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Resumo

Este trabalho contempla discussdes relativas ao “ensino hibrido”, com o objetivo de
apresentar uma proposta de aplicacdo de metodologias ativas no ensino de lingua
portuguesa, por meio, especificamente, da adocdo do método da rotacdo por
estacdes de aprendizagem em aulas de gramatica. Os dados sob analise resultam
de atividades durante as quais, por meio do trabalho colaborativo, os alunos foram
direcionados a solucdo de desafios teorico-praticos, com o apoio de diferentes
recursos, inclusive digitais. Metodologicamente, o trabalho se caracteriza pela
apresentacdo de uma reflexdo critica do professor, autor do trabalho, sobre a sua
pratica, com base nas etapas apresentadas por Smyth (1992) e Liberali (2004):
descrever, informar, confrontar e reconstruir. Em sintese, os resultados apontam que
a proposta ilustra a possibilidade de atualizacdo das praticas pedagodgicas, no
contexto da atual busca pela efetividade do ensino de lingua portuguesa.
Palavras-chave: Ensino hibrido, Metodologias ativas, Estacfes de aprendizagem,
Lingua portuguesa, Gramatica

Abstract

This work includes discussions related to “blended learning” and its objective is to
present a proposal for application of active methodologies in Portuguese teaching
using the method of rotation trough learning stations in grammar classes. The data
under analysis are the result from activities in which the students were directed to
solve theoretical-practical challenges through collaborative work. They were
supported with different resources, including digital ones. Methodologically, the work
presents a critical reflection of the teacher, author of this work, regarding his practice,
based on the steps presented by Smyth (1992) and Liberali (2004): describe, inform,
confront, and reconstruct. In summary, the results indicate that the proposal
illustrates the possibility of updating pedagogical practices, in the context of the
current search for effectiveness in Portuguese teaching.

Keywords: Blended learning, Active methodologies, Learning stations, Portuguese,
Grammar
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Resumen

Este trabajo contempla discusiones relacionadas con la “ensefianza hibrida”, con el
objetivo de presentar una propuesta para la aplicacion de metodologias activas en la
ensefianza de la lengua portuguesa, a través, especificamente, de la adopcién del
método de rotacion por estaciones de aprendizaje en clases de gramatica. Los datos
analizados son el resultado de actividades durante las cuales, a través del trabajo
colaborativo, los estudiantes fueron dirigidos a resolver desafios tedricos y préacticos,
con el apoyo de diferentes recursos, incluidos los digitales. Metodolégicamente, el
trabajo se caracteriza por la presentacion de una reflexion critica del profesor, autor
del trabajo, sobre su practica, basada en los pasos presentados por Smyth (1992) y
Liberali (2004): describir; informar; confrontar; y reconstruir. En resumen, los
resultados muestran que la propuesta ilustra la posibilidad de actualizar las practicas
pedagdgicas, en el contexto de la busqueda actual de la efectividad de la ensefianza
de la lengua portuguesa.

Palabras clave: Educacion hibrida, Metodologias activas, Estaciones de
aprendizaje, Lengua portuguesa, Gramatica

1. Introducéo

Historicamente, o ensino de lingua portuguesa foi diretamente influenciado
por perspectivas teoricas, fundamentadas em diferentes concepcdes de linguagem.
Ao longo desse percurso, entédo, a “aula de portugués” foi, por certo tempo, o espaco
de consolidacdo da visdo de linguagem como mera “expressao do pensamento”.
Depois, o foco esteve concentrado na sua abordagem como um “instrumento de
comunicacao”, até, por fim, ser tomada como um “lugar de interacdo” (KOCH, 1992;
TRAVAGLIA, 1997), concepc¢ao que, ainda hoje, baliza as premissas norteadoras do
ensino na area.

Em decorréncia de um longo processo de mudancas e permanéncias, 0
ensino de gramatica também foi colocado em pauta, exigindo dos professores —
mesmo que teoricamente — uma maior atencdo no desenvolvimento de um trabalho
contextualizado, centrando as discussdes sobre a lingua no “texto”. Isso atenderia
as recomendacdes dos documentos norteadores do ensino na area, como a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), recentemente homologada, que traz
em seu bojo aspectos ja levantados ha mais de duas décadas, quando da
publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998).

Paralelamente as pesquisas que buscam o aprimoramento do ensino de
lingua portuguesa, caminham as investigacdes interessadas na contribuicdo das
novas tecnologias digitais na educagdo. E é nesse cenario, que todas as areas,

hY

incluindo a de linguagens, tém sido orientadas a adocdo de metodologias ativas
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(MORAN, 2018), com vistas a colaboratividade nos processos de aprendizagem, a
autonomia do aluno e a interacdo (o que, obviamente, atende a concepc¢do de
linguagem atualmente defendida).

Considerando-se, entdo, aspectos levantados nessas notas introdutérias, este
trabalho se volta a apresentacdo de uma proposta de aplicagcdo de metodologias
ativas em aulas de gramética, especificamente por meio da chamada Rotagédo por
Estacdes de Aprendizagem (doravante, REA) (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI,
2015), com o desenvolvimento de atividades voltadas a exploracdo de conceitos
bésicos da fonética e da fonologia no &mbito da aprendizagem hibrida.

Para isso, inicialmente, € apresentada a fundamentacao teorica na qual se
ancoram as discussodes; na sequéncia, estd colocado o aporte metodologico que
orienta o trabalho; e, por fim, sdo discutidos e analisados os dados, a partir da

descricdo da proposta e da reflex&o critica sobre seus resultados.

2. Fundamentacéao tedrica

A chegada das tecnologias digitais de informacdo e comunicacao, ha alguns
anos, tem orientado as reflexdes em torno da nova configuracdo assumida por
muitas das praticas sociais, hoje mediadas por esses recursos e, até mesmo,
dependentes deles. Isso acarretou a observacdao dos espacos educacionais como
ambientes propicios a circulacdo de novas linguagens.

A partir do momento em que essas diferentes linguagens, essa combinacéo
de diferentes codigos — que caracteriza a multimodalidade (ROJO, 2012) —, passam
a integrar as situacfes comunicativas, comecam a ser exigidas novas “capacidades
e praticas de compreensdo e producdo de cada uma delas para fazer significar”
(ROJO, 2012, p. 19). A essas “capacidades e préticas”, da-se o nome de
“‘multiletramentos”, um conceito que fundamenta um movimento pedagdgico balizado
pela abordagem, na escola, das multiplas culturas e das multiplas semidticas que
perpassam os textos (ROJO, 2012).

Por meio da “Pedagogia dos Multiletramentos”, idealizada pelo Grupo de
Nova Londres, em 1996, a escola tem sido desafiada a articular propostas que
integrem os diversos letramentos, que hoje permitem a atuacdo nas praticas sociais
contemporaneas, por meio da insercdo, no curriculo, de estratégias que visem a
propiciar condicbes aos estudantes para a sua efetiva participacdo em novos
“futuros sociais” (ROJO, 2012, p.12).
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Para a concretizagdo dessas novas abordagens educacionais, algumas
alternativas perpassam o uso das novas tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo, sobretudo aquelas cujo funcionamento se baseia nos recursos da
Internet. Dessa forma, ao se pensar em multiletramentos, sdo evocados o0s
letramentos digitais, tomados por Dudeney, Hockly e Pegrum (2016, p. 17) como
“habilidades individuais e sociais necessérias para interpretar, administrar,
compartilhar e criar sentido eficazmente no ambito crescente de comunicacio
digital”.

Esse contexto coloca em pauta a possibilidade — ou necessidade — de a sala
de aula ser algada ao status de um novo espacgo, no qual ndo circulariam apenas
recursos, como lapis e papéis, ou em que ndo seriam realizadas apenas atividades
como a leitura e a escrita. A sala de aula, sob essas condicbes, estaria aberta
também a uma enorme gama de outros recursos, como 0s dispositivos moveis
(tablets, smartphones etc.) ou quaisquer outros, por meio dos quais, sejam possiveis
acdes tipicas do universo digital (navegar, clicar, digitar, entre tantas outras). E
dessa forma, que os estudantes se tornam “letrados” para “localizar recursos,
comunicar ideias e construir colaboracbes que ultrapassem os limites pessoais,
sociais, econdmicos, politicos e culturais” (DUDENEY; HOCKLY; PEGRUM, 2016, p.
17).

A escola é, assim, inserida em um novo cenario, construido sob as premissas
do ensino hibrido, a partir do qual se torna viavel “ensinar e aprender de inUmeras
formas, em todos os momentos, em multiplos espacos” (MORAN, 2015, p. 27). Essa
convergéncia de meios e espacos de aprendizagem marca a consolidacdo de uma
incontornavel tendéncia da educagado contemporanea.

Mesmo nos ambientes em que as tecnologias digitais ndo estejam nas salas
de aula com intencionalidade pedagogica, ndo sendo empregadas por professores
em sua pratica, de algum modo, elas tém transformado o espaco escolar, uma vez
gue os alunos que hoje chegam as escolas sdo diferentes, com necessidades
diferentes, com o dominio de novas linguagens, evidenciando um novo perfil de
aluno, ao qual devemos nos dirigir.

No entanto, para lidar com esses novos alunos, para os letrar digitalmente, ou
melhor, para os multiletrar, € essencial que, antes, o professor aprenda a ensinar de

forma hibrida, justamente para compreender a composic¢ao hibrida das situacdes de
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comunicagdo nas quais 0s sujeitos se inserem. Isso exige dele a remodelacdo de
sua pratica, de modo que os alunos também sejam levados a repensar suas
estratégias de estudo, de aprendizagem. Para isso, tém sido desenvolvidas
metodologias cada vez mais diferenciadas, capazes de atender as novas demandas
sociais, construidas sob a articulacdo de diferentes saberes e diferentes linguagens,
incluindo as digitais.

A partir dessas proposicoes, sdo evocadas as metodologias ativas, definidas
por Moran (2018, p. 4) como “estratégias de ensino centradas na participagao efetiva
dos estudantes na construcdo do processo de aprendizagem, de forma flexivel,
interigada e hibrida”. Trata-se, em geral, de propostas metodologicas que
reorientam o papel do aluno no processo de aprendizagem, convocando-o para que
se torne protagonista, de forma direta, participativa e reflexiva (MORAN, 2018).

Ao se pensar na mobilizacdo das metodologias ativas, no ambito do ensino
hibrido, trés movimentos especificos sdo evidenciados, conforme propde Moran
(2018):

e a construcdo individual: referente ao conhecimento obtido a partir das

escolhas empreendidas pelo proprio aluno;

e a construcao grupal: ligada ao conhecimento que emerge da interacdo do

aluno com seus pares, em que ocorre o compartilhamento de saberes;

e a construcdo tutorial: associada ao conhecimento que, para ser

alcancado, € perpassado pela mediacdo docente, em que o aluno é

orientado pelo professor na execucéo das atividades propostas.

As caracteristicas desses trés movimentos apontam para o fato de que as
metodologias ativas convocam a autonomia do estudante, que deve mobilizar
estratégias alinhadas as suas necessidades para o alcance dos objetivos de cada
tarefa a ser executada, além de, paralelamente, considerarem esse mesmo
estudante como um individuo pertencente a uma dada coletividade e néo
autossuficiente, tanto ao promoverem o trabalho colaborativo entre os alunos quanto
ao propiciarem a intervencéo, quando necessaria, do professor.

Considerando a relevancia da articulagdo dos trés movimentos destacados
por Moran (2018) — o individual, o grupal e o tutorial, uma vez que trazem beneficios

diretos ao processo de ensino-aprendizagem — ao se proceder a selecdo de aportes
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tedrico-metodoldgicos para a sala de aula, é importante que sejam enfatizadas
aquelas propostas que, de algum modo, estejam alinhadas a esses fundamentos.
Nesse sentido, a REA se mostra eficaz, ao integrar, entre as possibilidades de
execucao do ensino hibrido, o “modelo de rotacdo”, assim descrito:

Os estudantes revezam as atividades realizadas de acordo com um horario fixo ou
orientacdo do professor. As tarefas podem envolver discussdes em grupo, com ou
sem a presenca do professor, atividades escritas, leituras e, necessariamente, uma
atividade on-line. (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015, p. 54)

Fica evidente, pela descricdo, que a REA abre espaco para a atuacao
individual, coletiva e mediada dos estudantes.

Conforme os autores, nessa metodologia, as equipes organizadas pelo
professor desenvolvem atividades diferentes, havendo a possibilidade de que uma
delas, em virtude da complexidade da tarefa, possa contar com uma maior mediacéo
do docente, embora todos tenham acesso a esse acompanhamento.

Além disso, as diferentes estagcdes, de certa forma, sdo independentes entre
si, mas todas devem estar alinhadas aos objetivos da aula, possibilitando uma
integracdo ao final do encontro, a fim de que todos os alunos, ao passarem por
todos os espacos, tenham acesso aos mesmos conteudos. E, de um modo geral, “é
importante valorizar momentos em que 0s estudantes possam trabalhar de forma
colaborativa e aqueles em que possam fazé-lo individualmente” (BACICH; TANZI
NETO; TREVISANI, 2015, p. 55).

Trata-se de uma metodologia que, em sintese, ancorada nos fundamentos do
ensino hibrido, torna-se base para aulas de diferentes areas. Isso inclui a disciplina
de lingua portuguesa, conforme ilustra a proposta de aplicabilidade da REA discutida

neste trabalho.

3. Metodologia

Para ilustrar a viabilidade de aplicacdo da REA no contexto do ensino de
lingua portuguesa, selecionou-se uma proposta de trabalho que contempla a
abordagem de contelddos vinculados aos estudos gramaticais, envolvendo
especificamente conceitos da fonética e da fonologia. Tal proposta € aqui
apresentada, por meio de um relato reflexivo, que parte dos resultados alcancados

em duas aulas da disciplina, ministradas pelo autor do trabalho, no seu papel
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discursivo de professor, para um publico de 30 alunos, integrantes de uma turma da
12 série do ensino médio, em um colégio da rede privada de ensino.

Os dados selecionados para a construgcdo do relato da aplicacdo dessa
proposta decorrem de uma observagcdo ndo estruturada ou assistematica
(MARCONI; LAKATOS, 2003), sem o envolvimento de meios técnicos especiais.
Trata-se, em sintese, da percepcdo critica do autor acerca de sua pratica
pedagdgica.

Com base nesse processo de transposicdo de aspectos observaveis na
pratica para uma reflexao critica sobre essa atividade, os dados sdo compilados e
analisados a partir das categorias definidas por Smyth (1992) e retomadas por
Liberali (2004), as quais fundamentam o percurso do professor na condugéo de seu
olhar:

e descrever: descricdo de aspectos concretos da pratica de ensino;

e informar: teorizacéo da pratica de ensino;

e confrontar: questionamento da pratica de ensino;

e reconstruir: reformulacdo da pratica de ensino.

A possibilidade de reflexdo critica sobre a propria pratica mostra-se
extremamente relevante, uma vez que, conforme Liberali (1996, p. 21), a reflexdo &
concebida como uma forma de conhecimento, como um ato criador, que “parte do
reconhecimento e entendimento da acédo para a posterior transformacédo dela”.
Nesse processo, “[...] é preciso que 0s praticantes vejam a Si mesmos como outros.
Em outras palavras, para se criar a possibilidade de reflexdo, ou seja, de
consciéncia de si mesmo, os praticantes precisam se ver como outro” (LIBERALLI,
1996, p. 22).

A partir desse delineamento metodoldgico, na sequéncia, é discutido o modo

como a proposta foi efetivada, além dos resultados alcancados.

4. Analise e discusséo dos resultados
Em consonancia com o objetivo do trabalho, a partir de agora, sera
apresentada a proposta de mobilizagdo da metodologia da REA em aulas de lingua

portuguesa, por meio de um processo de reflexao critica, considerando-se as etapas
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do descrever, do informar, do confrontar e do reconstruir (SMYTH, 1992; LIBERALI,
2004).

4.1 Descrever

Na categoria do “descrever’, busca-se a apresentacdo das acdes em forma
de texto, de modo que sejam registradas evidéncias concretas da pratica (LIBERALI,
2004).

A aplicacdo da proposta, conforme ja mencionado, ocorreu ao longo de duas
aulas da disciplina de lingua portuguesa, especificamente direcionadas a frente de
gramatica, com a introducdo ao estudo da fonética e da fonologia, para uma turma
de 30 alunos da 12 série do ensino médio, em um colégio da rede privada de ensino.

Conforme aspectos descritivos brevemente apresentados na secdo de
fundamentacéo tedrica, a partir da metodologia ativa selecionada, a REA, os alunos
sédo levados a se movimentarem entre diferentes estacdes de trabalho, nas quais,
em limites de tempo previamente definidos, devem proceder a execucdo de certas
tarefas, como, por exemplo, a solucdo de desafios. E evidente, entdo, que a REA
nao se restringe apenas a essa dinamica, exigindo uma seérie de procedimentos
metodolégicos, por parte do professor, para a sua execucao.

No caso da proposta aqui apresentada, foram delineadas estas etapas:

e Pré-aplicacéo: essa fase consiste no planejamento da proposta, com a

selecdo dos contetudos a serem contemplados, a curadoria de materiais
(textos e outros recursos), a elaboracdo dos desafios para a composicao
das diferentes estacdes e a elaboracdo dos roteiros para execucdo das
atividades pelos alunos.

e Aplicacdo: essa fase comporta a aula em si, com a distribuicdo dos
alunos no total de equipes pré-estabelecido, a apresentacdo das
orientacdes gerais (dinamica da rotacdo, tempo etc.) o acompanhamento
e a observacado da movimentacéo dos estudantes.

e Pos-aplicacdo: essa fase atua como uma espécie de avaliacdo da
efetividade da proposta, com a apresentacdo das solucbes aos desafios
das estacbes de trabalho, o contraste entre as diferentes estratégias
adotadas na solucéo dos desafios e a coleta de feedback envolvendo o

nivel de assimilacdo do conteudo pelos alunos.
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Por meio da REA, o espaco de aprendizagem da turma foi modificado, com a
disposicdo dos alunos em equipes (seis grupos com cinco integrantes cada),
numeradas sequencialmente de 1 a 6, de modo a indicar o ponto de partida de sua
trajetéria na movimentacdo entre as diferentes estacdes de trabalho, conforme

ilustra a Figura 1, a seguir:

Estacdo | Estacdo | Estacdo | Estacdo | Estacdo | Estacdo
1 2 3 4 5 6
Rodada | Equipe Equipe Equipe
1 1 4 5
Rodada Equipe Equipe Equipe
2 1 4 5
Rodada | Equipe Equipe Equipe
3 5 1 4
Rodada | Equipe Equipe Equipe
4 4 5 1
Rodada Equipe Equipe Equipe
5 4 5 1
Rodada Equipe Equipe Equipe
6 4 5 1

Figura 1: Movimentacdo das equipes entre as estacdes de aprendizagem em cada rodada.
Fonte: o autor.

Cada uma das seis estacdes se baseou na apresentacdo de desafios
distintos, os quais, incluindo os seus objetivos, serdo discutidos detalhadamente na
proxima subsecao.

Considerando o segmento em que se insere a turma — ensino médio —, a
abordagem de conceitos fonéticos e fonolégicos foi realizada de forma introdutoria,
com a selecéo de aspectos basicos, a serem aprofundados nas aulas e, até mesmo,
nas séries subsequentes. Desse modo, nas atividades, foram propostas aos alunos
reflexdes sobre: sons/fonemas da lingua, articulacdo de sons (aparelho fonador),
representacdo grafica dos sons da lingua, correspondéncia fonema-letra, técnicas
de transcricdo e valor persuasivo dos fonemas.

De modo a incentivar a autonomia dos estudantes na resolucéo dos desafios,
em cada estacdo de aprendizagem, foi deixado um roteiro, impresso em uma Unica
pagina, em que, de forma sucinta, era registrada a sequéncia de passos a serem
executados: leituras, acesso a recursos, reflexdes individuais ou em equipes,
registro escrito ou oral de informacdes etc. Porém, para garantir a construgao tutorial

do conhecimento (MORAN, 2018), todo o processo aconteceu sob a mediagao do
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professor, com o acompanhamento das necessidades dos alunos nas diferentes
estacdes, conforme observado na Figura 2, a seqguir:

]
0 2 ]

}- i 4 §e
e >4
Figura 2: Atuacao de equipe durante atividade, com mediacdo do professor.
Fonte: arquivo do autor.

A passagem por todas as estacdes de aprendizagem, conforme evidenciou a
Figura 1, era uma exigéncia para a completude do processo de introducdo aos
contetudos selecionados. Para essa dinamica, a atuacdo dos alunos em cada
estacado teve o tempo maximo de 15 minutos, periodo ao final do qual eles deveriam
dirigir-se para a estacao seguinte, a fim de resolver o novo desafio.

Cada uma das aulas do ensino médio, no colégio em que a proposta foi
aplicada, tem duracdo de 70 minutos. Assim, no primeiro dos encontros, os alunos
percorreram apenas quatro estacfes, em um total de 60 minutos, sendo o tempo
restante utilizado para orientacbes gerais, organizacdo das equipes e outras
intervencbes do professor. No segundo encontro, as equipes finalizaram o seu
percurso pelas duas estacdes restantes (total de 30 minutos), sendo o tempo
excedente utilizado para a etapa da pés-aplicacdo, com discussdes relativas a
atividade e coleta de feedback.

A compreensdo detalhada do funcionamento da atividade, alinhando-se a

teorias balizadoras, € objeto da préxima categoria: o informar.

3.2 Informar
Na categoria do “informar”, buscam-se 0s principios que embasam as ac¢oes,

as teorias que sustentam a pratica efetivada pelo professor (LIBERALI, 2004).
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Assim, a seguir, sao discutidos os detalhes que perpassaram a atuagcédo dos
alunos na solugcdo dos desafios propostos, em cada uma das seis estacdes de
aprendizagem organizadas durante as aulas, de modo que sejam articulados com os

pressupostos tedricos que os balizaram:

e Estacdo 1: O desafio lancado nesta estacdo de aprendizagem estava
centrado na andlise de um anuncio publicitario?, a partir do qual os alunos
refletiram sobre a distingdo sonora entre palavras, motivados pelo
exemplo existente no material disponibilizado (“faca” / “vaca”). A proposta
trazia orientacdes para que buscassem na Internet? explicacdes para o
fendbmeno, marcado pela transformacdo de um termo por meio da
substituicdo de um unico fonema. O objetivo era 0 que 0s integrantes da
equipe compartilhassem os resultados das pesquisas entre si, 0 que
propiciou a identificacdo coletiva do conceito de “par minimo”. Dessa
forma, como ocorreu também em outras estacdes, foi materializado o
carater colaborativo da REA, com a construcdo grupal do conhecimento,
em um dos movimentos propostos por Moran (2018).

e Estacdo 2: Para esta estacdo, os alunos foram expostos a um desafio
pautado na andlise de uma situacéao-problema, com a descricdo do caso
ficticio de um estrangeiro que, vivendo no Brasil jA ha certo tempo, vinha
enfrentando dificuldades na pronuncia de certas palavras, em decorréncia
de sons especificos, tornando-se alvo de comentarios pejorativos acerca
de seu desempenho em uma segunda lingua. O objetivo da atividade era
o de que os integrantes da equipe refletissem sobre as distingbes entre os
sons articulados em diferentes linguas. Assim, eles chegaram a
percepcao da existéncia de “quadros fonéticos” diferentes para idiomas
diferentes, além de debaterem sobre a ocorréncia do preconceito
linguistico, antecipando um conceito comumente discutido nas aulas de
lingua portuguesa voltadas ao estudo da variacao linguistica, o que ainda

seria feito no estudo de outro moédulo do material da disciplina. O debate

! Disponivel em: <http://beefpoint.wpengine.netdna-cdn.com/wp-content/uploads/2013/03/MEATS-
vaca-na-faca.jpg. >Acesso em: 28 jan. 2020.

2 Uma vez que o material adotado pelo colégio para o ensino médio esta no formato digital, cada
aluno da turma tem um tablet & sua disposi¢do, e a sala de aula conta com conexdo Wi-Fi.
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instaurado a partir da situagdo-problema avaliada também expds os
alunos a possibilidade de construcdo grupal do conhecimento (MORAN,
2018).

e Estacdo 3: Nesta estacdo, o desafio lancado tinha como foco a
exploracdo de um género multimodal, um video comercial®, o que inseriu
a proposta no ambito da multimodalidade (ROJO, 2012), com a
abordagem dos aspectos significativos de diferentes codigos semiéticos,
diferentes linguagens, como as de base audiovisual. Nesse sentido, os
alunos assistiram ao video, com o auxilio de seus dispositivos moveis
(tablets), refletindo sobre o valor persuasivo de um fonema (/s/) e sobre a
associacdo de sons articulados (da fala) a sons inarticulados (da
natureza). O objetivo central da proposta era o de que, na analise, a
equipe chegasse a noc¢ao de “correspondéncia articulatoria®, o que, para
alguns integrantes, dependeu do auxilio do professor. Por meio da tarefa,
configurou-se um espaco para o multiletramento (ROJO, 2012), em que
aos estudantes foi propiciada a manipulacdo de diferentes recursos e
codigos, necessarios para a sua atuacdo nas praticas interacionais
contemporaneas.

e Estacédo 4: No caso desta estacédo, o objetivo do desafio proposto estava
delineado na acdo de explorar as distincdes entre os conceitos tedricos
de “fonema” e “letra”, basilares no conjunto de conteudos selecionados
para as aulas. Para isso, por meio de seus tablets, os alunos acessaram o
material didatico utilizado na disciplina, uma espécie de “livro digital”, a fim
de resolverem exercicios do médulo “fonologia”, com a analise de uma
tirinha* (género textual de humor), em que foram contrapostas palavras
similares em termos de grafia, mas com sonoridade diferenciada, em
virtude da imperfeita correspondéncia entre fonemas e letras (“carinho” /
‘carrinho”). Embora ainda numa formacdo em equipe, por meio dessa
atividade, foi efetivada a construcao individual do conhecimento (MORAN,

2018), uma vez que cada aluno tinha o proprio material a sua disposicao,

3 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=00nY9LXwWNG8>. Acesso em: 28 jan. 2020.
4 Disponivel em: <https://i.pinimg.com/originals/89/01/52/890152e3263ee865d8bbc6c94684f466.jpg>.

Acesso em: 28 '!an. 2020.
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procedendo ao registro individualizado das respostas as questbes
disponibilizadas no material.

e Estacdo 5: Nesta estacdo, o objetivo das atividades propostas era o de
levar os alunos a conhecerem processos envolvidos na producdo de sons
por meio da voz, centrando-se a abordagem especialmente no conceito
de “ponto de articulagéo”. Para isso, eles foram orientados a acessar um
site®, explorar a estrutura do aparelho fonador e os érgéos envolvidos na
fala, por meio da observacdo de animacBes em recursos gréaficos e
sonoros. Assim, a proposta atendeu aos apontamentos de Bacich, Tanzi
Neto e Trevisani (2015), segundo os quais, na metodologia da REA, deve
haver, necessariamente, uma atividade on-line. Adicionalmente, de modo
a dinamizar a estacdo, conforme orientacdes contidas no roteiro, 0s
alunos realizaram exercicios vocais, registrando suas percepcdes na
articulacdo de vogais ou de consoantes (movimento da lingua,
abertura/fechamento da boca etc.), constatando, na pratica, diferentes
pontos de articulagéo.

e Estacédo 6: Na ultima estacdo da sequéncia a ser percorrida pelos alunos,
0 objetivo da tarefa era conhecer formas de representacao gréafica dos
diferentes sons da lingua, o que foi feito por meio da evocacdo de
técnicas de transcricdo. Dessa forma, os alunos realizaram a leitura de
um breve texto, transcrito sob duas perspectivas (fonética e fonoldgica)®,
a fim de que decifrassem o seu conteudo. Para solucionar o desafio,
conforme indicava o roteiro, eles poderiam pesquisar na Internet o
Alfabeto Fonético Internacional, refletindo sobre sua aplicabilidade em
pesquisas. Vale ressaltar que tal atividade propunha um momento de
apresentacao de curiosidades dos estudos linguisticos, uma vez que nao
era intencdo da disciplina o aprofundamento em técnicas complexas, as

guais exigem conhecimentos de nivel superior. No entanto, a

5 Disponivel em: <www.fonologia.org>. Acesso em: 28 jan. 2020. Vale registrar que, nessa estacdo de
aprendizagem, foi disponibilizado & equipe um computador portétil, uma vez que, em virtude da
tecnologia utilizada na construcdo das animacdes do site, ndo foi possivel a visualizagdo dos
recursos nos dispositivos méveis (tablets) dos alunos. Isso foi detectado ainda na etapa de pré-
aplicacdo da proposta, durante o planejamento das atividades, com o teste de todos 0s recursos pelo
professor, o que garantiu 0 ndo prejuizo em termos de tempo durante a etapa de aplicacao.

6 Disponivel em: <https://linguaemacao.files.wordpress.com/2013/06/imagem13.png>. Acesso em: 28

'!an. 2020.
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apresentacdo do material interessou muito aos alunos, sendo uma nova
atividade aplicada em uma das aulas posteriores, em que lhes foi
permitido “atuar” como transcritores. A abordagem, portanto, de diferentes
coédigos materializou, mais uma vez, o trabalho com a multimodalidade
(ROJO, 2012).

s

Agora, € necessaria a reflexdo critica sobre os resultados obtidos pelo

professor, um dos alvos da categoria a seguir: o confrontar.

3.3 Confrontar

Na categoria do “confrontar”, o intuito € colocar a pratica realizada pelo
professor em contraste com aspectos contextuais, a partir da submissao das acodes
a questionamentos (LIBERALI, 2004).

Nesse sentido, a op¢cdo aqui delineada € a de que esse contraste seja
realizado a partir de uma espécie de balanco entre o que foi planejado e o que foi
concretizado. E, nesse processo, dois aspectos chamaram a atencao do professor: a
mediacao e o tempo.

Durante a fase de pré-aplicacdo da proposta, conforme mencionado, ocorreu
o planejamento, com a selecdo dos conteludos, a curadoria de materiais e a
elaboracdo dos desafios e roteiros. Ainda nessa fase, o pensamento basico que
orientaria a execucdo da aula era este: aula de 70 minutos > 5 minutos de
introducdo > movimentacdo dos alunos pelas seis estacfes de aprendizagem com
tempo de permanéncia em 10 minutos em cada uma > 5 minutos de fechamento.

Para essa distribuicdo de tempo, embora o professor soubesse que cinco
minutos de introducéo talvez fosse um tempo muito curto, sua escolha se baseava
na ideia de que, numa proposta em que o0s alunos sdo levados a terem maior
autonomia, talvez ndo fossem necessérias tantas explicacfes, ja que os alunos
teriam roteiros autoexplicativos a sua disposicdo. A existéncia dos roteiros era
também um mecanismo de, aparentemente, evitar tantas interferéncias do professor,
ou seja, maior protagonismo do aluno, com menor mediacdo. Os cinco minutos de
fechamento, por sua vez, poderiam ser expandidos com a retomada das reflexdes
na aula do dia seguinte, mas o importante estava posto: a movimentagao dos alunos

por todas as estacgdes de aprendizagem ficaria concentrada ao longo dos 70 minutos
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de uma mesma aula, com inicio e fim da proposta. Na préatica, porém, outras
percepcdes foram levantadas.

Sabe-se que o processo de aprender — de (re)construir saberes, de alcancar
conhecimento — exige meios para sua efetivacdo. Conforme Kenski (2003a, p. 49),
“toda aprendizagem, em todos os tempos é mediada pelas tecnologias disponiveis”.
Se a tecnologia é um desses recursos, € necessario, para além dela, alguém que a
manipule, que alinhe estratégias, que preencha lacunas, que ligue pontos,
estabelecendo conexdes necessarias para a concretizacdo da aprendizagem, que
n&o existe sem o ensinar. E ai que entra a nocdo de “mediacdo”, e é ai que surge a
figura do professor, um guia para a execucao das atividades. Isso se manifestou de
forma evidente, uma vez que a acdo do professor na orientacdo das equipes,
conforme exemplo visualizado na Figura 2, foi recorrente, sobrepondo-se ao
previamente planejado.

A necessidade de mediacdo recorrente durante a aplicacdo da proposta
revela, em sintese, que o0s alunos talvez ainda n&o estivessem totalmente
preparados para a construcdo individual do conhecimento, buscando sempre a
construcédo tutorial, com o auxilio docente (MORAN, 2018), e que 0s roteiros
elaborados talvez ndo estivessem suficientemente completos para garantir aos
alunos sua atuacdo mais autbnoma, o que evoca uma possivel falha de
planejamento — o olhar do professor deve considerar o possivel olhar do aluno.

Tudo isso se refletiu no fator “tempo”: antes mesmo da execugao da proposta,
as duvidas sobre o modo de efetivacdo da atividade levaram a ampliacdo do tempo
inicial de orientacdes, de 5 para 10 minutos. Depois, logo na primeira rodada de
atuacdo das equipes nas estacbes de aprendizagem, o tempo projetado de 10
minutos para permanéncia em cada estacdo foi ampliado para 15 minutos, o que
acarretou, por sua vez, a passagem de cada equipe por apenas quatro estacoes
durante aquela aula. As duas estacOes restantes foram visitadas no encontro
seguinte, quando também foi realizado o fechamento da proposta, com debates e
reflexdes conjuntas entre professor e alunos.

Conforme expuseram os relatos dos alunos durante os momentos finais da
aplicacdo da REA, quando foram sintetizadas as solugcdes de todos os desafios e
discutidas as potencialidades da adocdo desse modelo pedagogico na disciplina,

todos eles demonstraram profundo interesse por metodologias assim configuradas,
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além de apontarem o auxilio da proposta na assimilagdo dos conceitos
contemplados nas aulas.

Porém, ainda no que se refere ao “tempo”, foi cogitada pelos alunos a
possibilidade de aumento do periodo de permanéncia em cada estacao, talvez para
garantir que a solucdo de desafios mais complexos que outros n&o fosse
prejudicada. Além disso, sugeriram que o namero de esta¢cdes fosse reduzido, caso
0 professor queira iniciar e concluir a proposta num mesmo encontro.

Tais reflexdes sdo extremamente validas, uma vez que, quando pensamos no
processo de ensino-aprendizagem, a questdo “tempo” é item de relevancia e
perpassa inumeras atividades. Temos o tempo do planejamento, o da execucéo, o
da avaliacdo... No entanto, os atores envolvidos nesse processo tém tempos
diferentes, ja que percebem a realidade de modo diferenciado, lidando com ela a
partir daquilo que acreditam. Ao se comparar alunos (nativos digitais) e professores
(alguns ainda imigrantes digitais)’, essa divergéncia se torna bem visivel. Isso
igualmente ocorre ao se comparar o fato de que o professor ja sabe o conteudo e
conhece o resultado dos desafios, enquanto os alunos ainda néo.

Sao essas inconsisténcias entre o planejado e o executado que, por vezes,
leva a necessidade de ajustamento de uma proposta, cuja discussao € o foco da

Ultima categoria: o reconstruir.

3.4 Reconstruir

Por fim, na categoria do “reconstruir’, considera-se que uma pratica nao é
algo imutavel, com a busca de alternativas para a execucdo de certas acodes
(LIBERALLI, 2004).

No caso da aplicacdo da proposta da REA, conforme apresentado, acredita-
se que O processo apresentou resultados muito satisfatorios, evidenciando a
possibilidade de remodelacdo das tradicionais aulas de gramatica.

Em linhas gerais, as atividades se mostraram pertinentes, exequiveis,
alinhadas com os objetivos da disciplina, além de promoverem o acesso dos alunos

a conhecimentos por meio de processos diferenciados. Dessa forma, 0s principais

7 S&o considerados nativos digitais individuos que nasceram e cresceram em meio a tecnologia,
rodeados por computadores e outros recursos. Os imigrantes digitais, em oposi¢édo, sdo aqueles em

processo de adaetagéo a novas tecnologias SPRENSKY, 20012.
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ajustes a serem efetuados para a reconstrugdo da proposta residem, justamente,
conforme discutido, nos quesitos mediacdo e tempo.

No que tange a mediacdo, o procedimento a ser remodelado est4d na
composicao dos roteiros a serem disponibilizados nas estacdes de aprendizagem,
com a insergcdo de mais itens explicativos, capazes de preencher eventuais lacunas
identificadas pelos alunos no momento do “como fazer”. A ideia € a de que seja, de
fato, garantido o passo a passo da atividade, embora, obviamente, alguns
procedimentos possam ser deixados relativamente em aberto, até para que o
professor tenha condigbes de aferir a autonomia dos estudantes, bem como seu
nivel de interpretacado de um texto injuntivo, como um roteiro.

Em relacdo ao tempo, a reconstrucdo da proposta parte das observacgdes do
professor e dos relatos/sugestbes dos estudantes. Nesse caso, por exemplo,
poderiam ser mantidas as mesmas seis equipes, mas com a rotacao distribuida em
um circuito de apenas trés estacOes, duplicando-se cada uma delas para o
atendimento simultdneo dos grupos. O tempo de duragdo também seria ampliado,
de acordo com o conteudo contemplado (20 minutos em cada estacdo, por
exemplo). Dessa forma, o modelo apresentado na Figura 1 seria remodelado,

conforme Figura 3, a seqguir:

Estacdo | Estacdo | Estacdo | Estacdo | Estacdo | Estacéo
1 2 3 1 2 3
Rodada | Equipe Equipe Equipe
1 1 4 5
Rodada Equipe Equipe Equipe
2 1 4 5
Rodada Equipe Equipe Equipe
3 1 5 4

Figura 3: Reconstrucéo da proposta de movimentacdo das equipes entre as estacdes de
aprendizagem em cada rodada.
Fonte: o autor.

O ideal é que, sempre, independentemente do contelddo, o professor
considere as especificidades de seu contexto de atuacédo e, mais que isso, de seus

alunos.
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4. Consideracdes finais

Os atores principais da educacao — professores e alunos — e 0s espagos em
gue esse processo se concretiza — as escolas, por exemplo — podem e devem
explorar o crescente niumero de tecnologias e metodologias, por meio, inicialmente,
de um “abrir as portas” para esses recursos. Em primeiro lugar, € necesséario que
haja o desejo, a disponibilidade de aceitar as transformac¢des em curso no mundo,
incluindo na educacdo. Isso porque, ainda € visivel a rejeicdo de novos métodos e
recursos, por parte de muitos educadores apegados a modelos tradicionais de
ensino, que pouco colaboram para a insergdo dos estudantes em um contexto
contemporéaneo, de fato ligado aquilo que vivenciam fora da escola.

De forma geral, a proposta aqui descrita se evidencia como um claro exemplo
da possibilidade de ajustamento das aulas de lingua portuguesa, especialmente no
gue tange a abordagem da gramatica — comumente ainda realizada de forma
tradicional —, a premissas contemporaneas, baseadas na defesa da mobilizacédo de
novas metodologias e novas tecnologias no ensino (MORAN, 2015; 2018; BACICH;
TANZI NETO; TREVISANI, 2015) e sem prejuizos a aprendizagem dos estudantes.

Refletir sobre a aplicabilidade das tecnologias no processo de ensino-
aprendizagem exige, antes, a consideracdo de uma premissa essencial: “seres
conectados com vontade de aprender aprendem” (KENSKI, 2017, p. 225). Ter isso
em mente significa compreender que, ao conectar 0s atores desse processo, as
tecnologias propiciam a aprendizagem, possibilitando também a mobilizacdo de
diversificadas metodologias, como a REA, uma das metodologias ativas.

Ha que se considerar, nesse contexto, conforme pontuado por Kenski
(2003b), que nédo sédo as tecnologias as responsaveis pela revolucdo no ensino, mas
sim o0 seu uso e a mediacdo entre professores, alunos e conhecimento. Dai a
necessidade de se pensar cada vez mais na adocado de novas metodologias, as
guais devem ser consideradas complementares, e ndo excludentes. As percepcoes
de Santaella (2010, p. 21) corroboram essa afirmacéo:

[...] nenhuma tecnologia da linguagem e da comunicacdo borra ou elimina as
tecnologias anteriores. Nenhuma nova formacgéo cultural até hoje conseguiu levar as
formacgdes culturais anteriores ao desaparecimento [...] Longe de levar as anteriores
ao desaparecimento, a midia emergente vai se espremendo entre as outras e
gradativamente encontrando seus direitos de existéncia ao provocar uma
refuncionalizagéo nos papéis desempenhados pelas anteriores.
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Em outras palavras, o que se tem € um ajustamento entre formas novas e
formas preexistentes — de viver, conviver, interagir, ensinar e aprender.

Como observado a partir da reflexdo critica aqui apresentada, esse processo
impde desafios: encontrar formas de trabalhar a tecnologia no ensino de gramatica,
driblar o fator “tempo” para adotar metodologias diferenciadas que deem espaco
maior a tecnologia (ja que professores, inevitavelmente, tém prazos a cumprir),
motivar os alunos para que vejam a tecnologia além dos aplicativos de celular, ndo
apenas como “passatempo”, mas como recursos fundamentais para as praticas
sociais das quais participam.

De qualquer forma, a despeito de todas as dificuldades, a aplicabilidade da
REA colabora para o alcance destas premissas:

e 0 ensino deve ser produtivo, a fim de que os alunos nao fiquem

estagnados, que o conhecimento seja produzido e multiplicado;

e 0 ensino deve ser colaborativo, a fim de que os alunos compreendam o
poder das acfes conjuntas, preparando-se inclusive para a vida em
sociedade; e

e 0 ensino deve ser relevante, a fim de que os alunos identifiquem as
relacbes entre a sala de aula e a vida extraescolar, percebendo os

conhecimentos que alcancam como significativos para sua formacéao.

Portanto, espera-se que o relato dessa experiéncia possa ser tomado como
parametro para outras propostas, voltadas a abordagem de outros conteudos
gramaticais, uma vez que o ensino de lingua portuguesa, seja pelo viés da
gramatica ou nao, constitui um campo fértil para a aplicacdo de metodologias ativas,
como a REA, incorporando diferentes linguagens e tecnologias para a promocéo dos

saberes relativos a lingua.
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