUTO EDUCACIONAL: AS SEQUENCIAS DIDATICAS

Uma das possibilidades para trabalhar com a leitura e a producao textual
na perspectiva dos géneros textuais € por meio de uma Sequéncia Didatica (SD),
gue, segundo Schneuwly e Dolz (2004, p. 97), pode ser definida como sendo “‘um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de
um género textual oral ou escrito”. Estas atividades devem ter ligacdo umas com as
outras, objetivando a leitura e o ensino de um género textual especifico, etapa por

etapa.

Os autores ainda afirmam que “uma sequéncia didatica tem,
precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada
situagdo de comunicagcdo” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 97). Essa sequéncia de
atividades deve, por conseguinte, converter-se em uma pratica social, auxiliando o

aluno a perceber as funcionalidades e as intencionalidades da lingua.

Trabalhar com Sequéncias Didéaticas possibilita, assim, que sejam
atrelados exercicios de leitura, escrita, oralidade e aspectos gramaticais ao ensino.
O que ocorre € um trabalho conjunto de diversas instancias da lingua portuguesa e
da literatura, tornando esse trabalho efetivo e integrador.

Criar contextos de producdo precisos, efetuar atividades ou exercicios
multiplos e variados: é isso que permitira aos alunos apropriarem-se das
no¢des, das técnicas e dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento
de suas capacidades de expressdo oral e escrita, em situacdes de
comunicacao diversas (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 96).

H& uma estrutura basica para as Sequéncias Didaticas. Entretanto, muitas
alteracbes podem e certamente serdo feitas no decorrer do processo, pois é
necessario levar em conta a realidade de cada turma. A mesma sequéncia, quando
aplicada em contextos diferentes, pode gerar resultados bastante distintos. Portanto,
€ fundamental que o professor seja habilidoso, adaptando as propostas para cada
situacgéao.

Em linhas gerais, na apresentacdo da situacédo, deve ser descrita de
maneira detalhada a tarefa de expressédo oral ou escrita que os alunos deverdo
realizar, podendo ser uma forma de motiva-los a participar da atividade. O segundo
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passo é a elaboracdo de um texto inicial, e sera por meio desta primeira producao
gue o professor identificarda as principais dificuldades dos estudantes no que diz
respeito a leitura e a interpretacao textual.

Cada etapa deve ser constituida de varias atividades que oportunizem
aos alunos adquirir instrumentos necessarios ao dominio do género em questao e,
dessa maneira, os conteudos serdo trabalhados de forma contextualizada, fazendo
pontes com a proposta inicial. E interessante que o professor planeje etapas do
trabalho com eles, explorando diversos exemplos do género antes da escrita final.

A Ultima etapa € a producédo final, na qual colocardo em pratica os
conhecimentos adquiridos ao longo do processo e, dessa maneira, o professor-
mediador analisara e avaliara todo o processo.

A Sequéncia Didatica visa a auxiliar o aluno a dominar melhor os géneros,
permitindo que escreva ou fale de acordo com a situacdo que se apresentar. Nesse
sentido, cada género textual demanda uma forma de trabalho adaptada, visto que
apresenta distingbes latentes. Mas, eles “podem ser agrupados em fungdo de um
certo numero de regularidades linguisticas e de transferéncias possiveis”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 120).

Tencionando apresentar uma forma de progressdo dos géneros
discursivos, e levando em conta o desenvolvimento da expressao oral e escrita do
aluno, Schneuwly e Dolz (2004) assinalam a possibilidade de dividir os géneros em
cinco agrupamentos, com base em trés critérios:

¢ Dominio social da comunicacéo a que pertencem.

e Capacidades de linguagem envolvidas na producéo.

e Compreensdo desses géneros e sua tipologia.

J4 os géneros sdo agrupados da seguinte forma: narrar, relatar,
argumentar, expor e descrever agfes. E embora esses agrupamentos ndo sejam
vistos de forma estanque, dada a impossibilidade de classifica-los de maneira
absoluta, certos géneros sdo prototipos para cada grupo, pois é possivel que, no
interior de um mesmo agrupamento, haja uma alternancia entre géneros orais e
escritos. Esses géneros fazem parte da realidade linguistica, cultural e social de
cada aluno. Dessa maneira, trabalhar o ensino de géneros textuais demanda o

envolvimento do discente em situacdes concretas de uso da lingua. Essa premissa
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pode ser realizada por meio das Sequéncias Didaticas, uma vez que elas viabilizam
aos estudantes o contato, o estudo e a apropriagcao dos géneros.

Na préatica, as DCE (PARANA, 2008, p. 69) sugerem que o professor se
oriente a partir de trés etapas:

¢ O planejamento do que seréa produzido.

e A escrita da primeira versao sobre a proposta apresentada, levando
em conta a tematica, o género e o interlocutor.

e A reestruturacdo do texto, adequando-o as exigéncias circunstanciais
de sua producéao.

Sendo assim, o trabalho com memdérias demanda uma Sequéncia
Didatica que tenciona atingir os meios individuais, sociais e culturais dos alunos. O
trabalho com a memoria pode revelar tracos da identidade cultural dos educandos,
ampliando suas perspectivas. Dessa forma, para esbocar as diferentes formas de
trabalho com os géneros de carater confessional atrelado ao tema memodria, esta
pesquisa ligou as praticas pedagodgicas propostas ao uso das tecnologias de
informacdo e comunicagdo como ferramentas dinamizadoras do processo de

construcdo dos saberes.

Para tanto, a base do trabalho com as Sequéncias Didaticas
fundamentou-se na proposta de letramento literario de Rildo Cosson (2006),
buscando desenvolver uma pratica na qual fosse possivel ocorrer uma interacao

social entre o texto e o educando.

Para Cosson (2006, p. 30), o professor e os alunos devem explorar de
maneira conjunta as potencialidades do texto, buscando atribuir diferentes sentidos
para a leitura.

E justamente para ir além da leitura que o letramento literario é fundamental no
processo educativo. Na escola, a leitura literaria tem a funcdo de nos ajudar a
ler melhor, ndo apenas porque possibilita a criagdo do habito de leitura ou
porgue seja prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque nos fornece, como
nenhum outro tipo de leitura faz, os instrumentos necessarios para conhecer e
articular com proficiéncia o mundo feito linguagem.

Para o desenvolvimento do produto educacional integrante desta
dissertacdo optei por desenvolver a proposta de Cosson denominada Sequéncia
Expandida, que esta baseada em diferentes etapas englobantes: motivacéao,



57

introducéo, leitura, primeira interpretacdo, contextualizagdo, segunda interpretacao e
expansao.

A motivacdo refere-se a preparacdo para o aluno ter um contato inicial
com a proposta da acdo, oferecendo subsidios para que conheca 0 universo
ficcional que sera apresentado. E possivel, portanto, iniciar uma reflexdo sobre um
dos temas da obra. Ja a segunda etapa, a introducéo, traz a apresentacao da obra
e, hesse momento, € interessante discorrer sobre a importancia do tema e da obra,
proporcionando contato tanto com o enredo, como com 0s elementos que serao
explorados. Na introdugéo, é possivel ainda enfatizar determinados aspectos do
empreendimento, possibilitando que os alunos facam outras incursdes nha

materialidade da obra.

A proxima etapa proposta por Cosson € a da leitura, que podera ser
realizada em ambientes fora da sala de aula, especialmente quando se tratarem de
narrativas longas. Nesta etapa, diferentes abordagens podem ser feitas, levando-se
em conta a multiplicidade advinda do processo de leitura.

Na primeira interpretacédo, é necessario realizar uma apreensao global da
obra, trazendo sempre o aluno para o centro da discusséo, pois, dessa maneira,
diferentes leituras serdo apresentadas. E, na quarta etapa, a da contextualizacao,
deve ocorrer um momento de leitura da obra no interior do seu contexto, podendo
ocorrer sob diferentes perspectivas.

O autor propde sete contextualizacdes, a saber:

e Contextualizacdo Tedrica: tenciona tornar explicitas as ideias que
sustentam ou que estdo encenadas na obra.

e Contextualizacdo Historica: relacionada ao periodo no qual a obra é
escrita ou no qual foi publicada.

e Contextualizacdo Estilistica: estd centrada nos estilos das épocas
ou periodos literarios, levando em conta a necessidade de explicitar
gue sado as obras que determinam caracteristicas de periodos e ndo o
contrario.

e Contextualizacédo Poética: refere-se a estruturacdo, a composicao da
obra, extrapolando as noc¢bes de personagens, narrador, tempo,
espago, uma vez que a proposta € compreender a organizacado da
obra de maneira geral.
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Contextualizacao Critica: diz respeito ao estudo e a discusséo sobre
0 que diz a critica especializada acerca de determinada obra.

Contextualizagédo Presentificadora: essa forma de contextualizagéo
busca apresentar a atualidade da obra.

Contextualizacdo Tematica: tenciona revelar a repercusséo do tema
na tessitura da obra.

quinta etapa da sequéncia, denominada Segunda interpretacéo,

objetiva a leitura aprofundada de diferentes aspectos do texto, podendo estar

centrada no estudo de uma personagem, um tema, tracos estilisticos ou, ainda,

guestdes que pareceram nao ter ficado claras nas contextualizagdes.

A proposta de Sequéncia Didatica expandida de Rildo Cosson vai ao

encontro desta pesquisa, pois permite que uma diversidade de atividades sejam

aplicadas, levando em conta multiplas perspectivas tanto no trabalho de leitura e

interpretacdo, como, também, no de producao textual. Como bem pontua o autor, &

fundamental desenvolver praticas que possibilitem uma real dindmica entre as

diversas possibilidades da obra e o conhecimento de mundo advindo dos alunos.

4.1 SEQUENCIA DIDATICA APLICADA NO ESTAGIO DE
DOCENCIA: RECORDACOES DE INFANCIA

Tema: Recordacdes de infancia: o papel da memadria na narrativa
Vermelho Amargo, de Bartolomeu Campos de Queirés;

Ano escolar proposto para desenvolvimento da sequéncia: 8° e 9°
anos (turmas multisseriadas);
NUumero previsto de aulas para a aplicagdo: 30 aulas;

Textos escolhidos para a sequéncia: romance Vermelho Amargo,
de Bartolomeu Campos de Queirés (Séo Paulo: Cosac Naify, 2011);

Outros materiais escolhidos para a sequéncia: filme O doador de
memoarias (The Giver, EUA, 2014 — baseado no livro homénimo de

Lois Lowry, 1993); cronica “Maldicao”, de Fabricio Carpinejar; trechos
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do filme Escritores da Liberdade (Freedom Writers, EUA, 2007 —
baseado no livro homoénimo de Erin Gruwell, 1999);

e Objetivos:

1. Ampliar a competéncia comunicativa, lendo e escrevendo textos
socialmente relevantes sobre o trabalho com os géneros
confessionais;

2. Ler, ouvir, compreender e comentar textos com base nos géneros
de carater confessional;

3. ldentificar as caracteristicas formais e discursivas do romance
Vermelho Amargo,

4. Planejar, produzir, reescrever, revisar e publicar memorias de
infancia;

5. Realizar andlise linguistica dos textos produzidos.

4.1.1 Justificativa

Esta Sequéncia Didética circunda a ideia de possibilitar ao aluno o contato
com diferentes textos do género textual de carater confessional e, em especial, as
memorias de infancia, auxiliando um processo de reflexdo a partir dos materiais
apresentados. Tem-se como enfoque central o dialogo com a literatura,
corroborando os estudos da autora Regina Zilberman (1989, p. 110), que ressalta o
papel da leitura literaria, que pode ser transformacional e possibilitar que o leitor

vislumbre sua realidade de maneira mais ampla e abrangente.

Quando age sobre o leitor, convida-o a participar de um horizonte que, pela
simples raz&o de provir de um outro, difere do seu. E solidaria e diferente
ao mesmo tempo, sintetizando nesse aspecto o significado das relagbes
sociais. Quando se soma a isto o fato de que uma obra de época diversa
reatualiza a experiéncia do passado, de outra maneira inacessivel,
compreende-se em que medida a literatura também possibilita um
relacionamento histérico e temporal praticavel apenas dessa maneira. Eis
por que Jauss sublinha seguidamente a natureza emancipatéria da arte
literaria: ela, de algum modo, arranca o individuo de sua soliddo e amplia
suas perspectivas [...]
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Sendo assim, cabe afirmar que o ambiente escolar pode instigar
possibilidades de transformar o ensino de lingua e literatura em um exercicio que
oportuniza aos alunos trilhar os multiplos caminhos das manifesta¢des culturais que
sua vivéncia incita. Tendo como premissa a ideia de que a educacao perpassa a
dimensdo dos processos metodologicos, configura-se a proposta de que o0s
educadores tém para auxiliar os alunos a ultrapassarem seus proprios limites,

visualizando possibilidades incomensuraveis a partir de uma realidade limitada.

As Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa para a Educacgdo Basica
salientam que, atualmente, o ensino de Lingua Portuguesa e Literatura configura-se
como uma pratica que visa a abordar tematicas reconheciveis aos alunos. Tem-se
buscado transversalizar o conhecimento em sala de aula, encaminhando a educacéao
para um nivel em que possa agir como um elo entre a realidade dos alunos e os
conteudos previstos nos curriculos. “A partir de 1980, os estudos linguisticos
mobilizaram os professores para a discussdo e o repensar sobre 0 ensino da lingua
materna e para a reflexdo sobre o trabalho realizado nas salas de aula” (DCE, 2007,
p. 9).

A maneira pela qual o aluno se posiciona diante da multiplicidade que o
constitui e constitui 0 meio em que vive ndo é imparcial, tampouco existe por mero
acaso. E a partir das proprias vivéncias que o aluno constroi variadas formas de
percepcdo da pluralidade de sua identidade, facilitando, por sua vez, a propria
compreensao da realidade que o cerca. Dessa maneira, as ja citadas Diretrizes
auxiliam para que o processo de ensino e aprendizagem seja dinamico, pois

consideram a educacdao tanto social quanto historicamente.

Em linhas gerais, a Sequéncia Didatica tem como enfoque central
possibilitar ao aluno uma reflexdo sobre a constituicdo de sua propria identidade, a
partir dos dialogos sobre a memoria, levando em conta aspectos da realidade
humana, entre eles o social, o familiar, o cultural, o fisico, o politico, enfim, os
aspectos que contribuem para configurar a singularidade dele.

A literatura pode ser, entdo, um meio de reconhecer no ficcional o que
nao se compreende, pois 0 gosto pela leitura talvez ndo os torne mais felizes ou
bonitos, mas abre portas para vivéncias que eles sequer supunham existir.
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4.1.2 1@ Etapa — Motivacao (2 aulas)

e Apresentar 0 tema das atividades, discorrendo sobre a importancia
das memodrias, ressaltando que o passado — tanto o pessoal quanto o
coletivo — é uma fonte muito importante para a compreensao de nés
mesmos no mundo.

e Explicar que acessar as memorias € abrir um bal com as nossas
confissbes mais intimas e, assim como nds, muitos autores literarios
também se valem das memoérias (pessoais ou inventadas) para
compor sua producéo literaria. Contar a propria historia ou fazer dela o
mote para a construcdo de uma obra ficcional € um exercicio bastante
trabalhoso, pois relembrar o passado € também uma forma de
reinventa-lo.

e Discutir com os alunos a ideia de que as obras marcadas pelo
memorialismo representam a importancia da preservacao de algo que
testemunhe um fato e, até mesmo, uma vida toda.

e Mostrar também aos alunos que varios géneros textuais podem ter um
carater confessional e memorialista; por exemplo, a autobiografia, que
tem como caracteristica fundamental a narracdo pessoal da propria
histéria. Também o género epistolar, acentuadamente pessoal e
privado, expde normalmente detalhes e lembrangas das vidas dos
remetentes. Ha, ainda, cronicas que relatam a visdo pessoal dos
autores sobre determinado acontecimento, e um dos mais

emblematicos é o diario, um caderno de confissdes memorialisticas.

e Falar também sobre as redes sociais, onde, diariamente, milhdes de
pessoas expbem suas vidas e procuram eternizar suas memorias
virtualmente.

e Ressaltar que, em qualquer texto de carater confessional,
normalmente h4 uma sequéncia narrativa entrecortada, ou seja, a
histéria vai sendo contada conforme o narrador a rememora, e as
memaorias nem sempre sdo confiaveis ou lineares, pois ha sempre um
carater subjetivo nesses géneros.
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Na sequéncia, pontuar que € necessario que os alunos explorem suas
proprias recordacbes de infancia, pois o exercicio a ser feito
demandara total atencéo.

Propor um exercicio imaginativo sobre o papel das memdrias de
infancia no processo de construgdo da identidade dos alunos,
objetivando explorar suas vivéncias. Orientar a turma na procura uma
posicdo confortavel, fechar os olhos, buscando afastar os
pensamentos que estiverem surgindo, na intencdo de relaxa-los.
Todas as perguntas que serdo feitas devem ser respondidas
mentalmente pelos alunos, ou seja, nada do que lhes sera perguntado

deve ser respondido oralmente.

Solicitar que tentem se lembrar de uma memdéria marcante de sua
infancia e, na sequéncia, questiona-los sobre a primeira memoéria que
lhes vier a mente.

Perceber as reagdes dos alunos quando eles abrirem os olhos; deixar
a turma se recompor por alguns minutos e solicitar que se levantem de
seus lugares e escrevam na lousa uma palavra que possa definir suas
memorias.

Dependendo do envolvimento da turma na atividade, abrir espaco para
que expliqguem o porqué da escolha das palavras, deixando que
relatem suas memorias. Mediar a atividade, fazendo comentéarios
quando necessario, porém, dar liberdade para que possam partilhar
suas experiéncias.

4.1.3 228 Etapa — Introducéo (4 aulas)

Para iniciar os dialogos sobre o papel das memorias de infancia na
formacdo da identidade dos alunos, proceder a leitura coletiva da
cronica de Fabricio Carpinejar, “Maldicao”:

Minha memoéria mudou.
Aos 20 anos, lembrava do nome e do rosto.
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Aos 30 anos, lembrava do rosto.

Aos 40 anos, lembro que conheco, e sé. Preciso de tempo, ajuda do Google
e de pistas para desvendar o interlocutor.

Todo encontro é uma charada. Relaxo, encaro fundo o enigma, examino
qual a entrada mais promissora do labirinto e tento achar uma saida
educada antes de optar pela sinceridade mais grosseira: “Nao me lembro,
nao sei quem vocé é!”.

Na Ultima semana, tive o mais complicado desafio de evocacdo. Meu
sudoku particular.

Caminhando pelo shopping Iguatemi, em Porto Alegre (RS), uma senhora
de olhos azuis graddos me parou pelo ombro:
— Ei, ndo lembra de mim?

Puxei o ioi6 do passado, mas nao vinha nenhuma linha. Nenhum fio de
imagem. Nenhuma legenda para este rosto redondo e simpatico.

— Desculpa, estou sobrecarregado de trabalho e ndo me
lembro. Ela lamentou:

— Que pena, aguardava ansiosamente 0 N0SSso reencontro.

Ja raciocinava, aflito: “Sera que namorei esta mulher? Transei com ela?
Prometi meu coracao? E caso de alguma bebedeira?”

Eu me via vestido de cafajeste, de cafetdo do
inconsciente. Quando ela esclareceu:

— A gente foi colega no maternal, no Patinho Feio!

— Maternal?, quis esclarecer.

— Sim, dividiamos a mesma almofada na hora do sono.

Ndo acreditava que ela preservava os fatos, intactos, quando tinhamos
cinco anos.

Naquela hora, eu me contentei pelos meus apagdes, pelas falhas
generosas de meu passado, pelos lapsos do perddo. Pressenti o quanto ela
sofre pela nitidez do que viveu. Deve recordar de qualquer briga, com data
e horério; de qualquer desaforo, com a ordem exata das palavras; de
qualquer desentendimento, com o0 mal-estar minucioso; de qualquer
vinganca, reproduzindo perfeitamente o tempo do choro.

Aguilo ndo era memoéria, mas maldigdo (CARPINEJAR, 2014, p. 1).

Discutir o ponto de vista do narrador sobre sua memaria, pontuando
gue h& uma incerteza intencional sobre a distincdo entre autor e
narrador, ou seja, o leitor pode questionar se o texto é ficcional ou uma
histéria vivida pelo autor Fabricio Carpinejar;

Questionar os alunos sobre as memorias de infancia rememoradas,
instiga-los a imaginarem-se personagens de uma histéria. Discorrer
sobre o poder das histérias, a magia de ler uma narra¢do que, muitas
vezes, parece ganhar vida frente aos nossos olhos;

Na sequéncia, propor a eles que componham um texto sobre suas
memorias recordadas, colocando no papel seus sentimentos sobre
aquilo que lembraram. A proposta de composi¢cdo deste texto devera
ter como base a possibilidade de sua reelaboracédo, pois a atividade
sera retomada nas ultimas aulas da proposta;
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e Antes de iniciar a composi¢do do texto, trabalhar figuras de linguagem
e de estilo, tencionando auxiliar o processo de escrita dos alunos.
Também conceituar e exemplificar verossimilhanca, fundamental para
as producbes de carater confessional, conforme o0s exemplos
seguintes:

Andlise de anancio publicitario:

se destaca.

Quanto ao uso da conotacédo no texto, ela é representada por:

A) Imagens metaféricas, evidenciadas pela representacdo dos atores sociais por
lampadas;

B) Imagens hiperbdlicas, representadas pela quantidade de lampadas;

C) Imagens eufemisticas, ja que, ao serem apagadas, as lampadas sintetizam o que
ocorre com aqueles que nao leem;

D) Transposicdo metonimica, ja que as pessoas sao simbolizadas através das
lampadas.

Use seus conhecimentos sobre figuras de linguagem e estilo e interprete os quadrinhos:
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ECSES AU
1ro LInNDGS!

Fonte: Adaptado de Colégio Marista, [s.d.].

A VEROSSIMILHANCA

“Vero” significa verdadeiro; “simil”, semelhante. Ou seja, o que € verossimil

€ semelhante ao que é verdadeiro. No caso da obra literaria,
verossimilhanca quer dizer semelhante a vida, a realidade. Logo,
verossimilhanca é a impressdo da verdade que a ficcdo consegue provocar
no leitor, gragas a légica interna da histéria. A verossimilhanca é, pois, a
esséncia do texto de ficcao.

Os acontecimentos de uma histéria ndo precisam ser verdadeiros, no
sentido de corresponderem exatamente aos acontecimentos que se
passam no universo exterior ao texto, mas devem ser verossimeis,
semelhantes a eles.

A logica interna da histéria ou coeréncia narrativa determina que os fatos da
histéria devam suceder temporalmente, isto €é, uma causa (fato)
desencadeia uma consequéncia (novos fatos). Essa sucessdo nao pode
estar em contradicao, sob a pena de tornar a narragao inverossimil. Se uma
determinada personagem €, no inicio da narrativa, caracterizada como uma
pessoa que ndo suporta animais, ndo é possivel dizer, em seguida, que ela
criava em casa cachorros e passarinhos, sem apresentar uma justificativa
convincente.

Levando em conta o que foi exposto, pode-se dizer que a ficgdo cientifica e a
narrativa fantastica séo inverossimeis, isto é, ndo sdo semelhantes ao que
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€ verdadeiro. Porém, ser inverossimil ndo as desqualifica do universo
literario. Os acontecimentos da narrativa podem ser absurdos, ilégicos, sem
contato com a realidade, mas, se houver, no universo da histéria, uma
coeréncia interna, um ambiente que justifique a auséncia de logica, a obra
tem coeréncia interna, vai ser verossimil internamente. E é por isso que o
leitor acaba aceitando-a como verdadeira. Embora seja inverossimil em
confronto com a realidade.
(Texto adaptado de SERGIO, 2009).

Atividade:

Faga uma pesquisa na internet e busque pelo conto “Venha ver o por-do-

sol”, de Ligia Fagundes Telles. Proceda a leitura desse conto e analise a questao da

verossimilhanca presente no texto. Quais sdo o0s elementos que o

aproximam/distanciam da verdade?;

Para compor esse texto, os alunos precisardo seguir algumas

instrucdes, bastante simples, mas que possibilitardo a escrita de

composicdes profundas e repletas da esséncia de cada um dos

autores. As instrucdes podem ser as seguintes:

v

v

Relate sua memoria da maneira mais fiel possivel, procurando néo
fugir daquilo que conseguiu se lembrar.

Procure falar de uma cor ou um cheiro daquele momento. Havia
algo que Ihe chamou mais a atencao?

Escreva como se estivesse contando essa historia para alguém, de
forma intimista e pessoal.

Use os recursos de linguagem que achar mais convenientes.
Lembre-se que esse texto é seu, ele ja existe em sua mente, cabe
a vocé colocé-lo no papel.

O seu texto serd entregue ao professor, que ira fazer a leitura e

comentar pontos importantes. Vocé lera seu texto novamente

apenas ao final da atividade que estamos iniciando. Sera que sua
mem©ria continuara a mesma?

A composicao dos textos devera ser iniciada em sala de aula, assim o

professor podera auxiliar no processo de escrita. Caso nao haja tempo

habil, devera ser finalizada como tarefa de casa.
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4.1.4 32 Etapa — Desenvolvimento (24 aulas)

e Para iniciar esta etapa, os estudantes assistirdo ao filme O doador de
memoarias, buscando relacionar seus conhecimentos as ideias nele
apresentadas;

e Fazer uma breve contextualizacdo do enredo da narrativa filmica,
chamando a atencdo dos alunos para alguns aspectos especificos,
tais como:

v

Quais eventos desencadearam a mudanca nas cores do filme
(que, no inicio, estava apenas em tons de cinza).

v

Havia democracia na comunidade? O sistema de divisédo de tarefas
era justo?

As razdes para a memoria ser vista como algo perigoso.

v
Qual a importancia da memoria historica e cultural para a
identidade das pessoas da comunidade?

e ApOs assistirem ao filme, eles devem ser instigados a comentar sobre
as questdes propostas e, nesse momento, relatar suas impressdes
sobre a narrativa, pontuando as observacdes feitas e suas possiveis
interpretacoes.

e Procurar auxiliar os alunos a perceberem que a memoaria foi capaz de

“trazer de volta a vida” toda a comunidade, que antes estava
habituada apenas a uma rotina “em preto e branco”.

e Questionar a turma sobre as razGes para que a memoria fosse tao
importante. Relacionar as ideias dos alunos a questdo das memorias
de infancia, fazendo pontes entre os conhecimentos ja apresentados e
0s saberes deles.

¢ Na sequéncia, apresentar aos alunos o autor Bartolomeu Campos de
Queirds, explicando que a leitura dos livros desse autor permite
adentrar no universo da crianca, onde séo recriadas suas experiéncias
no brincar, que é também uma forma de se colocar no mundo de
forma integralizadora.
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Pontuar que, nas obras desse autor, hd um mergulho dos
personagens em suas memorias de infancia mais intimas, e 0 menino
personagem que, em Varios textos assume a narragdo em primeira
pessoa, pode ser entendido como uma visao do autor de si mesmo e
de suas reminiscéncias.

Apresentar, entdo, o romance Vermelho Amargo, ultimo livro publicado
pelo autor antes de sua morte. Explicar a turma sobre as memoarias de
um menino, impregnadas com uma linguagem poética, que permeia
toda a narragao, misturando saudosismo e auséncia.

Entregar uma cépia das primeiras paginas do romance, juntamente
com um roteiro de leitura, contendo alguns apontamentos sobre a
obra. Realizar a leitura compartilhada com a turma, explicando pontos

importantes que deverdo ser observados:

v
Narrativa que assinala aspectos autobiograficos.

v
Projeto grafico do livro.

Elaboracéo linguistica: prosa poética.
Narrador-protagonista.

Temas: memoria, infancia e crescimento, vida interiorana, relagdes
familiares.

Eassagem do tempo como elemento formador da experienciacédo
umana.

Enredo: a morte da méae, em uma manha fria de maio, aponta para
um pai solitario que traz para casa a madrasta, figura esta que Ira

se contrapor a da mée ao longo da narrativa.

Texto fragmentado.

A imagem da madrasta fatiando o tomate € o mote da obra, e o
modo de corta-lo possibilita a contraposicdo da mae ausente e da

madrasta que se faz ausente mesmo estando presente.

Sensorialidade: aromas, sabores, cores, sensacgoes tateis.

Mesmo em maio — com manh&s secas e frias — sou tentado a mentir-me.
E minto-me com demasiada conviccdo e sabedoria, sem duvidar das
mentiras que invento para mim. Desconheco o ruido que interrompeu meu
sono naguela noite. Amparado pela janela, debrucado no meio do escuro,
contemplei a rua e sofri imprecisa saudade do mundo, confirmada pela
crueldade do tempo. A vida me pareceu inteiramente concluida. Inventei-me
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mais inverdades para vencer o dia amanhecendo sob névoa. Preencher um
dia é demasiadamente penoso, se ndo me ocupo das mentiras.

D6i. D6i muito. D6i pelo corpo inteiro. Principia nas unhas, passa pelos
cabelos, contagia os 0ssos, penaliza a memoéria e se estende pela altura da
pele. Nada fica sem dor. Também os olhos, que s6 armazenam as imagens
do que ja fora, doem. A dor vem de afastadas distancias, sepultados
tempos, inconvenientes lugares, inseguros futuros. N&o se chora pelo
amanha. Sé se salga a carne morta.

No principio, se um de noés caia, a dor doia ligeiro. Um beijo seu curava a
cabeca batida na terra, o dedo espremido na dobradica da porta, o pé
tropecado no degrau da escada, o braco torcido no galho da arvore. Seu
beijo de mée era um santo remédio. Ao machucar, pedia-se: mée, beija
aqui!

Ha que experimentar o prazer para, s6 depois, bem suportar a dor. Vim ao
mundo molhado pelo desenlace. A dor do parto é também de quem nasce.
Todo parto decreta um pesaroso abandono. Nascer é afastar-se — em
lagrimas — do paraiso, € condenar-se a liberdade. Houve, e s6 depois, 0
tempo da alegria ao enxergar o mundo como o mais absoluto e sucessivo
milagre: fogo, terra, agua, ar e o impiedoso tempo.

Sem a mée, a casa veio a ser um lugar provisério. Uma estacdo com
indecifravel plataforma, onde espreitAvamos um cargueiro para ignorado
destino. Ndo se desata com delicadeza o né que nos amarra a mae.
Impossivel adivinhar, ao certo, a dire¢do do nosso bilhete de partida. Sem
poder recuar, os trilhos corriam exatos diante de nossos coragdes
imprecisos. Os cémodos sombrios da casa — antes bem-aventuranca
primavera — abrigavam passageiros sem linha do horizonte. Se fora o lugar
da mae, hoje ventilava obstinado exilio.

Oito. A madrasta retalhava um tomate em fatias, assim finas, capaz de
envenenar a todos. Era possivel entrever o arroz branco do outro lado do
tomate, tamanha a sua transparéncia. Com a saudade evaporando pelos
olhos, eu insistia em justificar a economia que administrava seus gestos.
Afiando a faca no cimento frio da pia, ela cortava o tomate vermelho,
sanguineo, maduro, como se degolasse cada um de nés. Seis.

O pai, amparado pela prateleira da cozinha, com o suor desinfetando o ar,
tamanho o cheiro do &lcool, reparava na fome dos filhos. Enxergava o
manejo da faca desafiando o tomate e, por certo, nos pensava devorados
pelo vento ou tempestade, segundo decretava a nova mulher. Todos os dias

— cotidianamente — havia tomate para o almoco. Eles germinavam em
todas as estacdes. Jabuticaba, manga, laranja, floresciam cada uma em seu
tempo. Tomate, ndo. Ele frutificava, continuamente, sem demandar adubo
além do ciime. Eu desconhecia se era mais importante o tomate ou o ritual
de corta-lo. As fatias delgadas escreviam um 6dio e s6 aqueles que se
sentem intrusos ao amor podem tragar.

Sem o colo da m&e eu me fartava em falta de amor. O medo de permanecer
desamado fazia de mim o mais inquieto dos enredos. Para abrandar minha
impaciéncia, sujeitava-me aos caprichos de muitos. Exercia a arte de me
supor capaz de adivinhar os desejos de todos que me cercavam. Engolia o
tomate imaginando ser ambrosia ou claras em neve, batidas com acucar e
nadando num mar de leite, como praticava minha mae — ilha flutuante —
com as méos do amor.

Eu desconhecia o amor, mesmo fantasiando em me sentir amado. Repetia
o verbo amar a Deus sobre todas as coisas, amar 0 préximo como a Si
mesmo, ndo matar, ndo pecar contra a castidade, honrar pai e méae, por
frequentar a catequese, nas tardes ociosas dos sabados. Decorar os dez
mandamentos encurtava o caminho para o céu, tantos me repetiam. E
contrito, mdos amarradas sobre o peito, eu duvidava da fé, mas insistia em
crer em Deus Pai, todo-poderoso. Atravessar do infinito ao infinito e
alcancar o pleno azul, sobre a bicicleta do padre, negociada em pecado e
segredo, tornava o céu mais viavel.
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A mae partiu cedo — manhd seca e fria de maio — sem levar o amor que
diziam eu ter por ela. Dai, veio me sobrar amor e sem ter a quem amar. Nas
manhas de maio o ar é frio e seco, assim como retruca o coragdo nos
abandonos. Ela viajou indignada, por ndo ser consultada. Evadiu-se, sem
suplicar um socorro. Nem murmurou um “com licenga” — eu confirmo —
para adentrar em outra vida, como nos era recomendado. J4 ndo cantava,
sobrevivia isenta, respirando o medo pelo desconhecido. A mao da morte
soterrou até sua sombra. Foi um adeus inteiro, definitivo, rigoroso, sem
escutar nosso pesar. Eu pronunciava, seguidamente, a palavra amor, amor,
sem ter a presen¢a amada.

A esposa do meu pai prezava o tomate sem degustar 0 seu sabor.
Impossivel conter em fatia fragil — além da cor, semente, pele — também o
aroma. Quando invertida, a palavra aroma é amora. Aroma € uma amora se
espiando no espelho. Vejo a palavra enquanto ela se nega a me ver. A
mesma palavra que me desvela, me esconde. Toda palavra é espelho onde
o refletido me interroga. O tomate — rubro espelho — espelhava uma
sentenca suspeita.

O pai, que suportava 0 peso das caixas de manteiga, agora andava leve,
manso, tropecando em penumbras e suspiros. O amor encarnou em todo o
seu destemido corpo e afrouxou até seus pesares. Amava em dobro: o
amor que sobra aos villvos e mais o amor reinventado, e capaz de camuflar
o luto. E, para ganhar mais amor, negociava com o tomate o destino dos
filhos, clandestinamente.

A parede da casa sustentava um espelho cercado por moldura vermelha.
Na ponta dos pés — equilibrista — eu buscava meu rosto e deparava com
outro e me estranhava. O espelho é a verdade que, ainda hoje, mais me
entorpece. Espelho sustenta o concreto e prefiro a mentira dos sonhos nas
manh@s frias e secas. Do tomate exalava um gosto de cera, flor, reza e
terra. Sempre engoli minha fatia por inteiro. Descia garganta abaixo
arranhando as cordas, desafinando as palavras, esfolando o percurso.
Libertava-me dela na primeira colherada. ‘Garfo € arma, e menino ndo anda
armado’, sentenciava o pai. Talvez nos projetasse assassinos. Quanto mais

amor mais a morte se anuncia (QUEIROS, 2011, p. 7-13).

Sobre o autor

Nascido em 1944, Bartolomeu Campos de Queirés viveu a infancia em
Papagaios (MG). Com formacdo em educacdo e artes, teve formacdo
humanista. Estudioso da filosofia e da estética, utilizou a arte como parte
integrante do processo educativo, desenvolvendo trabalhos como arte-
educador.

Publicou 43 obras (algumas delas traduzidas para o inglés, espanhol e
dinamarqués), incluindo antologias, novelas, poemas e didaticos, os quais
tém sido objeto de estudo de teses e monografias.

Sobre o autor, Henriqueta Lisboa escreveu: “Nao é ele tdo somente um
educador que sabe distinguir, através de estudos filoséficos, pesquisas
estéticas e experiéncia pessoal no seu campo de atividade, o valor da arte
no processo educativo. Ele é também um poeta — aquele que mergulha nas
aguas profundas da preexisténcia e da inocéncia, o que aporta a ilha onde
todas as cousas se tornam maravilhosamente possiveis; o que acabou
descobrindo o segredo da simplicidade”.

(QUEIROS, Bartolomeu Campos de. Vermelho amargo. S&o Paulo:
CosacNaify, 2011, p. 67-69).

e Na sequéncia, dividir a turma em equipes, entregar para cada uma
fotocopias de um trecho do romance, orientando os alunos a proceder a
leitura da parte da obra que Ihes foi entregue. Explicar que a leitura sera
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feita de forma ndo linear. A cada semana 0S grupos irdo trocar 0S

capitulos lidos com os colegas, aprofundando, assim, o carater

fragmentério da narrativa. A sugestao é dividir a turma em cinco equipes

e, por conseguinte, dividir a obra também em cinco partes, fazendo a

seguinte divisao:

Equipe Trecho da obra
Equipe 01 p. 14-23
Equipe 02 p. 24-33
Equipe 03 p. 34-43
Equipe 04 p. 44-53
Equipe 05 p. 54-65

Nessa fase, combinar com o0s alunos o tempo habil para a leitura dos
capitulos da obra e a troca, que pode ser feita semanalmente. E
importante firmar um compromisso com a turma para trazer lidos os
capitulos, para que as trocas possam ser feitas.

Além das leituras, que deverao ser realizadas como tarefa de casa, é
possivel promover momentos de leitura em sala de aula, ou, ainda, em
locais alternativos da escola. Durante esses momentos, fazer
verificacbes sobre o andamento das leituras, auxiliando os alunos na
compreensao de trechos lidos.

Concomitantemente ao periodo de leitura, devem ser trabalhados
diversos temas e conteddos, visando a auxiliar o processo de
apreensdo do livro. E possivel realizar atividades sobre conceitos
como metalinguagem, elementos da narrativa, poesia e oralidade,
intertextualidade, entre outros, dependendo dos contetdos basicos do

curriculo e das necessidades que forem surgindo.

Ao ser encerrado o prazo para a leitura, cada uma das equipes ficara
responsavel pela apresentacdo de uma forma de contextualizacdo da
obra (Contextualizacdo Histérica, Contextualizacdo Estilistica,
Contextualizacdo Poética, Contextualizagdo Critica e Contextualizagédo
Presentificadora).
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e Explicar-lhes o que serad necesséario pesquisar em cada uma das
modalidades de contextualizacdo, e encaminha-los para a sala de
informatica, a fim de que realizem as pesquisas. E importante
acompanhar esse processo e ressaltar a necessidade de verificacdo
da confiabilidade das informacoes.

e Juntamente ao processo de pesquisa, solicitar que se cadastrem na
rede social Edmodo. Para tanto, € necessario que o professor faca um
cadastro prévio como educador. Dessa maneira, podera fornecer uma
senha para que 0s jovens possam ter acesso a um grupo que deve ser
criado no ambiente virtual (ver figuras 1 e 2 com modelos de grupo do
Edmodo).

e Nesse grupo, poderdo compartilhar ideias sobre a narrativa,
fragmentos da obra e possibilidades de leitura.

e Lancar enquetes para debate na rede social, instigando os alunos a
discutir pontos especificos da obra. Também disponibilizar materiais
de apoio para a pesquisa das contextualizacdes, que podem ser
anexados (interpretacdo e atividades extra) no préprio grupo do

Edmodo.
€ > C f [ https//www.edmodo.com/home#/group?id=12360991 9l =

. Vermelho Fo [# Anotagio (O Alerta © Tarefa @ Quiz iy Enquete -

Amargo

Group Posts Fitrar pos

ostagens

Por que o tomate cortado pela madrasta era amargo?

resposta pessoal 0 voto(s

resposta pessoal 0 voto(s

Total de votos: 0 (Atualizar)

® Q Resposta

Your classroom is ready for students!

1 Invite students to join by giving them
} this Group Code: Students
— can sign up for Edmodo using this code

o
26/01/2015

Figura 1 — Modelos de grupo criado na rede social EDMODO



Fonte: Edmodo. Disponivel em: <http://http://fedmodo.com>. Acesso em: 19 set. 2014.
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e Qutras possibilidades do Edmodo:

/ @ Edmodo | Vermelho Amar x \ H - "Ea

€« > C https://www.edmodo.com/home#/group?id=12360991 T

_ e s . e i - _

Carregando.
@ v Q b . mpartilhar 0 segundos atras
Grupo para discussao da obra =
Vermelho Amargo =)

Srta. Silva a @ Vermelho Amargo v p 3

Efetue uma pesquisa sobre o que é Letramento Literario, teoria de Rildo Cosson, pesquisa
também sobre as di formas de izag@o ap) pelo autor. gg
Entregues (0) Para 18 maio, 2015

Pesquisa sobre Letramento literario

|

Q Resposta 0 segundos atras

Create a Small Grox
Srta. Silva a @ Vermelho Amargo
utros Grupos o e o . s
Nao esquecam as datas limites para leitura do fragmento e troca entre as equipes!!!

- Microcamp
@~ Q Resposta [/ Compartilhar 0 segundos atras

B UTFPR

Vs Todos ) Srta. Silva a @ Vermelho Amargo d
Por que o tomate cortado pela madrasta era amargo?

resposta pessoal 0 voto(s)

resposta pessoal 0 voto(s)

17:00

17/05/2015

y @EdmodoWermelhoAmz x \ \ B -a -

€ > C { https://www.edmodo.com/home#/group?id=12360991

_ St il = _

Carregando.
Vermelho o] [¥ Anotacso @ (@ Aleta (@ Tarefa (@ Quiz ||, Enquete -
Amargo o
Grupo
p pergunta /’
Cédigo de Grupo gg
Juntar pela URL
Group Posts Fitrar postagens por
a qbffzz v
Srta. Silva a @ Vermelho Amargo
Q Postagens N
"E preciso muito bem esquecer para experi a alegria de lembr Tantos
pedacos de nés dormem num canto da memédria. que a maioria chega a esquecer-se deles. E a
& Pastas palavra - basta uma s6 palavra - € flecha para sangrar o abstrato morto. Ha, contudo, dores que a
palavra nao esgota ao dizé-las”.
g Membros 1 Unido

@+ Q Resposta (4 Compartilhar 0 segundos atras
Grupo para discussdo da obra

Vermelho Amargo

Srta. Silva a @ Vermelho Amargo

ﬂ Efetue uma pesquisa sobre o que é Letramento Literdrio, teoria de Rildo Cosson, pesquisa
também sobre as dife formas de izaca das pelo autor.

Entregues (0) Para 18 maio, 2015

Pesquisa sobre Letramento literario

0 segundos atras -
17:00

Q Resposta

17/05/2015
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/ B Edmodo | Vermelho Ama: x \ B -
€ - C @ https//www.edmodo.com/home#/group?id=12360991
@ W Search posts, groups, users, apps and more
C) 5
4 Membros 1 Unido Carregando.
=
Grupo para discusséo da obra o
Vermelho Amargo Group Posts Fitrar postagens por >
Mini Grupos ® ’ Srta. Silva a @ Vermelho Amargo =
b\ Vocé acha que o narrador de Vermelho amargo tem alguma relac@o real com o autor da obra?
Talvez, pois as historias se parecem em alguns aspectos. 0 voto(s @

Néo, pois nao pod i o per i ao escritor. 0 voto(s

Sim, a obra se parece com a biografia do autor. 0 voto(s)

Total de votos: 0 (Atualizar)
(@ Create a Small Group

®@ Q Resposta (4 Compartilhar 0 segundos atrds
Outros Grupos ®
B Microcamp Srta. Silva a @ Vermelho Amargo

"E preciso muito bem esquecer para experimentar a alegria novamente de lembrar-se. Tantos
B UTFPR pedacos de nés dormem num canto da memdria, que a maioria chega a esquecer-se deles. E a

palavra - basta uma s6 palavra - é flecha para sangrar o abstrato morto. Ha, contudo, dores que a
palavra ndo esgota ao dizé-las”

Ver Todos

® Q Resposta (4 Compartilhar 0 segundos atrds

cP@ad -

Fonte: Edmodo. Disponivel em: <http://http://fedmodo.com>. Acesso em: 19 set. 2014.

e Disponibilizar um tempo para que o0s alunos organizem suas
apresentacoes, salientando que devem expor as contextualizacdes de
maneira criativa.

e Primeira interpretacdo: antes do inicio das apresentacdes, verificar a
efetividade da rede social no processo de interpretacdo do romance,
solicitar aos alunos que falem sobre a experiéncia, recolhendo suas
impressdes e comentarios sobre as pesquisas e todo o processo de
leitura e interpretacgéo.

e Mediar as discussdes, abrindo espago para que todos os alunos de
todos os grupos falem sobre o que entenderam da obra, enfatizando
possiveis dificuldades e demonstrando-as com a leitura de trechos do
livro.

e Contextualizacdo: a contextualizacdo devera ser feita pelos grupos, de
acordo com a ordem de apresentacdo estipulada anteriormente.
Determinar o tempo de apresentacdo de cada equipe, levando em
conta a necessidade de todos exporem as pesquisas, bem como suas
leituras individuais da obra.
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Contextualizagdo Historica: os alunos devem apresentar questoes
relacionadas a época em que a obra foi escrita, ressaltando

caracteristicas e acontecimentos historicos do periodo atual, visto
que a obra foi publicada em 2011. Precisam, também, discorrer
acerca da época a que a obra se refere, fazendo pontes de contato
entre 0 momento de sua concepcado e 0 momento sobre o qual a

obra discorre.

Contextualizagéo Estilistica: os alunos devem apresentar o estilo
de época em que a obra se inscreve, ressaltando-se a auséncia de

uma escola literaria na qual o autor pudesse estar inserido. E
importante trabalhar com essa equipe no momento da pesquisa,
algumas questdes relacionadas a literatura contemporanea, pois,
dessa maneira, eles poderdo exemplificar suas ideias com trechos
da obra, a fim de ilustrar para os demais colegas a explicacao que

estarao fazendo.

Contextualizagdo Poética: a equipe que fard a contextualizacéo
poética devera ressaltar a forma como a obra foi escrita,

destacando aspectos que mais lhes chamaram a atencao. Orientar
os alunos para que falem muito sobre poesia e a possibilidade de
perceber os sentimentos do menino por meio de suas palavras
doloridas, repletas de tristeza e saudade.

Contextualizacdo Critica: consiste na apresentacdo de criticas
sobre a obra. Para que apresentassem este topico, foi necessario

auxiliar o grupo no momento da pesquisa, buscando textos que
trouxessem a visdo de criticos sobre as impressdes da obra.
Porém, de maneira geral, os alunos devem fazer a prépria critica,
ressaltar dificuldades na leitura e a relagdo com o contexto social
da atualidade.

Contextualizacdo Presentificadora: a equipe devera relacionar a
obra lida com algo de suas vivéncias, ou seja, eles precisaréo

apontar algo de seu cotidiano que se relacione a obra lida.

e Segunda interpretacdo: sera necessario pontuar questdes que podem
nao ter ficado claras durante a apresentacao feita por eles. Nesse
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momento, serd necessario retomar o papel da memdéria para a
constituicdo da obra, levando para os alunos novos conhecimentos
sobre o autor e narrador do romance.

Utilizar como ponto de partida os conhecimentos expostos pelos
estudantes para apresentar a fala, possibilitando que percebam a
importancia da leitura do livro para a compreensao da atividade.

Expansao: devera possibilitar que os discentes percebam as relacées
entre a obra lida e o contexto atual que vivenciam, expandindo os
limites do texto.

Levar os jovens para que assistam a trechos do filme Escritores da
Liberdade, tomando o cuidado de perceber que tanto os personagens
do filme quanto o narrador do romance de Bartolomeu Campos de
Queirés usam suas memorias para melhor compreender a si mesmos

e ao mundo que os cerca.

Contextualizar o enredo do filme, reforcando o carater memeorialistico,
uma vez que é baseado no livro O diario dos escritores da liberdade,
contendo relatos veridicos sobre as vivéncias de alunos americanos.

Apos assistir aos trechos da narrativa filmica, eles deverdo ser
incentivados a fazer associacdes e estabelecer pontos comuns entre
os filmes e a narrativa de Queirds e, nesse momento, sera lancada
uma questao: “E vocés, quem sao? Prisioneiros de suas memorias?

Sujeitos que sentem saudades de um tempo que ndo volta mais?
Solitarios? Ou se parecem um pouco com 0s escritores da liberdade,
buscando em suas memorias forca para enfrentar os desafios do
mundo?”.

A partir desses questionamentos, serdo instigados a iniciar uma
discusséo sobre a formacédo de suas identidades, levando em conta
todas as memorias que carregam consigo.

Devolver a producdo textual que compuseram depois da atividade
imaginativa. Solicitar que fagcam uma leitura individual e silenciosa.
Verificar a possibilidade de haver interesse, por parte dos alunos, em
compartilhar suas composi¢cdes com os demais colegas.
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Como resultado dessa atividade, iniciar o processo de confeccdo de
pequenos livros, a partir de uma técnica de encadernagédo artesanal.
Cada um ira confeccionar seu proprio livro, e 0 primeiro texto a ser
escrito devera ser o das memorias de infancia.

Figura 2 — Modelo de livro criado pelos alunos
Fonte: A propria autora.

Ensinar todo o processo de encadernacao aos discentes, reforcando a
necessidade de efetuarem a atividade em equipe, pois, somente se
trabalharem conjuntamente conseguirdo entender 0 processo e

produzir materiais bonitos e com a “cara” de cada um,;

Apds o término da confeccdo dos exemplares, € possivel propor uma
exposicdo na escola ou, ainda, uma oficina, para que eles proprios
ensinem os colegas de outras turmas a encadernar e produzir livros;

Orientar a turma a escrever sobre suas vidas, suas experiéncias, nao
como apenas uma espécie de diario, mas um registro de suas
memodarias, uma prova de que existiram;
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e No encerramento da atividade, realizar uma retomada de todo o
processo, solicitando que discorram sobre pontos positivos e
negativos de todas as propostas.

4.1.5 42 Etapa — Avaliacao

As formas de avaliacdo escolhidas pelo professor devem ser continuas e
priorizar a real efetividade do processo comunicativo professor-aluno-sociedade.
Sendo assim, todo o processo serd avaliado, desde a leitura das obras, a
apresentacao das impressoes, a contextualizacdo, a pesquisa sobre as obras e arte
e a exposicao.

E importante avaliar as producdes e a refaccido dos textos, verificando se
0 educando conseguiu aplicar os conteudos aprendidos em suas producfes. Na
etapa da pesquisa e apresentacdo das contextualizacdes, € fundamental analisar o
envolvimento da turma, verificando se o trabalho estad sendo desenvolvido em
equipe.

No momento de confeccdo dos livros de memoérias, a principal
preocupacao do docente deve ser verificar a concretizacdo da proposta, ainda que
os livros ndo adquiram a estrutura proposta inicialmente.
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5 A CONSTRUCAO CONTINUA DOS SABERES: PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS E CONSIDERACOES SOBRE OS DADOS OBTIDOS

Foi necessaria a utilizacdo de determinados procedimentos de pesquisa
para que a ideia de trabalhar com os géneros confessionais tivesse como alicerce
um encaminhamento cientifico de analise e apresentacdo dos dados. Para tanto,
tracei alguns caminhos e maneiras de caminhar, construindo, entdo, uma

metodologia que dialogasse com suas condi¢des de possibilidade.

Os caminhos percorridos nessa pesquisa seguiram um posicionamento
dialético, pois foram levadas em conta tanto as teorias sobre o objeto de estudo
como a realidade na qual os dados foram coletados. Dessa maneira, pude, entéo,
transversalizar os conhecimentos adquiridos, gerando um produto de carater

educacional multiplo.

Esta pesquisa tem como corpus de andlise o trabalho com os géneros
textuais de carater confessional, elaborando um produto educacional que atrele a
estes géneros temas relacionados com a memoria e a identidade cultural.

Em linhas gerais, busquei analisar a receptividade dos alunos e suas
producdes textuais decorrentes do desenvolvimento de duas Sequéncias Didaticas,
a saber:

e Memodrias de mulheres: as figuras femininas que marcaram a vida dos
alunos.

e Memorias de infancia: o trabalho com o livro Vermelho Amargo, de
Bartolomeu Campos de Queiros.

Com base nas duas propostas de sequéncias elencadas, a pesquisa aqui
apresentada visou a demonstrar possibilidades de atividades contextualizadas e sua
real efetividade. Para tanto, os encaminhamentos metodoldgicos tiveram carater
exploratorio, realizados a partir de pesquisas bibliograficas. Utilizando uma
abordagem qualitativa, o estudo configurou-se como sendo experimental, uma vez
gue a proposta tem como eixo norteador a elabora¢céo de um produto e a verificagéo
de sua validade.

Este empreendimento também possui carater analitico, uma vez que
houve a necessidade de se realizar uma avaliagéo do processo, descrevendo o



81

caminhar da pesquisa, pontuando quais caminhos foram seguidos na elaboragéo e
na aplicacéo do produto educacional.

Maria Cecilia de Souza Minayo (2007, p. 84) relata que, “através da
analise de conteudo, podemos caminhar na descoberta do que esta por tras dos
conteudos manifestos, indo além das aparéncias do que esta sendo comunicado”. A
analise de conteudos consiste na descricdo de dados referentes aos valores
relevantes da pesquisa. Analisar, por conseguinte, permite, por meio de sua
atividade, evidenciar a criatividade do autor.

Assim, basicamente, a andlise divide-se em dois tipos: a inferencial e a
descritiva, sendo que a segunda foi utilizada nesta pesquisa por meio da abordagem
gualitativa, a qual trabalha com valores, habitos, atitudes e opinides, adequando-se
ao complexo englobante dos fatos para a compreensdo dos dados obtidos.

De maneira geral, as propostas aqui contidas visam a contribuir com a
melhoria da educacéo, representando a importancia de se adotarem medidas que
integrem as necessidades dos alunos as expectativas dos proprios professores.
Quando ocorre um real envolvimento entre as partes, a mudanca positiva passa a
ser uma constante.

Toda atividade cientifica € eminentemente critica. Logo, toda pesquisa e
sua aplicacdo pratica — neste caso especifico, o estagio de docéncia — precisa ser
analisada e passar por uma avaliacdo, tencionando apresentar as consideracdes e
os dados obtidos a partir da proposta efetuada.

O estagio de docéncia possibilitou a aplicacdo de uma Sequéncia Didatica
(SD) que faz parte do produto educacional proposto: “Recordacbes de infancia: o
papel da memodria na narrativa Vermelho Amargo, de Bartolomeu Campos de
Queirdés”. Essa sequéncia objetivou ampliar a competéncia comunicativa, auxiliando
os alunos para que lessem e escrevessem textos socialmente relevantes, tendo

como fundamento o trabalho com os géneros confessionais.

Buscando também possibilitar a identificacdo das caracteristicas formais e
discursivas do romance Vermelho Amargo, a proposta da Sequéncia Didatica atrelou
o trabalho da obra com o planejamento, a producéo e a reescrita de memorias de
infancia dos discentes.

No desenvolvimento da Sequéncia Didatica, alguns elementos foram
focalizados, e a descricdo das atividades serd apresentada a partir de uma versao
resumida do Relatério do Estagio de Docéncia. Neste relatério consta o desenrolar
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da aplicacdo da SD, descrevendo, portanto, os caminhos escolhidos para a
aplicacdo do Produto Educacional que € o eixo basilar do Programa de Mestrado
Profissional da UTFPR.

5.1 RELATORIO DO ESTAGIO DE DOCENCIA

e Tema: Recordacdes de infancia: o papel da memdria na narrativa
Vermelho Amargo, de Bartolomeu Campos de Queiros

e Ano escolar no qual foi desenvolvido o estagio: 8° e 9° anos
(metodologia da escola de turmas multisseriadas)

e Numero de aulas: 30 aulas

e Texto escolhido para a sequéncia: romance Vermelho Amargo, de
Bartolomeu Campos de Queirds (Sdo Paulo: Cosac Naify, 2011).

e Qutros materiais escolhidos para a sequéncia: filme O doador de
memorias (The Giver, EUA, 2014 — baseado no livro homénimo de
Lois Lowry, 1993); crbénica “Maldicao”, de Fabricio Carpinejar; trechos
do filme Escritores da liberdade (Freedom Writers, EUA, 2007-
calcado no livro homonimo de Erin Gruwell, 1999).

5.1.1 1@ Etapa — Motivacao (2 Aulas)

Logo no inicio da aula, os alunos foram informados pela docente
estagiaria de que iniciaria uma atividade sobre memoria, e que eles precisariam
explorar suas proprias recordacdoes de infancia para que o0s exercicios fossem
significativos. Para motiva-los, a professora prop6s um exercicio imaginativo sobre o
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papel das memorias de infancia no processo de construcdo de suas identidades,
objetivando explorar suas vivéncias.

Os alunos foram orientados a procurar uma posi¢éo confortavel, fechando
os olhos, afastando os pensamentos que estivessem surgindo, procurando relaxar.
Todas as perguntas que fossem feitas deveriam ser respondidas mentalmente, ou
seja, nada do que seria perguntado deveria ser respondido oralmente. A docente
solicitou, entdo, que tentassem se lembrar de uma memoria marcante de sua
infancia e, na sequéncia, questionou-os sobre a primeira memdaria que veio a mente

deles. A atividade prosseguiu com 0s seguintes questionamentos:

Vocé se lembra dessa memoria com detalhes? Nao deixe que ela
escape. Tente se lembrar do maximo de detalhes possiveis. E uma
memodria triste ou € uma memoria feliz? Nao importa, ela surgiu porque
foi marcante de alguma maneira, e € com ela que vocé vai trabalhar a
partir de agora.

Imagine que vocé esta sentado em um cinema vazio, e essa memoria
estd sendo apresentada no teldo, mas vocé esta longe, ndo consegue
ver direito as imagens que estdo passando. Levante-se da poltrona e
ande alguns passos em direcdo a tela, as imagens ficam mais nitidas,
VOCé ja consegue ver a si mesmo, anos atras, vivendo uma memoria
muito importante. Vocé consegue distinguir alguma cor marcante?

Talvez um pouco mais perto, dé mais alguns passos. E como se sua

vida fosse um filme, passando bem diante de seus olhos.

Mas, lembre-se: essa memoria ja ocorreu. E mesmo que vocé queira
modifica-la, inventando detalhes dos quais ndo se lembra com
precisdo, ela ndo poderd ser alterada nem vivida novamente, pois é
apenas uma lembranca. Ela faz parte do seu passado.

Ande mais alguns passos, vocé esta bem em frente a tela. Se esticasse
seu braco, conseguiria toca-la, mas nédo pode. Se tocar no teldo,
deixara de ser espectador para se tornar personagem, € Vocé nao pode
mais reviver essa memoria. Aquele que vocé vé agora a sua frente,

vivendo algo de sua vida, € um “eu” do passado, mas ndo é mais voceé.
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Nesse momento, as cores estdo mais vivas, parecem dancar a sua
frente. Talvez vocé se recorde de algum cheiro que faz parte dessa
memoéria, preste atencdo aos detalhes. Estique o0 bracgo
vagarosamente. Vocé esta prestes a entrar nessa memoria... (e bata
palmas para que se desconcentrem). Abra os olhos, chegamos muito

perto, a memoaria se dissipou.

E os alunos abriram os olhos e despertaram. Alguns sorriam, mas outros
adquiriram um olhar triste e contemplativo, havia lagrimas nos olhos de um ou outro.
Na sequéncia, a professora estagiaria solicitou aos alunos que se levantassem de
seus lugares e escrevessem na lousa uma palavra que pudesse definir suas

memorias.

Distintas palavras foram se formando na lousa, e até mesmo a forma
como foram escritas revelava um pouco sobre suas memoérias. Por exemplo: a
palavra medo, escrita em um canto do quadro, ou a palavra praia escrita bem no
centro, com letras garrafais, representam as sensacfes que as memaorias trouxeram

aos alunos.

Cada um recorreu a uma forma de lembranca distinta: alguns ativaram
memorias felizes, de momentos que foram vivenciados com familiares, amigos;
lembraram-se de presentes que ganharam, ou viagens que fizeram. Outros
recordaram a perda de algum familiar ou alguém que consideravam importante,
momentos tumultuosos que viveram, ou, ainda, recordaram algo que aconteceu
guando eram muito novos. Nesse caso, a lembranca era apenas um borrdo esparso

na memoria.

Alguns alunos quiseram relatar suas memorias, e a professora mediou a
atividade, fazendo comentarios quando necessario, porém dando liberdade para que
pudessem partilhar suas experiéncias. E os relatos eram ouvidos atentamente pelos
colegas, que afirmavam ter passado por coisas semelhantes ou mesmo totalmente
opostas. E, entdo, eles comegaram a entender, mesmo sem se darem conta, 0 ponto
central da atividade, pois, ao compartilharem suas memdrias, perceberam que elas
contribuiram para formar a pessoa que sao hoje. Além disso, descobriram que seus
colegas também partilhavam suas vivéncias. Ou seja, suas identidades, ainda que
tdo distintas, possuiam pontos em comum. E, nesses locais onde suas vivéncias se

imbricaram, surgiu a ideia de coletividade, de identidades culturais.
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5.1.2 22 Etapa — Introducéao (4 aulas)

Para iniciar o didlogo sobre o papel das memdrias de infancia na
formacdo da identidade dos alunos, a docente estagiaria discorreu sobre a
fragmentagcdo da memoria, solicitando a leitura coletiva da cronica “Maldi¢cao”, de

Fabricio Carpinejar.

Apos leitura e andlise da cronica, a turma foi questionada a respeito do
gue seriam 0s g@géneros textuais, levando em conta, por exemplo, elementos
fundamentais do texto que acabava de ser lido. Com base nas respostas dos alunos,
a professora explicou as diferencas entre géneros e tipologia textual, elencando as
principais definicdes de género textual e iniciando uma explanagéo sobre 0s géneros

de carater confessional.

Para continuar a explicacdo a respeito deste género, foi lancado um
guestionamento sobre o que € uma confissdo. As respostas dos educandos foram
dando corpo a conceituacdo do termo, com a turma entrando em consenso sobre
uma possivel resposta: confessar € admitir que houve vida, € dizer “essa é minha

histéria, e quero compartilha-la com vocé”.

Na sequéncia, os alunos foram instigados a compor um texto sobre suas
memodrias, colocando no papel seus sentimentos sobre fatos e acontecimentos
recordados. A proposta de composi¢cdo desse texto teve como base a possibilidade
de sua reelaboragcdo, porque os educandos retomaram suas composi¢cdes nas

tltimas aulas da proposta, conforme sera relatado mais adiante.

Antes de iniciar a escrita, foram trabalhados temas como figuras de
linguagem e de estilo, tencionando auxiliar o processo de composicdo da escrita.
Também foi conceituada a verossimilhanca, fundamental para as producbes de
carater confessional.

Para compor este texto, os alunos precisaram seguir algumas instrucoes,
bastante simples, mas que possibilitaram o processo de composi¢cdes profundas e
repletas da esséncia de cada um dos autores. Foram elas:

e Relate sua memoéria da maneira mais fiel possivel, procurando nao
fugir daquilo que conseguir se lembrar.

e Procure falar de uma cor ou um cheiro daquele momento. Havia algo
qgue lhe chamou mais a atencéo?
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Escreva como se estivesse contando essa historia para alguém, de
forma intimista e pessoal.

Use os recursos de linguagem que achar mais convenientes. Lembre-
se que esse texto € seu, ele j4 existe em sua mente, cabe a vocé
coloca-lo no papel.

O seu texto sera entregue ao professor, que ird fazer a leitura e
comentar pontos importantes. Vocé lera seu texto novamente apenas
no final da atividade que estamos iniciando. Sera que sua memoria
continuara a mesma?

A composicdo dos textos foi iniciada em sala de aula e finalizada como

tarefa de casa.

5.1.3 32 Etapa — Desenvolvimento (24 aulas)

Para iniciar esta etapa, os alunos assistram ao filme O doador de

memorias (2014), buscando relacionar seus conhecimentos as ideias apresentadas

na narrativa filmica. A professora fez uma breve contextualizacdo do enredo do

filme, indicando que os alunos deveriam prestar atencao especial a alguns aspectos

especificos, tais como:

A eventos que desencadearam a mudanca nas cores do filme (tudo no
inicio estava apenas em tons de cinza).

Havia democracia na comunidade? O sistema de divisdo de tarefas
era justo?
As razbes para a memoria ser vista como algo perigoso.

Qual a importancia da memaria histérica e cultural para a identidade
das pessoas da comunidade?

Apoés assistirem a narrativa filmica, a turma foi instigada a comentar as

guestdes propostas e, nesse momento, os educandos relataram suas impressdes

sobre o filme, pontuando as observacdes feitas e suas possiveis interpretacoes. Eles
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perceberam que a memoria foi capaz de “trazer de volta a vida” toda a comunidade,
gue antes estava habituada apenas a uma rotina “em preto e branco”.

Quando questionada sobre as razdes para que a memoria fosse téo
importante, a turma respondeu que juntamente com as memoérias estdo as
sensacgles, 0s sentimentos. Quando recordam algo, ainda que eles ndo tenham
participado efetivamente (dos acontecimentos do mundo), é a partir da memoéria que
descobrem estar vivos, donos de um passado e parcialmente de um presente. Mas,
jamais detentores das memorias futuras, pois estas fazem parte de um devir
proximo.

Na sequéncia da atividade, os alunos foram apresentados a obra de
Bartolomeu Campos de Queirds. A professora explicou que a leitura dos livros deste
autor permite adentrar no universo da crianca, onde sao recriadas suas experiéncias
no brincar, que é também uma forma de se colocar no mundo de forma

integralizadora; e que, de certa forma, sdo narrativas autobiograficas.

Assim h4, nos livros desse autor, um mergulho dos personagens em suas
memorias de infancia mais intimas, e 0 menino personagem que, em varios textos,
assume a narracdo em primeira pessoa, pode ser entendido como uma visdo do
autor de si mesmo e de suas reminiscéncias.

Trabalhou-se o romance Vermelho Amargo, ultimo livro publicado antes
da morte de Queirés, ocorrida em 16 de janeiro de 2012. A professora explicou aos
estudantes que eles leriam sobre as memdérias de um menino, impregnadas por uma
linguagem poética que permeia toda a narra¢do, misturando saudosismo e auséncia.
A seguir, a docente estagiaria entregou uma cOpia das primeiras paginas do
romance, fez a leitura com a turma e explicou pontos importantes que deveriam ser

observados durante a leitura.

Os discentes foram divididos em equipes, e cada equipe recebeu
fotocépias de um trecho do romance. Os grupos foram orientados a proceder a
leitura de forma nao linear, ou seja, a cada semana, trocariam os capitulos lidos com
os colegas, aprofundando, assim, o carater fragmentario da narrativa.

Alunos e professora concordaram em fazer a troca semanal dos trechos
da obra, e todas as equipes firmaram o compromisso de trazer lidos os capitulos a
cada semana. Concomitantemente ao processo de leitura, que ocorreu em sua
grande maioria fora da sala de aula (além de fazer a leitura em casa, os alunos

buscaram lugares alternativos na escola para ler: patio, gramado, lugares com
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sombra), a docente fez verificacées, auxiliando os alunos na compreensao de
trechos que julgavam mais confusos ou truncados. Ela também tracou um roteiro de
analise, levando em conta diferentes formas de contextualizacao.

Ainda que tenha sido feita uma breve contextualizacéo, ficou para os
alunos o encargo de efetuar a pesquisa e apresentar tanto suas leituras como as
analises. Paralelamente ao periodo de leitura, foram trabalhados diversos temas e
conteudos, visando a auxiliar o processo de apreensao da obra, bem como foram
realizadas atividades acerca de conceitos como metalinguagem, elementos da

narrativa, poesia e oralidade, intertextualidade, entre outros.

Depois de encerrado o prazo para a leitura dos textos, os alunos foram
levados a sala de informatica, para que realizassem uma pesquisa das
contextualizagcbes solicitadas pela professora, que mediou esse processo,
pontuando a importancia de que os sites pesquisados fossem de fontes confiaveis.

A ideia inicial era a de usar a rede social Edmodo para que os alunos
compartilhassem entre si ideias sobre a narrativa, fragmentos da obra e
possibilidades de leitura. Também a professora lancaria foruns para debate e
disponibilizaria materiais de apoio para a interpretacdo e atividades extras. Porém,
em razdo do numero reduzido de computadores disponiveis e a baixa velocidade da
conexdo com a internet, a atividade ndo pode ser realizada da forma planejada.
Dessa maneira, ap0s o0 término das pesquisas, 0s alunos apresentaram para 0S

colegas,de maneira criativa, suas leituras da obra e os resultados obtidos.

5.1.4 Primeira interpretacéao

A primeira interpretacdo da obra Vermelho Amargo consistiu na prépria
apresentacao, feita pelos alunos, sobre as impressdes que tiveram do livro como um
todo. A professora mediou as discussdes, abrindo espaco para que todos os
membros dos grupos discorressem sobre o que entenderam, enfatizando possiveis
dificuldades e demonstrando-as com a leitura de trechos do romance. Destaca-se a
importancia de todos os grupos se colocarem, pois uma equipe contribuia com a

outra, no sentido de extrapolar as formas de ler a narrativa.
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5.1.5 Contextualizagéo

A contextualizacdo foi feita pelos grupos, de acordo com a ordem de
apresentacdo estipulada anteriormente, respeitando as orientacdes dadas pela
professora no desenvolvimento da pesquisa. Cada equipe ficou incumbida de
apresentar uma forma de contextualizacdo, levando em conta sua leitura e as
pesquisas efetuadas.

a) Contextualizacao Histoérica

Na Contextualizacdo Histérica, os alunos apresentaram questdes
relacionadas a época em que a obra foi escrita, ressaltando caracteristicas e
acontecimentos histéricos do periodo atual, visto que a publicacdo data de 2011.
Também discorreram sobre o periodo ao qual a narrativa se refere, fazendo pontes
de contato entre 0 momento de sua concep¢ao e 0 momento apontado pelo texto.

Foi interessante observar que o grupo encarregado de apresentar essa
contextualizacdo ressaltou que o livro versava sobre um outro momento, e, apesar
de ter sido publicado ha apenas alguns anos, os alunos afirmaram que a infancia do
personagem e do autor pareciam ter pontos em comum, pois perceberam tracos
autobiogréficos na narrativa.

b) Contextualizacao Estilistica

Na Contextualizacdo Estilistica, os alunos apresentaram o estilo de época
em que o livro foi escrito, ressaltando a auséncia de uma escola literaria na qual o
autor pudesse estar inserido. Foi importante trabalhar com essa equipe algumas
guestdes relacionadas a literatura contemporanea no momento em que efetuavam a
pesquisa, pois, dessa maneira, puderam exemplificar suas ideias com trechos, a fim

de ilustrar para os demais colegas a explicacdo que estavam fazendo.

c) Contextualizagdo Poética

Quando fez a Contextualizagdo Poética, a equipe apresentou a forma
como o livro foi escrito, ressaltando os aspectos que mais lhes chamaram a atencao.
Discorreram muito sobre poesia e a possibilidade de perceber os sentimentos do
menino por meio de suas palavras doloridas, repletas de tristeza e saudade.
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d) Contextualizacéo Critica

A Contextualizacdo Critica consistiu na apresentacdo de criticas sobre a
narrativa. Para que apresentassem este topico, foi necessario auxiliar o grupo no
momento da pesquisa, buscando informacgfes que trouxessem a visdo de criticos
sobre as impressdes do livro. Porém, de maneira geral, os alunos foram a prépria
critica, e ressaltaram dificuldades na leitura e na relagcdo com o contexto social da

atualidade.

e) Contextualizacao Presentificadora

Na Contextualizacdo Presentificadora, eles deveriam relacionar a obra
lida com algo de suas vivéncias. Precisariam apontar algo de seu cotidiano que se
relacionasse ao texto lido. Esta equipe, em especial, associou a obra com a questao
da memoria, ressaltando a tristeza de um menino que se sente sozinho e deslocado

no mundo, assim como muitos dos discentes, que confirmavam cada colocacdo do

grupo.

5.1.6 Segunda Interpretacao

Na segunda interpretagdo, a professora pontuou questdes que acabaram
nao ficando claras durante a apresentacdo dos alunos, retomando o papel da
memaria para a constituicdo da narracéo e trazendo para eles novos conhecimentos
sobre o autor e o narrador do romance, diferenciando-os. Foi imprescindivel que a
professora utilizasse o0s conhecimentos evidenciados pelos educandos para
apresentar sua fala. Assim, eles perceberam a importancia da leitura do livro para a

compreensao daquilo que ela estava expondo.
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5.1.7 Expanséo

A expansao possibilitou que os alunos percebessem as relagdes entre a
obra lida e o contexto atual, expandindo os limites do texto. Eles assistiram a trechos
do filme Escritores da liberdade, tomando o cuidado de perceber que tanto as
personagens da narrativa filmica quanto o narrador do romance de Bartolomeu
Campos de Queirds usam suas memarias para melhor compreender a si mesmos e

ao mundo que os cerca.

ApGs assistirem aos trechos da obra filmica, a turma pode relacionar os
dois filmes j& vistos a narrativa de Queirés e, nesse momento, a professora langou
uma questado: “E vocés, quem sdo? Prisioneiros de suas memorias? Sujeitos que
sentem saudades de um tempo que nao volta mais? Solitarios? Ou se parecem um
pouco com os ‘escritores da liberdade’, buscando em suas memorias forca para

enfrentar os desafios do mundo?”.

A partir deste questionamento, os educandos iniciaram uma discusséo
sobre a formacgédo de suas identidades, levando em conta todas as memdérias que
carregavam consigo. Entéo, a professora devolveu para cada um a producao textual
produzida depois da atividade imaginativa, para que fizessem uma leitura individual
e silenciosa. Em seguida, pediu-lhes para compartilharem suas leituras com os
demais colegas. Alguns fizeram a leitura em voz alta, outros trocaram seus textos
com 0s companheiros, que faziam comentarios elogiosos, muitos deles dizendo que
também haviam passado por experiéncias semelhantes, que suas memorias

também eram dificeis ou felizes.

Como resultado dessa atividade, a docente ensinou-0s a confeccionarem
pequenos livros, a partir de uma técnica de encadernacgéo artesanal. Cada educando
confeccionou seu préprio livro, e o primeiro texto ali escrito foi “Minhas memorias de
infancia”. Eles foram orientados a escreverem nesse livro sobre suas vidas, suas
experiéncias, ndo como apenas uma espécie de diario, mas um registro de suas

memarias, uma prova de que existiram.
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5.1.8 42 Etapa — Avaliagdo

As formas de avaliacdo escolhidas pela professora foram continuas,
priorizando a real efetividade do processo comunicativo professor-aluno-sociedade.
Sendo assim, todo o processo foi avaliado, desde a leitura da obra, a apresentacao
das contextualiza¢cOes e a confeccéo dos livros. Aos educandos foi dado um conceito
gue, antes de ser divulgado para a turma, foi discutido individualmente com cada
um. A principio, a ideia era discutir se concordavam com seu conceito, porém, o que
houve foi o consentimento de todos quando eram informados sobre a nota prévia

gue lhes havia sido atribuida.

5.1.9 Resultados Preliminares

Qual é o papel da memdria na vida de alunos tdo novos, que parecem
estar comecando a adquirir experiéncias? Ainda que sejam bastante jovens, cada
um deles tem muitas histérias a serem contadas, lembrancas que marcaram suas
vidas de alguma forma. Durante o estagio, foi possivel ver emergir um emaranhado
de sensacdes e, a cada texto lido, os alunos liam-se a si mesmos.

Em uma turma de 25 alunos havia, 25 historias a serem contadas. E
infinitas memdrias sobre infancias ndo tdo longinquas. Mas, sobretudo, parecia
pairar no ar a certeza de que, no processo de reconhecer/estranhar o outro, cada
discente pode ver um pouco de si mesmo, descobrindo na coletividade tracos de sua
identidade. Foi no discurso particular que a ideia de grupo se revelou, levando em

conta memoarias e recordacdes tanto intimistas como literarias.

Sendo assim, 0s géneros confessionais trabalhados durante o estagio
trouxeram um novo olhar dos alunos para si mesmos e para o0s colegas e, dessa
maneira, a ideia de identidade cultural (a soma de caracteristicas pessoais,
coletivas, sociais e historicas) surgiu como elemento crucial na formacéo intelectual
deles. E o que isto significa?

E possivel dizer que, ao serem trabalhadas formas discursivas que
dialogam com a memédria e a identidade, os alunos se percebem como elemento
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fundamental para a construcdo de seus conhecimentos e, assim, ao serem
compartilhados e difundidos, os saberes representam aquilo que o aluno acredita
necessitar para sua formagdo como pessoa, como cidadao, enfim, como individuo
do mundo.

As atividades de producgdo textual, mesmo tendo que ser adaptadas as
situacbes que se apresentaram, foram reveladoras. E, acima disso, por atribuirem
certo grau de responsabilidade a cada aluno, resultaram em textos e materiais muito
ricos, indicios de um devir, de sujeitos que vao estar em constante mudanca,

descobrindo a si e ao mundo, todos os dias.

5.2 APREENSOES SOBRE AS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

Tencionando apresentar algumas discussdes a partir dos dados obtidos
durante a aplicacdo da Sequéncia Didatica, relato, a seguir, algumas apreensoes e
comentarios reflexivos embasados nas producdes dos alunos.

Tais producdes revelaram, de maneira geral, a eminente necessidade de
uma intervencgdo didatica baseada nos contextos sociais dos discentes, tendo como
fundamento préaticas sociais que possibilitem uma real participacdo deles no
processo de construcédo dos saberes.

5.2.1 Atividade Inicial: Relato das Memoérias de Infancia

Para comecar as atividades, iniciei um exercicio imaginativo sobre
memoarias de infancia, visando a explorar as vivéncias dos alunos, e auxiliando-os a
perceber seu papel ativo na produgcéo do conhecimento, uma vez que sdo eles os
principais atores de todo o processo.

Ao final do exercicio imaginativo (relatado na subsecdo 4.1.1), eles
mostraram diferentes reacdes ao abrirem os olhos e despertarem. Alguns sorriam,
mas outros adquiriram um olhar triste e contemplativo, ndo raras vezes percebi-os
emocionados. Cada um recorreu a uma forma de lembranca distinta: alguns
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ativaram memorias felizes, de momentos vivenciados com familiares, amigos,
lembraram-se de presentes que ganharam ou viagens que fizeram. Outros
recordaram perdas de algum familiar ou alguém que consideravam importante;
momentos tumultuados que viveram, ou, ainda, recordaram algo que aconteceu
guando eram muito novos e, neste caso, a lembranca era um borrdo esparso na
memoria.

Essas apreensdes ocorreram de maneira oralizada, e a turma teve
liberdade para expressar ou ndo suas recordagoes.

Em seguida, solicitei que escrevessem sobre suas memarias, colocando
no papel seus sentimentos sobre aquilo que lembraram. Orientei-os a compor um
texto no qual assumissem um tom pessoal, como se estivessem contando a histéria
recordada a um amigo. Dessa forma, a escolha das palavras e até mesmo da
estrutura composicional ficou a critério de cada um, pois o0 objetivo inicial era que

relatassem aquilo que lembraram.

Essa producéo inicial foi bastante interessante, pois ficou evidente que
cada um carrega consigo lembrancas muito profundas, que certamente contribuem
para a formacdo da pessoa que se tornaram. Essa atividade ressalta a importancia
de serem trabalhados contelddos e temas nos quais 0s alunos possam assumir uma

posicdo ativa diante daquilo que necessitam aprender.

Nesse contexto, as producdes dos alunos séo vistas como possibilidades
artisticas, e € fundamental valoriza-las, pois representam uma leitura de mundo de
cada um deles, atuando diretamente na formacéo de suas identidades. Da mesma
forma, os alunos precisam ser instigados a fazer leituras com as quais operem duas
possibilidades: ou se reconhecem de alguma forma nas producfes literarias e
vislumbram na arte um pouco de si mesmos, ou sofrem um choque por serem
possuidores de ideias e conceitos tao distintos daqueles com os quais estdo tendo

contato.

A atividade inicial objetivou possibilitar que produzissem um texto
relatando as memoérias de infancia, rememoradas a partir de um exercicio
imaginativo. As produgdes textuais trouxeram memorias de momentos impactantes
na vida dos discentes, revelando sensacdes e sentimentos que pareciam estar
guardados no mais intimo de cada um. Em uma turma com 25 alunos, os temas que
surgiram podem ser expressados em dois eixos: memorias individuais e memaorias

coletivas, descritos da seguinte forma:
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e Memorias individuais: presentes que receberam; primeiro ou ultimo dia
de aula; paixdes infantis; rejeicdo, momentos solitarios; brincadeiras,
machucados; situacdes engracadas.

e Memoarias coletivas: viagens de férias; discussdes familiares; comidas
preparadas por alguém especial; brincadeiras, machucados; situacfes
engracadas; lembrancas de alguém que vive longe ou que ja faleceu.

Com base nos tépicos acima, € possivel apreender que as lembrancas
recordadas englobam os dois temas que fundamentaram a pesquisa sobre
memarias: invencao e tempo. Os alunos trouxeram para suas producdes textuais um
tom memorialistico impregnado de oralidade, pois seus fluxos de pensamento foram
transcritos para o papel a medida que conseguiram construir as histérias ou mesmo

preencher as lacunas para completar suas linhas de pensamento.

Para exemplificar o impacto do trabalho com a producgéo textual sobre
memorias, transcrevo o trecho da producdo de uma aluna. Cabe dizer que as
transcricdes dizem respeito as versdes finais dos textos produzidos pelos alunos e,
mesmo com correcdes e refaccbes das composicoes, algumas marcas de oralidade
foram mantidas, justamente por se tratarem de relatos memorialisticos.

As vezes me pego pensando nela, é dificil de esquecer, pois ndo é sempre
gue perdemos alguém. Era abril, eu estava dormindo e acordei com meu pai
me chamando, minha méae vinha atras, aos prantos:

— Meninas, acordem! Vamos para Sdo Jodo, a vové
morreu. [...]

N&o recordo de tudo e muito menos de todos que ali estavam, mas uma
frase me marcou. Foi meu primo quem a disse, assim que chegou ao
veldrio:

— Esta tendo festa no céu. A vové agora esta junto com o vovd (Aluno A, 9°
ano).

Sobre a divisao proposta nos tépicos ‘Memodrias individuais’ e ‘Memdrias
coletivas’, cabe ressaltar que os textos, ainda que tivessem uma mesma tematica,
evidenciaram o carater social da memoria, pois cada educando apresentou

lembrancas distintas.

Ao dividir as tematicas em ‘Memorias individuais’, evidencio os textos
gue relataram histérias sobre presentes que os alunos receberam e, a partir delas,
notei a recriagcdo de momentos felizes, pois evidenciavam a materializacdo de um
desejo. Ja as producdes sobre o primeiro ou ultimo dia de aula traziam um misto de
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sensacgoOes, algumas sobre a expectativa de iniciar os estudos em uma escola nova,
um lugar estranho; outras com certo tom saudosista, em razdo do término de um
ciclo de estudo. Tal afirmacéo pode ser observada no exemplo abaixo:

Quando cheguei nessa escola eu achei tudo muito estranho. Todo mundo
parecia se conhecer, e s eu estava perdido. Eu até queria conversar com a
galera, mas ai vi umas meninas olhando para mim e cochichando, fiquei de
cara.

[...]

E eu procurei na lista e vi meu nome na sala 25, quando entrei me senti um
ET, sentei no fundo da sala, queria sair correndo e voltar para minha antiga
escola. L4 eu conhecia todo mundo, era amigo de todos, mas minha mae
tinha me dito que seria bom ir para uma escola melhor, que eu ia estar mais
preparado para a vida. E hoje eu sinto que aqui € minha segunda casa, nédo
sou o cara mais popular da escola, mas tenho os amigos mais loucos!
(Aluno B, 9° ano).

Nos relatos sobre as paixdes infantis, ficou evidente a mistura de
sentimentos, muitas vezes expostos de maneira cémica, trazendo a histéria sobre o
primeiro beijo ou uma suposta decepcdo amorosa. O fragmento da historia que
transcrevo abaixo gerou risos de toda a turma quando sua autora fez a leitura
compartilhada:

Tudo isso aconteceu ha uns anos atras, na casa dos meus

tios. [...]

Eu lembro que falei para minha prima que ele era bonitinho, mas eu nao
disse que queria ficar com ele ndo. S6 que nédo teve jeito, minha tia e meu
tio foram ao mercado, e minhas primas comegaram a me arrumar, pentear
meu cabelo e escolher um vestido para eu usar.

Mas eu ndo sabia beijar! As meninas me disseram para treinar na minha
mao, e eu fiquei tentando descobrir como era dar um beijo.

[...]

Quando cheguei na pracinha senti que meu corac¢éo ia saltar pela boca, eu
achava que o menino ia conversar comigo, dar um passeio, tomar um
sorvete... Mas nada! Chegou por trds de mim, disse “oi” e ja foi me beijando,
foi horrivel! Ele mexia muito a boca, e quando parou eu disse “ja esta bom
né”, e sai correndo!

No caminho de volta para a casa da minha tia chorei muito, jurei que nunca
mais iria me apaixonar de novo! (Aluno C, 9° ano).

J& as lembrancas sobre rejeicdo ou momentos solitarios trouxeram a tona
momentos delicados, e foi interessante perceber que, nestes textos, o tom
melancodlico estava impregnado de lirismo. E, em conversa com os alunos autores
dessas producdes, ou mesmo quando eles a socializaram com os demais colegas,
verifiguei que a fala dos alunos evidenciava magoas e marcas profundas, muitas
delas guardadas s0 para eles.
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Transcrevo abaixo uma producdo textual bastante significativa, pois
revelou uma situacdo familiar dificil, e as palavras da aluna tornar visivel que tal
momento pode té-la afetado profundamente.

Quando fechei os olhos minha primeira lembranca foram as brigas, elas
aconteciam todos os dias, quase sempre duravam a noite toda. Meus pais
eram qualquer coisa, menos um casal. Eu acho que as discussdes
comecaram quando eu tinha uns 7 anos, e era dificil ver as pessoas que eu
mais amava gritando e xingando um ao outro o tempo todo.

Hoje eu penso: o que uma menina de 7 anos poderia fazer? Recordo que
eu sO chorava, nao dizia nada, ndo me intrometia. Me fechava no meu
guarto e tentava fingir que ndo ouvia as ofensas, as acusacoes.

Essas brigas duraram muito tempo, e quando eu ja tinha 11 anos vi meu pai
ir embora, eu ndo chorei, ndo sei porqué.

Quando ele entrou no carro minha mae me abracou, disse que iamos ficar
bem, e eles sempre iriam me amar. Mas eu ainda ou¢o ela chorando
escondida no quarto (Aluno D, 9° ano).

Aqueles que se lembraram de brincadeiras e até mesmo de machucados
produziram textos com tom jocoso, sobre situacfes inusitadas, que divertiram toda a
turma. Foi interessante notar que alguns membros da turma, que eram mais
introspectivos, quando contavam para os demais colegas sobre suas memodrias,
passavam a ser vistos de outra maneira, pois revelavam uma face de si mesmos que

até entdo nao haviam demonstrado.

Quando eu era menor viajei com meus pais para a praia. Eu morria de
medo de morrer afogado, mas meu pai comprou aquelas boias de colocar
nos bracos, e eu fiquei com menos medo. A areia era quente demais, nem
dava para brincar.

Eu queria um sorvete, e pedi dinheiro para minha méae, mas ela demorou
para me dar o dinheiro, e o sorveteiro ja estava indo embora. Eu corri para
alcancar o carrinho de sorvete, mas como a areia estava quente, toda vez
gue eu pisava nela queimava meus pés. Comprei o sorvete rapidinho, e
quando estava voltando para perto dos meus pais acabei caindo de cara na
areia, pois meus pés estavam machucados, o sorvete ficou cheio de areia.
Meu pai riu, e disse que era sorvete a milanesa! (Aluno E, 8° ano).

As memorias coletivas também trouxeram temas abordados nas
memoarias individuais, porém, naquelas havia sempre a lembranca de uma situacao
vivida em grupo. As brincadeiras foram relatadas levando em conta um carater
social, e os alunos que expressaram esse tipo de lembranca construiram textos

sobre momentos vividos em sala de aula, muitos deles com algum colega da turma.
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Eu e a [...] somos amigas desde pequenas, nossas maes se conhecem, e
deixam uma dormir na casa da outra. Quando éramos criangas brincavamos
de ser artistas, nds queriamos ser cantoras, dangarinas e modelos.

Lembro que uma vez participamos de um teatro aqui na escola. Era para
homenagear as maes, eu e a [...] ensaiamos por semanas nossas falas, e
na hora da apresentagéo eu esqueci tudo, sorte que quando somos crianga
tudo que fazemos é bonitinho. Todo mundo caiu na gargalhada! (Aluno F, 8°
ano).

Ao recorrer a rememoracdes sobre viagens de férias, observei que as
histérias pareciam bastante vividas, repletas de detalhes sobre belos lugares e
momentos felizes. Um assunto bastante interessante dizia respeito as comidas
preparadas por alguém especial e, nesse caso, as descricdes traziam aromas e
cores, na intencédo de descrever as sensacgfes advindas a partir da degustacao de

um prato feito por alguém que marcou suas vidas.

Ndés sempre iamos passar as férias na casa da minha avo por parte de mée.
Ela era uma senhorinha muito magra, quase nao lembro do rosto dela, pois
faleceu quando eu ainda era bem pequena. Eu gostava muito de ir para a
casa dela, eu e meus irmdos ganhavamos muitos presentes, e ela nos
deixava assistir TV até tarde.

Ndo sei porque lembrei da minha avd, acho que é porque ela fazia os
bolinhos de chuva mais deliciosos que eu ja comi. Ela deixava minha irm&
mais velha ajuda-la a prepara os bolinhos, e nds comiamos junto com um
cha quentinho que ela preparava.

Eu quase consigo sentir o cheirinho de canela dos bolinhos, acho que é o
cheiro que marcou minha infancia. Depois que ela morreu nunca mais
fomos para a cidade dela, minha mée ja tentou fazer bolinhos de chuva,
mas eles nunca ficaram tdo gostosos como os da minha avé (Aluno G, 8°
ano).

As memodrias sobre discussfes familiares e as lembrancas de alguém que
vive longe ou que ja faleceu foram bastante impactantes, trazendo historias de
momentos delicados. Alguns alunos se emocionaram ao compartilhar suas
producbes com toda a turma, gerando momentos de reflexdo durante o
desenvolvimento da atividade.

Eu nunca tive muito contato com meu pai, ele e minha mée nunca se
casaram, s6 tiveram um namorico. Sempre morei com meus avds, minha
mae trabalha muito para podermos ter algum conforto na vida.

A memoria que eu lembrei é de uma vez, a alguns anos atras, de quando eu
estava saindo da escolinha, esperando minha av6 ir me buscar, e ele
apareceu. Quando o vi de longe sabia que era meu pai, ndo tinha como nao
saber. Ele tentou me abragar, e eu ndo sabia direito o que fazer. Lembro
gue ele me disse alguma coisa, me convidando para ir tomar um sorvete ou
um refrigerante, e eu aceitei, afinal de contas era meu pai.

S6 que no caminho minha avé nos encontrou, eles discutiram feio, ali no
meio da rua. Todo mundo ficou olhando. Eu queria sumir, fiquei morrendo
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de vergonha. Minha vé ndo deixou ele me levar para passear, gritava que
ele ndo era meu pai porque nunca tinha se preocupado comigo e com
minha mae.

Eu ndo chorei, mas ndo achei justo nada daquilo, no caminho para casa
minha v6 brigou comigo, dizia que eu ndo podia ir com ele, que aquele
homem era um estranho.

Hoje eu quase ndo tenho contato com meu pai, ele mora em outra cidade,
bem longe daqui. L4 em casa, quando alguém fala dele minha avoé ja grita
“o falecido!?!”. E eu finjo que nem ligo (Aluno H, 9° ano).

Em linhas gerais, o relato das memodrias possibilitou eles se visses no
papel do colega, pois a coletivizagdo das historias auxiliou para que cada um
conhecesse melhor o outro. Eles perceberam que toda pessoa traz consigo uma
histéria de vida que contribui para delinear quem € hoje e, nesse sentido, a

identidade passou a ser vista como um percurso em formacao.

Transcrevo um comentario interessante que ouvi no desenvolvimento da
atividade. Uma aluna, ao ouvir o relato de um dos colegas sobre um momento
familiar dificil, fez a seguinte observacao: “Nossa, acho que me parego mais com
vocé do que imaginava. Precisamos conversar mais, vou te ensinar a formula que eu
uso para esquecer as brigas dos meus pais” (Aluna |, 8° ano). Esse comentario da
aluna surpreendeu a todos, pois, ainda que ela nao tivesse proximidade com o

colega que relatava sua memodria, viu um pouco de si mesma na memoria do outro.

Na maior parte das vezes, eram eles quem decidiam partilhar os textos
com os demais colegas, e quando socializavam suas histérias, percebiam por si s6
as diferencas e inUmeras semelhancas que a turma possuia. Desse ponto em diante
ja iniciavam um processo para que deixassem de se ver como uma ilha ou um
estranho no ninho.

Eu li e ouvi histérias marcantes para eles. Muitas vezes, contavam sobre
as dificuldades da familia, relatos dolorosos ou simplesmente constatacao de ser e
estar no mundo, e isso lhes parecia demasiado penoso as vezes.

As intervencdes feitas, tanto as minhas quanto as dos préprios colegas,
surgiram na intencdo de mostrar que, em cada confissdo que faziam, poderiam
descobrir um pouco mais de si mesmos, que cada palavra vinda de seus
pensamentos mais intimos era um sinal de que possuiam uma historia, e que ela era
importante, mesmo que somente para eles. E eles confessavam suas vidas e
recriavam a si préprios. Buscavam na gramatica e na ortografia a base para
escreverem bem, pois queriam se fazer compreender. Reescreviam um texto varias

vezes, liam e reliam as producdes dos colegas, buscavam palavras novas,
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conheciam textos literarios, descobriam personagens e autores que pareciam seus
amigos ou inimigos de sempre.

5.2.2 O Processo de Leitura e Interpretacédo da Obra Vermelho Amargo

E preciso muito bem esquecer para experimentar a alegria

novamente de lembrar-se. Tantos pedacos de nés dormem
num canto da memoria, que a maioria chega a esquecer-se
deles. E a palavra — basta uma so palavra — é flecha para
sangrar o abstrato morto. Ha, contudo, dores que a palavra
ndo esgota ao dizé-las.

(QUEIROS, 2011, p. 16-17).

A narrativa de Bartolomeu Campos de Queirds traz a dificuldade de contar
sobre a amarga infancia, tendo como pano de fundo memorias de uma perda que
parece ndo ser amenizada com a passagem do tempo. Na epigrafe da obra ja fica
perceptivel a esséncia da narragdo que ira se apresentar: “Foi preciso deitar o
vermelho sobre papel/ branco para bem aliviar seu amargor” (QUEIROS, 2011, p. 5).
Essa epigrafe parece surgir em tom de adverténcia, pois toda a obra esta
impregnada desse vermelho amargo, rememorado a partir de uma memoria afetiva

gue, talvez, surja para aliviar o gosto amargo de existir.

No plano narrativo, a histéria estd construida a partir das rememoracdes
de uma crianca que perde a mée e passa a ser criada pela madrasta, mas vive na
sombra de detalhes difusos que a levam para um passado saudosista. Também os
irmaos sofrem a perda da mae, pilar da familia agora fragmentada. Cada um vive o
amargor a sua maneira, reelaborando sua existéncia a partir da auséncia da mée.

Queir@s trabalha com o jogo de palavras, atrelando a sua narrativa um
tom de lirismo, no qual a falta permeia cada ato do narrador personagem, e o tomate
assume um gosto amargo da saudade, simbolizando o inexoravel de viver sem o

amor de mae.

Na aplicagcdo da Sequéncia Didatica, ficou evidente a importancia de
trabalhar a obra de maneira fragmentada, pois, assim, os alunos puderam descobrir
uma narrativa multifacetada, lida de forma desconexa e, por isso mesmo, multipla.

Cada aluno descobriu na obra um emaranhado de sensacfes, algumas
vezes semelhantes as que eles proprios sentiam, ou, ainda, totalmente distintas de
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suas vivéncias. Ao iniciar o trabalho com as diferentes formas de contextualizacéo
propostas por Rildo Cosson (2006), foi interessante observar um aprofundamento na
leitura da obra em si, pois as equipes precisavam de subsidios para poder
desenvolver suas pesquisas.

Embora alguns alunos tenham efetuado buscas por conta propria, 0s
momentos mais significativos de coleta de dados ocorreram no ambiente escolar.
Diversas foram as ocasifes nas quais as equipes se reuniram para estudar os
materiais entregues a eles ou, ainda, efetuar pesquisas nos computadores
disponiveis na escola. Nesse sentido, a mediacdo das atividades foi fundamental,
uma vez que eles precisaram fazer a leitura e selecdo dos contetudos, bem como a

divisdo das partes que seriam apresentadas individualmente.

Cada grupo de alunos apresentou uma andlise diferente da obra, levando
em conta as Contextualizagbes Historica, Estilistica, Poética, Critica e
Presentificadora da obra.

No momento de explanacdo das equipes, foi interessante observar os
diferentes pontos de vista de cada integrante, pois eles evidenciavam suas formas
de ler a narrativa, atrelando suas impressfes a aspectos formais de analise. E, de
maneira geral, as apresentacdes foram bastante interessantes, trazendo a tona uma
série de questionamentos. Ao final, a turma tracou um pequeno panorama das
principais questbes apresentadas, expresso em uma pequena lista de constatacoes

de leitura, a saber:

e A obra tem uma relacdo intima com a prépria biografia do autor, que
também perdeu a mae quando crianga;

e Embora o conjunto dos textos de Bartolomeu Campos de Queir0s
possua um carater infanto-juvenil, as histérias tratam de temas
diversos, podendo ser lidas por qualquer pessoa,

e O tomate simboliza a auséncia da mae e o ato de cozinhar, antes visto
como um ato de amor, tornara-se um momento de constatacdo da
auséncia;

e Todo o percurso da narragdo € de perdas, pois um a um 0s irmaos
vao embora de casa, que se esvazia a medida que o tempo passa,;
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e O narrador personagem busca no mais intimo de si 0 amor que parece
ter partido com a mée, porém, a beleza da histodria reside exatamente
na falta que ela faz para toda familia.

5.2.3 A Criacéo do Livro de Memarias

A confeccdo dos livros de memorias possibilitou um momento de
interacdo entre a turma, no qual os alunos protagonizaram uma atividade prética de
carater educacional. Todo o processo de encadernac¢édo foi ensinado aos alunos, que
produziram seus livros de maneira individual.

Apbés o término do processo, eles perceberam a importancia de
reescrever os textos produzidos, pois 0s transcreveriam para o livro produzido.
Nesse momento, os discentes se preocuparam com a reelaboracdo do texto,
buscando desenvolver um trabalho artistico com seus livros de memodrias. Além de
escrever os textos, eles ilustraram suas historias, falando também sobre ideias para

0s demais textos que iriam compor as memorias de suas vidas.

Sempre surgem novas possibilidades para enriquecer o trabalho com
esses textos. Pode ocorrer, assim, a criagdo de um livro coletivo ou individual de
memaorias, a exposicdo dos textos, a transposicao deles para outras artes, enfim.
Importa que saibam que viveram, que suas existéncias sao ricas e importantes.
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CONSIDERACOES FINAIS: TERMINO DO PERCURSO

O Programa de Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias Humanas,
Sociais e da Natureza, da Universidade Tecnol6gica Federal do Parana — Campus
Londrina tem como caracteristica a elaboracdo de um produto educacional que
possa contribuir com a melhoria da educacéo, levando em conta a aplicabilidade de
praticas pedagogicas contextualizadas.

Quando iniciei o processo de pesquisa, busquei tracar caminhos que
tivessem como premissa a importancia de serem adotadas medidas que
integrassem as necessidades dos alunos as expectativas dos proprios professores.
Dessa maneira, busquei relatar toda a investigacdo efetuada, desde a elaboracéo
até a aplicacdo do produto educacional, na intencdo de esclarecer a pergunta

norteadora desta dissertacao.

No término dessa busca, retomo a questdo essencial que fundamentou
esse texto, que foi verificar como o trabalho com os géneros confessionais, e em
especial aqueles que trazem a memoria como centro de discusséo, pode auxiliar os
alunos a apreender que suas identidades fazem parte de um emaranhado de
relagdes sociais, caracterizando, assim, ndo uma identidade homogénea e estanque,

mas identidades culturais.

Procurando encontrar indicios e esclarecer as hipoteses elaboradas,
apresentei a fundamentagdo tedrica sobre a identidade cultural e a memoria,
relacionando o carater memorialistico ao ensino de Lingua Portuguesa e de
Literatura. Discorri, também, sobre as possiveis relacdes entre memoria, identidade
cultural e os géneros confessionais, apresentando a escolha das Sequéncias

Didaticas como produto educacional dessa pesquisa.

Discuti também sobre as atuais demandas da educacdo, uma vez gque o
uso de tecnologias tem se tornado uma constante na vida dos alunos. Para tanto,
relacionei o uso das TIC as diversas possibilidades de enriquecimento das praticas
pedagdgicas, conceituando e explicando a escolha da rede social Edmodo para a
aplicacdo das Sequéncias Didéticas.

Apresentei, também, a Sequéncia Didatica aplicada no Estagio de
Docéncia, bem como os procedimentos metodolégicos que foram necessarios para a
realizacdo do estudo, trazendo, na sequéncia, uma anélise dos dados obtidos
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durante o estégio. Essa analise fundamentou-se nas producdes textuais dos alunos,
revelando os impactos positivos no processo de aquisigdo do conhecimento.

O Estdgio de Docéncia resultou em um relatério descritivo de todo o
processo. Infelizmente, ndo foi possivel usar, para o desenvolvimento das
atividades, o AVA Edmodo, em razdo da falta de um numero minimo de
computadores com acesso a internet na escola. Porém o trabalho néo deixou de ser
rico e revelador, pois adaptei as atividades, que tomaram outros caminhos. O que
ocorreu foi uma construcdo continua dos saberes, tendo em vista que as praticas

propostas foram se moldando a partir das contribui¢cdes feitas pelos alunos.

Dessa forma, o trabalho com memdérias possibilitou que a turma iniciasse
um processo de autoconhecimento, compreensdo do outro e da realidade que a
cerca. Percebi que, conforme as atividades iam sendo desenvolvidas, o senso de
coletividade dos alunos também evoluia, pois todos estavam fazendo parte da
construcdo dos proprios conhecimentos.

As producdes textuais e as discussbes em sala revelaram um processo
continuo de formacao identitaria, e cada memoria acabou por revelar ndo apenas
lembrancas que talvez estivessem esquecidas, mas, sobretudo, tracos fundamentais
de quem eles sao.

Durante todo o processo de pesquisa, eu me perguntava: como a
memoria pode ter esse estranho dom de encantar, mesmo quando ludibria,
conseguindo até me fazer acreditar em identidades perdidas, outros eus ha tanto
tempo perdidos? Desde quando a incompletude é um sinal de que 0s sujeitos estao
vivos, de que as historias entrecortadas do mundo fazem parte de cada aluno com

guem ja estive nas tantas salas de aula?

Quando a tdnica para pesquisar sobre memorias e identidade cultural se
delineou, foi praticamente impossivel, depois de cada leitura de um texto ted6rico ou
literario, ndo pensar sobre diferentes personagens que preenchem as paginas dos
livros de Histoéria e das obras literarias. Os povos nbmades foram estrangeiros natos,
e ainda que se reconhecessem em alguma paisagem que lhes parecia mais amena
ou propicia para a agricultura e subsisténcia, ndo se fixavam em lugar algum por
muito tempo. Mas, a cada parada, absorviam um pouco daquele lugar até entdo
inabitado e tdo estranho para eles, e quando partiam, ja haviam deixado marcas de
si mesmos, como pegadas que se tornariam o emblema de que alguém ja havia

maculado aquele local com vida. Estranhos estrangeiros, ocupando um papel
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diferente e se adaptando aquilo que os cercava, talvez sujeitos fragmentados, tendo
como caracteristica indelével o transito.

Odisseu, considerado um dos mais ardilosos guerreiros da epopeia grega,
ao partir para a batalha de Trbia, abandona seu lar e sua familia e, em terras
estrangeiras, usa sua astucia para vencer os troianos. Enquanto luta, a vida em seu
lar continua, pois o filho cresce e a esposa precisa descobrir todos os dias uma
maneira de afastar os muitos pretendentes. Depois de vencer os inimigos, o herdi
pensa poder descansar a mascara de guerreiro e anseia voltar para sua casa, mas
inUmeras peripécias adiam em dez anos seu retorno. Em um dos episédios do seu
retorno, a deusa Calipso o aprisiona em uma ilha, na qual a perfeicdo emana, mas
ele ndo quer permanecer ali e, ainda que se deslumbre com a beleza do lugar,
continua sendo um estranho que precisa seguir viagem, pois suas memarias nao lhe
permitem esquecer quem € e de onde vem. Quando consegue, enfim, retornar para
itaca, descobre muitas mudancas e, na ansia para que tudo retorne ao estado

anterior a sua partida, elimina os inimigos.

Mas, continuaria itaca sendo a mesma? Odisseu ainda seria 0 mesmo de
antes da partida para Tréia? Qual seria 0 mascaramento necessario para que a
ordem aparentemente voltasse? E o leitor se indaga, mas sabe que o herdi, ao
retornar a terra patria, inicia uma nova histéria. Nesse sentido, muitos sdo os
fragmentos que compfem a identidade cultural de uma das personagens mais
conhecidas de toda a histéria do canone literario, pois Homero tornou emblema na

Odisseia, a ansia do encontro consigo mesmo e com 0 outro.

Sherazade contou mil e uma histérias sobre povos que desconhecia e que
sequer imaginava que existissem ou viessem a existir. Todas as noites, ela se
apropriava de uma parte da vida inventada de outrem para que a sua e a dos que
amava estivessem a salvo. Cada narrativa, ao ganhar vida pelos labios de
Sherazade, atribuia-lhe uma identidade nova, pois ela precisava valer-se da
memoria de outros para que a sua propria fizesse sentido, sempre tateando em
terras estrangeiras de sua imaginagao.

E muitas outras histérias trazem a ideia de identidades mdultiplas como
matéria viva para as paisagens que enunciam.

O desenvolvimento de toda a pesquisa sobre a memoria e a identidade
cultural dos alunos desencadeou um processo de reflexdo ndo apenas para parte
dos alunos, mas também para mim mesma. E, ao retomar o problema que motivou
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essa pesquisa, acredito que o trabalho com os géneros confessionais — e, em
especial, aqueles que trazem a memoria como centro de discussdo — auxilia 0s
educandos ndo somente a apreenderem que suas identidades fazem parte de um
emaranhado de relagbes sociais, mas 0s posiciona como senhores de suas
historias.

Ao perceberem que o que se delineia sdo possibilidades identitarias
culturais, os alunos descobrem que a memdria do mundo contribui sobremaneira
para que percebam, paulatinamente, que vivem em meio ao transito da formacéao de
Si mesmos.
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Apéndice A — Sequéncia Didatica sobre as faces do feminino nas poéticas
artisticas: memorias das nossas mulheres

Faces do feminino nas poéticas artisticas: memadrias das

desenvolvimento

da sequéncia

Tema
nossas mulheres
Ano escolar
proposto para 3° ano do Ensino Médio

Numero de aulas
previsto paral

aplicacao

27 aulas

Textos
escolhidos para a

sequéncia

Luciola (José de Alencar)
Dom Casmurro (Machado de Assis)

Inocéncia (Visconde de Taunay)

Outros materiais

escolhidos para a

Musica “Mulheres gostam” (composi¢ao de Alexandre Ledo e

Manuca Almeida, interpretada por Marina Elali)

“Poema de Mulher” (grupo Grelo Falante)

sequéncia
Poema “Visao do Artista” (Alcides Buss)
1) Estabelecer relacdes entre as diferentes formas de
representacdo de mulher nas artes e as possiveis
intertextualidades entre distintas configuracdes de expresséo
artistica;

Objetivos

2) Apresentar possibilidades de leitura e relagdes entre poesia,

pintura e literatura;

3) Discutir e analisar as diferentes maneiras de representar o

feminino na histéria das artes;
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4) Auxiliar os alunos a perceber a importancia do papel da
memoria;

5) Abordar o discurso como pratica social.

12 etapa — Motivacéao (2 aulas)

Apresentar a musica “Mulheres gostam”, composigédo de Alexandre Ledo e

Manuca Almeida, interpretada por Marina Elali, possibilitando o inicio das
consideracdes sobre o eixo tematico da aula;

Apbs breve comentério sobre as facetas e predilegcdes da mulher, instigar os
alunos a falar sobre o que o simbolo deste género representa para a
sociedade. Ainda utilizando a tematica da musica apresentada, encaminhar
os dialogos para diferentes descricbes das sutilezas femininas. Na
sequéncia, entregar a eles um fragmento da composicao “Poema de Mulher”,
gue faz parte do livro Tapa de Humor ndo doi e tem autoria do grupo Grelo
Falante. Este poema podera se configurar para os alunos como uma forma
despretensiosa de conhecer o feminino por meio da leitura, ponderando,
assim, questdes reconheciveis e, ao mesmo tempo, resgatadas do

imaginéario popular de maneira diferenciada;

Lancar um questionamento: do que as mulheres gostam? As respostas que
forem surgindo devem ser expostas no quadro negro e, a partir destas
constatacdes, o professor questionard novamente os alunos, agora com uma
pergunta diferente: como sdo as memadrias que eles tém de mulheres que
marcaram suas vidas?

22 etapa — Introducéo (1 aula)

Para iniciar os didlogos sobre as nuancas do ser feminino, apos o0s
comentarios, entregar fotocopias do poema “Visao do Artista”, de Alcides

Buss. Efetuar a leitura participativa do poema, enfatizando as figuras
literarias e historicas que surgirem na composicdo. Incentivar a turma a
comentar sobre as mulheres famosas que sd&o mencionadas no poema,
atentando, ainda, para a epigrafe do poeta Pablo Neruda, escritor conhecido

pela admiracédo e profundo amor pelas mulheres;
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Solicitar que os alunos listem quais sdo as figuras artisticas femininas
descritas na composic¢ao, pontuando quais conhecem ou néo.

32 etapa — Desenvolvimento (24 aulas)

Depois de realizada a leitura do poema, apresentar obras dos autores
mencionados na composicdo, cada uma das reproducdes devera trazer a
representacdo da mulher descrita na obra, o que auxiliara o aluno a descobrir
guem sao as mulheres e os artistas descritos na 52 estrofe do poema;

Conjuntamente a apresentacdo das reproducbes, ressaltar aspectos
histéricos e estilisticos de cada pintor, delineando, ainda, qual a vanguarda
em que cada artista € configurado, bem como a repercussao de suas obras
no momento histérico em que foram compostas;

Na sequéncia, dividir o grupo em trés equipes, e o professor mediara um
sorteio para que cada equipe faca a leitura de uma das obras mencionadas
no poema: Luciola, de José de Alencar; Dom Casmurro, de Machado de
Assis; e Inocéncia, de Visconde de Taunay;

Apresentar, também, fragmentos dos trés romances que sdo mencionados
na composigcdo, caracterizando e enfatizando a forma pela qual estas
personagens sdo descritas e emblematizadas por seus autores. Esta
atividade primeira tencionara auxiliar os alunos na compreender a proposta
de leitura dos textos literarios;

Estipular, com a turma, um tempo habil para a leitura dos romances, assim
como a ordem de apresentacéo das obras pelos grupos. E importante que o
professor faga verificagbes sobre o andamento da leitura dos textos,
auxiliando os alunos nos trechos que julgarem de dificil compreensédo. Para
tanto, tracar um roteiro de analise da obra, levando em conta diferentes
formas de contextualizacao;

O professor podera fazer uma breve contextualizacdo das obras, porém,
ficara a cargo dos alunos efetuar a pesquisa e apresentar tanto suas leituras
como as analises;

Depois de encerrado o prazo para a leitura das obras, os alunos podem ser
levados a sala de informética, para que facam a pesquisa das
contextualizacdes solicitadas pelo professor, que deve mediar as pesquisas,
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pontuando a importancia de que os sites acessados sejam de fontes
confiaveis;

e Apds o término da investigacdo, os alunos apresentardo para os colegas e
de maneira criativa, suas leituras das obras e os resultados obtidos.

e A primeira interpretacdo da obra consistird na propria apresentacao, feita por
parte dos alunos, das impressdes que tiveram da obra como um todo. O
professor devera mediar as discussfes, abrindo espaco para que todos do
grupo falem sobre o que entenderam das obras, enfatizando possiveis
dificuldades e demonstrando-as com a leitura de trechos dos livros.

Primeira interpretacao

e A primeira interpretacdo da obra consistira na prépria apresentacao, feita por
parte dos alunos, das impressfes que tiveram da obra como um todo. O
professor devera mediar as discussdes, abrindo espaco para que todos do
grupo falem sobre o que entenderam das obras, enfatizando possiveis
dificuldades e demonstrando-as com a leitura de trechos dos livros.

Contextualizacao

Tanto a primeira interpretacdo como a contextualizacdo deverdo ser feitas pelos
grupos, de acordo com a ordem de apresentacdo, respeitando as orientacdes
dadas pelo docente, no desenvolvimento da pesquisa.

a) Contextualizacao Histoérica:

Na Contextualizagdo Histérica, os alunos deverdo apresentar questdes
relacionadas a época na qual a obra foi escrita, ressaltando caracteristicas e
acontecimentos historicos do periodo. Eles também deverdo discorrer sobre a
época a que a obra se refere, estabelecendo pontes entre 0 momento de sua

concepcdao e aquele focalizado pela obra.

b) Contextualizacéo Estilistica:

Na Contextualizag&o Estilistica, os alunos apresentardo o estilo de época da obra,
ressaltando a escola literaria na qual o autor se enquadra. E importante solicitar aos
alunos que exemplifiguem suas ideias com trechos da obra, a fim de ilustrar para os




117

demais colegas a explicacéo que estardo fazendo.

c) Contextualizagdo Poética:

Quando fizerem a Contextualizacdo Poética, os alunos deverdo discorrer sobre
como a obra foi escrita, ressaltando aspectos que mais Ihes chamaram a atencgéo.

d) Contextualizacédo Critica:

A Contextualizacdo Critica consistird na apresentacdo de criticas a respeito da
obra. Para que falem desse topico, € necessario que o professor auxilie 0s grupos
no momento da pesquisa, na busca de textos que tragam a visédo de criticos sobre
as obras.

e) Contextualizacdo Presentificadora:

Na Contextualizagdo Presentificadora, os discentes deverao relacionar a obra lida
com algo de suas vivéncias, apontando coisas de seu cotidiano, confrontando-as
com o que foi lido.

Segunda Interpretagéo

Na segunda interpretacdo, o professor pontuard questdes que podem nao ter ficado
claras durante as apresentacfes e retomara a ideia da visdo da mulher em cada
uma das trés obras, trazendo novos conhecimentos sobre as personagens
femininas e suas representacées. E imprescindivel que o professor utilize os
conhecimentos expostos pelos alunos para apresentar sua fala, assim, eles
perceberdo a importancia da leitura dos livros para a compreensao daquilo que o
professor estara expondo.

Expanséao

A expansao possibilitara que os alunos percebam as relacdes entre as obras lidas e
0 contexto atual que vivenciam, além do papel memoaria para lembrar as mulheres
de sua vida, expandindo os limites do texto. Eles deverdo listar quais séo as
principais caracteristicas das personagens femininas presentes em cada uma das
obras estudadas. ApOs esta atividade, o professor retomara as reproductes dos

pintores apresentados no poema de Alcides Buss. Nesse momento, sera lancada
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uma questao para os alunos: as mulheres pintadas pelos artistas se assemelham,
de alguma maneira, as personagens dos romances lidos e a alguma mulher que ja
conheceram?

A partir desse questionamento, os educandos iniciardo uma atividade de pesquisa,
gue poderéa ser feita de forma interdisciplinar, com o professor de Artes, sobre as
diferentes formas que os artistas plasticos retratam as mulheres, tendo como
enfoque possiveis ligacbes com as personagens estudadas.

Esta atividade gerar4 uma exposi¢cado com o resultado da pesquisa dos alunos, que
relacionardo diferentes pinturas as personagens literarias e as mulheres de suas
memodarias, contrapondo a visdo dos autores ou mesmo mostrando semelhancas
entre as obras de arte, as personagens da literatura e as mulheres do cotidiano. O
tema dessa exposicdo sera as representacdes das mulheres da literatura, vistas

sob a otica de grandes pintores.

Durante a pesquisa, para formatar essa exposicao, sera importante que o professor
enfatize que as sutilezas femininas, mesmo as mais infimas, sdo o que tornam este
ser tdo especial e belo, pois cada mulher é um ser impar.

43 etapa — Avaliacao

As formas de avaliacédo escolhidas pelo professor devem ser continuas e, também,
priorizar a real efetividade do processo comunicativo professor-aluno-sociedade.
Sendo assim, o processo todo sera avaliado, desde a leitura das obras, a
apresentacao das impressdes e a contextualizacdo, a pesquisa sobre as obras de

arte e a exposicao.
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Anexo A — Musica “Mulheres gostam”. Gravagdo de Marina Elali. Composigao:

Alexandre Ledo e Manuca Almeida

Mulheres gostam de flores
Mulheres gostam de shampoo
Mulheres gostam de espelho
Mulheres gostam de corpo nu...

Mulheres gostam de homens
Mulheres gostam de gastar
Mulheres gastam o tempo
N&o gostam de ver

O tempo passatr...

Algumas gostam de mulheres
Algumas choram demais
Mulheres amam os filhos
Mulheres amam os pais...

Mulheres gostam de meias
Mulheres gostam de batom
Mulheres gostam de homens
Que nao perguntam se foi bom...

Mulheres perdem a hora
Mulheres pedem pra olhar
Mulheres vao juntas ao banheiro
Mulheres ainda querem casar...
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Anexo B — Composigéo poética “Poema de Mulher”, do livro Tapa de humor
nao doi, do grupo carioca Grelo Falante. Disponivel em:
<http://migre.me/g1CiP>. Acesso em: 1 jun. 2014.

Que mulher nunca teve
Um sutia meio furado

Um primo meio tarado

Ou um amigo meio viado?

Que mulher nunca temeu
Uma consulta dentéaria
Passar atestado de otéaria
Ou a incontinéncia urinaria?

Que mulher nunca tomou
Um fora de querer sumir
Um porre de cair

Ou um lexotan pra dormir?

Que mulher nunca sonhou
Com o marido da melhor amiga
Com a sogra morta, estendida
Ou com uma lipo na barriga?

Que mulher nunca pensou
Em zunir uma panela

Jogar os filhos pela janela

Ou que a culpa era toda dela?

Que mulher nunca penou

Pra ter a perna depilada

Pra aturar uma empregada
Ou pra trabalhar menstruada?

Que mulher nunca pediu

Um dinheiro que nunca pagou

Um perdéo que nunca rolou

Ou licenga porque o “chico” chegou?

Que mulher nunca perdeu

A compostura no trabalho

Uma festa por um jogo de baralho
Ou uma amiga por um otario?



Que mulher nunca dormiu

Sem tirar a maquiagem

Ouvindo muita bobagem

Ou no meio de uma massagem?

Que mulher nunca acordou
Com um desconhecido ao lado
Com o cabelo desgrenhado
Ou com o travesseiro babado?

Que mulher nunca comeu

Uma caixa de Bis, por ansiedade
Uma alface, no almoco, por vaidade
Ou, um canalha por saudade?

Que mulher nunca apertou

O pé no sapato pra caber

A barriga pra emagrecer

Ou um ursinho pra nédo enlouquecer?

Que mulher nunca jurou

Que néo estava ao telefone

Que nem pensa em silicone

Ou que “dele” ndo lembra nem o nome?

123



Anexo C — Poema “Visao do artista”, de Alcides Buss. Disponivel
em: <http://migre.me/q1CnM>. Acesso em: 1 jun. 2014.

“Corpo de mujer, blancas colinas, muslos blancos,
te pareces al mundo en tu actitud de entrega”

Mulheres de Neruda,
Oh mulher, ser felino e flor!

Oh dama dos saldes,
Senhoras do lar,

Mulheres proletarias;
Operarias do dia, da noite,
Operarias do corpo, da alma;

Oh empregadas domésticas e seus olhos de espera,
Lavadeiras de roupa, donas de pensao;

Oh babas, fiandeiras, tecelas;

Varredeiras de rua, balconistas, secretérias;
Aeromocgas, garconetes;

Gravidas virgens, maes enfurecidas,
Donzelas no cio, criangcas dormindo;

Oh mucamas, Nega Fulb,

Oh lavradoras no tempo e na esperanca;

Oh nativas de Gauguin, damas
De Manet, palhacas

De Lautrec; oh carnes generosas,
Banhistas sensuais de Renoir;

Oh Luciola de Alencar,

Capitu de Machado, Inocéncia

De Taunay; oh Mulheres enluaradas
Dos poetas, oh férteis seios,

Oh coisa-terra;

Oh sublimidades,
Proletarias do homem!

Oh sorriso etéreo de Giocondal!
Libertai-vos na visdo do artista,
Libertai-vos no mundo!

124



125

Anexo D - Tela de Paul Gauguin. Mulheres do Taiti, 1899. Oleo sobre tela: 94 x 72
cm. Museu de Arte Metropolitano de Nova lorque.
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Anexo E - Tela de Edouard Manet. Olympia, 1863. Oleo sobre tela, 130x190cm.
Paris, Museu d’'Orsay.
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Anexo F — Tela de Pierre Auguste Renoir. As grandes banhistas, 1887. Museu de
Arte da Filadélfia.
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Anexo G — Tela de Henri Marie Raymond de Toulouse-Lautrec. Palhaco no

assento, 1895.
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Anexo H - Fragmento de Luciola, de José de Alencar

A lua vinha assomando pelo cimo das montanhas fronteiras; descobri nessa
ocasido, a alguns passos de mim, uma linda moc¢a, que parara um instante para
contemplar no horizonte as nuvens brancas esgarcadas sobre o céu azul e
estrelado. Admirei-lhe do primeiro olhar um talhe esbelto e de suprema elegancia. O
vestido que o moldava era cinzento com orlas de veludo castanho e dava esquisito
realce a um desses rostos suaves, puros e didfanos, que parecem vao desfazer-se
ao menor sopro, como 0s ténues vapores da alvorada. Ressumbrava na sua muda
contemplacdo doce melancolia e ndo sei que laivos de tdo ingénua castidade, que o
meu olhar repousou calmo e sereno na mimosa aparicao.

— Ja vi esta mocal! disse comigo. Mas onde?...

Ela pouco demorou-se na sua graciosa imobilidade e continuou lentamente o
passeio interrompido. Meu companheiro cumprimentou-a com um gesto familiar; eu,
com respeitosa cortesia, que me foi retribuida por uma imperceptivel inclinacdo da
fronte.

— Quem ¢é esta senhora? perguntei a S4.

A resposta foi o sorriso inexprimivel, mistura de sarcasmo, de bonomia e
fatuidade, que desperta nos elegantes da corte a ignorancia de um amigo, profano
na dificil ciéncia das banalidades sociais.

— N&o € uma senhora, Paulo! E uma mulher bonita. Queres conhecé-la ?...

Compreendi e corei de minha simplicidade provinciana, que confundira a
mascara hipocrita do vicio com o modesto recato da inocéncia. S6 entdo notei que
aguela moca estava so, e que a auséncia de um pai, de um marido, ou de um irmao,
devia-me ter feito suspeitar a verdade.

Depois de algumas voltas descobrimos ao longe a ondulacédo do seu vestido,
e fomos encontra-la, retirada a um canto, distribuindo algumas pequenas moedas de
prata a multiddo de pobres que a cercava. Voltou-se confusa ouvindo Sa pronunciar
0 seu nome:

— Lucia!

— N&o h& modos de livrar-se uma pessoa desta gente! S&o de uma
impertinéncia! disse ela mostrando o0s pobres e esquivando-se aos seus
agradecimentos.
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Feita a apresentacdo no tom desdenhoso e altivo com que um mogo distinto
se dirige a essas sultanas do ouro, e trocadas algumas palavras triviais, meu amigo
perguntou-lhe:

— Vieste s0?

— Em corpo e alma.

— E né&o tens companhia para a

volta? Ela fez um gesto negativo.

— Neste caso ofereco-te a minha, ou antes a nossa.

— Em qualquer outra ocasido aceitaria com muito prazer; hoje nao posso.

— Ja vejo gque néo foste franca!

— Na&o acredita?... Se eu viesse por passeio!

— E qual é o outro motivo que te pode trazer a festa da Gloria?

— A senhora veio talvez por devocéo? disse eu.

— A Lucia devota!... Bem se vé que a ndo conheces.

— Um dia no ano ndo é muito! respondeu ela sorrindo.

— E sempre alguma coisa, repliquei.

S4 insistiu:

— Deixa-te disso; vem conosco.

— O senhor sabe que néo é preciso rogar-me quando se trata de me divertir.
Amanha, qualquer dia, estou pronta. Esta noite, nao!

— Decididamente ha alguém que te espera.

— Ora! Faco mistério disto?

— Nao é teu costume decerto.

— Portanto tenho o direito de ser acreditada. As aparéncias enganam tantas
vezes! Nao é verdade? Disse voltando-se para mim com um Sorriso.

N&do me lembra o que lhe respondi; alguma palavra que nada exprimia,
dessas que se pronunciam as vezes para ter o ar de dizer alguma coisa. Quanto a
Lacia, fazendo-nos um ligeiro aceno com o leque, aproveitou uma aberta da multidao
e penetrou no interior da igreja, em risco de ser esmagada pelo povo.

N&o preciso dizer-lhe, pois adivinha, que acabava de fazer uma triste figura.
N&o sou timido; ao contrario peco por desembaracado. Mas nessa ocasido diversas
circunstancias me tiravam do meu natural. A expressdo céandida do rosto e a
graciosa modéstia do gesto, ainda mesmo quando os labios dessa mulher
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revelavam a cortesd franca e impudente; o contraste inexplicavel da palavra e da
fisionomia, junto & vaga reminiscéncia do meu espirito, me preocupavam sem
querer. Atribuo a isto ter eu apenas balbuciado algumas palavras durante a
conversa, e haver cortejado respeitosamente a senhora, que apesar de tudo ainda
me aparecia nesta mulher, mal a voz lhe expirava nos labios, porque, entdo, o
desdém que vertia de sua frase volubil passava, e 0 semblante em repouso tomava
uns ares de meiga distincéo.

A festa continuou, e fomos acaba-la em uma alegre reunido, onde se dancou
e brincou até duas horas da noite.

Quando apaguei a minha vela ao deitar-me, na dubia visdo que oscila entre
0 sono e a vigilia, foi que desenhou-se no meu espirito em viva cor a reminiscéncia
gue despertara em mim o encontro de Lucia. Lembrei-me entdo perfeitamente

guando e como a vira a primeira vez.

Fora no dia da minha chegada. Jantara com um companheiro de viagem, e
avidos ambos de conhecer a corte, saimos de braco dado a percorrer a cidade.
famos, se ndo me engano, pela Rua das Mangueiras, quando, voltando-nos, vimos
um carro elegante que levavam a trote largo dois fogosos cavalos. Uma encantadora
menina, sentada ao lado de uma senhora idosa, se recostava preguicosamente
sobre 0 macio estofo, e deixava pender pela cobertura derreada do carro a méo
peguena que brincava com um leque de penas escarlates. Havia nessa atitude cheia
de abandono muita graca; mas graca simples, correta e harmoniosa; ndo desgarro

com ares altivos, decididos, que afetam certas mulheres a moda.

No momento em que passava o carro diante de nés, vendo o perfil suave e
delicado que iluminava a aurora de um sorriso raiando apenas no labio mimoso, e a
fronte limpida que a sombra dos cabelos negros brilhava de vico e juventude, ndo
me pude conter de admiragéo.

Acabava de desembarcar; durante dez dias de viagem tinha-me saturado da
poesia do mar, que vive de espuma, de nuvens e de estrelas; povoara a solidao
profunda do oceano, naquelas compridas noites veladas ao relento, de sonhos
dourados e risonhas esperancas; sentia enfim a sede da vida em flor que

desabrocha aos toques de uma imaginacao de vinte anos, sob o céu azul da corte.
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Recebi pois essa primeira impressao com verdadeiro entusiasmo, e a minha
voz habituada as fortes vibragbes nas conversas a tolda do vapor, quando zunia
pelas enxarcias a fresca viracdo, minha voz excedeu-se:

— Que linda menina! Exclamei para meu companheiro, que também
admirava. Como deve ser pura a alma que mora naguele rosto mimoso!

(ALENCAR, J. de. Luciola. 10. ed. S&o Paulo: Atica, 1987. p. 2-5).
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Anexo | — Fragmento de Dom Casmurro, de Machado de Assis

— Juro! Deixe ver os olhos, Capitu.

Tinham-me lembrado a definicdo que José Dias dera deles, “olhos de cigana
obliqua e dissimulada”. Eu ndo sabia o que era obliqua, mas dissimulada sabia, e
queria ver se se podiam chamar assim. Capitu deixou-se fitar e examinar. S6 me
perguntava o0 que era, se nunca 0s vira; eu nada achei extraordinario; a cor e a
docgura eram minhas conhecidas. A demora da contemplacé&o creio que Ihe deu outra
ideia do meu intento; imaginou que era um pretexto para mira-los mais de perto, com
0s meus olhos longos, constantes, enfiados neles, e a isto atribuo que entrassem a

ficar crescidos, crescidos e sombrios, com tal expressao que...

Retdrica dos namorados, da-me uma comparacao exata e poética para dizer
o que foram aqueles olhos de Capitu. Ndo me acode imagem capaz de dizer, sem
guebra da dignidade do estilo, o que eles foram e me fizeram. Olhos de ressaca?
Va, de ressaca.

E o que me da ideia daquela feicdo nova. Traziam nio sei que fluido
misterioso e enérgico, uma forca que arrastava para dentro, como a vaga que se
retira da praia, nos dias de ressaca. Para ndo ser arrastado, agarrei-me as outras
partes vizinhas, as orelhas, aos bracos, aos cabelos espalhados pelos ombros; mas
tdo depressa buscava as pupilas, a onda que saia delas vinha crescendo, cava e
escura, ameagando envolver-me, puxar-me e tragar-me. Quantos minutos gastamos
naquele jogo? Sé os reldgios do céu terdo marcado esse tempo infinito e breve. A
eternidade tem as suas péndulas; nem por ndo acabar nunca deixa de querer saber
a duracdo das felicidades e dos suplicios. Ha de dobrar o gozo aos bem-
aventurados do céu conhecer a soma dos tormentos que ja terdo padecido no
inferno os seus inimigos; assim também a quantidade das delicias que terdo gozado
no céu os seus desafetos aumentara as dores aos condenados do inferno. Este
outro suplicio escapou ao divino Dante; mas eu ndo estou aqui para emendar

poetas.

Estou para contar que, ao cabo de um tempo ndo marcado, agarrei-me
definitivamente aos cabelos de Capitu, mas entdo com as maos, e disse-lhe, — para
dizer alguma coisa, — que era capaz de 0s pentear, se quisesse.

— Vocé?
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— Eu mesmo.
— Vai embaracar-me o cabelo todo, isso sim.
— Se embaracar, vocé desembaraca depois.
— Vamos ver.
(ASSIS, J. M. M. de. Dom Casmurro. 30. ed. Sdo Paulo: Atica, 1996. p. 277-278).
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Anexo J — Fragmento de Inocéncia, de Visconde de Taunay

— Vejo, disse ele com algum acanhamento, que o doutor ndo e nenhum pé-
rapado, mas nunca € bom facilitar... E j& que ndo h& outro remédio, vou dizer-lhe
todos os meus segredos... Ndo metem vergonha a ninguém, com o favor de Deus;
mas em negocios da minha casa nao gosto de bater lingua... Minha filha Nocéncia
fez 18 anos pelo Natal, e é rapariga que pela feicdo parece moca de cidade, muito
ariscazinha de modos mas bonita e boa deveras... Coitada, foi criada sem mae, e
aqui nestes funddes. Tenho outro filho, este um latagdo, barbudo e grosso que esta
trabalhando agora em portadas para as bandas do Rio.

— Ora muito que bem, continuou Pereira caindo aos poucos na habitual
garrulice, quando vi a menina tomar corpo, tratei logo de casa-la.

— Ah! é casada? perguntou Cirino.

— Isto é, é e ndo e. A coisa esta apalavrada. Por aqui costuma labutar no
costela do gado para Sdo Paulo um homem de mao-cheia, que talvez o Sr.
conheca... 0 Manecéo Doca...

— Nao, respondeu Cirino abanando a cabecga.

— Pois isso € um homem as direitas, desempenado e trabucador como ele
so... fura estes sertdes todos e vem tangendo pontes de gado que metem pasmo.

Também dizem que tem bichado muito e ajuntado cobre grosso, o que é
possivel, porque néo é gastador nem dado a mulheres. Uma feita que estava aqui de
pousada... olhe, mesmo neste lugar onde estava mecé inda agorinha, falei-lhe em
casamento... isto €, dei-lhe uns toques .. porque os pais devem tomar isso a si para
bem de suas familias; ndo acha?

— Boa duvida, aprovou Cirino, dou-lhe toda a razéo; era do seu dever.

— Pois bem, o Manecédo ficou ansim meio em duavida; mas quando lhe
mostrei a pequena, foi outra cantiga... Ah! Também é uma menina

E Pereira, esquecido das primeiras prevencdes, deu um muxoxo expressivo,
apoiando a palma da mao aberta de encontro aos grossos labios.

— Agora, esta ela um tanto desfeita: mas, quando tem saude é coradinha
gue nem mangaba do areal. Tem cabelos compridos e finos como seda de paina,
um nariz mimoso e uns olhos matadores...

(TAUNAY, V. de. Inocéncia. Sao Paulo: Martin Claret, 2001. p. 35-36).



