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RESUMO

Como um Estudo de Caso (YIN, 2011) de natureza participativa e interventiva — Pesquisa-
acao (MORIN, 2004) — o presente de estudo desenvolve-se na esfera do Mestrado Profissional
em Letras — PROFLETRAS/UFJF, cujo publico-alvo sdo professores do Ensino Fundamental
IT de escolas publicas brasileiras. Vincula-se ao macroprojeto “Ensino de Lingua Portuguesa —
da Formacdo docente a sala de aula” (MIRANDA, 2014-2018, FAPEMIG CHE APQ
02584/14) e tem como objetivo principal a construgdo de um Ambiente de Aprendizagem
propicio a efetivas praticas de letramento. O cenario investigativo consistiu em uma sala de
aula de Lingua Portuguesa do 7° ano do Ensino Fundamental, localizada no municipio de Juiz
de Fora, MG, marcada pela indiferenca e apatia somadas a um sentimento de ndo
pertencimento ao espago escolar. Para o enfrentamento de tais questdes, este estudo
interventivo ancorou-se em fundamentos, categorias, modelos de analise e estratégias de acao
construidos em rede de pesquisa no nosso macroprojeto e que foram replicadas de modo
autoral pelo professor-pesquisador. Cinco categorias permearam a pratica - Protagonismo,
Rede de Cooperagdo, Modelagem, Pertencimento, Autoria e Autoridade docentes. A pesquisa
envolveu uma a¢ao diagnostica, com uso de dois instrumentos investigativos voltados para os
discentes — um questionario socioecondmico e cultural, um relato de experiéncia em relagao
ao ensino de Lingua Portuguesa durante toda a trajetdria escolar. Para as analises do discurso
discente foram tomados conceitos da Semantica de Frames (FILLMORE, 1975, 1977, 1982,
1985, apud MIRANDA e¢ BERNARDO, 2013; FREITAS, 2018; VIEIRA, 2019) e
ferramentas analiticas de seu projeto lexicografico computacional Framenet. Os resultados
obtidos ap6s andlise desses instrumentos (auséncia de lagos colaborativos, necessidade de
ampliacdo da competéncia leitora e redatora, dentre outros) foram assumidos como
importantes indicadores para a etapa interventiva. A pesquisa-acdo, sustentada por uma
concepcao de linguagem como pratica social (BAKTHIN, 2003; ANTUNES, 2009;
GERALDI, 2012a; SOARES, 2006), aconteceu pelo ensino de Lingua Portuguesa (SOLE,
1998; ANTUNES, 2005; 2009; KOCH, 1990, INFANTE, 1996, GERALDI, 2012b;
COLOMER, 2014, COSSON, 2014; 2018), por meio do estudo do género ‘relato de
experiéncia vivida’, sendo possivel, ao decorrer do processo, resgatar vivéncias, desenvolver
capacidades, ampliar as praticas de letramento de leitura, escrita e oralidade pela reflexao
critica e metalinguistica e, sobretudo, ressignificar ndo s6 o papel discente, mas também o
espaco escolar. Um processo reflexivo construido ‘antes-durante-depois’ da acdo pelos atores

da sala de aula e registrado por instrumentos de pesquisa auxiliares — diarios de bordo docente



e discente, um segundo relato discente final sobre a vivéncia no projeto e outros tipos de
registros — indicaram os resultados exitosos na criagdo de um novo Ambiente de
Aprendizagem em sala de aula de Lingua Portuguesa. O desenvolvimento pessoal e
profissional do professor-pesquisador como uma nova identidade mais confiante e segura foi
um ganho irreversivel. Todo o processo interventivo deste estudo foi detalhado e justificado
em um Caderno Pedagogico digital, seguindo modelo criado pelo PROFLETRAS — UFJF, ao
qual estd anexado este documento dissertativo com as bases tedricas, metodoldgicas, analise

diagndstica e de resultados alcangados.

Palavras-chave: Educacao linguistica. Ambiente de Aprendizagem. Protagonismo Discente e

Pertencimento. Autoria e Autoridade docente. Rede de Cooperacdao. Modelagem.



ABSTRACT

Being a Case Study (YIN, 2011) of a participatory and interventional nature — Action-
research (MORIN, 2004) — the present study is developed within the scope of the Professional
Master’s Degree in Letters - PROFLETRAS / UFJF, whose target audience are teachers from
the second cycle of Elementary School of Brazilian public schools. It is linked to the macro-
project called “Portuguese Language Teaching — From Teacher Education to Classroom”
(MIRANDA, 2014-2018, FAPEMIG CHE APQ 02584/14) and it has as its main objective the
construction of a Learning Environment suitable to effective literacy practices. The
investigative scenario consisted of a Portuguese language classroom of the 7th grade of
Elementary School, located in the city of Juiz de Fora, MG, marked by indifference and
apathy, joined to a not-belonging feeling to the school space. To confront these issues, this
interventional study was based in foundations, categories, analysis models and action
strategies built on a research network in our macro-project and which were replicated
authorially by the researcher-teacher. Five categories have permeated the practice —
Protagonism, Cooperation Network, Modeling, Belonging, Authorship and Teaching
Authority. The research involved a diagnostic action through two investigative instruments
regarding the students — a socioeconomic and cultural questionnaire, an experience report
concerning the teaching of Portuguese Language all long their school path. For the analysis of
student discourse were taken concepts of Frames Semantics (FILLMORE, 1975, 1977, 1982,
1985, apud MIRANDA e BERNARDO, 2013; FREITAS, 2018; VIEIRA, 2019) and
analytical tools of his computational lexicographic project Framenet. The results obtained
after analysis of these instruments (absence of collaborative ties, need to expand reading and
writing skills, inter alia) were assumed as important indicators for the intervention stage. The
Action-research, supported by a conception of language as a social practice (BAKTHIN,
2003; ANTUNES, 2009; GERALDI, 2012a; SOARES, 2006), took place through the
teaching of Portuguese Language (SOLE, 1998; ANTUNES, 2005; 2009; KOCH , 1990;
INFANTE, 1996; GERALDI, 2012b; COLOMER, 2014, COSSON, 2014; 2018), through the
study of the genre ‘lived experience report’, being possible, along the process, to rescue
experiences, develop skills, expand the literacy practices of reading, writing and speaking
through critical and metalinguistic reflection and, overall, to redefine not only the student
role, but also the school space. A reflective process built ‘before-during-after’ the action by

classroom actors and recorded by auxiliary research instruments — teacher’s and student’s



logbooks, a second final student account of project experience and other types of records —
indicated successful results in creating a new Learning Environment in the Portuguese
Language classroom. The personal and professional development of the teacher-researcher as
a new, more confident and secure identity was an irreversible gain. The entire intervention
process of this study was detailed and justified in a digital Pedagogical Notebook, following a
model created by PROFLETRAS — UFJF, in which this dissertation document is attached

with the theoretical, methodological, diagnostic analysis and results achieved.

Keywords: Language Education. Learning Environment. Student Protagonism and

Belonging. Authorship and teaching authority. Cooperation Network. Modeling.
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INTRODUCAO

Um aspecto central para poder construir sonhos,
para poder mudar a nos mesmos e a realidade
que nos circunda é a capacidade de sentir, de
tocar, de amar e de conhecer. Se ndo se tém essas
capacidades de conexdo com o meio e com o
outro, ndo se é capaz de tomar decisoes, de ver a
realidade a partir de uma perspectiva que nos
leve a construgdo de sonhos pessoais e sociais.
(Eduardo Amadeo)

Vim da minoria, da classe mais desprestigiada. Vivi algumas de suas mazelas, que me
deixaram marcas profundas que ainda doem. Mas, mesmo assim, ndo endureci. Segui capaz
de sentir, tocar, amar e conhecer. E, assim, munida dessas capacidades, fui capaz de construir
sonhos que mudaram a mim e a minha realidade. Hoje sou uma professora ainda com o
coracdo pleno de sonhos, ndo so realiza¢cdes mesquinhas individuais, mas sonhos que possam
ser partilhados e compartilhados, mesmo neste cenario tdo sombrio em que vive a educacao
brasileira.

Estar na condi¢do, hoje, de mestranda ¢ um desses sonhos. Nasceu como uma faisca
fragil, mas, ao ser cuidado pela esperancga, se fortaleceu. A oportunidade de cursar um
Mestrado Profissional — o PROFLETRAS, a fim de acrescentar aquilo que faltava para me
conhecer como profissional e conhecer meus alunos e sua realidade foi uma grande conquista.
Para realizé-la, precisei de muita coragem que, por muitas vezes, foi fortalecida pelos lagos
fortes de amizade que se afeigcoaram construiram no “aprender juntos”, para enfrentar, com
resisténcia, um contexto educacional desprestigiado em um tempo liquido no qual “nada dura
para sempre”.

Assim, resistir tornou-se oposi¢do as vozes pouco democraticas (movimento “Escola
sem partido”, “as grandes redes educacionais”, a violéncia fisica e simbolica a imagem social
do professor) que bravejam ataques de um Estado neoliberal a autonomia na construgdo do
conhecimento da instituigdo escola.

Foi preciso coragem também para enfrentar a dura acdo de me conhecer para
promover uma verdadeira mudanga em minha pratica profissional. O mestrado profissional
possibilitou-me olhar esta pratica pedagogica com um distanciamento necessario para analisa-

la, pois, através da alianga entre teoria e pratica, foi possivel construir conhecimentos e



14

promover a aprendizagem de Lingua Portuguesa de modo mais contemporaneo, plural e
significativo.

Dessa forma, neste estudo, na contramdo de uma sociedade pautada em resultados,
busco trazer meus alunos para o centro da pratica pedagogica, ressignificando o sujeito do
aprendizado. O aluno inserido na cultura, com suas crengas, sua histéria de vida, sua voz,
sendo a contraparte fundamental no processo de aprendizado. Ao deslocar o olhar para o

aluno como sujeito que aprende, ressaltamos a aprendizagem:

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

Somando a essa perspectiva, cito Freire (1996): “ndo ha docéncia sem discéncia”. O
educador recusa todo discurso fatalista, demonstrando que ha esperanca quando se insiste em
uma escola voltada para a aprendizagem do aluno.

Dessa forma, este estudo de natureza interventiva — sustentado pela Pesquisa-acdo
(MORIN, 2004) - engajou-se na garantia de uma escola publica voltada para a aprendizagem
do aluno para que o mesmo pudesse se inserir em uma sociedade de direitos e deveres
cidaddos. Fez-se, assim, instrumento de enfrentamento, com o objetivo de construir um
Ambiente de Aprendizagem em minha sala de aula de Lingua Portuguesa. Seu objetivo
central consistiu em superar a indiferenca e a passividade de meus alunos, de modo a
alcancarmos uma nova relagdo com o conhecimento que lhes possibilitasse a participacao
cidada, colaborativa e protagonista nas praticas sociais de linguagem, ressignificando ndo s6 o
papel discente, mas também o sentimento em relagao a escola.

Nessa dire¢do, foi necessario abandonar métodos e crencas sustentados pela mera
transmissao do conhecimento (MIRANDA, 2006) para encontrar novos caminhos que nao
reforcem o sentimento de incompeténcia, a incapacidade de agir e criar no uso da propria

lingua. Com base nessa inquietagdo, emergiram algumas questdes da pesquisa:

(i)  Como transformar minha sala de aula de Lingua Portuguesa em um espago de
pertencimento para os adolescentes aprendizes?

(i)  Como criar em minha sala de aula um Ambiente de Aprendizagem para as praticas de
linguagem?
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(iii) Como promover no espaco escolar uma educagao linguistica cidada na
contemporaneidade?

Para responder tais questionamentos, este projeto vinculou-se ao macroprojeto
“Ensino de Lingua Portuguesa, da formagao docente a sala de aula — 2* etapa” (MIRANDA,
2014-2018, FAPEMIG — CHE APQ 02548/14). Desta rede de pesquisa emergiram
fundamentos, modelos de intervencao e analise, e as categorias centrais para a construcao do
Ambiente de aprendizagem (Protagonismo Discente, Autoria e Autoridade Docente, Rede de
Cooperagdo e Modelagem). Uma quinta categoria foi construida neste estudo — o
Pertencimento. Tais construcdes tedricas e praticas ergueram-se a partir de generalizagdes
analiticas construidas por estudos de caso tedricos da primeira etapa do mesmo macroprojeto
— PPG Linguistica (BERNARDO, 2011; LOURES, 2013; TEIXEIRA, 2014, dentre outros) e
de suas ac¢Oes interventivas, através de seis estudos concluidos dentro do PROFLETRAS
(BRASIL, 2015; ISHIKAWA, 2015; FRANKLIM, 2016; SOUZA, 2016; ALMEIDA, 2017,
FREITAS, 2018; VIEIRA, 2019).

Sustenta este estudo uma perspectiva de linguagem considerada como pratica social,
como interagdo (BAKTHIN, 2003; ANTUNES, 2009; GERALDI, 2012a; SOARES, 2006), o
que implicou pontuar os sujeitos como seres inacabados, em processo de constitui¢ao, assim
como a localizagdo do ato linguistico na precariedade do tempo e espaco. Tendo como objeto
central de aprendizagem em LP o género ‘ relato de experiéncia’, outros estudiosos do ensino
de Lingua Portuguesa foram apresentados para as discussdes sobre as praticas de ensino-
aprendizagem de escrita, leitura, oralidade e reflexao linguistica (Cf. subsecao 2.2.1).

A metodologia interventiva usada para concretizacdo da proposta, em minha sala de

aula de Lingua Portuguesa, organizou-se em duas etapas:

e Uma etapa diagnostica inicial, realizada a partir de dois instrumentos voltados para os
discentes: (1) um questiondrio semiaberto, que focalizou o perfil socioeconémico e
cultural; (ii) os relatos de experiéncia voltados paras vivéncias enquanto alunos de LP;

e Uma etapa interventiva, com duragdo de quatro (4) meses, desenhada a partir do
diagnostico inicial efetuado e de outros indicadores construidos por instrumentos
auxiliares ‘antes-durante-depois’ da acao por todos os atores de sala de aula (diarios de
bordo discente e docente e outros tipos de registros em sala de aula), de modo a
oferecer aos discentes novo Ambiente de aprendizagem com novas possibilidades de

aprimoramento de suas habilidades no uso da Lingua Portuguesa, assim como ao
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docente a possibilidade de repensar e recriar a sua pratica pedagogica. Nessa acdo, o
‘relato de experiéncia’ — tomado a partir da escrita, leitura, oralidade e reflexdo
metalinguistica - constituiu-se como objeto central de aprendizagem em LP. Um
instrumento final — relato discente da experiéncia vivida ao longo do projeto — serviu a

ratificagdo dos resultados alcangados pela intervengao.

Assim, apresentadas as motivagdes, questdes, objetivo, viés epistemologico e o
método desta proposta de pesquisa, segue-se a exposicao das partes componentes deste
trabalho dissertativo.

No primeiro capitulo, apresentam-se a fundamentagdo teorica ¢ a base documental
para andlise diagnostica e agdo interventiva. Para a ag@o interventiva, explicitamos as bases
teoricas referentes as cinco categorias para “Construcdo do Ambiente de Aprendizagem”
(secdo 2.1) — Crise de Autoridade e Autoria docente (subseg¢do 2.1.1); O protagonismo
discente (subsec¢do 2.1.2); Rede de cooperacao (subsegdo 2.1.3); Modelagem (subsecdo 2.1.4)
e Pertencimento (subse¢do 2.1.5). A sec¢do 2.2 traz os fundamentos para o ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa, organizando-se em aporte tedrico para o ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa (secdo 2.2.1) e base documental (se¢do 2.2.2) desta
pesquisa. Conforme se segue, na subse¢do 2.2.2.1, apresentamos os Pardmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa — PCN (1998), a Proposta Curricular do Ensino Fundamental
de Lingua Portuguesa da Prefeitura de Juiz de Fora (2012) — (subsecdo 2.2.2.2), e, na
subsecao 2.2.2.3, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Para as agdes diagnosticas
voltadas para os relatos de experiéncia discente, em acordo com a matriz tedrica desenvolvida
em nosso macroprojeto, tomamos o modelo tedrico da Semantica de Frames (FILLMORE,
1975, 1977, 1982, 1985, apud MIRANDA e BERNARDO, 2013; FREITAS, 2018; VIEIRA,
2019) e o projeto de lexicografia dele resultante, denominado Framenet, como bases para a
andlise do discurso discente (secdo 2.3). No segundo capitulo, trazemos as bases
metodoldgicas desta pesquisa. Na se¢do 3.1 (e subsegdo 3.1.1) apresenta-se o cendrio da
investigacao efetuada, passando-se a explicitacdo de sua configuragdo em um tripé: primeiro,
como um Estudo de Caso (subsegdo 3.2.1); segundo, como um modelo de investigacao
participativa — a Pesquisa-a¢do (subse¢do 3.2.2); e, por fim, como uma investigagdo que se
vale da narrativa como fonte de busca de dados (subsegao 3.2.3). Ja na secao 3.3, apresentam-
se os instrumentos investigativos para a etapa diagnoéstica e para a avaliagao final do processo

interventivo (subsecdes 3.3.1, 3.3.2) e na subsecao final (3.4), o Diario de bordo.
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Por fim, sdo apresentados o projeto interventivo em sala de aula de LP (cap. 4) e as

consideragdes finais sobre este estudo (cap.5).
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA E BASE DOCUMENTAL PARA ANALISE
DIAGNOSTICA E ACAO INTERVENTIVA

“Nos momentos em que se aglomeram no nosso
coragdo duvidas e medos, torna-se necessario o
discernimento”.

(Papa Francisco)

Neste capitulo serdo apresentadas as bases tedricas e documentais centrais que
sustentaram minha pesquisa que visou a ressignificacdo de minha pratica docente por meio da
construcao de um Ambiente de aprendizagem em minha sala de aula de Lingua Portuguesa.
Em especial, este estudo, de carater interventivo, buscou a constru¢do de uma sala de aula
como um espaco de reconhecimento si € do outro a partir da participacdo protagonista e
colaborativa (Cf. Introducao).

Visando tal meta, serdo apresentados fundamentos criticos que langaram luzes para
que pudéssemos discernir, antes de tudo, as marcas da sociedade em que estamos inseridos e
como essa nova configuragio (BAUMAN, 2001; NOVOA, 2007), arquitetada para o proveito
de poucos, afeta a vida dos que vivem a margem, solapando direitos. Nessa margem estamos
nos — professores e alunos da escola publica brasileira.

Assim, este estudo, vendo de dentro as mazelas da escola publica brasileira, busca —
para além da critica e do reconhecimento da crise profunda que a atravessa — alinhar-se a um
pensamento que vem buscando caminhos possiveis e transformadores para essa instituicdo,
partindo da construgdo de um ambiente favoravel a aprendizagem (segdo 2.1).

De igual modo, buscamos uma construgdo teorico-pratica no campo do ensino de
Lingua Portuguesa convergente com uma visdo cidada de seus usudrios, o que implica
compreender a aprendizagem como uma ampliacdo de repertdrios de usos e, em especial, de
usos publicos da lingua. Estendemos nossa discussdo aos documentos parametrizadores do
ensino de LP, os quais norteiam a pratica do professor-pesquisador (secao 2.2) dada a
natureza deste projeto que se coloca como uma agdo no “chiao da sala de aula”, com as
possibilidades e restri¢gdes que o configuram.

Na secdo 2.3, apresentamos, de modo sucinto, dos fundamentos da Semantica de
Frames (FILLMORE, 2009[1982]; SALOMAO, 2009) que vém sendo utilizados, de como

exitoso, por todos os estudos de nosso macroprojeto que nos antecederam, como um
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instrumento de andlise diagnostica dos Relatos de Pratica produzidos pelos alunos envolvidos

no projeto (3.3.2).

2.1 FUNDAMENTACAO TEORICA - CONSTRUINDO UM AMBIENTE DE
APRENDIZAGEM

Em “tempos sombrios”, em que anglstia e anseios tornam-se fantasmas a nos
assombrar, temos que buscar a luz do discernimento para organizarmos a confusdo de
sentimentos e pensamentos que acabam por nos imobilizar, impedindo-nos de, como
educadores, continuar alinhados com a luta pela equidade e desenvolvimento social neste
pais. S6 assim, poderemos promover equidade e desenvolvimento social.

E por isto que, para alcancarmos a compreensio dos entraves, da crise da sala de aula
que hoje nos angustia e impede uma acao efetiva de ensino e aprendizagem, precisamos
primeiro compreender em que tempo vivemos. Compreender em que momento, enquanto
sociedade, estamos, para que, s6 assim, possamos “fazer um exercicio de grande humildade”
(NOVOA, 2007), langando um olhar para além dos muros da escola e dos limites estritos de
nossa disciplina (Lingua Portuguesa, em nosso caso). Este olhar podera, entdo, ajudar a
divisar a vida REAL de nossos alunos para além dos muros e buscar outros saberes
produzidos em diferentes areas de conhecimento — Sociologia, Linguistica, Educacao,
Psicologia, dentre outros campos —, em busca de luz para tantas incertezas.

Foi este olhar que nos trouxe o pensamento de Bauman (2001) sobre uma Sociedade
Liquida, em que se vive o tempo do fim das utopias e dos grandes projetos coletivos. Era
marcada pela fluidez de valores nas relagdes humanas, na qual a busca do prazer ¢ o fim
ultimo, levando as pessoas a pensarem apenas em si, em seus desejos € a nao levarem em
conta o sentimento dos outros. A sociedade liquida ndo estd fixa no tempo e espaco, sempre
disposta a experimentar o novo. Com isso, as formas de poder vém sendo realocadas e
redistribuidas, os objetos ndo durdveis tomam conta e a durabilidade ja ndo tem mais o
mesmo valor. Neste cenario, as instituigdes, como a familia e a escola, se deparam com
moldes diferentes e se debatem e meio a valores opacos.

No caso da sociedade brasileira, a liquidez tem contornos mais difusos e mais
perigosos. Neste solo, as transformagdes culturais, sociais e econdmicas iniciadas neste tempo
ndo chegaram sequer a se solidificarem e, ante as agressdes a nossa fragil democracia,
parecem se diluir pelos ares. Assim, da solidez do mundo moderno para a modernidade

liquida (“Nada dura para sempre”, BAUMAN, 2001) vivida pelo Primeiro Mundo, o Brasil
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vem, de modo periférico e em tempo recorde, experimentando o que ha de mais amargo —
novas formas de espoliacdo, de dilui¢do de direitos de todas as ordens, de ataque a sua rica e
plural etnia e cultura, amplamente responsabilizada pelo nosso fracasso. O individualismo
exacerbado deste tempo faz com que, descartando qualquer projeto coletivo, milhares de
brasileiros apostem em “lideres” que prometem a ‘“solidez” de volta pelo caminho da
violéncia, do preconceito, da religido e da submissao a modelos de grandes poténcias.

Neste cenario que pde fim a muitos projetos sociais, a escola publica ¢ um dos alvos
principais. Nela estdo, nos termos de Bauman (2001), em sua maioria, os filhos dos
“consumidores falhos”, aqueles “descartaveis”. Por isso, por causa deles € que essa escola ¢
tida, na grande midia brasileira, como uma instituicdo de “péssima qualidade”, cujos
profissionais, incompetentes, pouca valia tém neste tempo.

E exatamente na contramio desse pensamento que se constréi o pensamento critico
brasileiro. Uma questdo ¢ criticar, avaliar, rever os caminhos da escola publica; outra ¢
desconhecer o papel que lhe cabe na preservacao de nossa heranga e como alavanca para o
nosso presente e futuro.

A escola ¢ uma institui¢do essencial no processo de evolugdo cultural cumulativa de
nossa espécie (TOMASELLO, 2003), pois ¢ o espaco cuja finalidade ¢ essencial a
aprendizagem social humana. Nesse sentido, torna-se urgente defender a escola publica, pois,
como ja fora mencionado, preservar a escola ¢ preservar a nossa espécie, mesmo em cenarios
tao ruins.

Para Novoa (2007), tal institui¢ao tem que estar focada na aprendizagem do aluno, ou
seja, conseguir que todos saiam da escola com um patamar comum de conhecimento para que,
assim, possam inserir-se ativamente na sociedade. A escola precisa, entdo, se fortalecer como
lugar autbnomo com suas proprias regras e limites, pois essa ndo esta a servico de algo ou
alguém, ela ¢ uma instituicdo. Nesse sentido, Névoa (2007) vem alertando sobre o
“transbordamento” da escola, ou seja, para o autor, a sociedade vem transferindo para esta
instituicdo a tarefa e responsabilidade de cuidar e resolver toda forma de conflito, ameaca a
vida da crianga e do adolescente. Sobrecarregada, a escola — institui¢do cuja finalidade
precipua ¢ a aprendizagem do aluno — vem perdendo seu foco e, junto, sua autoridade ante a
sociedade.

Alerta de transbordamento posta por Novoa diz respeito, portanto, a perda de foco de
aprendizagem do aluno, o que ndo significa dizer que a escola ndo deva reconhecer e levar em
profunda conta os cenarios de vida real de seus atores (alunos e professores) se quiser atingir

um aprendizado efetivo. Atentos a isto, dentro da rede de estudos que integra nosso
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macroprojeto (Cf. Introdu¢ao), varios estudos de caso foram desenvolvidos (PEREIRA, 2008;
LIMA, 2009; BERNARDO, 2011; LOURES, 2013, dentre outros), revelando resultados
analiticos que apontam, através da voz de discentes e docentes, a desordem e muitas outras
cenas conflitantes que se encontram na contramdo de um ambiente propicio ao processo de
ensino-aprendizagem.

Contudo, neste cenario negativo delineado, algumas luzes se acederam. A primeira foi
a ndo naturalizacdo pelos alunos das distintas formas de violéncia vividas no espago escolar.
A preservacdao do papel simbdlico do professor pelos alunos e a relevancia das vivéncias
escolares em que hé algum espago para o protagonismo discente foram outros indicadores de
esperanga. Estes pontos relevantes destacados nestes estudos serviram de eixo a busca de
ressignificagdo do Ambiente de Aprendizagem em sala de aula em nossa rede de estudos de
caso do PROFLETRAS (SIQUEIRA, 2013; TEIXEIRA, 2014; FONSECA, 2015, BRASIL,
2015; ISHIKAWA, 2015; FRANKLIN, 2016; SOUZA, 2016; VIEIRA, 2018), de modo a se
fazer cumprir o papel de tal institui¢do na preservacdo de nossa cultura, de nossa heranca
linguistica (a Lingua Portuguesa), de nossas redes de relagdes, enfim, de nossa humanidade.

Frente ao exposto e em harmonia com o objetivo de criar um ambiente efetivo de
aprendizagem em sala de aula — o que implica uma pratica efetiva de linguagem (Cf.
Introdugao), cinco categorias centrais irdo nortear o planejamento de nossa acao diagndstica e
interventiva: Autoridade e Autoria Docente; Protagonismo Discente; Rede de
Cooperacao entre discentes e docentes; Modelagem, ¢ Pertencimento, que abordaremos na
subsecao 2.2.1.

As quatro (4) categorias inicias foram construidas em rede pelos estudos de caso do
nosso grupo de pesquisa, trazendo resultados efetivos e mesmo surpreendentes nos processos
interventivos experienciados em cada projeto (SIQUEIRA, 2013; TEIXEIRA, 2014;
FONSECA, 2015, BRASIL, 2015; ISHIKAWA, 2015; FRANKLIN, 2016; SOUZA, 2016;
VIEIRA, 2018), sendo a ultima, Pertencimento, a contribuigdo deste estudo de caso a rede de
pesquisa.

Neste documento serdo apresentadas a seguir, em cinco subsecdes subsequentes (2.1.1,
2.1.2, 2.1.3, 2.1.4, 2.1.5) as leituras empenhadas sobre as categorias, que tém se revelado

fundamentais nas a¢cdes de nosso macroprojeto.
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2.1.1 Crise de Autoridade e Autoria docente

Falar da autoridade docente em tempo de Modernidade Liquida ¢ levar em conta uma
série de fatores externos a escola que dificultam a consolidagdo de um ambiente de
aprendizagem favoréavel ao aluno.

Um deles, alertado por Miranda (2005), aponta para a crise interacional nas instancias
publicas em nossa sociedade, cendrio no qual se observa demasiada flexibilidade nos padroes
interacionais ¢ comportamentos linguisticos marcados pela falta de compreensdo da cena
interativa (cenas publicas invadidas por padrdes da vida privada), pelo desrespeito, falta de
gentileza, de limites nos usos e abusos da linguagem.

A autora convida-nos a observar o cotidiano brasileiro a partir do espaco privado
primario “familia”, pois houve, em muitos lares, um profundo silenciamento da “voz
primeira” dos pais pelos filhos (MIRANDA, 2005). E, assim, os filhos, que carecem da
experiéncia e de modelos para compreender a vida em sociedade, com seus limites, nas salas
de aulas e em outros espagos publicos, acabam ignorando os papéis discursivos e saberes que
fazem parte da nossa heranga cultural. A sala de aula passou a ser a “prdpria sala de nossas
casas”, onde se pode falar a qualquer hora, sentar-se como quiser, gritar, brincar, usar o
celular. Tal auséncia de uma referéncia hierarquica, de reconhecimento da assimetria de
papéis sociais (ARAUJO, 1999), nas distintas molduras interativas por parte de jovens, tem
uma consequéncia desastrosa no ambiente escolar, dificultando a aprendizagem.

Segundo La Taille (1999), com o advento da pés-modernidade, a escola democratica
lida com um cendrio conflitante instituido pela invasdo da esfera publica pela privada,
agravada pelo consumismo, pela tirania do dinheiro, pelo individualismo egoista que, juntos,
instauraram um espago de liberdade com condutas e mentalidade que nada tém de
democraticas. Para Bauman (2001), diante disso, necessitamos de uma coer¢do social para
que possamos ser emancipados como cidadaos. A falta de limites sociais nada tem a ver com
liberdade. Somos seres socidveis, vivemos juntos e, assim, precisamos limitar nossa conduta
para conviver em sociedade. Todo esse quadro caracteriza uma profunda “crise de autoridade”
em nossa sociedade e, em especial, na escola.

Para se repensar o ambiente de aprendizagem — alvo central deste projeto interventivo
— cabe, pois, reconhecer a legitimidade do poder outorgado ao professor em uma cultura e
buscar as formas de ressignificar essa autoridade. Atualmente, muitos professores, ante tal
crise € na busca de estabelecer um didlogo possivel com os alunos, abrem mao de seu lugar

hierarquico legitimado por seu saber, buscando uma ““igualdade” nos papéis sociais, como o
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professor “bonzinho, amigo, complacente” e até como “ animador cultural”, nos moldes que
as grande midia brasileira vem naturalizando. Na tentativa de ser aceito, o professor
“bonzinho” ndo se consolida como referéncia externa de autoridade, deixando de estabelecer,
para esses jovens tdo carentes, modelos (Cf. subsecdo 2.1.4) de conduta ética, moral e de
competéncia.

Segundo La Taille (1999, p. 10) “Nao se deve confundir moral com discurso
adequado”. A autonomia moral s6 se conquista a medida que, reconhecendo os limites
(direitos e deveres) em sociedade, se aprende a respeitar e proteger o bem-estar coletivo.
Assim, o professor “bonzinho” reduz as chances de conquistas da autonomia moral e
intelectual de seus alunos.

Para La Taille (1999), o tema da autoridade ¢ dificil e perigoso por se tratar de
relacdes de poder que derivam das esferas politica, econdmica e cultural e cria um campo

fértil para a injustica e autoritarismo. Esses dois perigos se encontram no campo da educagao:

[...] se a escola negar toda e qualquer capacidade de discernimento e
singularidade intelectuais aos alunos, ela se arvora o direito de arbitrar
indiscriminadamente sobre cada uma de suas condutas — eis o autoritarismo
— e, em caso de fracasso por parte deles, longe de questionar suas pretensdes
e seus métodos, ela incrimina aqueles que “fogem da norma”: sdo
indisciplinados, preguigosos, retardados — eis a injustica (LA TAILLE, 1999,

p. 9).

Diante da complexidade do assunto, o professor devera ter como objetivo de trabalho a
formacao cidada de seu aluno. Sendo assim, o professor se protege para ndo cair sempre em
uma conduta coerciva e desrespeitosa do autoritarismo, anulando o desenvolvimento da
personalidade autdnoma de seu aluno, tdo importante ao exercicio da cidadania.

O educador Paulo Freire (1996), em sua obra Pedagogia da autonomia, nos mostra
um caminho seguro a seguir. Fala da importancia do saber na relagdo entre o educador e
educando e do respeito, na medida em que os dois sdo importantes para a afirmacdo dos
proprios papéis sociais de educador e educando: “Nao hé docéncia sem discéncia” (FREIRE,
1996, p. 23).

Mesmo assim, o autor considera que hé saberes indispensdveis a pratica docente de
educador critico, destacando o valor do saber para o fortalecimento do papel de autoridade do
educador. O educador fortalecido, por esses saberes, garantird uma maior autonomia em sua
pratica pedagogica e, assim, por meio da admira¢do do aluno, estabelecerd um vinculo de

respeito importante na relagdo aluno/professor.
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Porém, novamente fatores externos dificultam o reconhecimento da autoridade pela
autonomia do professor. Encontramos, na histéria da educagdo brasileira, algumas razdes que
interferem diretamente no comportamento do professor em sala de aula: “Nunca houve no
Brasil esforco pela qualificacdo de professores, pelo contrario, a regra de toda politica
educacional [...] tem sido o achatamento intelectual académico, profissional e salarial”
(GUEDES, 2006, p. 19).

O submisso e desvalorizado professor tem que passar horas em salas de aulas lotadas e
sem condigdes materiais e intelectuais de trabalho para conseguir ter uma condi¢ao financeira
melhor para sobreviver e ainda buscar motivagdo interior para aprender. Nesse contexto
“desprofissionalizante”, muitos profissionais (e aqui também me coloco) tém dificuldade de
se livrar do velho, agarrando-se a antigos modelos de pratica pedagogica, muitas vezes
ineficientes, e a reveréncia religiosa ao livro didatico (GUEDES, 2006).

Continuar nessa condicdo de assujeitamento silencioso ndo garantird mudancas,
principalmente, em relagdo a autoridade docente. Para Novoa (2007), “nada substitui o bom
professor”. O caminho para a recuperacdo da autoridade esta, pois, na constru¢do do fazer
pedagdgico autoral docente. SO deixando de ser um repetidor, um repassador de contetidos, e
instaurando seu caminho para a aprendizagem do aluno, o professor poderéd alcangar a sua
identidade profissional, sua efetiva profissionalizacao.

A partir de uma pratica pedagdgica autoral, o professor se constitui como um professor
democratico e presente na pratica pedagogica, capaz de oferecer condigdes necessarias ao
aprendizado critico de um aluno cidaddao (FREIRE, 1996, p. 28). Tal postura docente
demonstra ao educando que a aprendizagem ¢ uma constru¢do de saberes e que estes nao
podem a eles, educandos, ser simplesmente transferidos (FREIRE, 1996). Assim, a verdadeira
escola democratica promove sujeitos (docente e discente) ativos e participativos na construgao
e reconstrucao de seu proprio saber, a partir da interagdo afetiva professor/ aluno, na qual
docentes se constituem como uma autoridade fundada no respeito mutuo, prestigio e na
autonomia profissional.

Nessa direcao, segundo Guedes (2006), em sua obra A formag¢ao do professor de
portugués: que lingua vamos ensinar?, o professor precisa apropriar-se de conhecimento e de
habilidade, observar sua propria pratica, refletir sobre as experiéncias, avaliar seus erros e
acertos e verificar procedimentos para ser capaz de levar seu aluno a construir o saber e sua
autoestima. Olhando para sua prdaxis, o professor se fortalece e passa a ser admirado por sua
autonomia: “[...] professores e professoras, no entanto, apesar da superioridade hierarquica de

que sdo investidos pela sociedade, obtém o respeito e a admiracao de seus alunos e alunas
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pelo prestigio e pela competéncia de seus conhecimentos” (ARAUJO, 1999, p. 42). Segundo
o autor citado, os papéis sociais de professor e aluno precisam ser reconhecidos, mesmo
quando os alunos vao ganhando maior autonomia. A personalidade autobnoma desenvolvida da
ao aluno liberdade, porém, ainda fica estabelecido o seu lugar, a assimetria em relacdo ao
saber do professor e poder que lhe ¢ outorgado pela sociedade.

E urgente, pois, a autoria docente como uma condigdo fundamental para a escola deste
século, que se repensem os projetos de formagdo continuada de professores de modo a
substituir a visdo compensatdria dos cursos (ensinar tudo que os professores formandos nao
aprenderam na gradua¢ao), por uma visao voltada para a problematizacao do saber docente e
a sua mediacao pela reflexdo tedrica e pratica. Esse ¢ o caminho que delineia o perfil de um
professor-pesquisador nos termos da metodologia de intervencdo assumida neste estudo — a
pesquisa-agdo (Cf. cap. 3). Desse modo, pode-se almejar a construgdo de modelos sociais
mais cooperativos (Cf. subsecao 2.1.3) para a profissdo docente, que tenham como finalidade

promover a ética cidada.

2.1.2 O protagonismo discente

Como foi dito, a criacdo do Ambiente de aprendizagem se iniciard pelo primeiro
sujeito da cena aula — o professor — que, através de seu real envolvimento na elaborag¢do de
pratica pedagodgica, podera restabelecer sua autoridade diante dos discentes. Mas a
transformagio em dire¢io ao ambiente de aprendizagem néo para nesse ponto. E preciso que
professor-pesquisador “mude sua maneira de ver, de entender e de agir em relagdo aos
jovens” (COSTA; VIEIRA, 2006, p. 218). Para os autores, o aluno adolescente ndo deve ser
visto pelo educador como ameaca a autoridade ou a ordem na escola, mas sim como uma
solucdo de suas dificuldades e impasses. O professor devera assumir um compromisso €ético

em relag¢do ao aluno, isto é:

[...] uma clara vontade politica no sentido de contribuir, através de seu
trabalho, para a constru¢do de uma sociedade que respeite os direitos de
cidadania e aumente progressivamente os niveis de participagdo democratica
de sua populacdao (COSTA; VIEIRA, 2006, p. 218).

Essa contribuicdo s6 podera vir pela promogao da participagdo genuina dos alunos no
ato criador da acdo educativa, em todas as etapas de sua evolucao, configurando a adesdo a

perspectiva pedagogica do Protagonismo discente. Conforme Costa e Vieira (2006), a
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palavra “protagonismo” vem da juncdo de duas palavras gregas: protos, que significa o
principal, e agonistes, que significa lutador. Dessa forma, quando se menciona Protagonismo
discente, entende-se como a ocupagdo pelo aluno do espago central dos esforcos por
transformagoes sociais.

A escola ¢ o ponto de partida para ingresso dos jovens na esfera publica. Nossos
alunos devem sair dela sendo capazes de decidir e agir de forma autonoma, madura e
responsavel em face da complexa realidade politico-social de nosso tempo. Para isso, hd um
saber necessario a formagao docente: “Saber ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar
possiblidades para sua propria produgao ou a sua construgao” (FREIRE, 1996, p. 52).

Em consonancia, Tomasello (2003) aponta para inconclusio do ser humano. E
experimentando o mundo que o homem constréi a realidade e a si. Assim, ensinar exige do
professor a consciéncia do inacabado. Como o provérbio “Faz-se o caminho ao andar”, ¢
preciso ter a consciéncia de que aprendizagem significativa s6 pode ser construida através da
experiéncia verdadeira. E assim se faz o aprendizado. Sem deixar de pensar no papel crucial
dos demais espacos promotores da educagdo, como a familia, as institui¢des de cultura, de
lazer, de satde, de religido, na escola, pela mediacdo do professor e todos os outros agentes, o
aluno pode aprender a sobreviver, a lidar com e agir na “selva da sociedade” (FREIRE, 1996).

O Protagonismo discente implica, assim, a promo¢ao de uma educagdo através de
valores que realmente convertam os jovens em pessoas conscientes da realidade em que
vivem e em pessoas criticas e comprometidas com uma agdo transformadora para uma
humanidade melhor (COSTA; VIEIRA, 2006). De acordo com Araujo (2012), os valores sao
edificados a partir da projecao de sentimentos positivos feita pelo sujeito sobre as coisas, as
pessoas, as relagdes e, também, sobre si mesmo. Entende-se, com isso, que os individuos,
alunos, projetam seus sentimentos positivos na escola, no professor, nas relacdes e sobre si
mesmo. Sendo assim, o aluno torna-se um ser em constante constru¢do e a escola em um
espaco de possibilidades, cabendo a ela, entdo, criar oportunidades de vivéncias protagonistas
que levam o aluno a ser “capaz de intervir no mundo”, ser sujeito de grandes a¢des que serdo
projetadas em sentimentos positivos valorativos da mesma escola (FREIRE, 1996, p. 57).

Portanto, a concep¢do do Protagonismo discente com que se trabalha nesta
dissertagdo pressupde um novo modelo de relacionamento do mundo adulto com as novas
geracdes. Uma nova relagdo professor-aluno, que deixa para trds a imposi¢do a priori para dar
lugar ao convivio democratico. O aluno vai atuar em seu proprio processo de construgao de

saber, tendo base em suas experiéncias concretas (praticas e vivéncias).
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De acordo com Bauman (2014, p. 29), “o que faz um acontecimento causar satisfa¢do
¢ o0 que vocé produziu [...] com responsabilidade substancial sobre seus ombros”. Assim, o
Protagonismo discente permite ao aluno ter liberdade na sua atuacdo, porém, cabe a ele
também a responsabilidade do resultado, promovendo-se, portanto, a emancipagao deste aluno

como cidadao.

O individuo se submete a sociedade ¢ essa submissdo ¢ a condi¢do de sua
libertag@o. Para o homem a liberdade consiste em ndo estar sujeito as forcas
fisicas cegas; ele chega a isso opondo-lhes a grande inteligente forca da
sociedade, ele se torna até certo ponto, dependente dela. Mas é uma
dependéncia libertadora; ndo hé nisso contradicdo (DURKHEIM, 1924 apud
BAUMAN, 2014, p. 30).

O professor ético e consciente do desenvolvimento da autonomia do aluno, coopera
positivamente para que o aluno va sendo o artifice de sua formagdo, sempre com a ajuda

necessaria para que, com suas capacidades e interesses de cidaddos, vistam a “armadura

protetora da cidadania”. (BAUMAN, 2001, p. 55)

2.1.3 Rede de cooperacao

Estabelecer uma Rede de cooperac¢iao ¢ promover uma travessia amparada em tempos
de fluidez. Nao se trata de uma travessia solitaria, mas de uma Rede que ndo deixa “ninguém
para trds”. Uma a¢do protagonista em rede ¢ fundamental para que se instaure um efetivo
ambiente de aprendizagem na contramdo do individualismo, dos conflitos, da violéncia de
todas as ordens conforme apontam os estudos de caso de nosso macroprojeto.

Para Novoa, em seu artigo “Nada substitui o bom professor” (2007), a cooperagao

pode ser usada como uma estratégia fundamental de aprendizagem:

Se ndo houver o trabalho de cooperacdo entre os alunos mais ¢ menos
avangados, entre os alunos que tém maior predisposicdo para certas
disciplinas e os que t€m para outras, enfim, se ndo houver a possibilidade do
professor ndo ser o unico ensinante dentro da sala de aula, ¢ impossivel
conseguir praticas de diferenciacdo pedagogica (NOVOA, 2007, p. 9).

Ainda de acordo com Noévoa (2007), ¢ necessario, também, que os professores
colaborem uns com os outros a fim de que a profissao se fortaleca. E na troca e no didlogo

constante que os pares, professor-professor, encontram apoio e amparo no desafio da
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formagao do aluno como um sujeito consciente de seu papel na sociedade em tempos pos-
moderno.
Noévoa (2007), pontuando a auséncia de organizagdo institucional da categoria

docente, argumenta sobre como a falta de pactos afeta os professores mais jovens:

[...] se ndo formos capazes de construir formas de integracdo mais
harmoniosas, mais coerentes desses professores, ndés vamos justamente
acentuar nesses primeiros anos de profissdo dinamicas de sobrevivéncia
individual que conduzem necessariamente a um fechamento individualista
dos professores. E um problema dramatico da organizagdo da profissio: o
modo como nos organizamos na escola, como nos organizamos com O0S
colegas e como integramos os jovens professores. Se ndao for possivel
resolver isso, havera muita dificuldade em resolver muito dos outros
problemas que temos pela frente (NOVOA, 2007, p. 14).

Esse educador (2007) garante que a partir do fortalecimento do corpo docente de uma
instituicao ¢ que se ¢ possivel tornar realidade aquilo que muitas vezes fica apenas escrito em
projetos grandiosos

“Todas as maiores realizagdes da mente vao muito além do poder de um individuo
s0”. Essa epigrafe de Pierce, no capitulo “Um enigma e uma hipodtese”, de Tomasello (2003,
p. 1) afirma que a aprendizagem se d4 com a contribuicdo de outros em seu processo de
constru¢dao. Dando ao outro (principio da alteridade) um lugar de relevancia na construcao de
artefatos culturais, os estudos antropologicos, principalmente, o trilhado por Tomasello
(2003), mostram que cada ser humano s6 ¢ capaz de criar algo novo, culturalmente
significativo, se receber de outros seres humanos e de instituigdes, um montante de
assisténcia. Tal afirmacdo vincula-se a hipotese da transmissdo social da heranga acumulada —
“Efeito Catraca” — responsavel pela evolugao cultural (TOMASELLO, 2003, p. 6). Esse
mecanismo biologico de participagdo social da espécie humana permite que cada organismo
poupe tempo e esfor¢o “na exploragdo do conhecimento e das habilidades ja existentes dos
coespecificos” (TOMASELLO, 2003, p. 5). Assim, a catraca gira para frente, quando
tomando o legado de nossa cultura — construido por todos — avangamos.

Dentro da hipdtese tomaselliana, a aprendizagem cultural humana se realiza por trés
modos: imitacdo, instrucdo ativa e colaboracdo. Porém, tal aprendizado so ¢ possivel, a partir
da compreensdo dos coespecificos como seres “iguais”, como pares, pois, quando ha essa
compreensdo, os individuos se veem na “pele mental” de seu par, de modo que ndo so
aprende do outro e sim através do outro (TOMASELLO, 2003, p. 7). O resultado disso é que

cada sujeito que compreende seu coespecifico como ser mental e intencional igual a si mesmo
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pode, assim, participar da coletividade conhecida como cognicio humana e aumentar sua
percepgao do mundo.

Estudos sobre o desenvolvimento moral do sujeito vao em diregdo convergente com o
que ¢ apontado pelas premissas anunciadas sobre o desenvolvimento cooperativo da cognicao
humana. Para Tognetta et al. (2010), para se tornar um individuo moralmente autéonomo,
critico e reciproco, a crianga deve estabelecer com os adultos relagdes de acordos e de
respeito mutuos, pois, numa relagdo em que a coer¢do impere, ndo se permite a construgao do
cidadao.

Assim, os autores supracitados fornecem argumentos solidos para que se estabelega
uma Rede de cooperagdo como caminho para aprendizagem. Seja entre aluno, aluno-professor
e/ ou professor-professor, cria-se uma correspondéncia mutua da atitude de cooperagdo a
construcdo de instrumentos essenciais que esses sujeitos precisam para a conquista de sua
autonomia intelectual e moral. Tem-se, pois, uma aprendizagem construida a partir da troca
reflexiva do individuo sobre sua acdo com o outro ¢ com o meio social, com a finalidade de

serem responsaveis por suas escolhas e decisdes em sociedade (TOGNETTA et al., 2010).

2.1.4 Modelagem

A Modelagem ¢ a quarta categoria importante na constru¢do do Ambiente de
aprendizagem, pois envolve tanto o convivio com modelos de praticas de producao e
recepcao de linguagem para o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, quanto modelos
em que se espelhem as praticas cidadas. Segundo Tomasello (2003), uma das formas especiais
de aprendizagem social humana responsavel pela transmissdo cultural ¢ aprendizagem por
imitacdo. Porém, ¢ relevante destacar que tal aprendizagem humana s6 se fez possivel
“devido a uma unica e especial forma de cognicao social, qual seja, a capacidade de cada
organismo compreender os coespecificos como seres iguais a ele, com vidas mentais e
intencionais iguais as deles” (TOMASELLO, 2003, p. 7).

Portanto, segundo o autor, a nossa espécie precisa de modelos para aprender, porque
so0 aprendemos substancialmente através do outro, na medida em que h4 uma identificacao de
tal maneira com o outro que nos faz repeti-lo, nos antecipando em muito no processo de
aprendizagem cultural. Nao ha desperdico dos passos ja trilhados na construcdo dos bens

simbolicos de nosso grupo social (TOMASELLO, 2003, p. 10).
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Partindo dessa premissa, em relagdo as praticas de linguagem de produgdo e recepgdo
para o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa, Miranda (2006) considera o uso
consciente e reflexivo de texto modelar da escrita e da oralidade como recurso importante.
Para a autora, a modelagem contribui ndo s6é para a constru¢do do leitor, mas para a
autonomia gradual do redator, porque “desvelard estratégias de redatores proficientes que
servirao também de modelo a producao de textos” (MIRANDA, 2006, p. 49).

Assim, para que se alcance o éxito em uma determinada pratica de linguagem - em um
determinado género textual - é fundamental que o aluno tenha oportunidades de ter contato
com tal pratica e também que aprenda a refletir sobre, a analisar suas caracteristicas tanto da
oralidade quanto da escrita. Nao se pode esperar, por exemplo, que se consiga organizar um
debate regrado sem antes ter realizado um trabalho minucioso a partir desse género. Assim,

Miranda (2006) aposta na “hipdtese da via-de-mao-dupla”:

A produgdo de textos pelos alunos, articulada com a leitura de textos
modelares diversificados, conduzida de forma inteligente pelo professor,
implica duas estratégias basicas: (a) exploracdo do velho para ancorar o
novo; (b) exploragdo do novo sob forma de situagdes de desafio, que levem
ao desenvolvimento da reflexdo linguistica metalinguistica (MIRANDA,
2006, p. 48).

Dessa forma, a autora promove uma reflexdo sobre velhas praticas tediosas baseadas
em repeticoes de modelos; sobre praticas, ditas renovadoras, em que se conjugam o velho
(conhecimento ja dominado pelo aluno) com o velho, gerando a mesmice (atividades voltadas

(13 2 .
para o “gosto” do aluno que nada acrescentam ao que ele ja sabe, ao que traz de modelos seu
letramento local). Como uma instituicdo de aprendizagem, cabe a escola promover
descobertas. No dizer da autora, promover o novo, conjugando velhos modelos com os novos

modelos:

Nido se pode, portanto, apostar em um modelo de “criatividade”, de
aprendizado “espontaneo” que parte do nada (Ninguém voa sem asas!). A
criacdo ¢ um processo de didlogo com o “velho”, com o dado, com o
estabelecido. E um dialogo critico que comega, como os depoimentos de
grandes redatores atestam, pela imitacdo, pela parafrase. A autorregulagio, o
voo livre, vém depois, quando se conquistam os instrumentos linguisticos
para a sustentagdo (MIRANDA, 2006, p. 50).

Sobre a Modelagem que espelhe uma pratica cidada, ja vimos pontuando, em se¢des
anteriores através da discussao dos sentidos da Autoridade docente, do Protagonismo

discente e da Rede de cooperacio. A ideia ¢ que os sujeitos participativos, mirando-se no
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espelho, através da admiracdo, do respeito, do afeto e da cooperacdo, possam participar de

forma adequada, autdnoma e critica nas instancias da vida publica.

2.1.5 Pertencimento

A escola ¢ uma institui¢do legitimada pela construgdo e propagacao da heranga
cultural da espécie humana (Cf. secdo 2.1 e, Rede de cooperagdo, subsecdo 2.1.2) e que, ao
longo do tempo, sob uma perspectiva otimista, vem se transformando e assumindo a inovacao
por meio de novas possibilidades de concretizagdo. (MORAN, 2012).

Nesta trajetoria, segundo autor, ndo podemos deixar de considerar o processo de
universalizacdo da educacdo, o qual adquiriu um papel dramatico em nosso pais, revelando
um descompasso entre modelos tradicionais de ensino e as novas possibilidades de
aprendizagem necessarias as novas e diferentes camadas de populagdo ingressantes na escola.
Neste descompasso também se inclui a distancia da escola em relacao ao mundo tecnolédgico.

Faz-se, pois necessario que a escola do século XXI avance em relagdo as formas de
conhecimento e de linguagem deste tempo, sendo, contudo, capaz de “incorporar o humano, a
afetividade, e a ética” (MORAN, 2012, p.24) no processo de ensino-aprendizagem dos
sujeitos tao plurais que compdem a escola publica brasileira.

Por essa logica, cabe a escola levar os sujeitos a desenvolverem, no espago escolar,
valores atrelados aos seus sentimentos e a sua identidade cultural e simbolica, ressignificando,
assim, nao so sua identidade, mas também a escola a medida que seus alunos se identificam
com e se sentem pertencentes a este espaco (CASTRO, 2015).

Tal legitimagdo identitaria, segundo autora, se da através do pertencimento em seus
diferentes contextos de convivéncia.

Pertencer significa “partilhar caracteristicas, vivéncias e experiéncias com outros
membros da comunidade de pertencimento, desenvolvendo o sentimento de pertenca”
(CASTRO, 2015, p. 39). Nesse sentido, sentimentos positivos sdo projetados pelo sujeito ndo
sO sobre as coisas, as pessoas, mas também nas trocas (ARAGJO, 2012), compreendendo-se,
assim, que os alunos, por meio de experiéncias significativas, projetam seus sentimentos
positivos na escola, no professor, nas relagdes e sobre si mesmo. Com isso, o aluno torna-se
um ser em constante construcao “capaz de intervir no mundo” (FREIRE, 1997, p. 57) ¢ a

escola em um espago de possibilidades.
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Por tais razdes, entende-se o Pertencimento, juntamente com as categorias
apresentadas anteriormente (subsegdes 2.1.1, 2.1.2, 2.1.3, 2.1.4), como mais uma categoria
pedagodgica favoravel a constru¢ao de um Ambiente de aprendizagem.

Diante do exposto, ¢ importante considerar que, na constru¢do deste novo espaco de
aprendizagem, a identidade do individuo nao ¢ fixa (CASTRO, 2015), e sim construida pelas
acoes em um mundo também fluido, sobretudo, na contemporaneidade (BAUMAN, 2001).
Assim, constitui-se como um grande desafio para os agentes da educagdo, em especial para o
professor, compreender melhor o aluno real, o universo de subjetividades que ¢ uma sala de
aula, respeitando cada uma delas de modo a tornar este espago significativo e inclusivo.

Nessa dire¢do, a agdo pedagogica implica valorizar as vivéncias positivas em que o
discente possa ser sujeito de sua propria acdo, ator social dotado de autonomia, critico,
cooperativo e doador de sentido ao processo pedagdgico realizado em sala de aula. E assim,
como tal, possa ser reconhecido e legitimado nao so6 pelos pares e pelo professor, mas também
por si. Fora disto, segundo Castro (2015), a escola que nao conhece o aluno, reflete um
ambiente de fracasso e exclusao.

Cabe, por fim, pontuar, ante o cendrio politico brasileiro contemporaneo, que os
fundamentos apresentados nesta se¢ao apontam para uma possivel forma de se atuar em uma
escola do século XXI e vao, portanto, de encontro a qualquer tentativa de constrangimento do
pensamento dentro da escola. Assim, hd que se defender uma “escola com partido”,
entendendo-se que nao ha neutralidade na docéncia uma vez que temos um partido: a
dignidade, o saber, a cidadania dos docentes e discentes.

Apresentados, portanto, os fundamentos tedricos em que se pautaram as categorias
centrais que norteiam a constru¢do do Ambiente Escolar neste projeto, passa-se a discussdo
dos aportes tedricos que fomentam a elaboragdo das sequéncias de atividades para o ensino de

Lingua Portuguesa.

2.2 FUNDAMENTOS PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA
Apresentamos, nesta se¢do, os fundamentos teoricos relacionados ao ensino de Lingua

Portuguesa (se¢do 2.2.1) e a base documental para o ensino desta lingua (se¢do 2.2.2), que

serviram de guia ao nosso projeto interventivo.

2.2.1 O aporte tedrico para o ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa
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De acordo com o documento normativo oficial, Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), responsavel por nortear os curriculos e as propostas pedagogicas das redes publicas

e particulares:

As atividades humanas realizam-se nas praticas sociais, mediadas por
diferentes linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e, contemporancamente, digital. Por meio dessas
praticas, as pessoas interagem consigo mesmas € com 0S outros,
constituindo-se como sujeitos sociais. Nessas interagdes, estdo imbricados
conhecimentos, atitudes e valores culturais, morais e éticos (BRASIL, 2017,

p. 61).

Assim, ¢ assumida, neste trabalho interventivo, a perspectiva enunciativo-discursiva
de linguagem, na qual a linguagem ¢ considerada uma ac¢do interindividual, orientada para
uma finalidade especifica, ou seja, um processo de interlocucdo que se realiza nas praticas
sociais existentes numa sociedade, nos distintos momentos de sua historia (ANTUNES,
2009).

Quando se afirma uma perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, nao significa
assegurar uma mera capacidade de decodificacdo de sinais e, sim, a condi¢do de interagdo
discursiva: dizer algo a alguém (enunciado), de uma determinada forma, num determinado
contexto historico e em determinadas circunstancias de interlocuc¢do. Nessa perspectiva, “cada
enunciado particular ¢ individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais sdo denominados de géneros do discurso”
(BAKHTIN, 2003, p. 262).

Dessa maneira, o género discursivo, entendido como uma pratica linguistica reiterada
e socialmente estdvel, vem se tornando um objeto privilegiado do ensino de Lingua
Portuguesa. Nesta dire¢do, discussdes tedricas e pedagogicas em torno de tais praticas t€m
oferecido ao professor condi¢cdes de lidar com praticas de linguagem menos artificiais,
trazendo para a sala de aula o uso mais efetivo da leitura, da escrita, da oralidade e as
possibilidades de uma reflexdo metalinguistica de qualidade sobre as mesmas. Estes sdo os
rumos apontados em direcdo a apropriacdo da variedade padrio da lingua (GERALDI,
2012a).

Porém, nessa pratica pedagogica, o professor ndo pode deixar de compreender o
humano para que o aluno seja realmente o sujeito de sua propria agdo no processo de ensino e
de aprendizagem (ALMEIDA, 2012). Assim sendo, o professor, ético em relacdo a

singularidade do aluno como sujeito do discurso, deve proporcionar aos estudantes
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experiéncias que contribuam para a amplia¢do dos letramentos, de forma a lhes possibilitar a
participagdo significativa e critica nas diversas praticas sociais permeadas/ constituidas pela
oralidade, pela escrita e por outras linguagens (OSAKABE, 2012).

Na verdade, a utopia latente deste trabalho, através da nova agdo pedagodgica
apresentada, consiste em transformar o espaco escolar em um espaco de propulsdo de sujeitos
inquietados em busca de afirmacao de sua propria identidade, retirando-os do lugar tranquilo
imposto pelo ajuste social. Essa utopia ndo nos isenta de ensinar o portugués-padrdo
(POSSENTI, 2012, p. 33), mas nos possibilita mostrar que ¢ apenas mais uma variedade,
apesar de ser de maior prestigio.

Para isso, a pratica nao pode ser mais a pratica convencional de “ensino de gramatica”
(MIRANDA, 2006, p. 47), na qual o aluno se depara com uma lingua “inaprendivel”,
facilmente esgotada em estruturas morfologicas e sintdticas, sem vida e sem alma, que lhe
retira o sentimento de lingua mae, confortdvel e segura, causando um estranhamento
reafirmado pelo sentimento de dificuldade e incompeténcia, que silencia e distancia cada vez
mais nossos alunos, transformando-os em sujeitos inexistentes (ANTUNES, 2009).

A pratica desejavel, entdo, deve considerar os alunos reais, em seu patamar de
letramento. Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1998, p. 28)
definem dois saberes em relacdo a linguagem a serem pontuados para seu uso real da Lingua
Portuguesa: o saber epilinguistico (intuitivo) e o saber metalinguistico (reflexivo).

O saber epilinguistico se manifesta em processos e operagdes que o sujeito faz
intuitivamente sobre a propria linguagem. Ja o saber metalinguistico ¢ uma reflexao

consciente sobre a linguagem:

Por atividade metalinguistica se entendem aquelas que se relacionam a
analise e reflexdo voltada para descrigdo, por meio da categorizacdo e
sistematizacdo dos conhecimentos, formulando um quadro nocional intuitivo
que pode ser remetido a construgdes de especialistas (BRASIL, 1998, p. 28).

Assim, de acordo com Miranda (2006, p. 12), em lugar de um ensino de gramaética,
voltado para uma relagdo arbitraria de topicos e de regras, cabe ao professor de LP conduzir o
aluno ao dominio consciente e eficiente das praticas sociais de oralidade e de escrita da lingua

materna através do exercicio metalinguistico. Dessa forma,

[...] o exercicio metalinguistico em sala de aula deve implicar o pensar, a um
sO tempo, sobre estratégias discursivas (dominio de gé€neros textuais orais ¢
escritos), sobre estruturas linguisticas (diversidades de usos linguisticos;
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organizagdo frasal; organizacdo vocabular) e sobre aspectos notacionais da
escrita (ortografia, pontuacdo, diagramacdo de texto e de suporte textual), de
modo a assegurar a reflexdo sobre a diversidade de fendmenos que institui o
texto, o discurso real (MIRANDA, 2006, p. 12).

A autora citada, em sua obra, apresenta como deve ser feita esta conducao “inteligente
e inteligivel” (MIRANDA, 2006, p. 47), sugerindo duas alternativas: a hipdtese da via de mao
dupla e a definicao de conteudos programaticos relevantes nas séries iniciais.

A hipétese da via de mao dupla, ja apresentada a subsecdo 2.1.4, pressupoe o didlogo
continuo entre o0 Conhecimento do Aluno (o velho, o dado) e o Conhecimento do Outro (o
novo — o modelo). A partir desse didlogo, pela mediacdo do professor, levantam-se
diagndsticos sobre o conhecimento do aluno (acertos e dificuldades) e desvelam-se os
recursos de textos modelares a serem “parafraseados” pelo aluno. Logo, mais uma vez, seja na
producao de textos escritos ou orais, apresenta-se como alternativa viavel a estratégia de
Modelagem. Recorrendo ao uso reiterado e diversificado de textos modelares (orais e/ ou
escritos), de modo organizado e processual, o professor ofertard padrdes adequados de
interagdo e de usos linguisticos, estratégias discursivas, papéis sociais e relagdes de assimetria
e outras, a se compreender e “imitar”’, que, gradualmente, contribuirdo para a autonomia do
aluno enquanto leitor e escritor.

J4 a segunda alternativa, Miranda (2006) chama a atencdo para uma definicdo de
conteudo programatico, ou seja, de um conjunto de fendmenos linguisticos que merecem
aten¢do, no que tange ao dominio das praticas sociais, ndo somente as praticas escritas, mas
também, as praticas orais, importantes para entrada no mundo letrado.

Vivemos em um “mundo do papel'”, no qual a escrita ¢ soberana em relacdo a
oralidade. Na escola nado ¢ diferente. O desenvolvimento das capacidades de linguagem orais
ainda ¢ pouco abordado. Sendo assim, o ensino da oralidade deve se tornar consciente para
que nossos alunos possam ter mais uma ferramenta importante na socializagdo, na
participacao na vida cidada e (re)significacdo do ambiente escolar (MIRANDA, 2006, p. 51).

Miranda (2005), considerando o carater interacional e cultural da cognicdo humana e
da linguagem (Cf subse¢do 2.1.3), evidencia a crise das praticas de oralidade nas estancias
publicas e seus desdobramentos nas escolas publicas brasileiras. Desse modo, por meio de
uma perspectiva cidada, propde agdes pedagdgicas voltadas a compreensdo dos moldes

comportamentais interacionais e linguistico nas instancias publicas e privadas, recomendando

' OLSON, David R. A escrita sem mitos. In: . O mundo no papel: as implicacdes conceituais ¢
cognitivas da leitura e da escrita. Sdo Paulo: Atica, 1997, p. 17-36.
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a busca de conhecimentos referentes as especificidades de géneros informais, como conversas
espontaneas (nas quais também pode haver organizagdo e polidez), e as de géneros que exijam
maior controle e regulacdo, como os debates regrados, palestras, assembleias, entrevistas,
relatos, apresentacdes de trabalho, entre outros.

No que concerne ao aprendizado da escrita, Antunes (2009) constata que ainda nas
escolas repercute uma visao de uma escrita uniforme, totalmente estavel, que “privilegia o
ensino de esquemas rigidos, em cujas formas todos os textos tém de se encaixar”
(ANTUNES, 2016, p. 208), negligenciando fatores pragmaticos envolvidos no uso.

Como contraposta, autora confirma o carater flexivel e variavel dos textos escritos:

[...] se a realizacdo da lingua comporta variacdo ¢, sobretudo, por
determinacdo de elementos extrinsecos a ela, elementos constituintes da
situagdo social em atividade verbal se insere, tais como o estatuto social
dos interlocutores, o tipo de relacdo que se estabelece entre eles, os
propésitos em causa, o espaco cultural em que acontece o evento
comunicativo [...] (ANTUNES, 2009, p. 208)

Logo, a modalidade escrita da lingua varia também, em decorréncia da imposicao de
adequar-se as diferentes as situacdes de uso, abalando a pratica escolar simplista da “redacao”
(ANTUNES, 2009, p. 215) sem intencao, finalidade comunicativa e sem leitor.

Geraldi (2012b, p. 66) também observa a produgao artificial de textos na escola. Sao
propostas tematicas que fogem da situacao de emprego da lingua, que tém o professor como
unico leitor e que tornam a escrita uma tarefa desestimulante e sem graga.

Por fim, como pontua Antunes (2009, p. 216), deve ser privilegiada no espaco escolar
uma pratica pedagodgica que “ensine uma escrita socialmente relevante, ndo excludente,
encorajadora, centrada em tudo que da sentido a grandeza da vida humana”, capaz de
estimular a compreensao e atuagdo verbal como forma de participacdo na construcdo de um
mundo mais solidério e libertador.

No que diz respeito as praticas de leitura, consideramos os apontamentos de Solé
(2012). A autora apresenta a leitura como um dos grandes enfrentamentos da escola
brasileira, ja que ¢ imprescindivel saber ler corretamente para agir com autonomia necessaria
em uma sociedade letrada. Pontua ainda que, mesmo sendo a leitura e a escrita prioridades da
Educa¢ao Fundamental, os resultados nao tém sido satisfatorios; muitos alunos, no final dessa
etapa, ndo sdo capazes de ler, de forma autonoma, textos adequados a idade e nem de exprimir

opinido sobre o que leram.
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Segundo a autora, o processo de leitura exige uma postura ativa do leitor, no qual este
procura ajustar o modo de ler ao objetivo inicial de sua leitura. Nessa busca, o leitor interage o
tempo todo com o texto, utilizando seu conhecimento prévio sobre o tema, fazendo
inferéncias, elaborando hipoteses e checando suas previsoes:

r

Ler é compreender e que compreender ¢ sobretudo um processo de
construgdo de significados sobre o texto que pretendemos compreender. E
um processo que envolve ativamente o leitor, 8 medida que a compreensao
que realiza ndo deriva da recitagdo do conteido em questdo. Por isso, ¢
imprescindivel o leitor encontrar sentido no fato de efetuar o esforgo
cognitivo que pressupoe a leitura, e para isso tem de conhecer o que vai ler e
para que fara isso; também deve dispor de recursos - conhecimento prévio
relevante, confianga nas proprias possibilidades como leitor, disponibilidade
de ajudas necessarias etc. - que permitam abordar a tarefa com garantias de
éxito; exige também que ele se sinta motivado e que seu interesse seja
mantido ao longo da leitura. (SOLE, 2012, p.44)

Para Sol¢ (2012), encontra pouco espago nas intervencdes pedagogicas esta pratica de
leitura, que implica uma mudanga de perspectiva em que a atenc¢do no “aprender a ler” passa a
ser “ler para aprender” (SOLE, 2012, p.44).

Como esse processo de leitura ndo ¢ natural, automatico ou muito menos simples, ele
precisa ser construido pelo aprendiz. Por isso se faz necessario ensinar a ler para aprender.
Quando um leitor compreende o que 1€, estd aprendendo e coloca em funcionamento uma
série de estratégias cuja fungao ¢ assegurar esse objetivo. Isso nos remete a mais um objetivo
fundamental da escola: ensinar a usar a leitura como instrumento de aprendizagem.

Para a especialista, ¢ preciso ensinar aos discentes estratégias utilizadas antes, durante,
e depois da leitura, que os ajudem a ativar o conhecimento prévio, a fim de que possam
realizar inferéncias e acessar outros blocos de informagao possiveis em dada leitura. Antes de
expor tais procedimentos, ressalta-se que a leitura com tais objetivos nao pode deixar de ser,
sobretudo, uma atividade voluntéria e prazerosa.

A partir disso, em linhas gerais, apresentamos os seguintes procedimentos de leitura
propostos por Solé (2012) :

(1) Antes da leitura: motivacdo dos discentes; apresentagao do(s) objetivo(s);
Ativagdo do conhecimento prévio do aluno através de antecipagdo do tema ou ideia central;
mediagdo para formulagdo das previsdes por meio de perguntas;

(i1) Durante a leitura (processo interpretativo): verificacdo de antecipacdes

realizadas antes da leitura; formulagdo de novas hipoteses a serem verificadas ao longo do
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texto; constru¢do progressiva do sentido global do texto; reconhecimento de posicionamentos
do autor e outras vozes no texto; solucdo de duvidas se caso for necessario; €

(i11))  Depois da leitura (continuacao do processo de compreensao): identificacdo da
ideia principal trazida pelo texto; elaboracdo de resumos; formulagdo e resposta a perguntas
sobre o texto enquanto estratégia de uma leitura ativa.

Em harmonia com esta perspectiva interativa do processo de leitura, Cosson (2014, p.
36) afirma que “ler consiste em produzir sentidos por meio de um didlogo”, didlogo este que
permite ndo so6 saber da vida por meio da experiéncia do outro, mas também vivenciar esta
experiéncia, sendo, de acordo com autor, além de uma competéncia individual, uma
competéncia social, a medida que possibilita o estabelecimento de vinculos entre o leitor e o
mundo, o leitor e outros leitores.

Sendo assim, Cosson (2014, p. 36) considera que, quando a escola carece na
promogao do processo de compartilhamento e na formagao de leitores, “falha em tudo o mais,
pois ndo ha conhecimento sem leitura, sem a mediagao da palavra e da sua interpretagao [...]”
(COSSON, 2014, p. 36).

Desta forma, o autor (2014) preocupa-se em adotar, com adaptacdes para a cena
escolar, os circulos de leitura com fichas de fun¢do e outras estratégias para o letramento
literario (vide secdo 4.2), abracando a ideia da participa¢do e compartilhamento.

Portanto, com base nas leituras apresentadas (SOLE, 2012; COSSON, 2014; 2018),
concluimos que € preciso se ensinar considerando que nossos alunos estabelecem estratégias
diferentes mediante objetivos e aprendem em prazos diferentes, conforme particularidades e
experiéncias prévias.

Por fim, reconhecemos a importancia do arcabougo tedrico anunciado.
Compreendemos que tais contribuigdes, além de indispensaveis a um trabalho académico,
fazem-se necessarias ante o perigo que, de modo frequente, circunda as praticas pedagogicas,
por meio de agdes no formato de um conhecimento superficial, carregadas de tendéncias e
modismos, esvaziadas de significado, logo sem autonomia e sem vida.

Com essa consciéncia, avangamos na apresentacdo das bases documentais

parametrizadoras desta proposta de intervencao (subsegdo 2.2.2).

2.2.2 Base documental para o ensino de Lingua Portuguesa

O Estado brasileiro, nas esferas federal, estadual e municipal, dispde de um conjunto

substancioso de documentos com os parametros para o ensino de LP, que vém incorporando,
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ao longo de quatro décadas, o discurso académico sobre linguagem e ensino da lingua
materna, para nortear o trabalho dentro das escolas.

Assim, a partir das crencas anunciadas neste estudo, como professor de Lingua
Portuguesa, passamos para uma leitura de trés destes documentos, quais sejam: os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1998); Base Nacional Comum Curricular
(BNCC; 2017); e a Proposta Curricular do Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa da
Prefeitura de Juiz de Fora (2012) (subsecdes 2.2.2.1; 2.2.2.2 e 2.2.2.3). Na ultima subse¢ao
(2.2.2.4) trazemos uma reflex@o sobre a desigualdade de aprendizagem nas escolas brasileiras

diante de um contexto de vulnerabilidade social.

2.2.2.1 Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1998)

Os PCN de Lingua Portuguesa sao um documento norteador para o ensino de lingua
materna da Educagdo Basica, devendo, pois, ser tomado como um apoio as discussoes
pedagbgicas nas escolas, na elaboracdo de projetos educativos, no planejamento das aulas, na
reflexdo sobre a pratica pedagodgica e na analise do material didatico (PCN, 1998, p. 19). Este
documento reafirma a responsabilidade da escola em garantir a todos os seus alunos o acesso
aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania, direito inaliendvel de todos.

Na assungdo desse compromisso, “ao professor cabe planejar, implementar e dirigir as
atividades didaticas, com o objetivo de desencadear, apoiar e orientar o esfor¢co de agdo e
reflexao do aluno, procurando garantir aprendizagem efetiva” (PCN, 1998, p. 26). Considera-
se, pois, no ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa na escola, o papel protagonista do
aluno em seu aprender. Em outros termos, afirma-se o conhecimento como uma construgao do
aprendiz, mas ndao de maneira espontdnea “como vem sendo interpretada, como se fosse
possivel que os alunos aprendessem os conteudos escolares simplesmente por serem expostos
a eles”, mas, sim, mediada pelo professor reflexivo (PCN, 1998, p. 25).

Dentro da proposta de ensino de LP, tem-se a nogdo de género, constitutiva do texto
enquanto pratica social, tomada como objeto de ensino, observando-se fun¢ao, regularidades e
relevancia social dessas praticas discursivas. O professor organizador’, na sele¢io de textos

orais e escritos, deve privilegiar:

[...] aqueles que, por suas caracteristicas e usos, podem favorecer a reflexdo
critica, o exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas,

% Termo utilizado por Novoa (2007) para caracterizar o papel do professor contemporaneo.
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bem como a fruicdo estética dos usos artisticos da linguagem, ou seja, os
mais vitais para a plena participagdo numa sociedade letrada (PCN, 1998, p.
24).

A selecdo de textos para leitura ou escuta oferece modelos para o aluno construir
representacdes cada vez mais sofisticadas sobre o funcionamento da linguagem (modos de
garantir a continuidade tematica nos diferentes géneros, operadores especificos para
estabelecer a progressao logica) articulando-se a pratica de producao de textos ¢ a de analise
linguistica. (PCN, 1998 p.36)

Outro ponto enfatizado pelos PCNs (1998) ¢ dever da escola educar para a oralidade
nas estancias publicas. Reafirma-se a importancia de um trabalho sistematizado em torno de
diferentes géneros orais na pratica pedagogica, de modo que o aluno seja um usudrio
competente da linguagem no exercicio da cidadania.

Neste sentido, o documento ressalta a importidncia da escola na constru¢do do
letramento, ao reconhecé-la como sendo o unico espaco de acesso e aprendizado de textos
escritos e orais para muitos jovens brasileiros.

Em suma, como foi tratado, o documento traz caminhos possiveis para a ampliacao da
competéncia discursiva nas praticas sociais para exercicio pleno da cidadania. Contudo, ¢ de
competéncia do professor inventar, de modo autonomo, seu proprio caminho, cuidando das
acoes diagnosticas, das selecdes de textos, do planejamento, articulagdo, repeticao/ progressao
de atividades e da constante avaliagao.

Na proxima subse¢do, trazemos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para

Educagao Infantil e Ensino Fundamental, recentemente homologada (2017) .

2.2.2.2 Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Nos ultimos trés anos, dentro de um conturbado contexto politico, construiu-se, no
Brasil, um novo documento parametrizador da escola fundamental — a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Trés versdes do documento foram redigidas e levadas a consultas
publicas, ao longo de dois anos. Uma terceira versao revisada foi produzida pelo MEC em
parceria com o CNE para aprovacao do 6rgdo, com rupturas significativas no que concerne a
separacdo e ao tratamento do Ensino Médio, sendo homologado em meio a questionamentos e
protestos.

Nos termos da BNCC, nao se trata de propor um curriculo e sim um referencial

nacional obrigatério com objetivo de solidificar politicas educacionais fragmentadas a partir
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da colaboracdo entre as trés esferas de governo em prol da qualidade da Educacdo. Em
comunhao de principios com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB (1996)
e com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica — DCN (2013), esse
documento se propde a oferecer um conjunto de aprendizagens consideradas essenciais e
indispensaveis aos alunos de todas as idades das redes publicas e particulares.

Tendo como parametros essas leis maiores, a BNCC traz a tona um novo conceito,
quando fala de aprendizagens essenciais, ou seja, do que a crianga precisa aprender naquele
ano/ série em que se encontra, levando em conta ainda a idade e a relevancia desse
aprendizado para que outros possam surgir (SOUZA, 2018).

Defende-se a necessidade de se ter uma unidade nos contetdos trabalhados em todo
pais, com vista a se obterem estratégias que melhorem a qualidade do ensino. Contudo, a
BNCC deixa para a escola, para os professores, a tarefa curricular de pensar a diversidade.
Assim, elementos importantes precisam ser discutidos para constru¢ao da identidade de cada
escola, em consonancia com sua comunidade, de modo a se chegar a construcao de curriculos
diferenciados que busquem a equidade na Educa¢do. Cada comunidade, cada regido,
apresenta peculiaridades que devem ser levadas em consideracdo para que ndo se perpetue
uma visdo elitista e dominante da populacdo que exclui aqueles que mais precisam de

oportunidades:

[...] um planejamento com foco na equidade também exige um claro
compromisso de reverter a situacdo de exclusdo histérica que marginaliza
grupos — como os povos indigenas origindrios e as populagdes das
comunidades remanescentes de quilombos e demais afrodescendentes — ¢ as
pessoas que ndao puderam estudar ou completar sua escolaridade na idade
propria. Igualmente, requer o compromisso com os alunos com deficiéncia,
reconhecendo a necessidade de praticas pedagogicas inclusivas e de
diferenciagdo curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2017, p. 16).

Nesse contexto, a BNCC trata da “acentuada” (BRASIL, 2017, p. 15) diversidade
existente em nosso pais, o que ja merece uma analise critica, considerando que somos um pais
de grande e ndo acentuada diversidade. Basta analisar a imensiddo de criangas e jovens que
estdo dentro das escolas, pertencendo a diferentes etnias, religides, géneros, situagdo
socioecondmica, estrutura familiar (SOUZA, 2018).

Tendo como norteadora a LDB de 1996, a nova base reafirma o desejo de que o
estudante tenha oportunidades iguais de ingressar, permanecer e aprender nas escolas,

estabelecendo um patamar de aprendizagem e desenvolvimento a que todos tenham direito.
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Como ja foi apontado, esse ¢ o grande desafio para o professor contemporaneo: oferecer aos
alunos um patamar comum de aprendizagem para que todos tenham o mesmo ponto de
chegada (NOVOA, 2007). Dificil mesmo ¢ transformar intencio em gestos no cenario
educacional brasileiro ante tantos projetos interrompidos e tanta agressao a escola publica.

Sob essa otica, o componente Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental incorpora o
que esta proposto nos PCN: adota a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem e
confere ao texto centralidade na definicdo de conteudos, objetivos e habilidades, sendo
considerado a partir de seu contexto de producdo e de seu pertencimento a um género
discursivo em diferentes esferas/ campos sociais de atividade/ comunicagdo/ uso da
linguagem. Intenciona-se, desse modo, garantir que haja ampliagdo dos letramentos nas
praticas de linguagem contemporaneas e propde uma organizagao do trabalho com a lingua
por “campos de atuacdo” (BRASIL, 2017, p. 82), a fim de atribuir relevancia para a
contextualizagdo do conhecimento escolar, contemplando a lingua em uso, enfatizando a
necessidade de uma abordagem mais significativa para os estudantes.

Um campo de atuagdo mencionado no documento sdo as dimensdes formativas de uso
de linguagem na escola e fora dela, que criam condi¢gdes para uma formagao para atuagdo em
atividades cotidianas, familiares, cidadas, na producao de conhecimento e pesquisa, atividades
de formagdo estética, de atuacdo na vida publica, de experiéncia de leitura e escrita do texto
literario e de compreensao e producdo de textos artisticos multissemioticos. Enumeram-se os
campos seguintes: Campo da vida cotidiana (somente anos iniciais); Campo artistico-literario;
Campo das praticas de estudo e pesquisa; Campo jornalistico/ midiatico; e Campo de atuagao
na vida publica; sendo que esses dois ultimos aparecem fundidos nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com a denominagdo Campo da vida publica (BRASIL, 2017, p. 82).

Considerando tais campos como categorias organizadoras do curriculo, a BNCC
assume oS quatros eixos que ja parecem ser consenso para o ensino de LP — Eixo Leitura,
Eixo da Producao de Textos, Eixo da Oralidade e Eixo da Anélise Linguistica/ Semiotica — e
destaca que a separacdo dessas praticas de linguagem ¢, mais uma vez, com finalidade
didatica e organizacional, ja que elas se interrelacionam no uso.

Praticas contemporineas ganham forca na BNCC. Diferentes formatos e géneros
textuais que ganharam destaque com a internet e passaram a fazer parte do nosso dia a dia sdo
uma das principais novidades trazidas pela BNCC que ndo eram contempladas pelos
Parametros. A Base sugere ao professor que aborde producdes digitais que sdao mais

frequentes nas praticas sociais culturais dos jovens do que nas dos adultos:
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[...] optou-se por um tratamento transversal da cultura digital, bem como das
TDIC, articulado a outras dimensdes nas praticas em que aparecem. De igual
forma, procurou-se contemplar formas de expressdo das culturas juvenis, que
estdo mais evidentes nos campos artistico-literario e jornalistico/midiatico, e
menos evidentes nos campos de atuacdo na vida publica e das praticas de
estudo e pesquisa, ainda que possam, nesse campo, ser objeto de pesquisa e
ainda que seja possivel pensar em um video-minuto para apresentar
resultados de pesquisa, slides de apresentacdo que simulem um game ou em
formatos de apresentacdo dados por um nimero minimo de imagens que
condensam muitas ideias e relacdes, como acontece em muitas das formas de
expressdo das culturas juvenis (BRASIL, 2017, p. 84).

Enfim, de modo geral, o documento, no que respeita ao ensino de LP, apresenta pontos
favoraveis, retomando e reorganizando o que esta previsto em outros documentos, como
LDB, DCN e PCN. Contudo, em sua versao homologada, recua em um ponto crucial e
inteiramente contraditorio, cedendo a pressdo de acrescentar listas aleatorias de tdpicos
gramaticais, ja ausentes em documentos que o precedem.

E possivel perceber, com essa leitura da BCCN aqui brevemente abordado, uma forte
consciéncia por parte de seus autores de que o professor precisa redirecionar sua pratica, ser
autoral e reflexivo na elaboracio e condug¢do de suas aulas. Contudo, o que se sabe
efetivamente € que, ha quatro décadas, construimos belos documentos — em especial sobre o
ensino de LP — e as mudangas no chao de sala de aula, via de regra, estdo longe de acontecer
e/ ou se consolidarem. E mais dificil ainda crer na transformacio de intengio em gestos no
cenario educacional brasileiro atual, ante tantos projetos interrompidos, ante tanta agressao ao
livre pensar na escola. Pode-se esperar desse Estado um suporte ao professor que lhe permita
submergir de sua sala de aula e, assim, ter condi¢des de partilhamento dos saberes subjacentes
a tais documentos e de reflexao autoral sobre seu trabalho?

Passamos ao documento que parametriza nossa pratica em nivel municipal.

2.2.2.3 Proposta Curricular do Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa da Prefeitura de

Juiz de Fora

A proposta curricular do Ensino Fundamental da rede municipal de Educagdo ¢ um
documento coletivo resultante do debate e do trabalho dos profissionais da rede municipal de
Educacao de Juiz de Fora sobre ensino de Lingua Portuguesa. Neste documento propugna-se
uma visdo sociointeracionista da aprendizagem em que a linguagem ¢ reconhecida como

mediadora das intera¢cdes humanas. Em seus termos, “através da apropriagdo da linguagem, o
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individuo organiza sua percep¢do do mundo e constroi identidade com seu grupo social”
(JUIZ DE FORA, 2012).

Nesses termos, € em consonancia ao PCN, a proposta curricular do municipio orienta
um ensino de Lingua Portuguesa voltado para as praticas de uso, as praticas de reflexdo da

lingua e linguagem, assumindo uma concep¢ao sociointeracionista discursiva de linguagem:

[...] que reconhece a estreita relagdo entre agdo de linguagem e os parametros
contextuais (contextos fisico e sociossubjetivo), nos quais essas agdes, em
forma de discurso, sdo produzidas, a partir da mobilizagdo de capacidades de
linguagem (JUIZ DE FORA, 2012, p. 11).

Segundo documento, a linguagem em forma de discurso se realiza em agdo conjunta e
partilhada entre sujeito e entre sujeito e mundo para promover agdes socialmente
contextualizadas de linguagem: convencer, contar caso, dar opinido, etc. Com isso, a proposta
define o aluno como um sujeito social e historicamente situado, que ocupa lugares e papéis
sociais, a partir dos quais produz e interpreta discursos.

Dessa maneira, o ensino de Lingua Portuguesa ¢ norteado a desenvolver a
competéncia discursiva dos alunos para que possam usar a linguagem nas diversas situagoes
sociocomunicativas cotidianas, produzindo textos orais e escritos coerentes € COesos,
adequados aos seus interlocutores, aos assuntos tratados e aos seus objetivos (JUIZ DE
FORA, 2012). Tal proposta recomenda o desenvolvimento de aptidoes que se articulam e sao
acionadas, tanto para a leitura, quanto para a produ¢ao de géneros textuais em um contexto de
interagdo definido. Esse € o objetivo central da pratica de Lingua Portuguesa. O documento
ainda traz a concepcao de Capacidades de linguagem (narrar, relatar, argumentar, expor, ¢
descrever agdes) e o modelo didatico Sequéncias Didaticas para as praticas pedagogicas dos
géneros textuais de Schneuwly e Dolz (2004).

A partir do quadro de agrupamento de géneros dos autores citados, com base nas
capacidades de linguagem, propde-se ao professor uma nova forma de organizagdo curricular
do ensino de lingua, que rompe com o modelo tradicional, substituindo uma abordagem linear
substituida por uma abordagem em espiral. Em lugar de uma abordagem linear e sequenciada
de tipos de textos (narragdo, descri¢do, argumentac¢do etc.), distribuidos por grau de
complexidade nos anos escolares, propde-se um modelo didatico que insira, na pratica
pedagobgica, o trabalho com texto modelares de géneros orais e escritos, distribuidos em cada
ano do Ensino Fundamental. A ideia é a de que os alunos tenham oportunidade de ler,

escrever, ouvir ¢ produzir oralmente géneros de cada agrupamento, num movimento de
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retomadas e aprofundamentos — abordagem em espiral do ensino, sendo suas especificidades
etarias e cognitivas respeitadas.

Por serem os géneros textuais a unidade de ensino, o documento enfatiza também a
importancia de tal objeto de estudo como /locus propicio para o trabalho ndo preconceituoso

com a variacdo linguistica em sala de aula.

[...] o suporte de circulagdo do género, o meio de producdo (se oral ou
escrito; se publico ou privado), a relacdo hierarquica estabelecida entre os
interactantes no momento da interacdo, o conteudo tematico, o tipo de acdo
de linguagem que se pretende promover com a escolha de determinado
género (se fazer rir através de uma piada; se solicitar um emprego através de
uma carta a empresa etc.), o grau de planejamento do texto e outros que
participam da construgdo final de um texto, vao determinar a variante que
melhor se adequa ao género em estudo (JUIZ DE FORA, 2012, p. 26).

Como observado, fatores determinam a escolha mais adequada da variante linguistica
em um género, substituindo, assim, a nocdo de lingua certa/ errada pelos conceitos de

adequabilidade e aceitabilidade.

2.2.2.4 Falando de preconceito e desigualdade de aprendizagem na escola

Documentos parametrizadores, como os apresentados, representam, sem duvida, um
esfor¢co de guia e mesmo de normatizacdo de nossas praticas e, sdo, de fato, a legitimagdo de
um discurso académico competente construido no Brasil sobre o ensino de LP ao longo de
varias décadas. Contudo, na realidade, podem e, via de regra, sdo meros retratos na parede,
sem repercussao efetiva dentro dos murros da escola.

Nao faltam causas para a ndo legitimacao de tais parametros, considerada a realidade
das condigdes da escola brasileira e de seus principais atores — alunos e professores. No
entanto, uma causa parece prevalecer, qual seja, a desigualdade de aprendizagem dados os
preconceitos prevalentes em nossa sociedade, de modo ostensivo, contra etnias e classes
sociais menos favorecidas.

Soares (2006) em sua obra Linguagem e Escola: Uma perspectiva social, faz uma
analise honesta sobre os problemas da educagdo brasileira das escolas publicas oferecidas as
camadas mais populares no Brasil, em que coloca em questionamento a finalidade da escola
publica, diante a um quadro pertencente as camadas populares, principalmente, entre os

negros ¢ pardos, de repeténcias e atrasos de aprendizagens: “Nao sé estamos longe de ter
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escola para todos, como também, a escola que temos ¢ antes contra o povo que para o povo”
(SOARES, 2006, p. 5).

Mesmo com a ampliacdo substancial do acesso a educag@o basica publica, com 99,2%
das criancas de 6 a 14 anos frequentando a escola, o que representa 26,5 milhdes de
estudantes, conforme a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua: Educagado
(Pnad Continua), divulgada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em
dezembro 2017, ainda ha em nosso pais um quadro perverso de desigualdades. S6 que agora
se revelam dentro das escolas através das diferencas nos niveis de aprendizagem.

De acordo com os dados demonstrados por Queiroz (2018) no artigo “Expansdo
desigual”, a desigualdade de aprendizagem entre grupos de diferentes niveis socioecondomicos
cresceu. Os dados trazidos pela autora (Figura 1) mostram que alunos que estdo submetidos a

mais de uma caracteristica ligada a exclusdo social, t€m desempenho pior do que os outros.

Figura 1 - Variagdes nas notas médias da Prova Brasil 2005 ¢ 2013
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Ao observar o quadro referente a proficiéncia em leitura, no 5° ano escolar, tomando a
caracteristica ‘sexo’, vé-se o crescimento do desempenho do grupo B, meninas negras de
nivel social econdmico baixo, em 2013. Porém, se compararmos tal grupo com o grupo D,
meninos negros com baixo nivel econdmico, verifica-se um distanciamento no nivel de
aprendizagem. Esse gargalo na aprendizagem continua no 9° ano, segundo a caracteristica
sexo. Verifica-se que, em leitura, as meninas atingiram proficiéncias melhores em relagao aos
meninos, aumentando ainda mais a diferenca na aprendizagem..

Se agregarmos a caracteristica raga na analise, mesmo sem diferenciar o nivel social e
econOmico, tanto no 5° ano quanto no 9° ano, verifica-se ainda mais o aprofundamento da
diferenca de aprendizagem se tomarmos uma menina branca em relacdo a um menino negro,
chegando a um ano a menos na educagdo formal dos estudantes negros (QUEIROZ, 2018). O
quadro se torna mais grave se cruzarmos os trés critérios (raca, sexo e nivel social e
econdmico/ NSE). Observam-se diferencas expressivas entre meninos brancos com NSE alto
e meninas negras com NSE baixo, apresentando, segundo a autora supracitada, diferencas de
aprendizagem superiores a trés anos.

As desigualdades que antes se manifestavam no acesso a escola publica, agora se
revelam dentro dela por meio da perversidade da exclusdo. Para Queiroz (2018): “A escola
publica ndo esta preparada para lidar com a diversidade de alunos e considerar as diferentes
bagagens intelectuais e culturais que criangas e jovens trazem ao chegar ao ambiente escolar”.

Para termos uma situacdo de equidade educacional, os efeitos de caracteristicas
associadas a exclusdo social ndo deveriam influenciar na aprendizagem, ou seja, em uma
escola democratica caracteristicas como perfil socioeconomico baixo, cor preta e sexo
feminino ndo deveriam interferir no processo de aprendizagem. Somando a essa reflexdo,
Soares (2006, p. 6) atribui a responsabilidade, por essa incompeténcia adquirida, ao conflito
entre a “linguagem de uma escola fundamentalmente a servigo das classes privilegiadas, cujos
padrdes linguisticos usa e quer ver usados” e a linguagem das camadas mais desfavorecidas,
em que ¢ censurada e estigmatizada pela escola.

Soares (2006) faz essa observagdo para explicitar o tracado de um modelo de escola

. . . 4 . .
que se configura como neoliberalista, assegurado pelas “elites do atraso ™, em que se atribui o

* Termo utilizado pelo sociélogo Jessé Souza para se referir a elite de origem latifundiaria, escravista e
agroexportadora, que mantém as classes trabalhadoras e a “ralé de novos escravos” condenados ao desamparo,
desemprego, inseguranga e pobreza. Disponivel em:< http://justificando.cartacapital.com.br/2018/01/16/elite-do-
atraso-e-base-nacional-curricular-comum-bncc/>. Acesso em: 11 dez. 2018.
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. Ve . 5 A - 6
fracasso escolar das camadas mais pobres a “ideologia do dom™ e “deficiéncia cultural™”,

teorias essas que responsabilizam o aluno por seu ndo aprendizado. Oferece-se um ponto de
partida a todos, porém, ndo se garante o ponto de chegada, deixando-se a cargo de cada um,
mesmo sendo a educagdo direito de todos e responsabilidade da escola.

O grande desafio para o trabalho docente no mundo contemporaneo nao ¢ oferecer um
ponto de partida somente, mas desenvolver a disposi¢ao de sermos professores dentro da
humanidade para oferecer um percurso possivel a todos nossos alunos (NOVOA, 2007, p. 8).
Novoa completa: “A pior discriminagdo ¢ deixar a crianga sair da escola sem ter adquirido
nenhuma aprendizagem, nenhum conhecimento, sem ferramentas minimas para se integrar e
participar ativamente das sociedades do conhecimento” (NOVOA, 2007, p. 12).

Com essa consciéncia, resta repensar nossa pratica de forma “inteligente e inteligivel”
(MIRANDA, 2006), para construirmos um ambiente de aprendizagem ancorado na rede de
cooperacao, que através da autoria do trabalho docente, desenvolver o protagonismo discente
capaz de estabelecer modelos linguisticos e solidarios (Modelagem) (Cf. segdo 2.1).

A ultima secdo deste capitulo traz, de modo sucinto, a Semantica de Frames, um
suporte tedrico fundamental para a andlise diagndstica e avaliativa dos discursos discentes
(Cf. Metodologia). Cabe assinalar que, dada a contingéncia de tempo de um trabalho
dissertativo, este topico, de grande complexidade tedrica, ainda que relevante para este
trabalho, ndo pode merecer um estudo mais aprofundado, sendo aqui abordado por leituras

secundarias.

2.3 A SEMANTICA DE FRAMES: FUNDAMENTO PARA ACAO DIAGNOSTICA E
PARA ACAO AVALIATIVA

Como exposto anteriormente, seguiremos a proposta de analise de discurso dos
discentes (Cf. subsecdo 3.2.3), baseada na Semantica de Frames (FILLMORE, 2009 [1982];
SALOMAO, 2009) e no projeto lexicografico FrameNet, como tem sido feito no grupo de
estudos de caso teoricos e de agdes interventivas (Cf. Introdu¢do) de nossa rede de pesquisa.

O modelo tedrico da Semantica de Frames iniciou-se, na década de 1950, com estudos

linguisticos relativos a estrutura e a semantica lexical, como relata Fillmore (2009[10982]).

> Ideia de que as diferencas sociais teriam sua origem em diferencas de aptiddo, de inteligéncia (SOARES,
2006).
% Ideia de patologia social, em que camadas mais pobres teriam uma caréncia cultural (SOARES, 2006).
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Estudos estes que objetivavam a possivel ocorréncia simultanea de palavras em uma
determinada posicao.

S6 na década de 1970, a Semantica de Frames (FILLMORE, 2009 [1982];
SALOMAO, 2009) integra-se a Linguistica Cognitiva trazendo para o centro o conceito de
frames. Avangando em suas pesquisas, passa a explica-los como ‘“esquematizagdes de
estruturas conceptuais, de crengas, de praticas institucionais que emergem da experiéncia do
dia a dia”. (FILLMORE, 2009 [1982] p.27 apud FREITAS, 2018, p.22)

Sendo assim, o frame pode ser considerado:

[...] um sistema de categorias estruturado de acordo com um determinado
contexto motivador. [..] Contexto motivador ¢ um conjunto de
conhecimentos, um padrdo de praticas ou a historia de alguma instituigdo
social dentro dos quais a criagdo de uma categoria especifica na historia de
uma comunidade linguistica se torna inteligivel. (FILLMORE, 2009[1982],
p- 34 apud FREITAS, p. 22)

Evocando Fillmore (2009[1982]), Lima e Miranda (2013) pontuam a relevancia das
nogdes de perspectiva e de protdtipo na configuracdo da Semantica de Frames. Segundo as
autoras, os falantes, ao acionarem suas experiéncias armazenadas em sua mente a partir de um
léxico daquele contexto, trazem juntamente a cena, s6 que ndo em sua totalidade e sim em
uma perspectiva particular. Desta forma, a constru¢do linguistica enfoca uma perspectiva
relativa a uma cena prototipica, melhor dizendo, os frames ativados por um falante sdo
compreendidos dentro de um contexto motivador especifico decorrente de uma cultura
especifica. (FREITAS, 2018)

Como apresentado no inicio desta secao, além dos conceitos centrais da Semantica de
Frames, recorreu-se, também, ao projeto lexicografico computacional em curso na
Universidade de Berkeley, FrameNet (www.framenet.iesi.berkeley.edu), no qual Fillmore
(2009[1982]) e seus colaboradores desenvolveram procedimentos analiticos.

Com intuito de descrever sintdtica e semanticamente as unidades lexicais (ULs) que
evocam os frames, inicialmente da lingua inglesa, este projeto atualmente ja possui uma
extensdo em lingua portuguesa — FrameNetBrasil: http:// www.ufjf.br/framenetbr/-
desenvolvido por pesquisadores da Universidade Federal de Juiz de Fora, “cujo objetivo ¢
construir um banco de dados lexicais on-line para a lingua portuguesa”. (SALOMAO, 2009,
apud MIRANDA; LIMA, 2013, p.6).

Em nossa tarefa analitica ancorada nesta plataforma, todos os projetos desenvolvidos

em nossa rede de pesquisa tiveram o apoio dos alunos graduandos de Iniciacdo Cientifica,
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responsaveis pela complexa andlise dos frames e de seus elementos. Embora apoiados em
categorias analiticas da FrameNet, tal andlise tem sido manual, sem uso dos recursos digitais
desta plataforma de analise. Assim, valemo-nos do seu dicionério de frames, considerando
ainda os conceitos de Unidades lexicais-UL e Elementos de Frames-EF (abaixo apresentadas)
em nossas analises (cf. subsecoes 4.3.1 ¢ 4.3.2 ¢ Anexo 8, com os quadros descritivos de
frames usados em nossas analises).

Nos de termos de Fonseca (2015, p.46), comecemos pela UL:

Como ja explanado, frames constituem uma estrutura abstrata de
expectativas, construida de acordo com um contexto motivacional. Ha
determinadas palavras que servem como uma ponte de acesso a um frame,
que fazem com que este emerja. Tais palavras sdo denominadas Unidades
Lexicais (ULs), entendidas como um pareamento entre forma linguistica (o
significante) e sentido (significado) responsavel por evocar um determinado
frame. Isso faz com que seja necessaria a distingdo entre peguei a xicara de
café, em que pegar evoca o frame de Manipulagdo, e peguei a matéria da
aula passada, em que o mesmo verbo evoca o frame de Compreensao
(SALOMAO, 2009, p.175).

Fonseca (2015) pontua que, de acordo com as orientagdes da FrameNet, os
evocadores de frames sdo, via de regra, verbos. Outras classes gramaticais, contudo, também
podem evocar frames, como advérbio, adjetivos, preposi¢des e alguns substantivos.

Os frames se constituem de Elementos de Frame (EF), correspodentes a microfungdes
tematicas relativas a cada cena conceitual evocada por um frame especifico. Nas palavras de

Fonseca (2015, p. 46-47):

Tradicionalmente, correspondem as Fungdes Tematicas da grade argumental
dos nucleos lexicais. Entretanto, de acordo com Salomdo (2009), devido as
constantes imprecissoes de algumas designacdes, como a de tema, e a grande
generalizagdo que ndo permite a distingdo de perspectiva em uma cena, por
exemplo, houve a necessidade da criagdo de EFs correspondentes a Fungdes
Microtematicas postuladas especificamente para o frame a que se referem.
Assim, o0s lexemas vender e comprar, evocadores do frame
Comércio_de mercadoria, t€ém como seus EFs, respectivamente, as fungdes
Vendedor ¢ Comprador, enquanto que nas abordagens tradicionais se
atribuiria as mesmas fungdes o rotulo de agente.

Os EFs sao descritos pela FrameNet como nucleares — aqueles que, por definirem a
valéncia central do frame, sdo recorrentes — e ndo-nucleares - aqueles que trazem

informagdes extras a cena ndo sdo necessariamente recorrentes.
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Com este aparato tedrico-analitico, nossa rede de pesquisa (Cf Introdugdo) vem
desenvolvendo um método especifico de andlise de discurso que possibilita a melhor
compreensao do cendrio investigado, mediante a perspectiva instaurada por seus sujeitos, no
qual identifica os frames evocados e a frequéncia de ocorréncia dos mesmos e dos elementos
que os integram.

Assim, explorou-se tal recurso na investigagao do locus apresentado, na se¢do 3.1, a
partir das anotagdes das ULs (Unidades Lexicais) e dos frames que foram evocados,
analisados com os dados levantados pelo instrumento de pesquisa — Questionario semiaberto
— (subsegao 3.3.1). Desta forma, conseguiu-se ampliar a compreensao do cendrio investigado
e (re)planejar as acdes interventivas, através do dialogo com diferentes areas do conhecimento
para a efetiva aprendizagem de LP.

O mesmo foi explorado novamente ao final da acdo interventiva para realizar nova
analise do relato discente (oriundo do Instrumento 3 — subsecdo 3.3.2), permitindo-nos
entender de modo mais seguro e apropriado como nossa intervengao impactou a experiéncia

nas aulas de LP deste microcosmo pesquisado.
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3 ESCOLHAS METODOLOGICAS

“O docente que consegue associar o trabalho de
pesquisa a seu fazer pedagogico, tornando-se um
professor de sua propria prdtica ou das praticas
pedagogicas com as quais convive, estard no
caminho de aperfeicoar-se profissionalmente,
desenvolvendo uma melhor compreensdo de suas
acoes como mediador de conhecimentos e de seu
processo interacional com os educandos.”

(Stella Maris Bortoni-Ricardo)

Este ¢ um Estudo de Caso que envolveu escolhas tedrico-metodoldgicas que buscaram
contribuir para a construcdo de um Ambiente de aprendizagem, em minha sala de aula de
Lingua Portuguesa.

Conforme explicitado (Cf. Introdugdo), este estudo nao ¢ um trabalho solitario. Pelo
contrario, encontra-se inserido em uma rede de pesquisa dentro do macroprojeto “Ensino de
Lingua Portuguesa — da Formagdo docente a sala de aula” (MIRANDA, 2014, FAPEMIG
CHE APQ 02584/14), tendo como guia a trilha deixada pelos trabalhos que o antecederam.

Nessa direcao, um feixe de categorias erguido nessa rede serviu de norte para nossas
escolhas, quais foram: o fortalecimento do sentimento de pertencimento de meus alunos
através de suas acdes protagonistas, em uma rede de cooperagao, conduzida por um trabalho
docente autoral que oportunizou modelos para uma educagdo linguistica e cidada (Cf.
Introdugao ¢ segdo 2.1).

A partir da eleicdo de tais categorias como eixo de nossa agdo, a primeira escolha
metodologica — igualmente definida em nossa rede - envolveu uma agdo interventiva de
natureza participativa, na qual nos colocamos em reflexao antes, durante e apos a ac¢ao, o que
caracteriza o professor- pesquisador dentro de um modelo nomeado Pesquisa-agao.

Assim, a partir de tais defini¢des, no presente capitulo, apresentamos o tripé
metodologico que fundamenta nosso processo interventivo — o Estudo de Caso (3.2.1), a
Pesquisa-acdo (3.2.2) e a Narrativa (3.2.3), tomada como instrumento de pesquisa diagnostica
e avaliativa.

De igual modo cooperativo, definiram-se os instrumentos investigativos diagndsticos
iniciais (secdo 3.3) — um questiondrio semiaberto voltado para o perfil socioeconémico e

cultural dos alunos (3.3.1) e o Relato de Experiéncias Discente (3.3.2). Um instrumento
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reflexivo auxiliar a ser utilizado ao longo de todo o processo interventivo pelo professor-
pesquisador e pelos discentes — o Didrio de Bordo — sera definido na se¢do 3.4.

Dessa forma, neste documento de qualificagdo estudo, replicamos um caminho
tedrico-metodologico cujo éxito vem sendo reiteradamente atestado (cf Introdugdo),
esperando contribuir com o aprofundamento autoral de nossa experiéncia de leitura e de
intervencao.

Abrimos a proxima secdo (3.1), trazendo o l6cus investigativo eleito para este projeto.

3.1 0 LOCUS INVESTIGATIVO

O locus investigativo desta pesquisa-acdo ¢ turma com vinte (19) alunos de 7° ano do
Ensino Fundamental de uma escola publica municipal de Juiz de Fora (MG), onde atuo como
professora de Lingua Portuguesa, ministrando quatro aulas por semana.

A instituicao possui uma grande demanda (1250) de alunos, segundo o Projeto Politico
e Pedagogico da escola, atendendo a regido norte do municipio; o bairro Santa Cruz e seus

adjacentes, como pode ser observado na Figura 1, a seguir:
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Figura 2 - Mapa do territorio de abrangéncia da Unidade Bésica de Satde de Santa Cruz

Legenda:
Bairro Santa Cruz e seus adjacentes:
Alto Santa Cruz — 23,
Vila Melo Reis, Sdo Damido — 49
Santo Agostino, Santa Clara — 37
Jardins dos Alfineiros — 38

Fonte: Quadro na UBS de Santa Cruz.

A regido em que a escola esta inserida, segundo o Projeto Politico Pedagogico - PPP -
apresenta “caracteristicas proprias” (CAIC, 2009, p. 10): “alto grau de violéncia” e “indice de
uso de drogas” nas mediagdes da escola (CAIC, 2009, p. 10).

O documento demonstra uma preocupagdo com esta realidade, pois a maioria de
nossos alunos vem de familias diferenciadas, em que os pais sdo separados, convivem apenas
com a mae/pai ou com avos, tios ou outros responsaveis; nao tem acesso ao lazer, nado contam
com acompanhamento familiar constante nas tarefas escolares, boa parte das familias sdo

constituidas de pessoas humildes, de pouco conhecimento escolarizado e com bastante
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dificuldades financeiras, pois varias fazem parte de programas sociais. Percepcao esta que foi
clareada pela pesquisa diagnostica, questiondrio socioecondomico (Cf. subsecdo 4.1.1).

O documento traz ainda um questionamento coletivo — “Que escola queremos?”
(CAIC, 2009, p. 5) —, afirmando ser um desafio dos profissionais da educag¢do de nossa escola
considerar a comunidade em que esté inserida..

Assim, diante dessa realidade, reafirmamos a necessidade de compreender para
empreender agdes para que o aluno real possa se tornar um cidadao de fato.

A escola oferece Educacao Basica, Ensino Fundamental I e II (seriacdo), a EJA
(Educagdo de jovens e adultos), em salas seriadas e multisseriadas, ¢ o Projeto Mais
Educacao, com vérias oficinas no contraturno, aos alunos ¢ a comunidade.

Além disso, a escola oferece também Atendimento Educacional Especializado (AEE),
através de Sala de Recursos para quaisquer dessas etapas de escolaridade, conforme a
necessidade discente.

A referida escola ¢ a maior da rede municipal tanto em espago fisico quanto no
numero de alunos. Possui 23 salas de aula, uma sala multifuncional, uma biblioteca, duas
cozinhas, uma dispensa, um refeitério, 10 banheiros, uma sala de danca, uma sala de recurso
audiovisuais, uma sala de jogos pedagdgicos, duas salas de laboratorio de aprendizagem, uma
sala de materiais esportivos, uma sala de arquivos inativos, uma sala de musica, um anfiteatro,
trés camarins, oito salas deposito, duas quadras esportivas coberta, um parque, um
estacionamento, jardins, patios, uma sala de informatica com 19 computadores, matérias e
utensilios necessarios ao bom funcionamento.

Em seu Projeto Politico Pedagogico (PPP), esta afirmado claramente o “compromisso
com a aprendizagem do aluno e com a educacdo para a cidadania”, que deverda ser
concretizado através da participacdo de “todos os autores desse processo numa construgao
coletiva” de sua melhor maneira de adquirir, construir, e partilhar conhecimentos capazes de

orientar o aluno em sua “caminhada” (CAIC, 2009, p.6). Nos termos do documento:

[...] entendemos que a visdo defendida pela nossa instituicdo em torno da
formacdo de nossos alunos desde a Educa¢édo Infantil a Educagdo de Jovens
e Adultos, seja o desenvolvimento de um trabalho que tem o compromisso
de formar individuos conscientes, mais participativos socialmente, criticos,
transformadores de novas realidades, sem haver qualquer beneficio de
partes, construindo um mundo mais justo e igualitario (CAIC, 2009, p.7).



56

3.1.1 O professor-pesquisador

Para além do aluno e sua realidade, outro ator central nesta pesquisa-acao € o
professor-pesquisador. Assim, passo a um pequeno relato de minha trajetoria, de modo a
“refletir antes da a¢do” e entender a dimensdo pretendida para meu percurso neste projeto.

De uma familia pobre e menos letrada, cursei a graduacao (2006) e a pos-graduacao
em Ensino de Lingua Portuguesa (2007) pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).
Iniciei minha carreira em 2007, na rede publica estadual e na privada, com o maximo de
teoria assimilada, mas sem a pratica tdo necessaria, tendo que recorrer a modelos
interiorizados da minha trajetéria escolar. Somente em 2010, apds sair do Estado, devido a
“Lei 100, e aprovada no concurso da rede municipal de Juiz de Fora, comecei a lecionar na
Prefeitura. Primeiramente, lecionei para turmas do 6° ano do Ensino Fundamental e de EJA
(Educacgao de Jovens e Adultos), na zona rural de Juiz de Fora. Mais recentemente, apds
minha efetivacdo em 2013, leciono na escola em que este projeto foi aplicado.

Nesta trajetoria, tentei fazer o melhor. Mas, ao chegar nesta escola, intensificou-se
minha insatisfacdo perante um quadro de total indiferenga, pois, ndo conseguia tornar minhas
aulas algo que realmente significasse para os alunos. Minha afli¢cdo foi acentuada pelas falas
acomodadas e covardes dos companheiros de trabalho nas reunides pedagogicas e conselhos.
Agora, vejo que foi a partir dai que germinou um sentimento de mudanga que deveria partir
da reflexao sobre minha pratica. Encarei meu desafio e busquei intuitivamente trabalhar com
meus pares, alguns professores disponiveis e sensiveis a essa realidade. Mas, mesmo assim,
me faltava algo. Assim, aguardei por este mestrado, ndo sabia que seria 0 PROFLETRAS,
mas sabia o que ndo seria.

Diante desses apontamentos, assumi como meta deste Estudo de Caso a
ressignificagdo e consolidagdo da minha identidade profissional através do aprimorando de
minha relagdo com o objeto de ensino, a Lingua Portuguesa, de modo a me tornar autora de
minha pratica, resgatando a minha autoridade docente (cf. categoria Autoria e Autoridade
docentes subsecdo 2.1.1). E, com essa perspectiva, busquei reverter o discurso discente de
aulas como obrigagdo, sem serventia pratica, para um discurso de liberdade responsavel,
produtiva e cooperativa, transformando o cenario de indiferenca em lugar de protagonismo,
substituindo o sentimento de incapacidade pelo de pertencimento, que estimula uma postura
ativa na aquisi¢ao de capacidades no uso da lingua para o exercicio da cidadania.

Passemos as escolhas metodologicas feitas de modo a construir minha nova identidade

profissional.
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3.2 0 APORTE METODOLOGICO DO PROJETO

A seguir, sdo apresentadas as bases metodoldgicas deste trabalho, que se configura
como um Estudo de Caso, de natureza interventiva, definindo-se como pesquisa-agdo. Os

fundamentos para uso da narrativa como método pesquisa sao apresentados por fim.

3.2.1 O estudo de caso

O estudo de caso ¢ um método qualitativo de se fazer pesquisa que contribui para
compreendermos melhor os fendmenos individuais, os processos organizacionais e politicos
da sociedade. Conforme Yin (2001), o estudo de caso ¢ uma estratégia de pesquisa que
compreende um método que abrange tudo em abordagens especificas de coletas e andlise de
dados: “1) o tipo de questdo da pesquisa; i1) o controle que o pesquisador possui sobre o0s
eventos comportamentais efetivos; iii)) o foco em fendmenos histéricos, em oposi¢do a
fendomenos contemporaneos” (YIN, 2001, p. 19).

Além de lidar melhor com o planejamento, a analise e a exposicao de ideias, ndo
objetivando apenas a coleta de dados ou do trabalho de campo, abordagem mais tradicional, o
estudo de caso se torna uma escolha mais adequada quando o pesquisador se depara com
questdes “como” e “por qué”’, quando nao tem muito controle sobre os eventos e o foco esta
em fenomenos contemporaneos inseridos em contexto de vida real (YIN, 2001). Dessa forma,
o estudo de caso se configura com uma estratégia empirica empregada para a “investigacao de
um fendmeno contemporaneo, em seu contexto real, possibilitando a explicacdo de ligacdes
causais de situagdes singulares” (GOMES, 2008, p. 3).

Por se tratar de uma interpretagdo da experiéncia real, muitos criticam a falta suposta
de rigor metodoldgico, pois acreditam na influéncia subjetiva do pesquisador, na insuficiéncia
de base para generalizagdes e/ ou na grande demanda de tempo para a conclusdo do processo.
Em resposta a esses argumentos, Yin defende que o estudo de caso ¢ uma estratégia de
pesquisa rigorosa, porém, abrangente, e que hd maneiras de comprovar sua validade (YIN,
2005 apud GOMES, 2008).

Recorrendo a Yin (2001), o estudo de caso requer um projeto de pesquisa que, na
verdade, consiste em uma sequéncia logica que relaciona questdes de pesquisa iniciais do
estudo as suas conclusdes. Neste plano de agdo, entre o ponto de partida ao ponto em que se

pretende chegar, precisa ter um tracado bem feito para que se obtenha sucesso.



58

E nessa perspectiva que procuramos definir este projeto de pesquisa como Estudo de
caso guiado por questionamentos de “como” (YIN, 2001): (i) Como transformar a minha sala
de aula de Lingua Portuguesa em um espaco de pertencimento para os adolescentes
aprendizes?; (i1) Como criar em minha sala de aula um Ambiente de aprendizagem para as
praticas de linguagem?; e (iii)) Como promover no ambiente escolar uma educagao linguistica
cidada na contemporaneidade? (Cf. Introdugao).

Assim, minha sala de aula de lingua portuguesa se caracteriza como um ambiente
definido, restrito e complexo: uma sala do 7° ano da rede publica na cidade de Juiz de Fora.
Espaco em que foi aplicada uma intervengao elaborada por mim, a professora-pesquisadora,
também sujeito de analise, durante o primeiro semestre de 2019, primando por alcancar
generalizagdes analiticas que conduzissem a constru¢do de um ambiente propicio a
aprendizagem de LP.

Esta pesquisa se define ainda como uma pesquisa-acdo, conforme passamos a

apresentar.

3.2.2 A pesquisa-acao e o professor-pesquisador

Noévoa (2001) vé a pesquisa-agdo como um instrumento valoroso para a construgdo de
uma nova identidade do professor frente a uma crescente desprofissionalizagdo do ser
professor. Para o autor, tal relevo deve-se ao fato de este caminho metodologico, que implica
um professor-pesquisador, dar ao docente condi¢cdes de assumir sua propria realidade escolar
como um objeto de pesquisa, de reflexdo e de analise.

Tal abordagem da pesquisa-acdo implica autores e atores com vistas a mudanca ndo so
dos envolvidos, mas também muda o que esta sendo investigado, além de estabelecer um

dialogo da teoria com a pratica no contexto de atuacao:

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

Logo, nesse processo de estranhar o que lhe é familiar, para familiarizar o que nos ¢

estranho (VELHO, 2004), o professor-pesquisador “estranha” para buscar na teoria algo que
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lhe possa tornar novamente familiar e, assim, revisa seu planejamento para sua agdo futura.
Essa dinamicidade, além de dar eficacia a pesquisa, ¢ o elemento crucial para concep¢do de
uma postura ativa e reflexiva do professor (MORIN, 2004).

Postura esta corroborada por Freire (1996, p. 42 e 43) ao afirmar que “ensinar exige
reflexdo critica sobre a pratica”. Segundo o autor, o docente deve se assumir com um ser
pensante, que reflete sobre a sua pratica pedagdgica de hoje ou a passada, para que possa ter
uma pratica futura melhor. Consciente assim do inacabamento do ser, o docente se torna
capaz de mudar, de se promover do estado da curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemologica: decido, rompo, opto € me assumo.

Nesse processo de mudanga docente e discente, ¢ crucial oportunizar discussdes e
compartilhamentos para que aconteca uma comunicagdo ativa, em espiral, introduzindo
descobertas no processo de pesquisa, buscando a verdade, contudo, sem se deixar levar por
uma crenga de verdade absoluta (MORIN, 2004).

A pesquisa-acao, como mostra Morin (2004), valoriza a participagdo ativa dos sujeitos
envolvidos, suas historias e a mudanga por meio do didlogo e da consciéncia critica, além de
possibilitar o alinhamento da teoria a pratica e de favorecer a interdisciplinaridade.

A partir dessa escolha metodoldgica, delineamos nossa ag¢do enquanto professor-
pesquisador, assumindo, desta forma, o compromisso com a mudanga, de tal forma a enfrentar

o sentimento de incapacidade docente e também discente (Cf. subsecao 3.1.1).

3.2.3 A narrativa como instrumento investigativo

A narrativa definiu-se em nossa rede de pesquisa como uma escolha metodologica na
elaboracdo de instrumentos de pesquisa diagndsticos e avaliativos - os relatos de experiéncia
dos discentes (cf. subsecado 3.3.2).

Sousa (2015) ressalta a importancia da narrativa no contexto da pesquisa como opcao
metodoldgica dentre os diversos métodos que ja apresentam campo estabelecido, pois nos
permite capturar a esséncia da experiéncia humana e, consequentemente, da aprendizagem e
mudanca humana.

Somos seres, por natureza, contadores, narradores de historia. De geragdes a geragoes,
repetimos esse ato, quase que involuntariamente, uns aos outros. Segundo autora, ¢ nesse
recontar que se torna fundamental a rememoragdo, pois ressignifica vivéncias, tanto na

perspectiva individual quanto social, quanto as reconstroi.
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Assim, a narrativa constitui-se no ato de contar e de revelar o modo pelo qual os
sujeitos concebem e vivenciam o mundo. Nesse aspecto, nos d4 compreensao da historicidade
do sujeito, do voltar para si em um processo de reflexdo. Por conseguinte, o papel do
intérprete ¢ fundamental na narrativa, haja vista que ele tem como missao extrair o significado
dos constituintes da narrativa no todo de um enredo, o qual, por sua vez, deve ser extraido da
sucessao de eventos (SOUSA, 2015).

Desse modo, buscamos conceber a narrativa, neste estudo, como instrumento ndo
apenas linguistico, mas social, cultural e filos6fico que nos auxilia a interpretar e agir acerca
do que ¢ humano e social. Por essa razdo, decidimos por adotd-la como um recurso na
construgdo dos dados para a investigagao e reflexao (LIMA, 2014).

Com base em tal pensamento, tomamos os discursos dos alunos, de base narrativa
(Relatos de Experiéncia Vivida), como material a ser analisado em busca da perspectiva dos
mesmos sobre o processo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. Assim, a partir do
que foi revelado por meio dos relatos dos atores desta pesquisa, buscamos a reorientagao mais
adequada de nossas praticas nesta proposta interventiva.

A seguir, passamos a apresentagdo dos dois instrumentos investigativos da etapa

diagnostica inicial.

3.3 OS INSTRUMENTOS INVESTIGATIVOS

Os instrumentos utilizados para a obtengao do diagnoéstico inicial e final foram: (i) um
questionario semiaberto que privilegia o delineamento dos aspectos sociais, culturais e
econdmicos dos sujeitos participantes da pesquisa e (ii) uma questdo que propde a construgao
de um relato escrito de experiéncia vivida desses sujeitos acerca de sua vivéncia com a Lingua

Portuguesa.

3.3.1 O questionario semiaberto

O primeiro instrumento investigativo trata-se de um questionario semiaberto, que foi
produzido tomando como base o modelo utilizado em nosso macroprojeto por varios
pesquisadores do PROFLETRAS (BRASIL, 2015; ISHIKAWA, 2015; FRANKLIM, 2016;
SOUZA, 2016; ALMEIDA, 2017; FREITAS, 2017; VIEIRA, 2018) que, por sua vez,
buscaram o questionario utilizado em projetos de pesquisas anteriores do mesmo

macroprojeto em sua etapa inicial dentro do PPG Linguistica (BERNARDO, 2011; FONTES,
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2012; LOURES, 2013; SIQUEIRA, 2013). A partir desse modelo, foram feitas algumas
alteracdes visando uma melhor adequacao ao contexto de aplicagdo.

Tal ferramenta (Anexo 1) procura investigar praticas de letramento, habitos culturais
individuais ou junto a familia, escolaridade, ocupacao profissional dos pais e outros aspectos

socioecondmicos, ¢ o sentimento do aluno em relagdo a escola.

3.3.2 O Relato de Experiéncia Discente — Instrumento 2 e 3

O segundo instrumento que sera utilizado na etapa diagnéstica pretende investigar
experiéncias dos atores enquanto estudantes de Lingua Portuguesa, considerando toda sua
trajetoria. Para tal intuito, recorreu-se novamente ao modelo de projeto anterior (Cf.

Introdugdo; se¢do 2.3), que revisamos para ser aplicado no ano letivo seguinte.

Caro (a) aluno (a).

Gostariamos muito de saber sua historia como estudante de Lingua
Portuguesa. Fale-nos sobre suas experiéncias mais marcantes, pontos positivos e/ou
negativos, tudo aquilo de que vocé se lembra em relacio ao ensino de Lingua
Portuguesa.

Seja honesto neste relato! Capriche! E tente se lembrar o maximo possivel!

Somos gratos por sua colaboracio!

O terceiro instrumento, aplicado ao final da etapa interventiva, visou principalmente a

avaliacdo das vivéncias no processo de constru¢ao do Ambiente de aprendizagem de LP.

Caro (a) aluno (a),

No inicio do semestre deste ano, vocé fez, a nosso pedido, um relato sobre suas
vivéncias como aluno de Lingua Portuguesa em toda a sua trajetoria escolar.

Agora, ao término dessa trajetoria, gostariamos que vocé voltasse a relatar sobre as
suas vivéncias nas aulas de Lingua Portuguesa, desta vez, destacando apenas o que
ocorreu neste semestre do ano letivo.

Conte-nos tudo que julgar importante!
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Os relatos resultantes dos instrumentos investigativos foram interpretados a luz da

Semantica de Frames, tomando procedimentos de anotacdo de seu projeto lexicografico

FrameNet (Cf. secdo 2.3), trabalho este desenvolvido por bolsista de Iniciagdo Cientifica

vinculadas a nosso macroprojeto (Cf. se¢do 2.3).

A seguir serdo descritos pontos essenciais a compreensdo deste trabalho analitico

semantico realizado:

(1)

(ii)

(iii)

(iv)

Etiquetacdo - organizacdo do corpus em analise, etiquetando os atores alunos de
modo a preservar sua identidade. Optou-se por numeragdo em ordem crescente:
A7-1 (Aluno 1 do 7° ano); A7-2 (Aluno 2 do 7° ano); A7-3 (Aluno 3 do 7° ano);
sucessivamente;

Descrigdo - a tarefa de descrever os frames emergentes no discurso discente
ocorreu através do levantamento de unidades lexicais (ULs) nos relatos em
analise;

Quantificacdo - a analise quantitativa dos frames, em porcentagens simples,
procedeu conforme o conjunto de ocorréncias de ULs descritas, (vide subsec¢des
43.1e43.2);¢e

Interpretacdo dos resultados - os frames das cenas evocadas pelos relatos
discentes foram interpretados pelo aporte da Semantica de Frames, como ja
mencionado, e pelo aporte de leituras interdisciplinares, tomando outros campos
do conhecimento, como o da Educacao, da Linguistica Aplicada, da Sociologia e

da Antropologia Evolucionista (Cf. cap. 2).

3.4 DIARIO DE BORDO

A sala de aula ¢ uma coisa viva, micro parte de um ecossistema maior, que ¢ a escola.

Diante disso, o professor pesquisador, com o compromisso de refletir sobre sua propria

pratica para buscar reforgar aspectos positivos e superar as proprias deficiéncias, precisa

adotar métodos de pesquisa que possam ser desenvolvidos sem prejuizos do trabalho docente.

Um desses métodos ¢ o Didrio de Bordo (pesquisa).

Bortoni-Ricardo (2008) destaca a importancia dos registros feitos no Didrio de Bordo,

pois, a partir deles, o professor pesquisador podera, mediante o registro de “sequéncias

descritivas das narrativas de atividades, descrigdes de eventos, reproducdo de dialogos,
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informagdes sobre gestos, entonagdo e expressdo faciais” (BORTONI-RICARDO, 2008, p.
47), desenvolver uma teoria sobre a acdo que esta interpretando, ou seja, sobre a sua pratica.

Com tais objetivos, tanto o professor-pesquisador quanto os alunos fizeram uso do
Diario de Bordo, neste projeto, o que facultou mais um modo de operacionalizacdo do
processo acao-reflexdo-agao.

Cada discente teve um caderno no qual relatou suas experiéncias relacionadas as
praticas de ensino de Lingua Portuguesa vivenciadas durante o projeto. J4 o professor
registrou as atividades desenvolvidas em sala de aula e as experiéncias vivenciadas com seus
alunos.

Esses didrios foram usados como indicadores para a mudanca de minha intervencao
pedagbgica, pois apontaram fracasso ou sucesso das estratégias construidas. (Cf. paginas

disponibilizadas em nosso Caderno Pedagdgico).
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4 ANALISES: ACOES DIAGNOSTICAS, INTERVENTIVAS E AVALIATIVAS

“[...] nas condicoes de verdadeira aprendizagem
os educandos vdo se transformando em reais
sujeitos da constru¢do e da reconstru¢do do
saber ensinado, ao lado do educador, igualmente
sujeito do processo. SO assim podemos falar
realmente de saber ensinado, em que o objeto
ensinado é apreendido na sua razdo de ser e,
portanto, aprendido pelos educandos.”

(Paulo Freire)

Em busca de maior compreensdo do contexto de atuacdo pedagdgico que buscamos
construir — meus alunos e eu - de modo a nos transformarmos em “reais sujeitos da construgao
e da reconstrugdo do saber ensinado”, apresento neste capitulo a leitura critica (i) dos dados
diagnosticos iniciais (Cf. secdo 4.1), (i) das ag¢des interventivas (Cf. secao 4.2) desenvolvidas
em minha sala de aula para 19 alunos do 7° ano do Ensino Fundamental durante o 1° trimestre
do ano letivo de 2019 (Cf. descricao das a¢des no Caderno Pedagogico) e (iii) dos resultados

alcancados neste projeto interventivo (Cf. secdo 4.3).

4.1 — ANALISE INICIAL DOS DADOS DIAGNOSTICOS

A leitura interpretativa dos dados apurados a partir dos instrumentos investigativos 1 e
2 (cf. subsecdes 3.3.1 e 3.3.2) voltados, respectivamente, ao perfil socioecondmico e cultural
dos discentes e as suas experiéncias enquanto alunos de LP, foi um indicador importante para
o planejamento de estratégias de ressignificagao, ndo s6 de minha pratica docente, mas
também do Ambiente de Aprendizagem. Tais diagndsticos elucidaram o cenario real de nosso
locus investigativo proporcionando, assim, sua melhor compreensdo para elaboracdo de
praticas interventivas mais significativas que realmente considerassem os sujeitos envolvidos.

Os primeiros dados apresentados a seguir (subse¢do 4.1.1), sdo provenientes de andlise
quantitativa e qualitativa dos itens levantados pelo Instrumento 1, aplicado no inicio do

projeto. Posteriormente, a reflexdo se volta a andlise do Instrumento 2 (subse¢do 4.1.2).

4.1.1 Instrumento 1 - perfil socioecondomico e cultural dos discentes
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Seguindo o mesmo percurso tragado pela rede de pesquisa de nosso macroprojeto (cf
Introdugdo) para elucidar a realidade socioecondmica e cultural dos discentes, utilizou-se um
questionario semiaberto, Instrumento investigativo 1 (Cf subsecdo 3.3.1) com alteracdes
minimas no modelo original a fim de torna-lo mais especifico aos sujeitos investigados.

Responderam o questiondrio 15 alunos que integram o 7° ano em questdo compondo,
assim, o universo analisado. Os resultados obtidos foram agrupados em trés categorias que
explicitamos a seguir:

1) Perfil dos alunos: (i) Trabalho desempenhado (ii) Dados gerais: Sexo / Faixa etria/
Etnia/ Orientagao religiosa; (iii) Praticas de cultura e de letramento; (iv) Meios de
comunicacao; (v) Atividades realizadas no celular; (vi) Atividades realizadas no computador;
(vii) Atividades realizadas na hora de lazer; (viii) Valor da escola e do estudo; (ix) Atividades
realizadas com os responsaveis;

2) Estrutura familiar dos alunos: (i) Numero de pessoas residentes na familia; (i1)
Numero de irmaos; (iii) Condigdes de habitagao;

3) Perfil dos responsaveis: (i) Nivel de escolaridade; (ii) Ocupagdo profissional; (iii)

Praticas de letramento.

Comegamos, entdo, a apresentagdo das analises pelo perfil dos discentes.

1) Perfil dos alunos:

Para comecar a tragcar o perfil dos alunos, apresentaremos o grafico “Trabalhos

desempenhados pelos alunos”:
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Grafico 1 - Trabalhos desempenhados pelos alunos

Trabalhos desempenhados pelos alunos

= Servente
= Servicos de casa
= Cuidar de criangas

® Serralheria

" Boutique de roupa
= Vende chup-chup
" Ndo trabalha

" Nao respondeu

O grafico 1 apontou um indicador relevante a compreensao de nosso cendrio qual seja

o fato de que 60% dos alunos desenvolvem algum tipo de trabalho, remunerado ou ndo, como
servente (13,33%), “servico doméstico” (13,33%) e “cuidar de criancas” (13,33%), dentre
outros. Apenas 33,33% dos discentes dedicam seu tempo extraescolar exclusivamente aos
estudos.

Com a leitura da tabela 1torna-se possivel tragar o perfil geral dos alunos através da
interpretagdo das subcategorias como faixa-etaria, sexo, etnia, orientagcdo religiosa e

ocorréncia de reprovagao.
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Tabela 1 - Dados Gerais

FAIXA o o ORIENTAGAO | , = o
ETARIA % SEXO %o ETNIA ) RELIGIOSA %o REPROVAGAO | %
11 anos 6.67 | Feminino |33.33 | Branco 26.67 | Catolico 26.67 | Nunca 86.6
12 anos 73.33 | Masculino |66.67 | Pardo 40 Espirita 6.67 |Uma vez 6.67
13 anos 13.33 Preto 13.33 | Evangélico 33.33 | Duas vezes 0
. Evangélico A .

14 anos 6.67 Indigena |0 Adventista 6.67 | Trés vezes/mais | 6.67

Amarelo 0 Ateu 13.33 | Ndo respondeu |0

Nao 20 Nenhuma 13.33

respondeu

Observa-se que a maioria dos alunos possui 12 alunos (80%), 12 alunos, e se encontra,
portanto, na faixa etaria considerada adequada para o 7° ano do Ensino Fundamental, de
acordo com o Ministério da Educagdo, o que ndo anula a presenca de 20% de alunos em
distorcao idade/série, tendo um aluno com 2 anos de defasagem.

Quanto a categoria sexo, verificamos a predominancia masculina (66,67%). Um cendrio
composto por 10 meninos e 5 meninas.

Em relacdo a etnia, a maioria se autodeclarou parda (40%), confirmando o cendrio
especifico de nossa escola, somado a parcela de 13,33% que se autodeclarou preta. Apenas
26,67% se autodeclaram brancos. No quesito orientagdo religiosa, também foi confirmado
mais um aspecto caracteristico, a predominancia da orientacdo crista, totalizando 66,67%.
Dentre da orientagdo crista, a maioria dos alunos sao orientados pela doutrina evangélica.

Estes dados desenham de pronto o perfil geral de meus alunos, constituido de sujeitos
pertencentes a franja periférica de nossa sociedade, as camadas populares brasileiras, e
caracteristico das escolas publicas ndo centrais, confirmando o perfil obtido no estudo
apresentado em SOARES (2006).

Este quadro tracado impulsiona um fazer pedagogico fortemente alinhado a
ressignificagdo do espago escolar para que este se torne, por meio de um trabalho ativo e
cooperativo, um espaco real de pertencimento ¢ de aprendizado.

A tabela seguinte elucida as praticas de letramento dos alunos, ou seja, revela a

frequéncia de leitura e os suportes utilizados por eles para esse fim.




Tabela 2 - Praticas de cultura e letramento
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. Jornal Jornal Revista Revista

Livro | HQ Impresso | Digital | Impressa | Digital Blogs | Posts Mensagens
Frequentemente | g 570/| 13 339, | 0% 20% 13.33% | 13.33% | 20% | 53.33% | 66.67%
Raramente 80% | 40% | 40% 33.33% | 40% 33.33% | 20% | 20% 20%
Nunca

13.33% 46.67% | 60% 46.67% | 46.67% | 53.33% | 60% | 26.67% | 13.33%

A baixa frequéncia de leitura de texto impresso ¢ revelada, seja tanto na esfera literaria

quanto na esfera informativa (imprensa). Como pode ser observado, doze alunos (80%)

declararam que raramente leem um livro e dois alunos (13,33%) nunca o fizeram, totalizando

quatorze alunos (93,33%).

Mesmo o género HQ, tdo apreciado pelo publico jovem,

apresenta-se distante do universo de leitura dos discentes: sete alunos (46, 67%) nunca o

leram e seis alunos (40%) raramente. Ja a leitura de texto informativo, a maioria (60%) dos

alunos declaram nunca ter lido neste suporte impresso.

Esta revelacdo somada a alta frequéncia de leitura de midias sociais — 53,33% leitura

de post e 66,67% leitura de mensagens - possibilita a constatagdo de que a midia social no

suporte tecnologico ¢ 0 meio em que as praticas de letramento ocorrem com maior frequéncia.

Tabela 3 - Meios de comunicacao

Meios de comunicac¢io que utiliza com frequéncia
0 1 2 3 4

Televisiao 6,67% | 26,67% | 66,67% | 0% 0%
Internet 13,33% | 73,33% | 6,67% | 6,67% | 0%
Revistas e 46,67% | 0% 6,67% | 33,33% | 13,33%
Jornais impressos
Radio 26,67% | 6,67% 6,67% 40% 20%
Nenhum deles 100% 0% 0% 0% 0%

Ja a terceira tabela — Meios de comunicacdo — apresenta, em uma escala de zero a

quatro de frequéncia de uso, a internet como escolha primeira por 73,33% dos alunos,

deixando a televisdo para segunda escolha (66,67%). Estes dados, ao evidenciar o gosto pela
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leitura virtual discente, ratificam a auséncia da leitura dos textos impressos formais no
cotidiano dos mesmos — 46,67% dos alunos optaram pela posi¢do zero para leitura de revistas
€ jornais impressos.

Na sequéncia, a fim de elucidar o uso do celular pelos alunos, o grafico 2 apresenta as
préticas de letramento realizadas neste suporte de preferéncia. E importante explicar que este
grafico foi elaborado a partir de uma questao que oferecia aos discentes optarem por mais de
uma alternativa apresentada. Logo, em universo de 15 alunos, o somatoério do numero das
respostas sera superior ao numero dos alunos.

Porém, este grafico escolhido, “Colunas agrupadas”, possibilita uma leitura critica do
real cenario na maneira que, sem priorizar os alunos que marcaram mais de uma opgao, dar

igual valor analitico as respostas de cada individuo.

Grafico 2 - Atividades realizadas no celular
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Posto isto, observa-se facilmente que a alternativa “navegar por sites ou redes sociais”
foi escolhida por 9 alunos, configurando 60% do conjunto de alunos. Ja a alternativa “assistir
videos online” foi escolhida por 8 alunos, ou seja, 53,33% do universo de 15 alunos. Em
seguida, destacam-se o a alternativa “jogar e desenhar” com 4 escolhas, a “pesquisar
informagdes” com 3 e, por ultimo, 2 vezes marcada a alternativa “conversar através de

ligagdes”.
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Assim sendo, pode-se constatar que as atividades mais realizadas pelos alunos no
celular, “navegar por sites ou redes sociais” e “assistir videos online”, sdo atividades que

imprimem, de modo relevante, as novas formas de interagdo social e de uso deste suporte

tecnologico.
Grafico 3 - Atividades realizadas no computador
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Ao dialogar com terceiro grafico, “Atividades realizadas no computador”, reafirma-se
a preferéncia pelas praticas de letramento nas midias sociais. Faz-se a mesma opg¢ao de uso no
computador que se faz no celular, “navegar por sites ou redes sociais”, “assistir videos online”
e “jogar ou desenhar”. Apenas 3 alunos escolheram as op¢des “digitar trabalhos escolares” e
“Pesquisar informacgdes”.

Os dados obtidos anteriormente estampam a marca das novas tecnologias, como a
internet, nas praticas de letramento dos alunos, evidenciando claramente a presenga

preferencial do uso do celular em sua rotina, que pode ser mais uma vez facilmente

confirmada com a leitura do grafico 4.
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Grafico 4 - Atividades realizadas na hora de lazer

Atividades realizadas na hora de lazer

Antes de tudo, ressalta-se o0 mesmo principio de elaborag¢do dos graficos anteriores para
este em andlise. Dito isso, verifica-se, entdo, que “mexer no celular” € a pratica mais
realizada na hora de lazer dos discentes. Foi mencionada 7 vezes pelos alunos, 46,7%, ao
responder a questdo aberta do instrumento investigativo, corroborando, assim, com a
interpretacdo mencionada anteriormente.

Por ser uma turma majoritariamente masculina, pontua-se também com relevancia, a
atividade prazerosa “jogar bola”. Seguindo as atividades “dormir”, com igual frequéncia, 4
vezes mencionada, e “conversar e brincar com os amigos”, 3 vezes indicada nas respostas
discentes.

Apos estes dados, capta-se a tendéncia ascendente da virtualizagdo da vida, “novo
arranjo do convivio humano” (BAUMAN, 2001, p. 19), a propor¢do que os jovens preferem
interagir com “as coisas virtuais” a vivenciar trocas verdadeiramente reais. Tendéncia essa ja
apresentada por Bauman (2001, p. 29) quando relata sobre ‘aburguesamento dos
despossuidos” que substitui o “ser” por “ter”.

Mesmo assim, na situacdo compreendida, € certo que se 1€ muito, “lé-se mais que
nunca, mas o que se 1€ e para que se 1€ estd longe de corresponder a literatura e a seus
possiveis beneficios”, segundo Colomer (2014, p. 104). Novamente, nao se observa nos dados

o livro como um objeto do gosto no cotidiano dos alunos.
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Falta contato entre os livros e estes jovens. E este contato, segundo a autora nunca ¢
demais. Assim, ha também a necessidade de ofertar este encontro. No entanto, este encontro
tem que ser algo vivo e significativo aos discentes. Por isso, ¢ importante pensar em agdes
interventivas que propdem uma aprendizagem social e afetiva baseada na construgdo
colaborativa de sentido para formagao de leitores. (COLOMER, 2014)

Através do compartilhamento de leituras, poderdo ser desenvolvidos competéncias e
conhecimentos importantes ao leitor competente. Além disso, fomenta experiéncias positivas
capazes de promover projecdes afetivas essenciais a construgdo do gosto, consequentemente a
construgdo de valores, compondo novo sentido ndo apenas aos sujeitos, mas também a escola.
(ARAUIJO, 2012)

Assim sendo, ofertar a leitura de uma obra integral configurard um contraponto
necessario que possibilitard o desenvolvimento da capacidade interpretativa que promova
tanto uma socializacdo mais rica dos individuos como a experimentacdo do prazer literario

construido e compartilhado ao longo do processo. (COLOMER, 2014)

Tabela 4 - Valor da escola e do estudo

FREQUENCIA EM QUE VOCE E
SEUS PAIS CONVERSAM SOBRE A EE!‘I."SSODEOD&A%) éCO)LEGI o
ESCOLA
Nenhum dia, apenas
Frequentemente 66.67% assiste as aulas 6.67%
Apenas nas vésperas
Raramente 33.33% de prova 60%
Nunca 0% Um dia 13.33%
Dois dias 0%
Trés dias 0%
Superior a trés dias 20%

Outro dado relevante observado na tabela 4 ¢ a certificagdao do valor simbolico da escola
para estes discentes. Muitos alunos (66, 67%) conversam com os pais sobre a vivéncia na
escola. Tal atitude demonstra que sdo de relevancia as experiéncias vivenciadas no espaco
escolar; sendo este um indicador importante a efetivacao das agdes interventivas.

Por outro lado, a tabela também elucida sobre o tempo discente extraescolar dedicado
ao estudo. A revelagcdo ja era esperada, pois, como apresentado, grande parte da turma
desenvolve trabalho remunerado ou ndo no contra turno, (Cf. grafico 1) , o que implica a falta
de tempo para as tarefas escolares. Contudo, tal dado ndo deixa de ser preocupante, ja que diz

sobre as chances menores deste grupo de jovens na constituicao do valor do estudo.
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Buscando aprimorar ainda mais o perfil dos alunos, acrescentamos a leitura analitica das
suas relagdes familiares ao retrato tracado de acesso a bens culturais de nossos discentes. A
seguir, a tabela 5 traz a frequéncia com que os alunos realizam algumas praticas sociais na

companhia de seus responsaveis.

Tabela 5 - Atividades realizadas com os responsaveis

Sempre As vezes Raramente Nunca
Fazer as refeigoes 3 9 o o
2 mesa 46.67% 46.67% 6.67% 0%
Ira
igrejalinstituicao 46.67% 46.67% 6,67% 0%
religiosa
Ir a shows de o o g 0
musica ou danca 6.67% 26.67% 26.67% 46.67%
Ir ao teatro, museu
ou exposigoes de 13.33% 13.33% 26.67% 46.67%
arte
Ouvir radio 40% 20% 33.33% 6.67%
Assistir a
filmes/séries na TV phil 19887 6.67% 0%
Assistir a
noticiarios 66.67% 26.67% 6.67% 0%
na TV

— 5

Assistir a outros 73.33% 6.67% 6.67% 0%
programas na TV

A tabela em questdao evidenciou um apontamento positivo, como pode se ver, mais de
90% da turma vivencia momentos com seus responsaveis que proporcionam experiéncias
significativas a formag¢ao do individuo, uma vez que estes eventos (fazer refeicdes a mesa e ir
a igreja/instituicdo religiosa) envolvem, em sua moldura, padrdes interacionais e linguisticos
mais formais, que implicam, inclusive, o saber calar-se e ouvir. No entanto, estas
experiéncias, segundo observagdes realizadas no /ocus investigativo, nao estdo contribuindo
diretamente nas condutas em sala de aula, pois muitos ndo assimilaram as regras em estancias
publicas de convivéncia.

Por outro lado, observa-se também que mais da metade da turma, 73,34%, nunca ou
raramente foi a um show de musica ou de danca, a um teatro ou a um museu com Seus
responsaveis, ou melhor, ndo frequentam, juntamente com seus responsaveis, outros espacos
valorizados de cultura, diferentes do contexto familiar, escolar e religioso.

Este indicador atribui a escola ainda mais a responsabilidade de promover aos discentes
a oportunidade de superar este letramento local, possibilitando a eles a participar de eventos
de letramento diversificados que utilizam a educagdo linguistica de maneira ética, critica e

democratica (ROJO, 2009)
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Tais resultados serviram de fortes indicadores ao planejamento de nossa acdo
interventiva em sala de aula de LP. A partir dos mesmos, avaliou-se necessario propiciar aos
discentes, no ambiente escolar, a experiéncia coletiva de protagonizar, com “reponsabilidade
substancial sobre seus ombros” (BAUMAN 2001, p. 29), uma pratica social da esfera
académica (1° ENCONTRO DE MEMORIAS: CAIC - lugar de vivéncias) em que possam
vivenciar a satisfagdo do feito realizado, tornando-se, assim, sujeitos mais autdonomos
linguisticamente e socialmente (Etapa 1 e Etapa 2 do projeto interventivo).

Foi destacada também nesta tabela a presenca do radio como elemento agregador, 40%
da turma sempre ouve radio com os pais e 20%, as vezes. O radio, nesta realidade, ¢
responsavel pela ligagdo familiar, além da televisdo, que ainda ¢ soberana neste quesito — 80%
dos alunos registraram que assistem juntos aos responsaveis a filmes e séries; 73,33%
registraram assistir a outros programas; e por fim, 66, 67% assistir a noticiarios na TV.

Adiante, trazemos a interpretagao dos dados sobre a estrutura familiar discente.

2) Estrutura familiar dos alunos:

Para ampliar a compreensao sobre o perfil discente, estabelecemos uma relagdo com sua
estrutura familiar. Os indicadores utilizados buscaram quantificar o nimero de pessoas que
moram com o aluno, quem sdo essas pessoas, quantos irmaos possuem e qual a condigdo de
habitacao.

Assim, gerou-se a seguinte tabela 6:

Tabela 6 - Dados da familia e moradia

Pessoas que .
Quantidade de Com quem mora . 70
zno/:))ram na casa Irmaos (%) (%) Moradia (%)
gel 13,33 :e"h“ 20 | PaieMae | 46,67 | Propria e
LLCE 40 | Um 20 | Mae 26,67 | Alugada | 667
Nao 6,67
Quatro 20 Dois 26,67 | Avo 13,33 | respondeu
Cinco 6,67 | Trés 20 | Outros 6,67
. Quatro Nio
Seis 6,67 6,67 respondeu 6,67
Sete 0 Cinco 6,67
Oito 6,67
Nao
respondeu 6,67
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Nota-se, através da tabela 5, que os discentes ndo possuem muitos irmaos (a familia
lato senso): maximo de constituintes sdo oito pessoas € a maior parte dessas familias €
formada por trés pessoas (40%). Uma parte significativa mora com pai € mae (46, 67%), em
casa propria (86,67%), mesma localidade da escola, e ndo possuem muitos irmaos — discentes
com um irmao (20%); com dois irmaos (26,67%); com trés (20%) e igual porcentagem nao
tem irmaos.

Vale ressaltar que 40% da turma, correspondendo a 6 alunos em um universo de 15
alunos, nao faz parte do arranjo familiar tradicional. Esta parcela tem como alicerce familiar a
figura feminina, sendo a mae ou avo seu ponto de referéncia.

De qualquer modo, os dados do arranjo familiar, somados aos do perfil dos alunos,
revelam ndo ser a maioria dos discentes jovens desassistidos, em situa¢do de desamparo.

ApOs essa sucinta leitura dos dados da estrutura familiar, passemos a interpretagdo um

pouco mais detalhada sobre dados do perfil de seus responsaveis.

3) Perfil dos responsaveis:

Primeiramente, ¢ importante ressaltar que ndo foram os pais ou responsaveis que
responderam as perguntas sobre o nivel de escolaridade, profissdo e praticas de leitura do
questionario (Instrumento I, cf. subsecdo 3.3.1) e sim os seus filhos. Isto posto, recorreu-se
entdo a essas perguntas para tentar mapear as praticas de letramento, a formacao e ocupacao
profissional dos responsaveis dos discentes participantes desta pesquisa.

Desse modo, sera apresentada a perspectiva dos filhos sobre seus pais e as

informagdes que possuem a seu respeito. Com base nas respostas sobre a escolaridade dos

responsaveis, obtivemos o seguinte grafico:
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Grafico 5 - Nivel da escolaridade dos progenitores ou responsaveis

Nivel de escolaridade dos progenitores ou
responsaveis

B Nivel de escolaridade do pai/padrasto ou responsavel

B Nivel de escolaridade da m3e/madrasta ou responsavel

46,7%
40,0%
33,3%
26,7%
13,3% 13,3% 13,3%
6,7% 6,7%
0,0% 0,0% - 0,0% -
E.F.incompleto E.M. completo E.S.completo Nao soube E.M. E.S.incompleto
responder incompleto

Analisando os dados disponiveis relativos a escolaridade, mais de 40% da turma nao
soube responder sobre a formacgado dos pais, sinalizando a meu ver um indicador importante.
Se dialogarmos com as leituras anteriores que revelam uma baixa frequéncia de leitura de
textos impressos mais formais e a predominancia de eventos de letramento menos
diversificados formalmente e mais familiarizados, ¢ possivel ler este “ndo conhecimento” por
parte de seus filhos como irrelevancia do tema tratado. Como se ndo fosse algo priorizado ou
conversado no ambiente familiar.

Na sequéncia, dentre aqueles que souberam responder, destaca-se o nivel maior de
educacdo formal dos pais. 26,7% deles possuem o Ensino Fundamental incompleto, contra
33,3% das maes. Em igual porcentagem, 13,3% possuem o Ensino Médio completo, apenas
uma (6,67%) mae nao o completou. O mesmo registro feminino € observado em relagdao ao
Ensino Superior, enquanto 13,3% dos pais ja o completaram.

Em sintese, foi revelado um quadro de baixa escolaridade dos pais/responsdveis, no
qual a figura masculina tem um grau maior de formacgdo em relacdo a figura feminina. Tal
diferenca evidenciou tracos de uma cultura ainda muito arraigada em nossa sociedade em que
a mulher tem espagos mais restritos na participagdo quer de bens simbdlicos, quer materiais.

Ao dialogarmos estes dados com os levantados sobre o trabalho desempenhado pelos
alunos, verifica-se na leitura que ndo ha um estimulo e nem valorizacao do estudo, pois como

jé apresentado, muitos alunos tém outros compromissos e reponsabilidades.
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Desta forma, ¢ possivel entender a baixa escolaridade uma vez que ainda estes alunos
ndo sdo incentivados e nem estimulados a buscar outras possibilidades que os levem a
contextos diferentes.

O proximo grafico traz os dados da ocupagdo profissional dos pais/responsaveis. Mas,
antecedendo-o, apresentamos o quadro de agrupamento de ocupagdes (Tabela 7) que segue os
padroes do questionario socioecondmico dos processos seletivos da Universidade Federal de
Juiz de Fora. E também o mesmo utilizado nos estudos de caso desenvolvidos anteriormente
em nosso macroprojeto (LOURES, 2013; BRASIL, 2015; ISHIKAWA, 2015; FRANKLIM,
2016; SOUZA, 2016; ALMEIDA, 2018; FREITAS, 2018; VIEIRA, 2019).

Tabela 7 - Agrupamento de profissdes — vestibular UFJF

AGRUPAMENTO DE OCUPAGOES

AGRUPAMENTO 1: Banqueiro, deputado, senador, diplomata, capitalista, alto
posto militar (como general), alto cargo de chefia e geréncia em grandes
organizacdes, alto posto administrativo no servico publico, grande industrial
(empresa com mais de 100 empregados), grande proprietario rural (com mais de
2.000 hectares), outras ocupa¢Ges com caracteristicas semelhantes.

AGRUPAMENTO 2: Profissional liberal de nivel universitario como médico,
engenheiro, arquiteto, advogado, dentista, etc.; cargo técnico-cientifico, como
pesquisador, quimico-industrial, professor de universidade, jornalista ou outra
ocupacao de nivel superior; cargo de chefia ou geréncia em empresa comercial ou
industrial de porte médio (10 a 100 empregados); posto militar de tenente,
capitdo, major, coronel; grande comerciante, dono de propriedade rural de 200 a
2.000 hectares e outras ocupac¢Ges com caracteristicas semelhantes.

AGRUPAMENTO 3: Bancario, oficial de justica, professor primario e secundario,
despachante, representante comercial, auxiliar administrativo, auxiliar de
escritério ou outra ocupacdo que exija curso de 1° grau (ginasial) completo,
incluindo funcionario publico com esse nivel de instrucdo e que exerce atividades
semelhantes, posto militar de sargento, subtenente e equivalentes: pequeno
industrial (até 10 empregados), comerciante médio, proprietario rural de 20 a 200
hectares, outras ocupagdes com caracteristicas semelhantes.

AGRUPAMENTO 4: Datildgrafo, telefonista, mecandgrafo, continuo, recepcionista,
motorista (empregado), cozinheiro e gargon de restaurante, costureiro, operario
gualificado (que tem um minimo de aprendizado profissional, como mecanico,
grafico, metallrgico, ferramenteiro), porteiro, chefe de turma, mestre de
producao fabril, serralheiro, marceneiro; comerciario como balconista, empregado
de loja de artigos finos ou de estabelecimento comercial de grande porte (casa de

roupa, sapataria, joalheria, farmdcia, drogaria, loja de aparelhos domésticos,
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mobiliarias); funcionario publico no exercicio de fungdes semelhantes; posto
militar de soldado, cabo e equivalentes; pequeno comerciante, sitiante, pequeno
proprietario rural (até 20 hectares) e outras ocupagdes com caracteristicas
semelhantes.

AGRUPAMENTO 5: Operdrio (ndo-qualificado), servente, carregador, empregado
doméstico, como cozinheira, passadeira, lavadeira, arrumadeira, lixeiro, biscateiro,
faxineiro, lavador, garrafeiro, pedreiro, garcon de bar, lavrador ou agricultor
(assalariado), meeiro, caixeiro de armazém ou de outro pequeno estabelecimento
comercial varejista (quitanda, mercearia, peixaria, lanchonete, loja de ferragens) e
outras ocupagdes com caracteristicas semelhantes

AGRUPAMENTO 6: Do lar.

Grafico 6 - Ocupacao profissional dos progenitores ou responsaveis

Ocupacao profissional dos progenitores ou
responsaveis

B Ocupacdo profissional paterna ou do responsavel

B Ocupacdo profissional materna ou da responsavel
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Este grafico demonstra o predominio da ocupagdo profissional do agrupamento 4
(verificar o agrupamento descrito na tabela 7). Observamos de modo mais acentuado que: (1)
46,7% dos pais fazem parte do grupo 4 e 20% ocupam o grupo 5, ou seja, exercem atividades

que ndo exigem alto grau de instru¢do formal.
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O quadro se repete com as maes/responsaveis, 33,3% fazem parte do grupo 4, no
entanto, se destacam dos pais/responsaveis na porcentagem do grupo 5, apresentando uma
porcentagem maior, 26,7% das maes/responsaveis ocupam profissao deste agrupamento.

Tal cenério justifica-se ao retornarmos a leitura evidenciada pelo grafico anterior, na
qual apresentou-se uma realidade em que as mulheres, progenitoras ou responsaveis, tém um
nivel de instru¢ao formal menor.

Por outro lado, ha registro de ocupagdes profissionais com maior prestigio social (e as
vezes retorno financeiro) que exigem uma instru¢do formal mais especializada: 6,7% dos
pais/responsaveis e 6,7% das maes/responsdveis no grupo 2; e 6,7% das maes/responsaveis no
grupo 3, destacando-se a persisténcia feminina.

Seguindo com a leitura, ndo ha registro de pais/responsaveis encostados, somente uma
mae/responsavel, 6,7%.

Apresenta-se a seguir a perspectiva dos filhos referente as praticas de letramento dos
responsaveis:

Tabela 8 - Atividades realizadas pelos pais/responsaveis

Sempre As vezes Raramente Nunca

66.67% 33.33% 0% 0%

Navegar na
internet

Ler livros

impressos 0% 26.67% 53.33% 20%

Ler livros
digitais
Ler revistas
el/ou jornais 6.67% 26.67% 20% 46.67%
impressos
Ler revistas
el/ou jornais 13.33% 33.33% 13.33% 53.33%

digitais

6.67% 6.67% 33.33% 53.33%

Ouvir
noticiarios 33.33% 6.67% 20% 40%
no radio

Ouvir outros
programas 26.67% 26.67% 13.33% 33.33%
no radio

Assistir
filmes/séries 80% 13.33% 6.67% 0%
naTV

Assistir
noticiarios 66.67% 20% 13.33% 0%
naTV
Assistir
outros
programas
naTV

73.33% 26.67% 0% 0%
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Analisando estes dados, verifica-se que — assim como constatamos na observagao dos
dados sobre os filhos — o habito de navegar pela Internet esta fortemente presente no
cotidiano dos pais: 66,67% navegam sempre ¢ 33,33% as vezes. Entretanto, este uso da
Internet ndo € para obter informagdes de interesse publico € nem para ler livros: no item “Ler
livros digitais”, 53,33% para “nunca” e 33,33% para “raramente”; em “Ler revistas e/ou
jornais digitais”, 46,67% responderam “nunca” e 20%, “raramente”.

Quanto aos suportes impressos, notamos igualmente baixo grau de interesse dos pais
pela leitura: 53,33% raramente leem um livro e 20% nunca leram; 20% raramente leem
revistas e/ou jornais e 46,67% nunca leram.

Nota-se, assim que no ambiente familiar ndo ha o incentivo pela leitura a partir do
exemplo, como a¢do motivadora e valorativa de tal atividade. Logo, pode-se afirmar que
nossos discentes ndo encontram leitores-modelo neste ambiente, o que acarreta para a escola,
sem a parceria da familia, a responsabilidade de estimular o habito pela leitura, desenvolver
tarefas que propiciem o gosto, a aquisi¢do de habilidades e o despertar da consciéncia para a
importancia da leitura.

Concluida a analise dos dados obtidos pelo primeiro instrumento diagndstico (cf.
subsecao 3.3.1), apresentamos a seguir um quadro-sintese do perfil dos sujeitos participantes
desta pesquisa.

Quadro 1 - Sintese do perfil socioecondmico cultural dos discentes

Sintese do perfil discente indicadores de agoes

> Prevaléncia de adequagao de faixa etaria ao ano de escolaridade (7° ano) — 80% dos alunos entre 11
e 12 anos;

> Desequilibrio em relagdo ao numero de meninos e meninas, (66,67% sdo meninos);

> Etnia prevalente: negros e pardos (53,33%);

> Religido prevalente: evangélica(33,33%) seguida da catolica (26,67%);

> Prevaléncia do numero de discentes que ndo exercem trabalho remunerado, porém um numero

consideravel de discentes com compromissos extraescolares;

> Baixo indice de alunos comprometidos com rotina de estudos em casa;

> Baixa ocorréncia de praticas de leitura de livros e de textos como noticia, artigos, reportagem por

gosto ou iniciativa discente;

> Praticas de leitura proporcionadas, sobretudo, pelas redes sociais (mensagens e posts na Internet)

como pratica valorizada;

> Maioria ndo proveniente de familias muito numerosas;
> A maioria mora com os pais em moradias majoritariamente proprias;
> As profissdes exercidas pelos progenitores ou responsaveis se enquadram nos grupos 4 e 5, ndo

exigem um nivel alto de escolaridade para que possam ser exercidas;

> Profissbes exercidas pelas mées se enquadram, predominantemente, nos grupos 4 (abordado
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anteriormente) e 6 (referente as ocupagdes “do lar”);

> Responsaveis com nivel médio de escolaridade (13,33% para homens e 13,33% para mulheres),
homens possuem mais formacédo que mulheres nos outros indicadores de ensino formal e ha ingressos ou

concluintes do Ensino Superior — 13,33% dos pais concluiram e 6,67% das maes ainda nao;

> Baixo indice de leitores adultos de livros, revistas e jornais;

> Praticas de letramento e atividades culturais como idas ao teatro, a museus e exposi¢des de arte,

nao sdo atividades valorizadas por numero representativo de pais e discentes desse grupo.

4.1.2 Analise diagnéstica do instrumento 2 — relato de experiéncias iniciais

O segundo instrumento investigativo (Cf. subsecao 3.3.2), relatos de experienciais
vividas como alunos de LP ao longo da vida escolar, atendeu a duas finalidades: a primeira
diagnostica e a segunda avaliativa.

Em primeiro lugar, ¢ importante esclarecer que a etapa diagnoéstica planejada a priori
para o inicio do processo interventivo de modo elucidar um ponto de partida para as
atividades interventivas, s6 foi realizada no final de maio, servindo, desta forma, a um
diagnostico comparativo, em que foi estabelecido um dialogo entre as perspectivas discentes,
antes e depois, e uma avaliagao dos resultados alcancados (subse¢do 4.3.3)

Assim, a elaboracdo da proposta interventiva pautou-se, principalmente, nos dados
gerados pelo primeiro instrumento (subsecdo 3.3.1), cuja leitura analitica foi apresentada na
subsecdo anterior (4.1.1). Foram considerados importantes indicadores para as agdes
interventivas deste estudo, visto que possibilitaram conhecer melhor meus alunos, seus
relacionamentos familiares, suas praticas interacionais, seus valores, incluindo suas praticas
de letramento. Desta forma, a leitura de tais dados elucidou a elaboragao das agoes
pedagodgicas para efetivagao dos objetivos estabelecidos para este estudo, quer em relagdo a
constru¢do de um Ambiente de aprendizagem, quer em termos das metas de ensino-
aprendizagem de LP.

Passemos a configuragdo do processo interventivo.

42 ACOES INTERVENTIVAS PARA CONSTRUCAO DE UM AMBIENTE DE
APRENDIZAGEM

Apods apreciarmos a verdadeira condi¢do de aprendizagem dos discentes através da
leitura interpretativa dos dados levantados pelos instrumentos diagnosticos (subsecgoes 4.1.1

e 4.1.2) sobre minha turma de 7° ano do Ensino Fundamental de escola da rede publica,
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ponderando o advento da pos-modernidade marcado pela invasdo da esfera publica pela
privada e pelo individualismo egoista que, juntos, instauraram um espago de liberdade com
condutas e mentalidade que nada t€ém de democraticas (LA TAILLE, 1999), pode-se entao
compreender melhor o sujeito investigado para tragcarmos um caminho mais seguro a
construcdo de um ambiente de aprendizagem.

Tendo em vista a ressignificacdo de minha pratica pedagogica, elaborou-se, a partir da
correspondéncia das pondera¢des, uma proposta interventiva atenta aos quatro eixos de ensino
(Leitura, Escrita, Oralidade e Reflexdo Metalinguistica), que permitisse ao aluno, por meio de
uma acao protagonista, da formacao de redes de colaboragcdo ¢ da convivéncia com
modelos, encontrar na escola um espaco de pertinéncia (Cf. secdo 2.1), no qual possa
ampliar seu repertorio linguistico em consonéncia com valores cidadaos.

Como dito neste documento (subsecdao 2.2.1), concebemos a linguagem como uma
acdo interindividual orientada por uma finalidade especifica (ANTUNES, 2009) para a
constitutividade de enunciados (orais ou escritos) relativamente estaveis, “os quais sdo
denominados de géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 262), logo, elegemos géneros
como unidade de aprendizagem central no ensino da lingua para estrutura este projeto
interventivo, conforme os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa — PCN
(1998) — e a Proposta Curricular do Ensino fundamental de Lingua Portuguesa de Juiz de Fora
(2012) nas subsecdes 2.2.2.1 € 2.2.2.2.

Ressaltado isso, destacamos a estratégia pedagogica da “Hipotese da Via de mao dupla”
(MIRANDA, 2006), prevista na categoria Modelagem (subsecdo 2.1.4) como principal
caminho de aprendizagem linguistica e interpessoal neste projeto.

Diante do exposto, o processo interventivo de natureza ndo-pontual que apresento a
seguir — desenvolvido cotidianamente durante um periodo de quatro (4) meses no ano letivo

de 2019 — foi estruturado em 6 etapas, a saber:

I.  Etapa 1 - Ponto de partida;
II.  Etapa 2 - 1° Encontro de memoria — CAIC: lugar de vivéncias;
III.  Etapa 3: Produgdo textual do relato de experiéncia 2 (escrita intuitiva) e primeiras
reflexoes;
IV. Etapa 4 - Apresentagcdo do texto modelar para desenvolvimento gradual da autonomia
leitora e redatora do discente;
V. Etapa 5 — Ampliagdo da proficiéncia leitora;

VI.  Etapa 6 — Ponto de chegada: Assembleia de classe.
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Nesta secdo, as etapas serdo apresentadas suscintamente, pois, no Caderno Pedagogico,
no qual este documento dissertativo estd inserido, foram detalhadas as suas acdes, trazendo
também registros de atividades e de apontamentos dos alunos, documentagdes em foto,
trechos dos diarios de bordo dos alunos, as reflexdes da pesquisadora participante € os
indicadores de avangos € recuos.

A idealizagdo da primeira etapa, Ponto de Partida - 1° ENCONTRO DE MEMORIAS:
CAIC - lugar de vivéncias -, primeiramente emanou da imensa vontade de valorizar a escola
publica. Torna-la significativa para sua comunidade, principalmente, para seus educandos, de
tal forma que se sentissem realmente pertencentes a este espaco. Logo, tornou-se uma parte da
proposta, diante da possibilidade de comemoracao de 25 anos de existéncia de minha escola.

Como primeira acdo do projeto (Etapa 1 e Etapa 2), pensamos na organizag¢do e
realizagdo coletiva do 1° Encontro de Memorias do CAIC, para o qual seria convidada uma
ex-aluna, Karol Ferraz, camped do 1° Slam ’Interescolar Nacional, para fazer um relato de si
como discente da escola, objetivando partilhar com os estudantes do 7° ano lembrangas
repletas de sentimentos e significagdes capazes de promover, a partir de um espelhamento,
empatia e oportunidade de reflexao (Cf. categoria Modelagem, subse¢do 2.1.4).

Dentre os objetivos, a meta central foi estimular o sentimento de pertenga ao ambiente
escolar por meio da atuagdo ativa, colaborativa e protagonista.

Dito isso, a etapa 1 organizou-se em quatro (03) passos:

(1) Passo 1 — Introdugdo: Proposta do evento 1° Encontro de memoria: CAIC — lugar de
vivéncias;

(il)) Passo 2 — Planejamento: Formacdo das equipes responsaveis (Comissdao
Organizadora);

(i11) Passo 3 — Elaboragdo: Construcao da carta-convite e das regras de conduta para uma
convivéncia cidada (Palestra e Trabalho em equipe);

(iv) Passo 4 - Acompanhamento das equipes — Comissdo Organizadora.

O proximo estagio, Etapa 2 - 1° encontro de memorias: CAIC — lugar de vivéncias - da

proposta interventiva configurou-se a vivéncia do evento em si, em que os discentes puderam

7«[...] batalha de poesias, na qual os poetas apresentam textos de até trés minutos e o publico escolhe as

melhores interpretagdes.” (ALMEIDA, D. C. A construcio da slam poetry: aspectos ideoldgicos nas escolhas
lexicais para uma poesia de resisténcia. Disponivel em < https://pt.scribd.com/document/375052006/A-
Construcao-Da-Poeisa-Slam-Daniel> Acesso em: 31 de jan. de 2018
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participar de um evento formal publico de modo a ampliar oralidade cidada, além de
possibilitar a autodescoberta e provocar a autodeterminacdo (tornar-se aluno) a partir do
espelhamento no outro.
Para completude desta etapa, foram necessarios trés (03) passos:
(1) Passo 1 — Realizacdo do evento: Acdes protagonistas das equipes em suas fungdes
para a organizagao do evento;
(i) Passo 2 — Escuta Ativa: Adocdo de postura ativa, critica e democratica para
compartilhar de modelos linguisticos e interacionais;
(iii)) Passo 3 — Roda de conversa: Avaliacdo docente e discente sobre as agdes

protagonistas na realizagdo do trabalho coletivo.

A seguinte etapa - Producdo textual do relato de experiéncia 2 (escrita intuitiva) e
primeiras reflexdes — tem como meta central delinear um diagnoéstico real da turma para o
desenvolvimento sistematizado do género Relato de Experiéncia Vivida, além de ofertar
analise inicial da moldura discursiva do género estudado (macroestrutura).

Ancorada na categoria Modelagem (subse¢do 2.1.4), a promogdo do estudo sobre este
género teve como meta promover, além da ampliacdo do repertorio linguistico discente,
segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1988), a ressignificacdo do espaco
escolar e da identidade discente, preparando o aluno para uma atuagdo social melhor e para
uma melhor descoberta de si mesmo. (cf. Pertencimento)

Com esses objetivos a etapa 3 da proposta interventiva configurou-se da seguinte forma:

(i) Passo 1 — Primeiras linhas — produc¢@o intuitiva do género estudado a partir da leitura
da silenciosa da primeira escrita investigativa, relato de experiéncia 1 (Cf.
instrumentos investigativos, se¢dao 3.3 da Dissertacdo) para posteriormente ser
analisada pelo docente por meio do instrumento avaliativo Tabela diagnostica (Anexo

2);

Vale ressaltar que esta acdo diagnostica sobre o conhecimento do aluno em termos de
macro e microestrutura do género discursivo em foco foi pensada a partir da atividade
interventiva realizada pelas turmas 3, 4 ¢ 5 do PROFLETRAS no curso de Gramatica,
Variacdo e Ensino do PROFLETRAS, ministrada pela Prof.* Dr.* Neusa Salim Miranda, que
teve como objetivo a ressignificacdo da acdo reflexiva em torno do ensino da gramatica de

Lingua Portuguesa.



85

Nesse curso, foram construidas coletivamente tabelas diagndsticas que possibilitam a

andlise de elementos linguisticos de macroestrutura e de microestrutura de diferentes géneros

de modo a se obter um quadro do conhecimento do aluno (acertos e dificuldades) sobre o

género em foco, ou seja, no caso de nossa agao, aquilo que ele reconhece como um Relato de

experiéncia em suas praticas de letramento (Anexo 2). Sendo assim, um instrumento eficiente

para explorar o Velho (C1), aquilo que ¢ conhecido pelo aluno, para ancorar o Novo (C2), ou

seja, aquilo que ainda tem que aprender sobre o género em questdo. (MIRANDA, 2006).

(i)

(iii)

Passo 2 — Tecendo os fios da Memoria — subdividiu-se em dois momentos:

MOMENTO 1 - formacao dos grupos de trabalho a partir da selecdo prévia de
monitores responsaveis pela dindmica do grupo — estratégia de fortalecimento dos lagos
colaborativos e a aprendizagem entre pares (Cf. Rede de cooperagdo e Modelagem,
subsecoes 2.1.3 ¢ 2.1.4);

MOMENTO 2 - avaliagdo reflexiva discente dos relatos elaborados pelos colegas por
meio de uma Ficha Avaliativa (Anexo 3), em que puderam demonstrar novamente seu
comprometimento € sua participa¢do ativa, critica e cooperativa na efetivacdo da

proposta.

Passo 3 — Roda de conversa: autoavaliagdo e avaliagdo da etapa 3 — reflexdo sobre a
experiéncia coletiva vivenciada para analisar algumas agdes e, principalmente, a
formagdo dos grupos de trabalho. Este passo foi fruto da observagdo docente durante o

percurso interventivo.

O proximo estagio, Etapa 4, foi dedicada a apresentagdo do texto modelar para

desenvolvimento gradual da autonomia leitora e redatora do discente, impulsionando os

alunos, através do desvelamento das estratégias do autor Ziraldo® (Anexo 4), “Sua presenca

em minha vida foi fundamental”, a desenvolver habilidades necessarias ao leitor e redator

eficiente (Cf. Modelagem, subsegdo 2.1.4; MIRANDA, 2006).

® Foto do texto original enviado pelo Analista de Relacionamento (Associacdo Nova Escola) via email:
https://novaescola.zendesk.com/attachments/token/f8Z0S53Ug0HaCtTJ19ZmqSRaB/?name=WhatsApp+Image+
2019-04-10+at+10.54.12.jpeg



86

Como foi mencionada, a etapa anterior revelou o cenario real da turma em relagdo ao
género analisado, atribuindo assim, a responsabilidade da elaboragdo de uma pratica
pedagdgica alinhada aos dados apresentados.

Assim, elaboraram-se agdes coletivas inteligentes e inteligiveis favoraveis a ampliagao
da leitura e também da escrita definindo duas frentes de reflexao:

(1) Reflexao sobre a Macroestrutura — Plano global — subdividiu-se em trés (04) passos:

e Passo | - Pré-leitura I: Ativagido do conhecimento prévio (SOLE, 2012);

e Passo 2 — Leitura [: Processamento do texto a partir de recursos cognitivos subdividiu-
se em (i) atividade de leitura I - encontro individual do leitor com o texto - Ler para
aprender a ler (SOLE, 2012; COSSON, 2014); (ii) atividade depois da leitura -
compartilhamento da leitura, desenvolvendo as habilidades de leitura - Participagao.
(COSSON, 2014); e (iii) atividade leitura IT — Desenvolvimento da competéncia leitora
a partir das estratégias de leitura (COSSON, 2014).

E importante ressaltar que nesta segunda atividade de leitura priorizou-se o
aprimoramento e a ampliagdo dos saberes discentes referentes ao plano global
(macroestrutura) do género relato de experiéncia vivida, em que os discentes puderam
observar, silenciar, refletir, analisar, comparar, dialogar e construir conhecimentos através das
“Fichas de funcdo” (COSSON, 2014, p. 142-144; VIEIRA, 2019). Foram elaboradas dois
tipos de fichas (Anexo 5), sendo a primeira responsavel pela promog¢dao da analise da
organizagdo interna do texto por meio da verificagdo e registro elementos de construcdo do
relato - Quem?, O que?, Onde?, Quando? (VIEIRA, 2019); e a segunda responsavel pela
promocao da exploragdo textual por meio da perspectiva de fungdo - Conector, Perfilhador e
Iluminador de passagens (COSSON, 2014, p. 142 - 143; VIEIRA, 2019).

Apods esta leitura reflexiva sobre o texto do modelar, foi criado novamente um
momento especifico para que pudéssemos avaliar o percurso interventivo e o ambiente da
sala de aula, levantando avangos na postura docente e discente € o que poderia ser
incentivado (anotagdes no Diario de Bordo).

e Passo 3 — Apresentacdo das leituras coletivas — compartilhamento das leituras
construidas coletivamente a partir das funcdes atribuidas ao grupo pelas fichas
distribuidas;

e Passo 4 — Revisdao e Aprimoramento do Relato de experiéncia 2 (texto intuitivo) —

reescrita do texto primeiro intuitivo, revisando-o (planejamento) e aprimorando-o
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(produgdo) com todo conhecimento construido coletivamente por meio da andlise
reflexiva sobre o relato de experiéncia vivida de Ziraldo “Sua presenca em minha vida
foi fundamental” (Cf. Modelagem, subsecdao 2.1.4). Avaliou-se relevante, durante o
percurso desta etapa, a realizacao da reescrita neste primeiro momento de estudo sobre o
género relato de experiéncia, até mesmo porque, com as reflexdes sobre o plano global

do género, os alunos ja estariam aptos a realizagao.

Reflexdo sobre a Microestrutura — Recursos linguisticos (Regras de acentuagdo e
Conectores temporais) — a elaboragdo desta etapa baseou-se no diagndstico apresentado
da producdo intuitiva discente do relato de experiéncia vivida pela leitura analitica da
Tabela diagnostica (Cf. Caderno pedagdgico; etapa 3 — passol), a qual evidenciou a
importancia da reflexdo sobre os recursos linguisticos ortograficos (acentuacdo das

palavras, principalmente, paroxitonas) e coesivos (conectores temporais).

Depois da reflexdo linguistica, passou-se ao estagio de ampliagdo da proficiéncia leitora

— Etapa 5. Diante da indicac¢do analitica dos instrumentos investigativos (subsegdes 4.1.1. e

4.1.2) evidenciando-se a baixa frequéncia a leitura literdria, fez-se necessario ofertar o texto

impresso — obra literaria com intuito de criar um contraponto tdo necessario ao leitor

competente.

Desta forma, por meio da sequéncia basica de Cosson (2018) - Motivagao, Introducao,

Leitura e Interpretagao —, foi escolhida para conduzir a agao interventiva, a obra de Ana Maria

Machado, “Bisa Bia, Bisa Bel”, uma narrativa de memoria em primeira pessoa, que segue a

tematica basica da proposta interventiva.

(1)

(ii)

Esta etapa dividiu-se em quatro (04) passos:

Passo 1 — Apresentagdao do resultado do Instrumento Investigativo 1 — conscientizagao
do quadro diagnostico para melhor adesdo da acdo interventiva desta etapa;

Passo 2 — Motivagdo: Arvore Genealégica — preparacio para leitura da obra literaria,
Bisa Bia e Bisa Bel, para estreitar os lagos com o texto que serd lido. Para isso,
anteriormente, foi pedido a eles uma pesquisa sobre sua familia, especificamente, sobre

seus lagos familiares;

(ii1) Passo 3 — Pré-leitura: Introdugdo da Obra - ativagdo prévia de saberes (informagdes

basicas sobre o autor, sobre o género e sobre a importancia de sua escolha) para que o

aluno possa se posicionar de forma segura diante da futura leitura;
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(iv) Passo 4 — Leitura: Intera¢do - a leitura da obra foi divida em trés momentos (ritmo
previsto) que tiveram trés intervalos - (Prélogo, Cap. 1 e 2; Cap. 3.4 e 5; Cap. 6,7 ¢ 8)
para interacdo das leituras orientadas pelas Fichas de Leitura (Anexo 5) Os alunos
receberam cada um uma ficha com questdes elaboradas pelo docente, em que
registraram sua compreensdo da leitura, seguindo “as estratégias de conhecimento
prévio, conexao, inferéncias, visualizagdo, perguntas ao texto, sumarizacao ¢ sintese”
para desenvolver competéncia leitora (COSSON, 2014);

(v) Passo 5 — Materializagdo da interpretagdo - a materializagdo da interpretacdo ¢
necessaria ao letramento literario como ato de constru¢do de sentido, mesmo
entendendo que a interpretacdo dentro da interagdo leitor, texto e autor iniciou-se no ato
da leitura, passo anterior, no qual o leitor encontrou-se com a obra . Desta forma, foi
elaborado um Mural da Leitura (COSSON, 2018) a partir dos comentérios pessoais, €

da reproducao das passagens.

Assim, passamos para o ultimo estagio, Ponto de Chegada do percurso interventivo —
ETAPA 6 -, no qual as agdes finais buscaram avaliar, através da Assembleia de Classe, os
novos arranjos tragados nesta trajetoria.

Arranjos estes que, refletidos na assembleia, revelaram atores da sala de aula - professor
e discentes — como doadores de sentido ao processo pedagogico, propiciadores de novas
maneiras de se relacionar na sala de aula. Nesta nova cena, surgiram, assim, 0s avangos € as
situagdes conflituosas que mereceram ser analisados e discutidos para que, desta maneira, as
relacdes de convivio entre estes sujeitos pudessem ser reguladas e valores democraticos
importantes pudessem ser fortalecidos.

Conforme ja foi dito, todas as etapas com suas atividades encontram-se devidamente
descritas e justificadas em nosso Caderno Pedagogico, levando a melhor compreensdao do
processo interventivo experimentado em quatro meses, no cotidiano de minha sala de aula.

Passemos, entdo, a se¢do avaliativa da experiéncia discente.

4.3 ANALISE INTERPRETATIVA DA EXPERIENCIA DISCENTE

Na presente se¢ao apresentamos, inicialmente, a interpretacdo da experiéncia discente,
enquanto alunos de Lingua Portuguesa, com base na Semantica de Frames (Cf. segdo 2.3),

trazendo os resultados do relato inicial (subsecdo 4.3.1), aplicado antes do processo
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interventivo, e do relato final (subsecdo 4.3.2), aplicado apds o processo, tendo os discentes
como atores durante os quatros meses de intervengao.

Em seguida, serdo analisados os resultados alcancados neste projeto interventivo
(subsecao 4.3.3), tendo como apoio os quadros “Indicadores do Ambiente de Aprendizagem”
(Cf. Caderno Pedagogico) e os instrumentos auxiliares avaliativos, Diario de Bordo discente e

docente.

4.3.1 A leitura interpretativa do Relato de Experiéncia discente antes do processo
interventivo

A leitura semantica e interpretativa (multidisciplinar) do relato de experiéncia vivida
elaborado pelos discentes (Instrumento 2, subse¢do 3.3.2) buscou nos trazer, de forma mais
clara, quem sdo esses sujeitos e suas percepcdes sobre as experiéncias com a Lingua
Portuguesa, sobre a sala de aula e a escola.

No inicio do projeto interventivo, na primeira fase diagnostica, foi aplicado o
instrumento 2, colhendo dezesseis (16) Relatos de Experiéncia dos discentes.

Os relatos foram analisados semanticamente com a contribuicdo da Semantica de
Frames (secdo 2.3) e com o amparo de dados e categorias analiticas do projeto lexicografico
FrameNet (https://framenet.icsi.berkeley.edu/fndrupal/) e de sua versao brasileira FrameNet
Brasil (http://www.ufjf.br/framenetbr/).

De posse da andlise semantica, procedeu-se a leituras de outras esferas de
conhecimento, como a Sociologia, Educagdo, Linguistica Aplicada, de modo a se obter uma
interpretagdo mais apurada ndo da realidade (ou verdade!), mas do ponto de vista, da
perspectiva dos discentes sobre suas vivéncias escolares em sala de aula de LP.

Trazemos de volta a questdo oferecida no Instrumento 2 a fim de proporcionar melhor

percepgao acerca do que sera demonstrado nas analises:

Caro (a) aluno (a).

Gostariamos muito de saber sua historia como estudante de Lingua
Portuguesa. Fale-nos sobre suas experiéncias mais marcantes, pontos positivos e/ou
negativos, tudo aquilo de que vocé se lembra em relacio ao ensino de Lingua
Portuguesa.

Seja honesto neste relato! Capriche! E tente se lembrar o maximo possivel!

Somos gratos por sua colaboracgio!
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As demarcagdes estabelecidas pela questdo acima, sdo nitidas. Alguns frames irdo
aparecer por consequéncia dessa demarcacao, deste cruzamento entre a voz do pesquisador e
dos individuos pesquisados.

Dito isso, foi pedido aos alunos, como observado, que relatassem suas experiéncias,
suas impressoes sobre essas experiéncias, ao longo de sua vida escolar, avaliando-as de forma
positiva ou negativa como tais experiéncias os marcaram. A vista disso, foi possivel
reconhecer alguns frames que surgiram nos relatos a partir dessa demarcagdo, como, por
exemplo, os frames: Foco no_Experienciador, Avaliacio, Memoria, Ensino_Educacio,
Estudo e Relembrando_Experiéncia.

O grafico exposto a seguir foi construido a partir da anélise quantitativa dos frames nos
dados. As porcentagens apresentadas no grafico foram obtidas em relagdo a um conjunto total
de setenta e seis (76) ocorréncias de Unidades Lexicais (ULs) evocadas dos oito (8) frames

analisados.

Grafico 7- Frequéncia dos frames evocados nos relatos dos alunos

Frequéncia de frames

® Foco_no_experienciador (22 ULs)
® Avaliagdo (19 ULs)
® Memoria (10 ULs)
® Ensino_educagao (10 ULs)
® Estudo (5 ULs)
® Relembrando_experiéncia (4 ULs)
= Assisténcia (3 ULs)
= Declaracao (3 ULs)
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Assumiu-se o critério de ordem decrescente de ocorréncias dos frames, dispondo na
mesma colocagdo os que tiveram o mesmo numero de Unidades Lexicais (ULs) evocadas.
Além disso, informamos que por adequacdo de espaco neste documento dissertativo, os
quadros descritivos completos dos frames estardo disponiveis no Anexo 8.

Vale ressaltar que a frequéncia dos frames evocados ¢ um critério substancioso em
nossa analise. A hipdtese ¢ de que quanto maior for a frequéncia de evocagao de um mesmo
frame, ou melhor, quanto maior for a evocag¢do da experiéncia por ele configurada, mais
representativo se faz este frame na compreensdo da vivéncia escolar dos discentes. Sendo
assim, interessa-nos também a frequéncia dos contetidos semanticos que preenchem os
Elementos de Frame (EFs), pois trazem indicadores fortes destas experiéncias evocadas.

Como pode ser facilmente observado no grafico acima, o frame mais frequente ¢ o
Foco_no_experienciador, com 22 ocorréncias, no total, o que corresponde a 28,9% dos
frames evocados. Constitui-se pelos seguintes EF Centrais: um EF , que indica
quem passa por alguma experiéncia € um EF, que aponta para o que, ou onde, 0s
sentimentos e experiéncias do sao dirigidos ou embasados. O referido frame
nos permite assimilar as relagdes vividas pelos alunos e docentes no periodo escolar,
esclarecendo seu processo de aceitacdo ou nao por determinado acontecimento. J& os EFs
Nao-Centrais foram e ROYER. Este altimo diferencia-se doff@gauaily por nio ser uma
situagdo causadora da emocao.

Dentre as 22 ocorréncias de evocagdo do frame, foi reconhecido que 63,6% dos alunos
avaliam positivamente suas experiéncias com a Lingua Portuguesa, relacionando também as
atividades dentro delas. Vemos isto, através de ULs como “gosto”, “adoro”, “ama”, “odiar”,

como segue os exemplos:

01. A7-02: astante de portugués]

02. A7-08: foi que [t PSR muito

03. A7-08: &Y nunca mais

04. A7-08: Bt B muito

05. A7-08: B

Também foram apuradas 22,7% de ocorréncias relacionadas a polaridade negativa, ou
seja, um posicionamento contrario dos alunos em relagdo a matéria estudada, explicitado pela
99 [13 9% ¢

presenca de ULs e como “detestar”, “ndo gosto muito”, “ndo interessava muito”, o que pode

ser visto nos dados:
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(NI HE ufnio gosto tthtede portuguésfporque os professores que eu tive ndo era muito

bons e também, portugués ¢ uma matéria que tem que copiar muito.

07. A7-08: No comecel a porque eu nio fui com a cara da professora
08. A7-12: ndo gostava SIIRNe portugués
09. A7-12: QNERGIESROBIlE [Suly interessava [ysNiy

Em todos os casos apresentados, o EF @iy refere-se aos conteudos de LP, a
disciplina de LP em si e aos professores. Em relacao a referéncia aos professores, também, ha

relatos sobre a afeicdo dos alunos, os quais correspondem a 4,54%:

VAT 2 era minha professorafsiiteu

Passemos ao segundo frame a ser analisado, Frame Avaliacao. O frame Avaliacido
define-se pelo envolvimento de um IREIERI, 0 que avalia um para descobrir seu
consoante & alguma [@eiatoernlel. Seus EFs Centrais sio EF e EF
IS, que nos possibilitam entender, na devida ordem, quem avalia e o que ¢ ou quem é
avaliado, e o EF que denota o tipo de propriedade em que o Fendmeno esta
sendo analisado; Seus EFs Nao-Centrais sdo: Y Tempo}

O total de suas ocorréncias ¢ de 19 ULs (25%). As avalia¢des sdo, em sua maior parte,
de polaridade positiva (68,4%). Na maioria desses casos, houve os slots, compreendidos por
lacunas, do EF preenchidos pelos professores, pela disciplina de Lingua
Portuguesa e pelas aulas. ULs como “muito legal”, “legal” e “facil” nos mostram as

impressoes positivas dos discentes, como nos exemplos abaixo:

11. A7-07: ¢ uma lingua muito
12. A7-14: estao muito] I
13. A7-15: ¢ sempre foi

Ja& nas ocorréncias de polaridade negativa (31,6%) os slots do EF Fendomeno sdo
preenchidos por autoavaliagdes, professores e reprovacdo. ULs como “nunca fui muito bom”,

“muito bom ndo” e “muito brava” exemplificam as impressdes negativas dos alunos:
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14. A7-09: DRI ST, nunca fui muitolEey
PortuguesallErrava muito em muitas palavras}

15. A7-14: era muito [QENg!

16. A7-15: e muitojfgutey

Vale ressaltar a presenga do EF na polaridade negativa. Este elemento de
frame define um fato percebido pelo que o leva a sua avaliagio do [HSHotHSE.
Assim nos permite conhecer os motivos que levaram os alunos a realizarem tais avaliagdes
negativas em relagdo a disciplina, a experiéncia com uma professora, a autoavaliacdo e a

reprovacao. Como exemplificado a seguir:

17. A7-07: Qdificill
18. A7-14: [Bll nao sei se
19. A7-16: foi
20. A7-15: ¢

O terceiro frame mais frequente foi Memoria (10 ULs; 13,2%). Do mesmo modo que
o frame Avaliagdo, o nimero significativo de ocorréncias do frame pode ser justificado pela
questao proposta no instrumento em que se pedia aos alunos que narrassem suas vivéncias
escolares passadas.

Este frame pode ser entendido como a atividade de um lembrar ou
esquecer um determinado definido por um , o assunto do Contetido

Mental do Agente Cognitivo. Seus elementos de frames ndo centrais: ) €

Em todas as ocorréncias do frame Memdria, os alunos relatam que se recordam de
suas lembrangas, mas ndo as avaliam em boas ou ruins. Na maioria destas aparigdes, as

lembrangas dos alunos sdo relacionadas aos seus professores, como nos exemplos a seguir:

21. A7-04: Assim que vim para , minha professora de portugués
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22. A7-15: dos nomes das minhas professoras foi muitas professoras
23. AT-08:

Na sequéncia, apresenta-se o quarto frame Ensino_Educacio com um total de 10 ULs

correspendente a 13,2%. Esse frame ¢ instituido por um que aprende uma ,

ou um acompanhado por um Seu tema ¢, geralmente, o processo de

aprendizagem em diferentes anos escolares. Seus EFs recorrentes foram
e 0s ndo centrais foram NI, e

Ao serem orientados pelo instrumento diagnodstico a resgatar lembrangas do ensino de

lingua portuguesa at¢ o momento presente, 70% dos alunos cumpriram a proposta, deixando

explicito o aprendizado mediado pela professora. Confere-se nos exemplos:

24. A7-01: com elal

25. A7-01: coisa sobre a lingua portuguesal

26. A7-04: [B me
27. A7-04: Foi a que elementos da narratival

Os outros 30%, evidenciaram também o aprendizado de habilidades basicas, como ler,

conhecer as letras e interpretar:

28. A7-02: Me

29. A7-08: No com a professora Flaviane

O frame Estudo ¢ o quinto frame a ser analisado, com o niumero de aparigdes mais
expressivo (5 ULs). Ao contrario do frame Ensino_Educacao, o frame Estudo ¢ mais geral e
tem relagdo com o ato de estudar sem aprender algo, necessariamente. EFs Centrais
(encontrados em nossos dados) foram o EF [Rtqiuilete, um estabelecimento educacional,
como uma escola ou colégio, EF[D et aquele que recebe instrugdo de um Professor ou de
uma Instituicio, ¢ EFJJYEIGst, a area de conhecimento ou habilidade que ¢ ensinada a um
Estudante. J4 os ndo-centrais, e

Em todas as ocorréncias o frame Estudo relaciona-se a polaridade positiva. Os alunos
relatam sobre suas experiéncias escolares de forma genérica, sem nenhuma explicagdo ou
motivacdo para o ato de estudar. Somente em um caso, o EF ¢ citado, mostrando a

habilidade que foi aprendida. Todos os casos podem ser observados a seguir:
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30. A7-02: , comecel a no CAICH

31. A7-09: até que comecei a
32. A7-09: um pouco

33. A7-09: e continuei Etitino CAIC]

34. A7-15: mais por oque n¢ [JINESNNGENIE| tenho que [kl mais

O sétimo frame mais frequente foi Assisténcia (3 ULs; 3,9%). Esse frame se define
da seguinte forma: um agente que executa a a¢do de ajudar alguém proporcionando o
alcance de um . EFs Nao-Centrais (encontrados em nossos dados) foi somente
identificado como aspecto em que a ajuda ¢ necessaria para que se alcance o
Objetivol

Em todas as ocorréncias, os alunos preenchem os slots do EF € 0s
professores preenchem os slots do EF [NPlEae, relacionando o frame Assisténcia a

valéncia positiva. A UL “ajudou” configura tais casos, como nos exemplos a seguir:

42. A7-05: ¢ [BE que e ela tinha
43. A7-11:
44. A7-13: tambem que me marcou e

Por fim, conseguimos 3 ULs (3,9%) do frame Declara¢do. O frame Declaracio,
descrito pela situagdo de uma transmitida de um a um [DIIAEIels, € essa
mensagem pode ser tanto escrita, quanto falada. Como mencionado, apenas trés ocorréncias
relacionadas as declaragdes que, no caso, foram proferidas pela professora em todos os

dados:

45. A7-01. diversas palavras que eu compreendi o que significava
46. A7-09.

Identificou-se também um frame como um incentivo da professora, reconhecimento
dela quanto ao potencial do aluno. No caso, a docente incentiva o discente a fazer uma

selecdo para outra etapa de estudos num colégio militar. Apresenta-se no exemplo 47:

47. A7-09. que eu tinha chance no colégio milita
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O conjunto dos frames identificados, com seus conteudos semanticos, mostra que os
alunos, apesar de cumprirem a atividade proposta pelo instrumento investigativo (em relatos
bem curtos), relatando sua experiéncia, o fazem, em sua maioria, de forma genérica, sem
trazer ao relato vivéncias mais substanciosas. Prevalece ainda, de modo claro, a avaliagcao
positiva de todo tipo de experiéncia, desde aprendizagem até situagdes isoladas, incluindo os
seus sentimentos sobre o ambiente escolar, a pratica pedagogica e sobre os professores.

Esta primeira leitura e outros dados analisados serdo retomados a subsecao 4.3.3 para
um confronte analitico em que serdo comparadas as duas perspectivas discentes, anterior ¢

posterior a proposta interventiva.

4.3.2 A leitura interpretativa do Relato de Experiéncia discente ap6s o processo
interventivo

Para que seja atingido o éxito na criagdo de um Ambiente de Aprendizagem, ¢
imprescindivel dar a devida relevancia as vivéncias dos discentes. Desta forma, apresentamos
nesta subse¢do a leitura semantica do segundo Relato de Experiéncia — tratada com os
mesmos suportes da Semantica de Frames e da plataforma lexicografica FrameNet - , a qual
tem o intuito de desvendar as marcas das experiéncias vividas pelos alunos no decorrer de um
processo de quatro (4) meses.

Nesta segunda etapa, o nosso objetivo foi coletar nos discursos dos discentes, aspectos
positivos e ou negativos relacionados ao processo de intervengao vivenciado, diferentemente
da primeira etapa, na qual os alunos ainda estavam sendo apresentados a intervencao.

Avangamos reapresentando o Instrumento 3 (cf. Introdugdo e subse¢ao 3.3.2),

formulado para esta segunda etapa:

Caro (a) aluno (a),

No inicio do semestre deste ano, vocé fez, a nosso pedido, um relato sobre suas
vivéncias como aluno de Lingua Portuguesa em toda a sua trajetoria escolar.

Agora, ao término dessa trajetoria, gostariamos que vocé voltasse a relatar sobre as
suas vivéncias nas aulas de Lingua Portuguesa, desta vez, destacando apenas o que
ocorreu neste semestre do ano letivo.

Conte-nos tudo que julgar importante!




97

Dado o foco do Instrumento 3 nas vivéncias discentes experimentadas durante o curso
do projeto, os frames que apareceram nestes relatos, em sua maioria, sdo referentes ao
processo de ensino e aprendizagem na aula de Lingua Portuguesa. Em relatos muito mais
substanciosos, Vvé-se a crescente ocorréncia de frames como Avaliacdo ¢
Foco_no_Experienciador, Assisténcia e a nova presenga do frame Causar_Mudanca que,
na maior parte das aparigdes, traduzem experiéncias mais concretas do fazer pedagogico de
alunos e professor, avaliadas positivamente.

Assim, apesar da baixa frequéncia do frame Ensino_Educacio, pode ser notado um
progresso consideravel na capacidade de reflexdo sobre o ato pedagdgico, uma vez que
diminuem os comentarios de natureza genérica presentes nos primeiros relatos (cf. subsecao
anterior).

Os principais frames evocados, num total de 98 ULs (em 16 relatos), foram seis (6).
Em ordem decrescente, os frames com as maiores frequéncias anotadas: 1°. Avaliacao; 2°.
Foco no Experienciador; 3°. Relembrando Experiéncia; 4°. Assisténcia;, 5°.
Causar_Mudanga; 6°. Ensino_Educacio.

A seguir, no grafico, mostraremos a frequéncia de cada um deles:

Grafico 8 - Frequéncia de frames nos novos relatos

Frequéncia de frames

3,06%- 2,00%
6,12%

= Frame Avaliagdo

= Frame Foco_no_Experienciador
= Frame Relembrando_Experiéncia
¥ Frame Assisténcia

¥ Frame Causar Mudanca

¥ Frame Ensino_Educagio

Os frames encontrados nessa segunda etapa se apresentam de forma distinta nesse novo

corpus, com escolhas semanticas que ocupam seus EFs e frequéncias diferentes.
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Na sequéncia, apresentam-se as andlises de cada frame encontrado, em ordem
decrescente de ocorréncia.

O frame mais frequente, Avaliacdo, com 51% de ocorréncias (51 ULs encontradas)
define-se por um que avalia um para descobrir seu consoante a
AR Caracteristical

Os discentes, provocados pela questdao posta pelo instrumento, avaliam a mudanca de
metodologia aplicada pela professora e alguns deles chegam a exposi¢ao de seus efeitos.

A avaliagdo discente ¢ de polaridade positiva, ou seja, todos os alunos avaliam
beneficamente a entidade a que se refere. Nas ocorréncias, os slots do EF sao
preenchidos pela referenciagdo pelas aulas em si e lembrangas do que aconteceu nelas e pelos
proprios autores e seus colegas de classe. A maioria das ocorréncias deste frame (72%) remete
as aulas e as metodologias usadas pela professora durante o projeto. Uls como “melhor”,

“interessante”, “diferente”, “legal” e “bom” foram as mais encontradas:

48. A7-1: ¢
ano.

49. A7-3: era um pouquinho

50. A7-3: eu acho que sdo , em minha
opiniao.

51. A7-4: tivemos de aprender portugués}

52. A7-4: foi

53. A7-7: mais do tradicional.

54. A7-9: [ achei

55. A7-10: - Para mim foi

J& na parte restante dos frames (28%), destacaram-se avaliagdes sobre os autores dos
relatos e colegas de classe em relagdo ao desempenho em aula antes e depois da execugdo do

projeto:

56. A7-6: [INEINET S era

57. A7-9: pra mim um aluno que se foi o Cleison

58. A7-9: mas a verdade ¢ que se

59. A7-10: g era demais

60. A7-13: &Y conversando _
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[YWYA VN0 ano passadofeuBtEtdme]esforsavafdastelagora

Como ressaltado na subsecdo (4.3.2), o EF tem uma grande relevancia na
analise, pois evidencia os motivos pelos quais os discentes fazem tal avaliagdo. Desta forma,
este elemento de frame clareou os dados, sinalizando a efetividade das mudangas pedagogicas
ocorridas e protagonizadas pelos alunos, de modo a alterar a sua percep¢ao sobre a lingua
estudada.

Os alunos ressignificaram, assim, o objeto de estudo, vendo-o ndo s6 como um simples
texto, mas também como um elemento fundamental para a sua vida pratica. Seguem

exemplos:

WYAVVRI(IRcsse anofigldiferentefpois fiz muita coisas diferentes pois arrumei uma palestra fiz

63. A7-10: foi
64. A7-12: Y TSR RAE
65. A7-14: Bl to

Esta interpretagdo de um avanco na reflexdo sobre a acdo pedagdgica ¢ ratificada pela
leitura do frame Foco _no_Experienciador. O segundo com o maior numero de ocorréncias
registradas (21 ULs; 21,43%)¢ caracterizado pela descricdo das emocdes de um
em relagdo a algum (@ taies. Apesar de o se referir a algo atual,
frequentemente, refere-se a uma situagdo geral causadora da emocdo. Uma para a
emo¢ao também pode ser expressa.

A maior parte das ocorréncias desse frame ¢ relacionada a polaridade positiva (76,2%).
Nesses casos, os slots do foram preenchidos por referéncias as aulas de Lingua
Portuguesa, aos trabalhos em grupo, as atividades realizadas e a atitude soliddria da
professora. As emocgoes referentes a esses aspectos foram descritas nas ULs como “gosto
muito”, “gostando bastante”, “gostei” e “gostei muito” exemplificam esses casos com a

semantica positiva, como pode ser visto a seguir:

66. A7-01: de suas aulas}
67. A7-05: estou de trabalhar com meus amigos em grupol
68. A7-16: [3 estou dessas aulas de portugués}
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69. A7-08: &Y de ajudar a professora mariana.
70. A7-08: |3 to mais das aulas de portugués.

As ocorréncias relacionadas a semantica negativa aparecem em menor frequéncia

23,8%) e trazem uma perspectiva de passado. Nesses casos, os slots do |SJg@iEitly foram
b b

preenchidos, em sua maioria, pela disciplina de Lingua Portuguesa ¢ os alunos relatam que

ndo gostavam da disciplina, mas que estdo comegando a criar certo aprego pela mesma:

71. A7-08: , B
72. A7-12: eu de portuguésiinio gosto muitol

E importante ressaltar a presenga do EF , que elucida o motivo que levou o
a vivenciar tais emogdes. A maioria de suas aparigdes foi relacionada a
valéncia positiva, com apenas uma (1) relacionada a semantica negativa. Os alunos relataram
sobre a metodologia “diferente” adotada pela professora, sobre o reconhecimento de

potencialidades em si e pelo grupo e sobre a aprendizagem entre pares:

73. A7-06:

74. A7-12: fiquei pois a professora Mariana ensina de um jeito diferente ela ndo
75. A7-16:
discutir sobre elas com outras pessoas do grupol

A tnica ocorréncia do EF R&¥£ly relacionada a semantica negativa foi expressa por
um aluno que ndo gostava ( perspectiva de passado) da disciplina, pois s6 copiava a matéria e

permanecia dentro de sala de aula:

(W:VBTHInA0 gostavafporque agente sO copiava e ficava dentro de sala e pra falar a verdade
eu ndo entendia era nada ta.

O terceiro frame que analisaremos ¢ o Relembrando Experiéncias. Pode ser
compreendido como uma situagdo em que um [@WIEWLE chama a si uma memoria episddica
de uma passada ou uma |fGERREY de uma [BGERE formada com base na

experiéncia do passado.
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Com um total de 16 ocorréncias, o que corresponde a 16,33% dos frames totais
invocado, o frame destacado demonstra que os discentes relataram, de maneira positiva, suas
memorias mais significativas sobre as atividades realizadas durante o projeto. Os alunos
citaram fatos e acontecimentos especificos que os marcaram e fizeram com que as aulas se

tornassem mais atraentes:

77. A7-4: Nio
outros ambientes da escola e tivemos aulas mais praicas}

78. AT-4:

79. A7-11: a nossa professora mudou tudo

80. A7-11:

81. A7-12:

82. A7-12:

83. A7-12: cla

O seguinte frame revela um ponto agregador de sentido no cendrio avaliado: o
trabalho cooperativo. Assim, o frame Assisténcia (6 ULs; 6,12%) pode ser explicado pela
ajuda prestada a alguém por um agente com a finalidade de alcangar um .

Os eventos em que o frame Assisténcia foi identificado sdo relacionados a valéncia
positiva. Em todas as ocorréncias, os alunos relatam uma ajuda dada a um colega de classe ou
a ajuda recebida de alguém, configurando uma Rede de Cooperacao t3o significativa a estes
alunos. Os ajudados preenchem os slots do EF e os fornecedores de ajuda
preenchem os slots do EF . A UL “ajudou” configura tais casos, como nos exemplos

a seguir:

84. A7-4:
85. A7-6: jé fui chamado para
escolal

86. A7-10:

87. A7-15:

88. A7-15:

89. A7-15: foi
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O frame Sofrer_Mudanca teve o total de trés (3) ocorréncias (3,06%). Esse frame pode
ser descrito como um ato transformador provocado por um ou Causa capaz de alterar

uma , seja em sua categoria ou em termos do valor de um ENiglited. No primeiro

caso, uma (@EIEIIEIRNIME] ¢ uma [@EIERFERINE] podem ser expressas, no Ultimo caso
um VEIENIGE ¢ um \EIWEinEl podem ser especificados.

Duas (2) ocorréncias do frame Sofrer_Mudanca sdo relacionadas a semantica positiva
e uma (1) a negativa. Nas primeiras, os alunos relatam mudangas ocorridas, em graus
diferentes, referentes ao seu modo de pensar sobre a escola e ao modelo das aulas. Na
perspectiva negativa, o aluno afirma nao ter mudado muito. A UL como “mudou” exemplifica

tais casos:

90. A7-01: Também sobre a escola ser uma prisdo.
91. A7-07: Também [Sfalels SR EREIIEE
92. A7-02: inlEREE Ly durante a aula

O frame Ensino_Educacio foi o frame menos frequente dessa analise com o total de
duas (2) ULs encontradas. Pode ser descrito como frame que faz referéncia ao ensino e aos
participantes do ensinamento: Um comega a aprender sobre uma |[YENGeE, uma

, um Preceito, ou um como resultado da instrug¢do dada por um .

Diferentemente da primeira analise, na qual o frame Ensino_Educacio foi o quarto
frame mais frequente com dez (10) ULs num total de 76 apari¢cdes, em 16 Relatos, nesta
segunda analise, esse frame foi bem menos recorrente com um numero de ocorréncias duas
(2) ULs registradas em um total de 98 apari¢des, em 16 Relatos de Experiéncia.

Suas tnicas ocorréncias sao relacionadas a semantica positiva:

93. A7-04: consegui mais e com mais facilidade.

94. A7-07: onde [IINIEEBEENLE] a como entender o textof

Essas ocorréncias sdo consideradas positivas, uma vez que os discentes apontam para
a novidade das experiéncias vivenciadas através do processo interventivo com duragdo de
quatro (4) meses.

A partir das questdes que orientam este estudo, a subsecdo a seguir apresentara o
exercicio interpretativo dos indicadores colhidos nos Instrumentos 2 e 3 (cf. subsecdo 3.3.2),

confrontando-os a fim de averiguarmos que tipo de mudanga nossa intervengao causou na sala
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de aula de LP. Este leitura analitica sera completada por outros indicadores semanticos
obtidos ao longo das agdes interventivas: quadro de Indicadores do Ambiente de
Aprendizagem presente no Caderno Pedagdgico e os apontamentos nos diarios de bordo

docente e discente.

4.3.3 Interpretacio comparativa dos resultados alcancados — apdés intervencao

Inicialmente apontaremos os resultados alcancados em nosso processo interventivo a
partir da comparagdo entre a perspectiva inicial e final dos discentes apuradas pela leitura
interpretativa dos frames de cada Relato (cf. subsecoes 4.3.1 ¢ 4.3.2).

Ao longo da leitura interpretativa dos relatos de experiéncia finais (subsegdo 4.3.2)
foram demonstrados apontamentos discentes positivos sobre o projeto interventivo,
confirmando a ressignificacdo da ndo s6 da minha pratica pedagodgica, mas também a
ressignificagcdo da identidade aluno.

Por meio de praticas reflexivas e colaborativas, os alunos exerceram o
autoconhecimento e puderam ser também reconhecidos pelo grupo, desenvolvendo, assim sua
autonomia a partir de atitudes protagonistas em relagdo a pratica, aos colegas e a professora,
ressignificando também o quadro anterior de indiferenca e apatia.

O confronto dos frames evocados antes e depois de nossas agdes interventivas
comprovam o supracitado. Para que isso seja bem compreendido, discorremos sobre as
ocorréncias mais frequentes em ambas as fases, destacando o que mudou na concepcao
discente a partir do universo “delimitado” pelos instrumentos que aplicamos.

Observou-se a predominadncia dos frames Foco _no Experienciador (22 Uls),
Avaliacio (19ULs), Memoria (10ULs) ¢ Ensino_educac¢ao (10ULs) nos dados do Relato de
experiéncia inicial, referindo de forma positiva ao processo de aprendizagem na aula de
Lingua Portuguesa.

Os frames encontrados na segunda etapa diagnéstica (Avaliacdo - S1 Uls;
Foco_no_Experienciador — 21 Uls; Relembrando_Experiéncia — 16 Uls; Assisténcia — 6
Uls; Sofrer_ Mudanca — 3 Uls; Ensino_Educacio — 2 Uls.), apesar de serem similares aos
destacados no corpus inicial, se apresentaram com frequéncias diferentes e com novas
escolhas semanticas que ocuparam seus Elementos de frames (cf. subsegdo 4.3.2),

Cabe destacar que, apesar da ocorréncia menor do frame Ensino_ Educacio, houve
uma avanco consideravel no Ambiente de aprendizagem avaliado, o que pretendemos

demonstrar por meio desta leitura comparativa.
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Observando primeiramente o frame Avaliagao, que passou de 19 (ULs) para 51(ULs)
no segundo corpus, verificamos que os discentes - diferente do que ocorre nas ocorréncias do
primeiro relato - fazem uso de seu apontamento avaliativo para evidenciar a mudanca
positiva do método pedagogico utilizado durante o processo interventivo, focalizando o

processo de aprendizagem:

95. A7-4: NEEEFHENES tivemos de aprender portugués}
ITWNE"BO novo jeito de aprenderfidimuito mais interessantel
97. A7-7: Nn R EEBIE mais ilisssrrnttegagtee| do tradicional.

Ao dialogar com os dados do primeiro relato, encontramos o frame Avaliacido
acenando também para uma polaridade positiva das experiéncias vividas (68,4%), contudo,
isto ocorre de modo genérico e afetivo — sem focalizar o processo de aprendizagem -,
remetendo as aulas e ao professor com Uls como ‘legal’, ‘muito legal’, “ facil’ (99. A7-14:
estao 100. A7-15: ¢ sempre foi

Assim, nos diferentes frames emergentes no Relato 2, Elementos de Frame ( EFs) sdo
preenchidos com contetidos semanticos que desvelam a gradual consciéncia dos discentes
sobre o processo pedagogico de que sdo participes efetivos.

E o caso do do frame Avaliacdo, um elemento de grande relevancia

analitica, pois evidencia os motivos pelos quais os discentes fazem tal avaliagao:

101. A7-10: foi
102. A7-10: foi
103. A7-14: Bl to

Os registros no didrio de bordo discente sobre a aula de Lingua Portuguesa ratificam

esta mudanga de perspectiva dos discentes:

104. “No comeco eu pensei que as aulas iam ser aquela chatice. Depois fui percebendo que as
aulas eram diferentes e legais, eu me abri mais (...)”
105. “O método de ensino da professora Mariana ¢ diferente dos outros anos, as regras sao

feitas por nos. T4 sendo muito mais divertido.”
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Como relatado pelos discentes, a atua¢do autoral docente preocupada com a
participagdo ativa dos alunos (Protagonismo Discente) ¢ a aprendizagem entre pares, por
meio da Rede de cooperacio, foi capaz de promover mudangas significativas no Ambiente

de aprendizagem, além de fomentar o espacgo escolar como espaco de se pertencer.

Mudangas estas reafirmadas com aparicao do frame Sofrer Mudanca (3,06%), mesmo
com o total de trés ocorréncias, reafirmam a ressignificagdo do cenario pesquisado,

principalmente sobre o modo de conceber a escola e as aulas de Lingua Portuguesa:

106. A7-01: Também sobre a escola ser uma prisdo
107. A7-07: Também [sfaatels & R EEEIIES

Esta interpretacdo apresentada se fortalece pela aparicdo do frame
Foco_no_experienciador (21,43%) na segunda leitura semantica dos Relatos. Este frame

fez emergir o elemento de frame [R&¥&ly, responsavel por elucidar positivamente o motivo

que levou o |RGEIEIGELING a vivenciar tais emogoes:

108. A7-06: €
(DA (Mo osteifda experiencia principalmente em grupofporque pude tirar varias davidas e
discutir sobre elas com outras pessoas do grupof

Como observado, mais uma vez, os alunos mostram sua adesdo a participacdo ativa
discente, a aprendizagem colaborativa através do trabalho em grupo e ao dialogo para o
reconhecimento de potencialidades (Pertencimento).

Como observado, mais uma vez, os alunos comportaram especificamente, apresentando
claramente a aceitabilidade da promocdo a participagdo ativa discente, da aprendizagem
colaborativa e do didlogo para o reconhecimento de potencialidades em si e pelo grupo
(Pertencimento).

Até na Unica ocorréncia do EF relacionada a semantica negativa em que um
aluno narra que nao gostava da disciplina, o esclarecimento da causa da insatisfacdo discente

possibilita a inferéncia positiva a uma mudanga de concepg¢ao na vivéncia da sala de aula:
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110. A7-16: orque agente s6 copiava e ficava dentro de sala e pra falar a
verdade eu ndo entendia era nada ta.

Solidificamos o cenario significativo ao cruzar este dado com o registro discente no

diario de bordo:

111. “Tem sido uma Otima experiéncia, muito diferente, antes as aulas de portugués eram

mais parte tedrica, agora aprendemos mais na pratica (...).”

O terceiro dado da andlise, apos intervencao, relevante a nossa interpretagdo ¢ o frame
Relembrando_Experiéncias. Como demonstrado na subsec¢do 4.3.2, teve um total de 16
ocorréncias (16,33%) dos frames totais. Destaca-se, pois confirma que as experiéncias

vivenciadas pelos alunos no percurso interventivo realmente os marcaram positivamente:

112. A7-4:

113. A7-11: a nossa professora mudou tudo
114. A7-11:

115. A7-12:

116. A7-12: ela

Os alunos relataram suas memorias, de uma maneira positiva, sobre as atividades
realizadas durante o projeto que lhes foram mais significativas. Dentre estas atividades
citaram novamente a satisfacdo da atuacdo protagonista, “com a agenda organizando uma
palestra de encontro de memorias do CAIC” e as estratégias de avaliacao e de aprendizagem
colaborativa, “roda de conversa para ver se ndos melhoramos” e “mais trabalhos em grupo para
escutarmos opinides diferentes”, consequentemente, transformando ao espago escolar em um
lugar de pertencimento, valor agregado a escola.

Proximo frame a ser analisado, reafirma ainda mais as categorias Rede de cooperacao
e Modelagem (cf. subsecdo 2.1.3 e 2.1.4) como estratégia de aprendizagem linguistica e
cidada. Os alunos relataram ajudar alguém com intuito de alcangar um objetivo comum,
desenvolvendo, através do outro, aprimoramento de habilidades interpessoais essenciais a

formagao integral cidada. O frame Assisténcia ocupou o quarto lugar de ocorréncia (6,12%):
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117. A7-4: B nos
118. A7-10:
119. A7-15:

Além desta compreensao, os dados apresentados confirmaram que os discentes
estabeleceram lacos afetivos em virtude da compreensdo do outro, entendendo a importancia
da aprendizagem entre pares.

Estabelecer a Rede de Coopera¢ao nao foi uma tarefa simples. O individualismo foi
resistente e para muitos foi um desafio. No entanto, a superagdao trouxe um mundo de

descobertas sobre si e sobre o outro:

120. “Hoje finalizei o nosso trabalho em grupo. Foi bom, pois conversei com quem nunca

tinha falado antes, escutei opinides diferentes (...). Foi uma experiéncia bem desafiadora.”

O reconhecimento de subjetividades e potencialidades em si e no outro, demonstra o
crescimento emocional destes alunos, com a primeira leitura semantica (subse¢ao 4.3.1).

Os resultados revelam, por fim, que os alunos aprenderam e desenvolveram
(descobriram) habilidades linguisticas e interacionais alinhadas a proficiéncia e cidadania,

como nos registros discentes a seguir:

123. “Até agora pensei que acentuacdo era apenas decorar, porém descobrir que existem um
série de regras por tras dela.”

124. “Com mais uma coisa nova, 0s conectores temporais existiam em meus textos € eu nao
sabia! Com eles eu posso expressar melhor os fatos e com muita coesao. Para mim eram so
palavras, porém sao muito mais que isso!”

125. “Aprendemos a lidar com os outros, dialogar com as opinides dos outros.”

126. “Assumimos as responsabilidade para e pelo outro!”

127. “Estou mais responsavel e entrosada com o Portugués.”

A perspectiva discente revelada na analise dos relatos finais ratifica de modo
transparente o alcance de nosso projeto na constru¢do de um novo Ambiente de

aprendizagem que permitiu aos discentes ter uma nova relagdio com o conhecimento,
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oportunizando-os o Pertencimento, a participacdo cidada, protagonista, colaborativa,
eficiente e consciente nas praticas sociais de linguagem.

As cinco categorias que nortearam as acdes interventivas cotidianamente — o
Protagonismo discente, a Autoria e Autoridade docente, a Rede de cooperacio, a
Modelagem ¢ o Pertencimento (Cf. introducdo e subsecdo 2.2.1) ndo significaram apenas
fundamentos tedricos para uma nova pratica de ensino, mas também estratégias importantes

para ressignificagdo da identidade discente e docente e, principalmente, do ambiente escolar.

5 CONSIDERACOES FINAIS
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"Ha escolas que sdo gaiolas. Ha escolas que sdo asas.
Escolas que sdo gaiolas existem para que os passaros
desaprendam a arte do voo. Escolas que sdo asas ndo
amam passaros engaiolados. O que elas amam sdo os
passaros em voo. Existem para dar aos passaros
coragem para voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem
fazer, porque o voo ja nasce dentro dos pdssaros. O

voo ndo pode ser ensinado. SO pode ser encorajado.”
(Rubem Alves)

O grande educador Rubens Alves, ao escrever a cronica “Gaiolas e asas”, refletia sobre
o papel do professor e a situacao das escolas publicas brasileiras: “Escolas sdo gaiolas?”.

Em sua reflexdo fez uma analogia entre a realidade de muitas salas de aulas e a
realidade de um péssaro engaiolado, unindo esses contextos pelo ambiente desagradavel e
violento instaurado: um, pelo péassaro que se langa furiosamente contras as grades ao ser
preso, € outro, por alunos que sao obrigados a “boa educagao”, velho hébito das escolas.

No entanto, o autor ressalta a situagao docente em sua cronica. Em nossa defesa, afirma
que também estamos engaiolados, presos em curriculos e velhas praticas que produzem um
discurso vazio e monotono, tornando, assim, o ambiente de aprendizagem um espaco estéril.

A consciéncia desta auséncia de um Ambiente de aprendizagem em minha sala de aula
foi a primeira conquista na trajetoria deste projeto. A transformagdo, portanto, necessitou,
primeiramente, de um exercicio de humildade e de coragem. Por me tirar do lugar seguro do
habito, ndo foi nada facil fazer uma reflexdo critica sobre minha pratica pedagogica.
Reconhecer-me como replicadora de um modelo desestimulante ¢ enfadonho, que muitas
vezes contribuia para o quadro de apatia e de desinteresse de meus alunos, levou-me a
incerteza e a inseguranga: Como um espaco sem significagdo poderia tornar-se um espago
propulsor, capaz de estimular voos? Que estimulasse o pensamento? Que ndo fosse sindbnimo
de prisao?

Minha sala de aula carecia de significacdo, ser terra firme em que meus alunos
pudessem se identificar e pertencer-se. Neste ambiente de inquietagdes ergueram-se minhas
questdes de pesquisa que ora retomo para avaliar o percurso realizado:

1. Como transformar minha sala de aula de Lingua Portuguesa em um espaco de
pertencimento para os adolescentes aprendizes?

ii.  Como criar em minha sala de aula um Ambiente de Aprendizagem para as praticas

de linguagem?
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il. Como promover no espaco escolar uma educagdo linguistica cidadd na

contemporaneidade?

Buscar a superacdo deste cendrio foi necessario para alcancar um Ambiente de
aprendizagem que encorajasse meus alunos a voarem.

Nesta busca nao estive sO. Vinculei-me a rede de pesquisa “Ensino de Lingua
Portuguesa: da formacao docente a sala de aula” (MIRANDA, 2014-2018, FAPEMIG — CHE
APQ 02548/14), em que me ancorei para compreender a pertinéncia de cada categoria
desenvolvida na proposta interventiva, principalmente a Autoria e Autoridade Docente, além
da Rede de Cooperagdo, um destaque a mais na ressignificagdo de minha identidade
profissional.

Na busca de uma visdo mais ampla sobre a disciplina e seus conhecimentos
epistemologicos, vivenciei um grande desenvolvimento pessoal e profissional, tornando-me
uma professora-pesquisadora. Hoje, muito mais segura e confiante em relagdo a minha
atuacao.

Nao foi uma mudanga facil (muitas vezes dura!) que se fez no caminho, por meio da
experiéncia e da reflexdo, ou melhor, da vivéncia do “chdo da escola”. Além disso, busquei
apoio em constructos de outras areas do conhecimento, que me ajudaram a tentar entender
como o outro pensa € o porqué, as suas motivacdes, para planejar levando em conta seus
conhecimentos, anseios ¢ necessidades.

E importante salientar que o novo perfil profissional comegou a ser construido antes
mesmo da proposta de aprendizagem em minha sala de aula. O primeiro passo foi dado no
curso do PROFLETRAS, em que pude me abrir a novas experiéncias de leitura e de
convivéncia. Convivéncia esta de aprendizagem com meus pares, queridos companheiros, €
com modelos, professores do programa, em especial minha orientadora, em cuja forca e
determinagdo pude me espelhar.

E neste caminho de aquisicao e aprendizado autoral, tive a vontade de reverter o quadro
das aulas de Lingua Portuguesa, que delineava um lugar nao reconhecido (nem pelos alunos e
nem por mim) em um lugar de identificacdo, no qual pudéssemos realmente fazer parte. Logo,
pensei em uma proposta de atividades que buscavam valorizar a escola através do resgate
coletivo de vivéncias positivas.

Entretanto, devido a contratempos, novos apontamentos e reflexdes, a proposta inicial,
por se tratar de um Estudo de caso (subsecdo 3.2.1), alterou-se, resultando em um projeto

adequado a realidade minha sala de aula.
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Assim, o ensino—aprendizagem de LP em minha sala de aula alinhou-se com uma
perspectiva de linguagem como pratica social, uma acao solidaria em que todos fizeram parte
da construcao de praticas de linguagem, em seus diferentes usos e instancias, convivendo com
modelos linguisticos e interacionais éticos-cidadaos.

Desta forma, os alunos expandiram seu olhar e sentimento sobre a escola, a partir da
ampliacao de praticas de letramento linguistico em instancia publica - “1° Encontro de
memoria: CAIC — lugar de vivéncias”, no ambiente escolar, por cujo planejamento e
elaboracdo foram responsaveis. Vivenciaram efetivamente uma participagao cidada, pois cada
discente, rumo a construcao da personalidade autonoma, se envolveu e se comprometeu
substancialmente, também, no processo de compreensdo de valores, como ilustram as vozes a
seguir: “Foi uma experiéncia marcante e emocionante de muita responsabilidade, em alguns
momentos achei que ndo conseguiriamos, mas deu tudo certo [...]” e “[...] uma convivéncia
boa um com outro, estamos aprendendo novas coisas como: conviver e saber respeitar.”.

Os alunos ouviram, escreveram, leram e reescreveram relatos de experiéncia vivida.
Refletiram sobre recursos linguisticos e sobre suas escolhas mais sofisticadas: “ [...] os
conectores temporais existiam em meus textos € eu nem sabia! Com eles posso expressar
melhor os fatos e com muita coesdo. Para mim eram s6 palavras, porém sdo muito mais que
1sso!”

Tiveram também seu lugar de fala garantido e respeitado em momentos especificos
(rodas de conversa, encontro e grupo de discussdo e assembleia), nos quais puderam
reconhecer opinides divergentes e serem reconhecidos em suas potencialidades. Assumiram,
assim, uma postura ativa e solidaria, capaz de estabelecer uma nova relagdo com o saber, na
qual firmaram novos lagos afetivos e colaborativos importantes para a aprendizagem entre
pares, resultando em vivéncias satisfatorias e enriquecedoras do ser cidadao, como ilustrado a
seguir: “Hoje finalizei o nosso trabalho em grupo foi bom, pois conversei com quem nunca
tinha falado antes, escutei opinides diferentes [...]. Gostei muito espero que isso aconteca mais
vezes € me senti muito importante corrigindo as produgdes.”.

Ainda neste percurso, oportunizamos o desenvolvimento da proficiéncia leitora e
redatora, por meio de estratégias de leitura (SOLE, 2012; COSSON, 2018) que permitiram
aos alunos, de modo ativo e critico, superar a superficialidade do texto, especificamente, da
narrativa de memoria em primeira pessoa (Bisa Bia, Bisa Bel de Ana Maria Machado),
ampliando, assim, o letramento e o gosto literario.

Nesta caminhada, fui testemunha das dificuldades de aprender, de mudar, das

contradi¢gdes do cotidiano escolar, das dificuldades de compreender-se e compreender, mas
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também, testemunhei a aprendizagem continua, da evolucdo dos gestos e da personalidade,
confirmando, sim, que nascemos com a esséncia do voo.

Nesse percurso, o olhar sobre o processo interventivo foi modificado. A avaliagcdo em
nosso projeto ndo poderia se distanciar das agdes em cada instante de aprendizagem e a sua
responsabilidade ndo seria atribuida somente a mim. Assim, durante a intervengao,
aprendemos, nao sé eu, mas também o aluno, a avaliar continuamente o desenvolvimento
individual das habilidades no uso da lingua portuguesa e das habilidades interpessoais da
convivéncia cidada, incentivando a progressao da aprendizagem.

O diario de bordo e o instrumento 3 (relato de experiéncia discente vivida ao longo de
todo o projeto), como recurso avaliativo, possibilitou avaliar realmente a construcao do saber,
evidenciando o processo; ndo somente o resultado final. Tais instrumentos — além das rodas
de conversa e outros tipos de registro - permitiram que cada discente — em diferentes e
frequentes momentos - refletisse sobre o seu crescimento individual, sobre a convivéncia e
sobre o crescimento coletivo.

Os alunos relataram também sobre as atividades que lhes foram mais significativas por
meio destes instrumentos, evidenciando uma nova identidade discente mais solidaria, critica e
participativa, pois demonstraram satisfacdo pela atuacdo protagonista e pela aprendizagem
colaborativa.

Em suma, a trajetoria interventiva promoveu ndo somente a ressignificagdo dos sujeitos
envolvidos neste processo, mas também, do sentimento discente em relagdo ao ambiente
escolar. Houve uma profunda ressignificacao do sentimento em relagao a escola publica. Para
grande parte de minha turma, a escola passou ser um valor, pois puderam projetar neste
espaco sentimentos positivos, frutos das experiéncias positivas de aprendizagem,
transformando o espago escolar em um lugar de pertencimento.

Sendo assim, alcangcamos nosso objetivo — construgdo de um Ambiente de
Aprendizagem que superasse a indiferencga e a passividade de meus alunos, permitido ao
aluno, por meio de uma agdo protagonista e colaborativa e da convivéncia com modelos,
ressignificar ndo sé seu papel de aluno, mas também o espaco escolar, configurando a escola
em um espago de pertinéncia, no qual puderam ampliar seu repertorio linguistico em

consonancia com valores cidaddos.
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ANEXO 1 - INSTRUMENTO 1: QUESTIONARIO

‘ﬁjf UniversiDaDeE Feperar DE Juiz pe Fora

% PROFLETRAS .
Instrumento 1 — Questionario

Nome:

|dade:

Ano de escolaridade:

SexoM( ) F( )

Religido:

Bairro em que mora:

VAMOS FALAR SOBRE SUA FAMILIA!

1 - Quantas pessoas moram na sua casa?

2 - Quantos irméaos/irméas vocé tem?

3 - Com quem vocé mora?

a) Pai ) Avd

b) Mée g) Avo

c) Pai e mée h) Somente com irmé&os/irméas

d) Padrasto e mae i) Outros parentes

e) Pal e madrasta i) Responsavel familiar
Quem?

4 - A casa em que vocé mora &

a) Propria d) Outra situacéo

b) Alugada Qual?

c) Emprestada

5 - Qual é o nivel de escolandade de seu pai/padrasto/responsavel familiar?

a) Ensino Fundamental completo (1° e) Ensino Superior completo
ao 9% ano) f) Ensino Superor incompleto
b} Ensino Fundamental incompleto g) Mestrado

c) Ensino Médio completo h) Doutorado

d) Ensino Medio incompleto i) Ndo sabe responder.

6 - Qual é o nivel de escolandade de sua mée/madrasta/responsavel familiar?

a) Ensino Fundamental completo (1° ao e) Ensino Supenor completo
9% ano) f) Ensino Superior incompleto
b) Ensino Fundamental incompleto g) Mestrado

c) Ensino Médio completo h) Doutorado

d) Ensino Médio incompleto i} N&o sabe responder.




7 - Qual é o trabalho de seu pai/padrasto/responsavel familiar?

8 - Qual é o trabalho de sua mae/madrasta/responsavel familiar?

9 - Indique com que frequéncia seus responsaveis realizam as atividades descritas

abaixo:

Atividades

Sempre

As
VEZES

Rara-
mente

MNunca

Mavegar na internet

Ler livros impressos

Ler livros em formatos digitais

Ler revistas efou jornais impressos

Ler revistas efou jomais em formatos digitais

Ouvir noticiarios no radio

Quvir outros programas no radio

Assistir filmes/séries na TV

Assistir noticiarios na TV

Assistir outros programas na TV

10 - Indique com que frequéncia, vocé e seus responsaveis rea

atividades descritas abaixo:

lizam, juntos, as

Atividades

Sempre

As
VEZES

Rara-
mente

MHunca

Fazer as refeicbes a mesa

Ir & igrejadinstituicdo religiosa

Ir a shows de musica ou danga

Ir ao teatro, museu ou exposigdes de arle

Ouvir radio

Assistir filmes/séries na TV

Assistir noticiarios na TV

Assistir outros programas na TV
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VAMOS FALAR SOBRE VOCE!

11- Como vocé se considera?
a) Branco

b) Pardo

c) Preto

d) Indigena

e) Amarelo

12-Vocé trabalha ou ja trabalhou?
{ )Sim {( )Néao

13 - Que tipo de trabalho vocé realiza ou realizou?

14 — Vocé cuida de alguma crianca? Quem?

15 - Cologue em ordem numeérica (1,2,3..) os meios de comunicagdo que utiliza
com frequéncia:

( ) Televiséo

{ )Intemet

{ )Revistas e jornais impressos
{ )Radio

{ ) Nenhum deles

16 - Quais dessas atividades vocé costuma fazer no computador?
a) Digitar trabalhos escolares.

b) Pesquisar informacdes.

c) Fazer cursos a distancia.

d) Enviar e receber e-mails.

e) Jogar ou desenhar.

f) Navegar por sifes ou redes sociais.

g) Assistir videos online.

h) Néo tenho computador.

17 - Quais dessas atividades vocé costuma fazer no celular?
a) Conversar atraves de ligactes.

b) Pesquisar informacoes.

c) Jogar ou desenhar.

d) Navegar por sifes ou redes sociais/aplicativos.

e) Assistir videos online.

f) Né&o tenho celular.

18 - O que vocé costuma fazer nas suas horas de lazer?

120



19 - Com que frequéncia vocé realiza as seguintes atividades de leitura. Sinalize

com um X

ATIVIDADES DE LEITURA

Frequen-
temente

Rara-
mente

Nunca

Livros

HQs

Jomais impressos

Jomais em formatos digitais

Revistas impressas

Revistas em formatos digitais

Elogs

Pasts

Mensagens
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ANEXO 2 - TABELA PARA ANALISE DE PRODUCAO DE RELATO DE EXPERIENCIA VIVIDA - MEMORIA

Tabela para analise de produ¢ao de RELATO DE EXPERIENCIA VIVIDA - MEMORIA

Escola: E. M. Prof2 Nibia Pereira Magalhaes - CAIC Ano: 2019 Turma: 72 ANO Municipio: Juiz de Fora
Apresentam Nao
< apresen™™ | REFLEXAO SOBRE O FENOMENO
D ASPECTOS EXEMPLOS N2 de alunos N2 de alunos -
S LINGUISTICO
> - - -
< o Titulo - 0 15 NAO colocaram TITULO no texto.
O El —— - —
2 ~E Adequacao do titulo - _ _ Como nao houve titulagdo, ndo ha
w reflexdo sobre este quesito.
E Evento inicial “um momento em que eu gostei...”; “O dia mais marcante 11 04 A maioria apresentou a situagdo inicial
o foi...”; “[...] teve uma vez”. do evento, porém quatro alunos ndo
E 5 situaram o LEITOR perante o episddio
= o relatado
= w :
E () & .® | Relevancia do episédio “A minha experiéncia na escola foi no 42 ano quando minha 14 01 Apenas um relato ndo apresentou a
2 0 é E amiga me jogou do barranco depois nunca mais conversei com importancia do fato relatado
o = v = ela...”
e S Progressdo tematica “...no 52 ano a professor sé brigava comigo ai eu chamei ela 04 11 Muitos alunos ndao conseguiram dar
g E de vaca ai ela escutou e me levou para diretoria e chamou sequéncia ao texto ou fazé-lo avangar,
8 © minha méae na escola ... “ apresentando informagGes novas sobre
(o) ©
th '—g_ 2 % o tema. Outros utilizaram para realizar
c o ‘g ' a progressao tematica os marcadores
8 g ‘S conversacionais “ai” e “e”
e »n Y climax “Uma coisa que me marcou foi quando eu comegei a ler no 22 03 12 Poucos alunos criaram um momento
) ano coma ajuda do reforgo...” de maior tensdo, no qual o conflito
I chega a seu ponto maximo.
— ™ p - - - - - = =
= ° Situacgao final [...] ele descobriu que tinhamos bebido e chamou a diretora 07 08 Muitos ndo apresentaram uma solugdo
"5' Q. = ela chamou nossos pais e deram adverténcia” para o conflito apresentado.
S © c
&= —
(7] .3 L=
L )
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coesivos de referéncia)

um dia na quadra antes de um desfile e a minha melhor
amiga Ana karolina. Nés brigamos por uma boneca e depois
eu a mordi.”

“... a professor so brigava comigo ai eu chamei ela de vaca ai

Caracterizagdo das pessoas “[...] foi chamada uma ex-estudante para fazer uma 08 07 As personagens citadas nos relatos
palestra...” foram caracterizadas, na maioria das
produgdes, com nimero pequeno de
“... lembro que no terceiro ano tinha um menino na minha atributos, algumas das vezes
o sala que ele zuava com todo mundo...” caracterizadas por suas atitudes, ndo
8 w® lhes dando a profundidade necessaria.
o | 8 Espago “[...] foi no 32 ano quando um dia na quadra antes de um 07 08 E apresentado apenas como o lugar
:— S desfile” onde se desenrola a agdo e onde as
~N 6 pessoas sdo situadas. Ndo ha a
construgdo de um ambiente social,
nem de uma atmosfera para o relato.
Tempo “0 dia mais marcante foi o dia que eu, ganhei um carrinho de 14 01 Os alunos construiram seu relato a
controle remoto [...] quando eu tinha 5 anos...” partir de um tempo linear (cronoldgico)
e de um fato perfeitamente concluido.
Registro linguistico “Um momento em que eu gostei foi quando fui chamado 15 0 Todos os alunos utilizaram uma
para participar de um evento ...” linguagem espontanea prépria do
relato pessoal, com nivel de
coloquialidade, uma vez que o texto se
destinava aos proprios colegas de sala.
Tempos verbais (12 plano) ““Um momento em que eu gostei foi quando fui chamado 15 0 Uso predominante do pretérito
para participar de um evento, fui chamado para programar perfeito. Alguns apresentaram apenas
uma palestra, veio uma ex-estudante fazer esta palestra, ela o primeiro plano do relato.
o foi bem clara na hora ...”
(] . - .
E c Tempos verbais (22 plano) “ 0 que eu me lembro que [no segundo ano eu vivia correndo 09 06 A maioria usou adequadamente o
3 ‘8 pela escola na hora do recreio], até que eu tropecei e desci o tempo verbal Pretérito Imperfeito no
E 8 -g morrinho da escola ...” 22 plano narrativo, porém alguns
2 .
Y O S aprelse.ntaram Predomlnantemente o
8 (o)) o Pretérito Perfeito.
= O S Discurso direto, indireto e direto “ ... geral gritava: “Hemedo”, toda a sala corria atraz dele!!!” 05 10 Apenas 5 (cinco) producbes
o (&)
© 'g livre “... entrando para sala disse: “E vocé mesmo” e me deu um registraram as falas dos personagens e
S v tapa” do narrador, discursos, na forma
o . ~ s o ) ~ . -
(&) ...minha mae fala que ela fico tdo feliz ... direta( ndo convencional), indireta e
...” ela diz qual era o sonho dela, ...” direta livre (narrador).
“ quando nao tinha professor nossa mae do ¢éu” era maior
bagunca...”
Repetigcdes (uso de recursos “A minha experiéncia muito marcante, foi no 32 ano quando 12 03 Observou-se, em algumas produgdes,

o uso da relagdo coesiva da Reiteragdo,
alguns utilizaram o procedimento da
substituicdo, outros da repeticdo,
principalmente, o recurso da repetigdo
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ela escutou e me levou a diretoria e chamou minha mae”
“... eu ndo queria emprestar a boneca ela, quando ela
comecou a fala e eu coloquei a mao na boca dela e ela me
mordeu e todas as professoras ficaram com raiva dela.

propriamente dita. Mas também,
apresentaram desconhecimento sobre
as relagdes de associagdo e conexdo.

Pronomes

“... a professor s6 brigava comigo ai eu chamei ela de vaca ai
ela escutou ”

Muitos utilizaram o pronome pessoal
reto (uso informal) no lugar o pronome
pessoal obliquo (uso formal),
aproximando o texto escrito a
modalidade oral.

Coesao
Sequencial

ionais

ano, quando aprendi ler completamente...”

”u ” o ”n ou

“Preveri”,“costando”, “polquinho”,”bilhete” “fristes”,
medeu”,

07

08

Conjungdes e conectivos “Nos dias seguintes as professoras brigaram muito comigo ...” 10 05 A maioria utilizou adequadamente a
“... foi minha primeira adverténcia, uma menina, depois do conjungdo temporal, porém algumas
recreio, entrando para sala, disse: “E vocé mesmo” e me deu produgGes apresentaram o uso
um tapa e eu no susto devolvi um soco na boca ai fui para repetitivo e, em alguns casos,
diretoria e etc. inadequado da conjungdo ‘e’ e ‘mas’,
“... a gente perdeu ai a Maria alice comegou a chorar eu tive além do uso coloquial do adverbio ‘ai’
que rir da cara dela ...” como conjungdo, aproximando o relato

escrito a modalidade oral.

PreposicGes “Uma das primeiras experiéncias marcantes foi no primeiro 15 0 Presenga de preposi¢Ges mais

préximas da oralidade.

Desvios de 12 ordem

Troca de letras (incapacidade de
classificar algum trago distintivo do
som); e erro de segmentagdo: falhas
que demonstram fase de dominagao
prévia da ortografia.

Valor das letras

Desvios de 22 ordem

” o ” u ”»ou

“chamo”, “vei”, “fico”, “ta”, “pra”, “derrepente”, “orrivel”

12

03

Etapa Monogamica da relagdo entre
sons e letras: os alunos ignoram as
particularidades na distribuicdo das
letras. Escrevem como falam e ouvem.

Desvios de 32 ordem

”n ou ou

“a jenti”, “comesei”, “calsa”,

03

12

Trocas entre letras concorrentes,
semelhantes.

Microestruturaa
Aspectos Notac

Uso de Maiusculas e Minusculas

”n o u ” o u » ou

“deus”, “nubia”, “pereira”, “caic”, “Maria alice”

12

03

Trés alunos ndo apresentaram dominio
das circunstancias de uso das letras
maiusculas e minusculas.

Tragado da letra

13

02

A maioria apresentou letra legivel.
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Translineagdo

- 14 01 A maioria faz a translineagdo
corretamente.
Monossilabos tonicos “e” (&), “ja” (ja), “ai “(ai), “s0”(sd), 13 02 Por desconhecimento das normas
ortograficas vigentes.
Oxitonas “Vovo” (vovd), “ate” (até), “também” (também), “portugués” 10 05 Por desconhecimento das normas
(portugués), “cai”(eu cai) ortograficas vigentes. (hiato)
o | Paroxitonas “horrivel”, “lingua’, “nubia”, “ciéncias”, “series”, “varias”, 06 09 Por desconhecimento das normas
® “experiencia”, “adverténcia”, “noticia”, “literaria”, “negocio”, ortograficas vigentes (ditongo)
m " At
5 colégio
- £ (e i 5 ”n u »n Lt »n o H ” B
q:, Proparoxitonas sétimo”, “duvida”, “estavamos” ,“matematica”, “dnica”, 11 04 Por desconhecimento das normas
&J “vitima”, “fisica”, “energético”, “tinhamos” ortograficas vigentes.
Ditongos - - - -
Hiatos - - - -
Acento grave - N3o apresentou, em alguns casos, erro
de regéncia (assistir)
Virgula “As professoras do 62 ano, principalmente as de Lingua 02 13 Uso inadequado e omissdo da
Portuguesa que mi fez, gosta de Poesia...” pontuagdo.
2
o Ponto final “Meus primeiros momentos no Caic Nubia, foi legal no 05 10 N3do empregam o ponto final para
3 primeiro dia a Leticia foi a primeira pessoa a conversar fechar os periodos.
S comigo, ela e legal e estou costando desta escola ela e legal a
a . . .
diretora e um polquinho chata mais tudo bem ...”
Pontuagdo expressiva “ ... geral gritava: “Hemedo”, toda a sala corria atraz dele!!!” 01 14 Apenas uma produgdo apresentou a
exclamagdo (repetida) como marca de
intensidade.
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izacao Frasal

Organ

Aspectos Normativos

Regéncia “... eu cheguei na porta estava cheio de gente chorando, ai 05 10 Uso informal do verbo ir, assistir,
comecaram abragar ...” lembrar, entrar, gostar .
“... comecei a assistir minhas series preferidas...”
“... entrando para a sala...”
“...um momento em que eu gostei...”

Concordancia Nominal “... eu cheguei na porta estava cheio de gente chorando, ai 09 06 Os desvios indicam tragos de uma
comegaram abragar ...” variedade linguistica.
“... a professor so brigava comigo ai eu chamei ela de vaca”

Concordancia Verbal “Meus primeiros momentos no Caic Nubia, foilegal ...” 12 03 Os desvios indicam tragos de uma

“... eu cheguei na porta estava cheio de gente chorando, ai
comegaram abragar ...”

variedade linguistica.
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ANEXO 3 - FICHA AVALIATIVA

FICHA AVALIATIVA

Caros alunos,

Hoje, vamos passar por uma experiéncia nova e que depende do interesse e da seriedade
de todos ndés. Vamos aprender a avaliar o trabalho do colega de modo respeitoso, buscando ajuda-
lo a ampliar sua competéncia em relacao a Lingua Portuguesa. A ideia principal é formamos uma

rede de colaboragdao em nossa classe para que todos aprendam e ninguém fique para tras!

SIGA ESTA FICHA AVALIATIVA

Como leitores, comecem pela primeira impressao:
> O relato lido ¢ interessante? Agradavel de se ler? Provoca interesse? Sim? Nao?
> Se SIM ou se NAO, vamos descobrir o porqué, avaliando como estas questdes foram
resolvidas pelo autor em seu relato:

1°. Qual o tema tratado? Foi uma boa escolha? Por qué?

2°. O autor apresenta o (s) local (is) em que se desenrolam os acontecimentos? Como? Sé da
o nome? Descreve-o (s)?

3°. Apresenta o/os personagem (s) principal (is)? Como? S6 da o (s) nome (s)? Descreve-os?

4°. Quais foram os fatos importantes dentro do relato? Estao bem retratados?

5°. O personagem passa por uma situacdo problematica? Esta situacdo foi apresentada de
modo claro e interessante?

6°. Como foi resolvido o problema?

7°. Como se conclui o relato? O autor apresenta uma li¢ao? Faz um comentario avaliativo?

8°. O texto ¢ bem escrito? Vocés observaram algum erro na escrita? Qual(is)?

Faga agora um bilhete para seu colega dizendo o que o grupo achou do seu relato e dando
sugestoes para sua revisao.

Escolha o melhor relato para ser lido para a turma.

O monitor do grupo apresentara a turma a justificativa desta escolha a partir das analises
feitas.

A turma elegera o melhor relato da sala.




ANEXO 4 - TEXTO MODELAR RELATO DE EXPERIENCIA VIVIDA
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ESCOLA MUNICIPAL PROFESSORA NUBIA PEREIRA MAGALHAES — CAIC
PORTARIA N.2 1.434/96 - EM 04/01/97 - CNPJ: 00.814.680/0001-87
RUA ANTONIO MOURAO GUIMARAES, 620 - SANTA CRUZ
JUIZ DE FORA - MG - CEP.: 36088-280
TELEFONE: (32) 3690-7919  TELEFAX: (32) 3221-8481
emcaicnubia@gmail.com

Sua presenca em minha vida foi fundamental
Ziraldo

Engracado, eu n&do tenho um professor inesquecivel. Tenho muitos professores inesqueciveis. A
primeira professora que minha memoria grava néo tinha carinho comigo. Botava todos os meninos
branquinhos no colo, mas a mim ndo. Um dia, sentei no colo dela por minha conta e ela me botou no chéo.
Era uma escola particular, papai ndo tinha como pagar as mensalidades, era o patrdo dele quem pagava.
Vai ver, dai vinha minha falta de prestigio com a professora. Devia ter esquecido o nome dela, mas nao
esqueci. Ela se chamava Dulce, mas né&o era nada doce.

Felizmente, néo figuel muito tempo nessa escola, mas por cauda dela, vim vindo pela vida curtindo
uma enorme caréncia afetiva. Que consegul transformar em desenhos, livros, peca de teatro, logotipos,
cartazes, ilustragfes — tudo a pregos baixos. (Pelo menos no inicio. Agora, depois da fama, a pre¢os mais
condizentes com a fama.__)

Minha segunda professora marcante foi dona Glorinha d’Avila, mae do poeta e escritor mineiro Jo&o
Ettiene Filho. Ela era discipula de Helena Antipoff, que revolucionou o ensino basico de Minas na década
de 40. Dona Helena percebeu logo que ndo dava pra mudar a cabeca das professoras mineiras, que
tinham ainda penduradas na parede da sala de aula as assustadoras palmatdrias. Entdo, formou 150
Jjovens idealistas e as espalhou por Minas Gerais, com a missédo de mudar a escola por dentro. Uma
dessas jovens era a dona Glorinha, que, enfre outras coisas e contra a vontade das velhas professoras do
Grupo Escolar e de sua rabugenta diretora, retirou a palmatoria furadinha da parede de minha classe. So
mais tarde foi que percebi a luta de dona Glorinha. Que ela venceu. Descobrindo — bem mais tarde — que
sua presenca em minha vida tinha sido fundamental para que néo a perdesse por ai. A vida, digo. Um
domingo fiz a primeira comunh&o e ndo ganhei santinho. Na segunda-feira, ela mandou me chamar na
secretaria. "Vocé fez a primeira comunh&o ontem, néo fez?” Como &, meu Deus, que uma pessoa adulta,
tdo importante, pade prestar atenc&o num menininho pardo fazendo primeira comunh&o naquela catedral
tédo grande? (Pois minha cidadezinha tinha catedral...) Ela ai perguntou: “Vocé ganhou um santinho de
recordac&o?” N&o havia ganho, n&o. Ai ela abriu a gaveta, tirou um santinho lindo e escreveu uma
dedicatoria onde |i as palavras “brilhante” e “futuro” que, na hora, ndo fizeram o menor sentido para mim.
Somente um pouco mais tarde descobri que ela sabia tudo da minha vida, vinha me observando no meio
de centenas de alunos do velho Grupo e até ja havia mandado chamar meu pai para conversar.._

Engracado, agora, remoendo essas lembrancas, descubro que tive uma professora maluguinha, sim.

Foi dona Glorinha d’Avila, tdo pequenininha, tdo fragil, t3o bonitinha...

(Fonte: “Revista Nova Escola”, set/98, p 58.).




ANEXO 5 — FICHAS DE FUNCAO

Elementos

caracteristicos do
Relato de

experiéncia vivida

CONECTOR

1 O narrador  relata  fatos
inesqueciveis. Que fatos foram estes?

2) Nestes episodios, o namador participa, se
envolvendo com o acontecido, ou & mero
ohservador? Comprove sua resposta.

3) Estes fatos foram vividos em que
palavras ou expressfes (pistas) que
confirmam sua resposta.

4) Ziraldo relata ter duas professoras
inesgueciveis. Como cada uma delas
marcou o autor?

5) No final do relato, o autor chegou a uma
conclusdo. Qual foi?

v Relacione os fatos relatados no

texto com experiéncias pessoals,
observando se Ja passaram por

experiéncia parecida, se ha ou ndo
uma identificacdo com alguma das
personagens, destacando
semelhancas ou diferencas.
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¥ Tragar coletivamente o perfil da
personagem  professora  Dulce,

PERFILADOR destacando no texto palavras ou
expressbes  (pistas) que o
comprovam.

¥ Tracar coletivamente o perfil da

personagem professora  Glonnha

PERFILADOR dAvia,  destacando no  fexto
palavras ou expressfes (pistas) que
O comprovam.
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v Escolher um trecho no texto para

ILUMINADOR DE explicar a turma, seja porque &
PASSAGENS bonita, porque & dificil de ser

entendida ou por que & essencial
para compresnsdo.
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ANEXO 6 - QUADRO DE PALAVRAS — REGRAS DE ACENTUACAO

) ] ] _ lembrang
horrivel | lingua | reporter papai guru
as
] marcan ) ] o ]
também torax album Nubia atras
te
recordacga A . o _
vocé palavra sotao varias quri
0
] o fundamen o o melho
polen lapis imas séries
tal r
. A o maluquin
banana | sétimo bonus caréncia anel
ha
engracad ) ] estavamo o
VOVO biceps futuro inglés
0 S
professor | ] dedicatori o
duvida reféns basico | sabor
es a
A _ inesqueci | public
portugués | noite tarde memoria
vel o)
cristal |abacaxi| carater milho safari martir
A s o ) ) exercit
abdébmen | 6rfa béncio climax café
0
o o ) matematic o
dominos juri virus mar grafico

a




ANEXO 7 - QUADRO DE PALAVRAS ACENTUADAS
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PALAVRAS ACENTUADAS

POSICAO DA SILABA TONICA

ANTEPENULTIMA
(PROPAROXITONA)

PENULTIMA SILABA
(PAROXITONA)

ULTIMA SILABA
(OXITONA)
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ANEXO 8 - FRAMES EMERGENTES NOS RELATOS DOS ALUNOS —
INSTRUMENTOS 2 E 3

1 - Frame Foco_no_experienciador:

Na descricao desse frame
(https://framenet2.icsi.berkeley.edu/fnReports/data/framelndex.xml?frame=Experiencer_fo
cused emotion) e na traducdo realizada por ndés sdo especificados somente os EFs

presentes em nossos dados e exemplos do nosso corpus.

Frame Foco_no_Experienciador

As palavras neste frame descrevem as emogdes de um |BEUSsEGER; em relacdo
a algum @i, Uma &Ll para a emogao também pode ser expressa. Apesar
de o [@iilely se referir a algo atual, frequentemente, refere-se a uma situagdo

geral causadora da emogao.

EFs Centrais (encontrados em nossos dados)
[Ttk ¢ para onde os sentimentos e as experiéncias do Experienciador sdo
direcionados ou baseados. O Conteido se diferencia da Razdo, pois nao
diretamente responsavel por causar a emogao.
eu
IRt ERIa: experiencia a emogdo ou outro estado interno.

cul de portugues

EFs Ndo-Centrais (encontrados em nossos dados)

O tempo em que o Experienciador estd no estado emocional especificado.

, [IN_experienciador] comecei a de produgdo de texto

REFAL: motivo que explica o porqué o Experienciador experiencia uma emogao

particular.

W URME LR IRVOnEYSR:Rdctestarfporque eu ndo fui com a cara da professoral

Quadro 1- Frame Foco_no_experienciador (traduzido pela FrameNet Brasil, adaptado).
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2. Frame Avaliacao:

Procedemos apresentando a descri¢do do frame Avaliacio (traduzida por Souza,
2016; adaptada por nds), mostrando apenas os EFs encontrados em nosso corpus e
exemplificando com nossos dados. Sua descri¢do online completa pode ser encontrada na
plataforma FrameNet

(https://framenet2.icsi.berkeley.edu/fnReports/data/framelndex.xml?frame=Assessing).

Frame Avaliacao

Um ENENEGR analisa um |g@il@nlgily para descobrir seu de acordo com

alguma [GRIRIGERRHLE do |YSiduteity. Este ¢ um fator para determinar a

aceitabilidade do TS Re-

EFs Centrais (encontrados em nossos dados)
IRZIERRY: a entidade consciente que avalia o Fendmeno.
pensei que matematica era a gglildy matéria,
|t a entidade cujo Valor esta sendo medido.

clasfgenmuito legal

[T Setites: o tipo de propriedade em que o Fendmeno esta sendo julgado.

apesar de que [IN_Fendmeno] sempre fui em lingua portuguesa.

EFs Ndo-Centrais (encontrados em nossos dados)

[GLENSr: fatos percebidos pelo Avaliador que o leva a sua avaliagio do

Fenomeno.

Fmuito ruimBggussig S Wpor muitas coisa tipo muita crianga chata tipo muito
chata falam muito,

IS0 indica um periodo de tempo durante o qual ocorre um evento continuo.

INesse anofas aulasfeNgldmuito legais

Quadro 2 — Frame Avaliacao (traduzido pela FrameNet Brasil, adaptado).

3. O frame Memoria:
Sucedemos explicitando a sua descri¢do (traduzida por Souza, 2016; adaptada por
nos), com exemplos oriundos de nossos dados, e sua descricdo completa pode ser

encontrada na integra na plataforma FrameNet



(https://framenet2.icsi.berkeley.edu/fnReports/data/framelndex.xml?frame=Memory).
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Frame Memoria

Este frame esta relacionado a atividade de lembrar ou esquecer determinado

Conteudo MentalfugistRi A gentes Cognitivos]

EFs Centrais (encontrados em nossos dados)

RSOt individuo cujo conteudo mental estd em questao.

nunca vou esquecerfieSEl

ONENGERYEHEL: conteudo mental que um Agente Cognitivo mantém ou esquece.

lembrofldos nomes das minhas professoras foi muitas professoras

w: ¢ o assunto do Contetdo Mental do Agente Cognitivo.

TR LR R R B A s R O Mminha professora de portuguésytoilDaniele

EFs Nao-Centrais (encontrados em nossos dados)
IIEIEE: ¢ a quantidade de tempo para o qual o Conteudo mental é lembrado ou

esquecido.

O que mais jgeEvgeay lekiiEEniee EREHR6) no Caic foi quando eu era da sala 13,

IBitER: onde a lembranga ou o esquecimento acontece.

Minha historia que me |gitiggetl nERENEAE] foi no 2° ano.

: quando a lembranga ou o esquecimento do Conteudo mental ocorre.
eu uma professora de portugués o nome, dela era

adriciele

Quadro 3 — Frame Memoria (traduzido pela FrameNet Brasil, adaptado).

4. O frame Ensino_Educacio:

Em seguida mostramos a descri¢dao desse frame

(https://framenet2.icsi.berkeley.edu/fnReports/data/framelndex.xml?frame=Education_teac

hing) e sua traducao feita por LIMA (2009).

Frame Ensino_Educacio

Este frame contém palavras referentes ao ensino e aos participantes do
ensinamento. Um ENIlald comega a aprender sobre uma ©EISsE, uma ,
ou um IRl , em certo , como resultado da instru¢ao dada por um | RN
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Eufaprendi com elaj

EFs Centrais (encontrados em nossos dados)
uma agao que o estudante ¢ capaz de realizar, como resultado de uma

instrugao.

W\ &cnsinoy|

INERE: alguém que ¢ instruido por um Professor em habilidades e conhecimentos
da disciplina.

clalts SaTiey bastante coisa sobre a lingua portuguesa.

JWEISE!: a area do conhecimento que ¢ ensinada por um Professor para um Aluno.

Vocé muitas coisas boas e tudo muito fécil tipo producdo de texto, verbo,
plural, etc.

: alguém que instrui um Aluno em alguma éarea do conhecimento ou
habilidade.

IYUERvanafeiiensinoufelementos da narrativa

EFs Ndo-Centrais (encontrados em nossos dados)
NG identifica o nivel de um aluno em sua educagao.

No ZERil! eu glgg@itall a ler com a professora Flaviane

Grau em que um evento acontece.

ensinoy| coisa sobre a lingua portuguesa

um programa de leitura ou outra questao que trata de um assunto.

[IN estudante]pih por causa do e das professoras

Quadro 4 - Frame Ensino_educac¢ao (traduzido pela FrameNet Brasil, adaptado).

5. O frame Estudo:

Continuamos com a sua descri¢do (traduzido por Souza, 2016; adaptada) — descrig@o

completa na plataforma lexicografica FrameNet,

<https://framenet2.icsi.berkeley.edu/fnReports/data/frameIndex.xml?frame=Studying>.

Frame Estudo

finalidade de ser instruido em alguma . Ele pode receber instrugdo de um

| Um [DNGEGE matricula e, em seguida, permanece em uma com a
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determinado |ggaisRie) em uma [BEEIGER. O Lugar, ,ea Ilm do estudo

podem também ser especificados.

EFs Centrais (encontrados em nossos dados)

IEFITET: um estabelecimento educacional, como uma escola ou colégio.

No 1° ano, comecei a SR RO N(E.

IBRIGENTE: aquele que recebe instrugdo de um Professor ou de uma Instituigao.

[IN Estudante] um pouco

WEISSE!: a area de conhecimento ou habilidade que € ensinada a um Estudante.

até que comecei a Synlekir MO nRIEEENEIEWER no segundo ano

EFs Ndo-Centrais (encontrados em nossos dados)

Wl identifica o nivel de um estudante em sua educagao.

até que comecei a Skl como usar as palavras [t N

: o0 tempo em que o Estudante esta estudando.

mais por oque né [IN_Estudante] tenho que [estudo] mais

Quadro 5 — Frame Estudo (traduzido pela FrameNet Brasil, adaptado).

6. O frame Relembrando_experiéncias:

Defini¢do  completa disponivel na plataforma lexicografica FrameNet
https://framenet2.icsi.berkeley.edu/fnReports/data/framelndex.xml?frame=Difficulty) e sua
traducao disponivel na FrameNet Brasil

http://webtool.framenetbr.ufjf.br/index.php/fnbr/report/frame/main).

Frame Relembrando_Experiéncias

Este frame faz referéncia a situagdes em que um [HuiliEeEllg se lembra de um

episddio de BEEIENGE ou naGsErl passada, ligada a uma [SIBGELE
SR formada no inicio da experiéncia. O Uil pode, também, se lembrar

de tal entidade, em um especifico.

EFs Centrais (encontrados nos nossos dados)

OUILEELIL: pessoa que recupera as memorias ou impressdes do passado.

|ZSF e um conhecimento ou evento passado, o qual o conhecedor passa a se

lembrar novamente.
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[IN conhecedor |MiSiliteReEYlembrancasjdas aulas € a materia

IBELEREINEER pessoa ou coisa que o conhecedor lembra estar envolvido no

evento.

[IN_Conhecedor]

Uma propriedade que o conhecedor atribui a entidade saliente com base

em sua experiéncia anterior da entidade saliente ou em uma categoria a qual enta ¢

atribuida.

ma coisa quefmejmarcoffoi quando eu comecei a lerfisso foi emocionante.

Quadro 6 — Frame Relembrando_experiéncias (traduzido pela FrameNet Brasil, adaptado).

7. O frame Assisténcia:
A seguir, apresentamos a sua explicagdo (traduzida pela FrameNet Brasil; adaptada).
Sua descricdo completa esta na plataforma FrameNet

(https://framenet2.icsi.berkeley.edu/fnReports/data/framelndex.xml?frame=Assistance)

Frame Assisténcia

m beneficia uma tornando possivel a realizagdo de
um que a tem.
EFs Centrais (encontrados em nossos dados)
INEEETE: o ser que realiza uma agdo a qual beneficia a (RIS NSIOTIE-
e @& que me a aprender a ler
PSSR entidade que recebe um beneficio da acio do INEREIE.
tambem que me marcou ¢
: estado desejavel pela [FRS TSI
cla que me

EFs Nao-Centrais (encontrados em nossos dados)

IBJonlNt: 0 aspecto em que a ajuda € necessaria para que se alcance o [OJsj[SFh7e.

JAERGEN judoulem muitas coisas na lingua portuguesa como: erros de pontuagdo,
inhas historias e etc.

Quadro 7 — Frame Assisténcia (traduzido pela FrameNet Brasil, adaptado).
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8. O frame Declaracio:

Segue a descrigdo completa disponivel na plataforma lexicografica FrameNet
(https://framenet2.icsi.berkeley.edu/fnReports/data/framelndex.xml?frame=Statement) e
sua tradu¢do na FrameNet Brasil (http://www.ufjf.br/framenetbr/).

Adiantando, expusemos a descricdo desse frame utilizando somente os EFs

detectados nos relatos dos discentes e exemplificando com os dados do corpus:

Frame Declaracao
Este frame contém verbos e nomes que comunicam o ato de um iﬁ@ﬁ destinar
uma [VENEEEN a algum pENgaege, usando linguagem. Um nimero de palavras

pode ser usado performativamente, tais como declarar e insistir.

EFs Centrais
: ¢ a entidade sensivel que produz a mensagem (seja escrita ou falada).
diversas palavras que eu compreendi o que significava
: ¢ o conteudo do que o Falante estd comunicando.

ela que eu tinha chance no colégio milita

EFs Ndo-Centrais (encontrados em nossos dados)

IDERIIEIEIRN: ¢ a pessoa para a qual a mensagem ¢ direcionada.

Depois no quinto ano uma professora juls (iEs uma coisa

: 0 tempo em que a mensagem foi feita.

uma professora me (iEs uma coisa

Quadro 8 — Frame Declaragao (traduzido pela FrameNet Brasil, adaptado).



