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Resumo

Este trabalho dissertativo vincula-se ao macroprojeto “Préticas de Oralidade e Cidadania”
(MIRANDA, 2007, 2009, 2011 - FAPEMIG e PNPD/CAPES), dentro da linha de Pesguisa
Linguistica e Ensino de Linguas (PPGLinguistica -UFJF), integrando- se, ainda, ao GP
FrameNet Brasil (CNPg), em sua linha Frames e Cidadania. O macroprojeto, de natureza
hibrida — linguistica e educacional — ambiciona investigar a crise das préticas linguisticas e
interacionais no ambiente escolar. A rede de pesquisa envolve dissertacOes e tese. Neste
trabalho dissertativo, tomou-se como cenério investigativo uma escola publica da cidade de
Muriaé — MG, reconhecida por gestores e professores como “cadtica’. Toma-se 0 discurso e,
portanto, a perspectiva discente sobre o ambiente escolar como objeto de estudo e busca-se
investigar 0 modo como as criangas (164 alunos dos primeiros anos do ensino fundamental)
conceptualizam e vivenciam a normatividade neste espaco. O corpus analisado foi constituido
a partir das respostas a trés questdes: 1) Para vocé, o que é uma regra?; 2) Existem regras na
sua escola? Cite, pelo menos, trés. e 3) Que regras vocé acha que sua escola deveria ter?.
Esta dissertagéo configura-se como um estudo de caso com metodol ogia mista — qualitativa e
quantitativa. A andlise parte do ponto de vista linguistico, ancorado na Linguistica Cognitiva
(LAKOFF, 1987; LAKOFF e JOHNSON, 1999; FILLMORE, 1982; SALOMAO, 1999,
2009; FAUCONNIER e TURNER, 2002; CROFT e CRUSE, 2004) e, mais especificamente,
na Semantica de Frames (FILLMORE, 1968, 1977, 1982, 2003) e em sua aplicacdo no
projeto lexicografico computacional FrameNet (https.//framenet.icsi.berkeley.edu). A
categoria tedrico-anadlitica central €, pois, o frame, a partir da qual se instaura 0 exercicio
hermenéutico multidisciplinar sobre as vivéncias discentes. Contribuicdes das Ciéncias
Sociais (BAUMAN, 1998, 2001, 2005; FRIDMAN, 2000 e GIDDENS, 2006) e da
Linguistica Aplicada (RAJAGOPALAN, 2006; FABRICIO, 2006; LOPES, 2008) permitem
tragcar o panorama da crise de valores da sociedade contemporanea, que se reflete na escola.
Discussdes tracadas no ambito educacional (NUCCI, 2000; MENIN 2002; MIRANDA, 2005;
GOERGEN, 2007; TOGNETTA e VINHA, 2008) e da Psicologia moral (PIAGET, 1994,
KOHLBERG, 1969, 1981; LA'TAILLE, 2006) fornecem subsidios a interpretacéo dos dados.
A pesguisa apresenta resultados que contribuem para a apresentacdo de um mapa da
indisciplina escolar e da crise de valores que acomete a escola atual. A rede de frames
desvelada tem como cena mais recorrente Encontro_Hostil, 25,4% dos contetidos das regras
escolares e 27,3% das regras ideais. As andlises revelam, ainda, que a concepcao discente de
regra (127 respostas), representada pelos frames Norma_Obediéncia e Norma_Comando,
envolve uma relacdo de coacdo entre os participantes (Comandante e Comandado), sem
quaisquer mencdes a relacdes de cooperacdo, proprias de ambientes democraticos. O cenario
autocratico vivenciado na escola contribui para que os aunos permanecam na fase de
heteronomia de desenvolvimento. As contribuigdes desta pesquisa em relagdo a crise
implicam a atuacdo pedagdgica em prol de uma Educacdo de Valores, ancorada em pactos
sociais, em consensos resultantes de uma prética reflexiva entre todos os atores da
comunidade escolar.

Palavras-chave: Semantica de Frames, Crise Escolar, Educacdo de Valores
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Abstract

This work is linked to the macro project "Orality and Citizenship Practices’ (FAPEMIG -
APQ-02405-09), enrolled in the Linguistics Research line and Language Teaching from PPG
Linguistics — UFJF. The project's overall objective is to investigate the crisis of linguistic and
interactional practices in the school environment and it involves dissertative and thesis
subprojects. The case study is a public school in Muriaé — MG, recognized by directors and
teachers as a*“chaos’. Taking into account student”s perspective about the school environment
as an object. The scope of investigation is to analyze how children (164 students from the first
year of school basic education), as how they conceive and act the normativity in this place.
The data analyzed was constructed from the answers of three different questions: 1) What isa
rule to you? 2) Are there rulesin your school? Say at least three, 3) What kind of rules do you
consider your school should have? This study is concelved as a Case Study and it applies
mixed procedures — quantitative and qualitative. The analysis starts from the linguistics point
of view based on Cognitive Linguistics (LAKOFF, 1987; LAKOFF e JOHNSON, 1999;
FILLMORE, 1982; SALOMAO, 1999, 2009; FAUCONNIER e TURNER, 2002; CROFT e
CRUSE, 2004) and, more specifically, in Frames Semantics (FILLMORE, 1968, 1977, 1982,
2003) and in its application in the project of lexica annotation FrameNet
(www.framenet.icsi.berkeley.edu). The main theorical analitic category is, then, aframe, from
which is installed the hermeneutical multidisciplinary exercises about students everyday
experiences. Contributions from Social Sciences (BAUMAN, 1998, 2001, 2005; FRIDMAN,
2000 e GIDDENS, 2006) and Applied Linguistics (RAJAGOPALAN, 2006; FABRICIO,
2006; LOPES, 2008) allow us to draw the crisis values scene of the contemporary society
which refletcs itself in school. Discussions in the Educational Site (NUCCI, 2000; MENIN,
2002; MIRANDA, 2005; GOERGEN, 2007; TOGNETTA e VINHA, 2008) and Moral
Psychology (PIAGET, 1994; KOHLBERG, 1969, 1981; LA TAILLE, 2006) provide content
to the data interpretation. The research presents the results which support the presentation of a
map of the School Indiscipline and of values crisis that happens in the current school. The
uncovered web frames has its highlighted scenes, Hostile_Encounter, which represents 25,4%
of therules’ content of school and 27,3% of ideal rules. The analysis reveals that the students
conception of rule (127 answers) represented by the frames Rule Obidience and
Rule_Command involves a relation of coertion between the participants (Commander and
Commanded) without any mention of participative cooperation, which are specific of
democratic sites. The autocratic scenery perceived in school contributes in away that students
remain in the heteronomy phase of development. The contributions of this research related to
the crisis imply pedagogica act with the aim of the Values Education, based on social pacts
and agreements resulting from a reflexive practice between the actors of the school family.

Keywor ds: Frames Sematics, School Crisis, Value Education
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INTRODUCAO

“Nos, cientistas, armamos um grande alvorogo sobre a coisa
extraordinaria que é a ciéncia e pretendemos separa-la da vida
cotidiana. Penso que isto € um grave erro. A validade da ciéncia esta4
em sua conexao com a vida cotidiana” .

MATURANA (2001 p.30)

O presente trabalho € um nédulo da rede que se desenvolve no macroprojeto “ Praticas
de Oralidade e Cidadania’ (MIRANDA, 2007, 2009, 2011 - FAPEMIG e PNPD/CAPES),
vinculado a linha de Pesquisa Linguistica e Ensino de Linguas, do Programa de POs-
Graduacdo em Linguistica (UFJF). Relaciona-se, ainda, ao GP FrameNet Brasil (CNPQ), em
sualinha Frames e Cidadania

O macroprojeto, de natureza hibrida — linguistica e educacional — ambiciona
compreender o rebatimento das mudancgas sociais, econdmicas e culturais, provenientes da
contemporaneidade, nas préticas discursivas e interacionais em ambientes publicos. Dentre os
ambientes sociais, a escola foi tomada como cenéario de investigacéo pelos trabalhos “nodais’
realizados até o presente momento — quatro dissertacbes (PEREIRA, 2008; LIMA, 2009;
PINHEIRO, 2009; BERNARDO, 2011) concluidas e trés dissertagdes (ALVARENGA, 2012;
TESTA, 2012; LOURES, 2012) e uma tese em desenvolvimento (LIMA, 2010 - 2014) —
tendo tomado, prioritariamente, o discurso discente como fonte de andlise.

Os estudos desenvolvidos até o momento vém mostrando a instituicdo escolar como
um ambiente em que as relagfes sociais sd0 cada vez mais conflituosas. Em todos os
resultados analiticos a violéncia é colocada em pauta, de modo contundente, pelos discentes.
O estudo de Lima (2009), cujo centro de investigacéo foi a forma como os alunos concebem a
Aula, como descrevem suas agoes rotineiras e as de seus professores e como definem a Aula
ideal, mostram a sala de aula como um espaco em que 50% das préticas conflitam, de forma
“bélica’, com o frame Ensino-Educacdo, definidor desta cena. Mas, em contrapartida, 0s

alunos ao descreverem a cena Aula ideal demonstram a ndo-naturalizacéo desta violéncia,
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apontando regras que proibem acOes divergentes (Conversa, Agressividade, Desordem e
Diversdo) e regras que primam frames convergentes (Respeito, Relacdo Pessoal, Paz,
Tolerancia, Companheirismo, Harmonia etc.), com foco em valores humanos.

O trabaho de Bernardo (2011), que teve como objeto de estudo os relatos discentes
sobre a escola— dentro ou fora da sala de aula, mostram a evocagdo majoritéria do superframe
Encontro Hostil, que representa cenas de violéncia. Dentre todas as cenas evocadas nos
relatos, 63% tematizam Violéncia, Bagunca, Fuga, Furto, Acidentes; 7% evocam o frame
Relacionamento Pessoal e apenas 30% fazem emergir o frame Ensino-Educagéo. No entanto,
os aunos avaliam negativamente as cenas de violéncia, demarcando também a néo
naturalizacéo dos conflitos e demonstrando o reconhecimento de principios éticos e morais.

Diante do importante papel da instituicdo escolar e da crise que parece acometé-la em
nossa cultura, esta pesquisa (e toda a rede a qua se vincula) assume esforcos (e riscos)
somando diferentes &reas do conhecimento a fim de compreender o cenario educacional atual.
Assim, partindo de um ponto de vista linguistico e, mais especificamente, semantico,
instauramos as discussdes deste trabalho dissertativo nas questfes escolares diretamente
relacionadas a moralidade, a saber, as regras. O propésito subscrito neste estudo €, mediante
uma agenda ética norteadora de nossa tarefa investigativa, mapear os indicadores da chamada
Indisciplina Escolar, de modo a contribuir para o entendimento da “crise da saa de aula”
(MIRANDA, 2005) e para sua possivel superacao no espaco investigado.

O cen&io eleito para esta investigagdo ndo foi aleatdrio. Trata-se de uma escola
publica de ensino fundamental da cidade de Muriaé — MG, vista por professores e gestores
Como um espaco “cadtico’, no qual alunos desconheceriam e descumpririam as regras,
desencadeando todas as formas de indisciplina, 0 que estaria na raiz do insucesso do processo
ensino-aprendizagem.

Frente ao ponto de vista firmado pelos docentes, durante conversas espontaneas em
nosso periodo de visita na escola, acerca deste ambiente escolar, decidimos por tomar como
objeto de estudo a perspectiva discente sobre tal questdo, investigando seu modo de
conceptualizar e experienciar a normatividade no espagco escolar em que vivem. Assim, 0S
358 alunos de ensino fundamental desta escola foram levados, através de questionério semi-
aberto (cf. metodologia) a “falar” sobre as regras escolares. O presente estudo tomou como
sujeitos da investigagdo 164 alunos que cursam os primeiros anos do ensino fundamental. A
voz dos demais alunos — 234, dos anos finais do ensino fundamental — é contemplada pelo
trabalho de Alvarenga (2012), cujo percurso metodolégico assemelha-se ao desenvolvido
nesta pesquisa dissertativa.
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A andlise do discurso discente é realizada com base em uma categoria linguistica— o
frame, entendida como “representacdo cognitiva’ das experiéncias culturais compartilhadas
por uma dada comunidade linguistica (FILLMORE, 1982). Assim, j& no primeiro capitulo,
defendemos o arcabougo tedrico referente a Linguistica Cognitiva (LAKOFF, 1987,
LAKOFF e JOHNSON, 1999; FILLMORE, 1982; SALOMAO, 1999, 2009; FAUCONNIER
e TURNER, 2002; CROFT e CRUSE, 2004), em especia a Semantica de Frames
(FILLMORE, 1968, 1977, 1982, 2003), que nos oferece esta categoria basilar a andlise que
pretendemos. A escolha de tal teoria semantica se justifica ante nosso objeto investigativo,
dada sua dncora na compreensio da relacio entre experiéncia e uso linguistico. A medida que
passamos a desvelar os frames presentes no discurso discente, passamos a entender as cenas
sociais por eles representadas. Neste sentido, a convencionalizacdo, em termos de ocorréncia
linguistica de determinados frames, torna-se significativa para nosso trabalho porque indica
gue tai's cenas ocorrem e sdo experienciadas pel os sujeitos, com maior ou menor frequéncia.

O segundo capitulo traga, de forma multidisciplinar, o cenario contemporaneo e seus
desdobramentos no espaco escolar. O risco consciente ao adentrar outras areas de saberes se
justifica pelo cardter hibrido de nossa questdo. Ignorar a meta educacional deste estudo,
optando por uma andlise exclusivamente linguistica, seriatirar deste estudo a possibilidade de
uma leitura hermenéutica mais fundada da experiéncia sociomoral de nossos sujeitos.

Partimos, assim, de uma visdo macroestrutural da contemporaneidade cujos dilemas e
guestbes (BAUMAN, 1998, 2001, 2005; FRIDMAN, 2000), em nossa perspectiva, invadem
0s muros da escola, fincando as raizes de sua crise. Tais discussdes situam o cenario de crise
de valores, que tem mobilizado a rede de pesquisa do Projeto Praticas de Oralidade e
Cidadania. O panorama desta “crise” é tracado, ainda, pelas contribui¢bes da Linguistica
Aplicada (RAJAGOPALAN, 2006; FABRICIO, 2006; LOPES, 2008) que, vendo a
Linguistica como uma ciéncia socia, defende seu atrelamento a outros campos de saber de
modo a cumprir uma agenda €ética e imergir nas questdes sociais. Contribuicdes acerca do
desenvolvimento moral da crianca (PIAGET, 1994; KOHLBERG, 1969, 1984 e LA"TAILLE,
2006) e da educacéo de valores sdo também perfiladas neste capitulo de modo a contemplar a
reflexdo sobre a “crise na sala de aula” e sobre o sentido da normatividade neste espaco.
Ouitros estudiosos refletem sobre tal crise (MIRANDA, 2006; TOGNETTA E VINHA, 2003,
2011; GOERGEN, 2007, JARES, 2007) e apontam caminhos para uma possivel acdo
pedagdgica, capaz de contemplar o desenvolvimento moral e ético dos alunos.

O terceiro capitulo compreende a Metodologia utilizada na andlise dos dados. Através

das repostas dos alunos a trés questdes — 1) Para vocé, o que é uma regra?, 2) Existem regras
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na sua escola? Cite pelo menos trés? e 3) Quais regras vocé acha que sua escola deveriater? —
foi possivel congtituir o corpus desta pesquisa. Entendidas como discurso, tais respostas nos
permitem analisar as cenas sociais apresentadas através dos frames que delas emergem. Estes
s80 descritos nos moldes da FrameNet (https://framenet.icsi.berkeley.edu), que nos licencia
partir das unidades lexicais (ULS) ou construcionais (UCs) para as cenas conceptuais. Neste
capitulo, também se descreve, de maneira sucinta, a escola e os sujeitos pesguisados, com
base no questionario socioecondmico que os alunos responderam.

O coragdo desta pesquisa, a andlise dos dados, é apresentado no quarto capitulo, o qual
remete ao objetivo desta pesquisa: compreender o modo como 0s sujeitos conceptualizam
regra e as praticas normativas em seu espaco escolar, nos dando as pistas do que a escola
normatiza e de suas vivéncias em relacdo a esta normatizacdo, para, entdo, entender as
guestdes e as raizes do que a escola considera Indisciplina. Os aspectos que norteiam a andlise
s80: i) a concepcdo discente de regra; ii) as regras escolares que os alunos reconhecem como
normatizagdes da escola e iii) as regras escolares que os alunos consideram que a escola
deveria ter. A andlise linguistica (de frames, suas redes e frequéncias) soma-se ao exercicio
interpretativo multidisciplinar, uma vez que a Linguistica, por s sd, ndo da conta dos
objetivos almejados por este trabalho e pela rede de pesquisa. Neste sentido, assumindo o
risco de “superficializagdo” das teorias das demais éreas, tomam-se reflexdes da Sociologia,
Educacéo e Psicologia.

Como conclusdo, defendemos a necessidade de ressignificacdo do espago escolar
através de préticas pedagogicas condizentes com o0s tempos atuais, capazes de conduzir os
sujeitos ao exercicio de sua individualidade, sem perder de vista a dimensdo de coletividade
gue da sentido e rumo a uma cultura.

Acreditamos na coisa extraordinaria que € a linguagem e nas possibilidades de andlise
gue ela nos fornece para compreendermos a vida cotidiana (e os problemas sociais, N0 N0sso
caso, educacionais e linguisticos que a acometem). E neste sentido que buscamos validar este
trabal ho.


https://framenet.icsi.berkeley.edu/�

1. A SEMANTICA DE FRAMES COMO SUPORTE TEORICO-ANALITICO PARA A
ANALISE DO DISCURSO

Eu quase que nada sei. Mas desconfio de muita coisa.
Guimardes Rosa

Quando pensamos questdes linguisticas tais como: O que é linguagem? Como se da o
processamento da linguagem? Como se estabelece o sentido? e remontamos as principais
teorias, percebemos que quase nada sabemos, que “desconfiamos’ de muita coisa; certezas
S80 pontos de vista.

Contudo, ainda que movidos por desconfiangas, cabe-nos assumir uma “certeza’ —
uma perspectiva tedrico-analitica como uma dentre outras muitas formas de pensar, cercando-
nos de um equipamento cientifico que, sem dogmatismo, nos gude a aproximar das
desconfiancas eleitas. Esta €, pois, atarefa que nos cumpre neste capitulo: apresentar o ponto
de vista eleito para abordagem das complexas questdes linguisticas que emergem do discurso
dos sujeitos investigados neste estudo.

Assim, nossa escolha recai na abordagem sociocognitivista da linguagem nomeada
Linguistica Cognitiva e nosso esfor¢co argumentativo se concentra em torno de seu principal
model 0 seméantico — a Seméantica de Frames. Trata-se de um model o fortemente consolidado -
mais de trés décadas de estudos e avancos — no seio do paradigma sociognitivista, a partir do
qual vem tecendo sua concepcdo de linguagem e suas categorias tedrico-analiticas.

Como ja anunciado (cf Introducdo), tal modelo fornece a este estudo sua categoria
analitica central — o frame. Este trabalho e outros em curso e concluidos que compdem arede
de pesquisa do Projeto Préticas de Oralidade e Cidadania utilizam esta categoria e seu
desdobramento metodolégico — a FrameNet — como base na andlise de dados. Assim, 0
modelo nos fornece subsidios para a andlise do discurso e suporte para a hermenéutica da
realidade social (em nosso caso, educacional) que emerge na voz dos sujeitos investigados
(neste trabalho, alunos-criancas de 6 a 13 anos).

A partir do ponto de vista eleito, este capitulo se estrutura em trés secfes que visam:
em 1.1, situar, de modo abreviado, as teses centrais Linguistica Cognitiva no contexto das
Ciéncias Cognitivas através das discussdes de Lakoff (1987), Lakoff e Johnson (1999),

Fauconnier e Turner (2002), Croft e Cruse (2004); em 1.2, apresentar a Semantica de Frames
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(FILLMORE, 1968, 1977, 1982, 2003), a categoria central de andlise desta pesquisa — 0
frame e, em 1.3, o projeto lexicogréfico derivado deste modelo, a FrameNet -
www.framenet.icsi.berkeley.edu.— (RUPPENHOFER, €t al., 2006, 2010)

1.1 Linguistica Cognitiva

A Linguistica Cognitiva surge, na década de 70, como uma vertente tedrica da
Linguistica que concentra discussdes acerca da natureza cognitiva da linguagem e de sua
afirmada interacd0 com outros sistemas cognitivos (percepcdo, emocao, memaria, atencao,
raciocinio, etc.). Junto as demais ciéncias cognitivas, a Linguistica Cognitiva participa de
uma forma de pensar a ciéncia que Fauconnier e Turner (2002) denominaram como Era da
Imaginacdo, contrapondo-a a Era da Forma.

A Era da Forma (século XX) corresponde ao triunfo da manipulacdo de codigos, de
formulas mateméticas e linguisticas algoritmicas, 0 que leva a ciéncia a pensar ser capaz de
produzir méquinas a semelhanca cognitiva dos homens, capazes de substituir a mente
humana — o0 que, por outro lado, leva a crer que a capacidade humana de linguagem figura
como manipulacdo exata de signos e formas. A passagem para 0 novo século derruba tais
certezas e traz um novo modo de pensar o conhecimento e a realidade — a Era da Imaginagédo
abarca as questdes filosoficas que envolvem a constituicdo da mente humana de maneira
menos “formal”, erguendo a visdo de uma mente que cria e integra, produzindo
conhecimentos a partir da experiéncia humana de todas as ordens.

Neste enquadre, as principais teses das ciéncias cognitivas apontadas por Lakoff e
Johnson (1999), a partir de uma visdo experiencialista, S0 postas nos seguintes termos: i) a
mente é inerentemente corporificada; ii) o pensamento €, em grande parte, inconsciente e iii)
0S conceitos abstratos sdo largamente metaf oricos.

A hipotese experienciaista (LAKOFF, 1987), sob a qual se assentam algumas bases
centrais da Linguistica Cognitiva, pressupde a mente como duplamente corporificada: o corpo
€ meio e cerne do pensamento e da linguagem. Isto implica assumir que o corpo, atraves das
experiéncias sensorio-motoras e fisico-culturais, da forma a conceitos e categorias
linguisticas. Dito de outro modo, propriedades interacionais baseadas na percepcéo humana,
tals como concepcao de forma, espaco, funcdo, dimensdo e movimento estdo no cerne do
pensamento e da linguagem servindo a elaboracéo dos conceitos (MACEDO, et alii, 2009) e a


https://framenet.icsi.berkeley.edu/fndrupal/fnbibliography/author/169�
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postulacdo de categorias.

Lakoff e Johnson (1999) afirmam que ndo acessamos de forma objetiva a razéo; este
acesso € realizado via cognicdo e mecanismos neurais. OS processos cognitivos sdo, em
grande parte, inconscientes; ou sgja, ndo temos controle total sobre a percepcéo ou sobre a
categorizagao. De acordo com estes autores,

Todo ser vivo categoriza. Até mesmo a ameba categoriza as coisas que ela encontra em
comida ou ndo comida, em coisas para as quais ela se move ou das quais se afasta. A ameba
ndo pode escolher categorizar; ela apenas o faz. O mesmo é verdade no nivel do mundo
animal. Animais categorizam comida, predadores, possiveis parceiros, membros da sua
prépria espécie etc. Como os animais categorizam depende do seu aparato sensorial e de
sua habilidade para se mover e manipular objetos. (LAKOFF, 1999, p. 17, traducéo nossa).

Desta maneira, entende-se que a categorizagdo € parte da experiéncia, da interagdo
com 0 mundo. Mas, mais que isto, nés ndo temos a opc¢do de ndo categorizar! A importancia
deste processo para a cognicdo humana € abordada por Lakoff (1987) a partir da teoria de
prototipos, de Eleanor Rosch.

Rosch (1973, 1978) reformula a teoria clédssica da categorizagdo propondo que 0s
elementos de uma mesma categoria ndo tém o mesmo status, ou sgja, ha exemplares mais
prototipicos, que representam melhor determinada categoria. Ha, ainda, assimetria entre
categorias. O exemplo citado por Lakoff (1987) é o estudo de Rosch e seus colaboradores
acerca das cores na lingua Dani, de Nova Guiné.

Os falantes de Dani possuem apenas duas palavras (que apontariam duas categorias)
para nomear cores. mili — frio — escuro: preto, verde e azul; e mola — quente — claro: branco,
vermelho e amarelo. Quando solicitados a mostrar uma cor, os falantes de Dani referiam-se a
cores focais (cores neurofisiologicamente determinadas) e, quando submetidos a
aprendizagem de nomes arbitrérios para oito cores focais e oito cores ndo focais, aprenderam
primeiro e mais facilmente os nomes dados &s cores focais.

Categorizacdo ndo € apenas uma funcdo de linguagem, como bem exemplificam
Lakoff e Johnson (1999) ao citar a ameba, mas é fundamental a cogni¢cdo humana como
mostraram os estudos de Rosch. O processo de categorizagdo envolve varios nive's; temos,
assim, Categorias de Nivel Basico que estdo atreladas a fungdes mais primérias (ou primatas)
da biologia humana — mobilizadas pela percepcdo sensorio-motora. Este nivel basico de
experiéncianos permite distinguir: objetos naturais, artefatos, acoes e propriedades.

Outro tipo de categoria sd0 0s Esquemas Imagéticos que sdo “gestalts experienciais
minimamente estruturadas, que permitem a organizagd de um numero indefinidamente
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grande de percepcdes, imagens e eventos’ (LAKOFF, 1987, p. 20, traducdo nossa). Os
esguemas imageéticos nos fornecem bases para a conceptualizacdo, isto €, para a formacéo e
uso de conceitos.

No nivel conceptual, os estudos do processo de categorizagdo e 0s conceitos de
Categoria de Nivel Bésico e Esguemas Imagéticos ganham contornos refinados em distintos
modelos que constituem hoje o arcabouco da Linguistica Cognitiva; tais como a Teoria
Conceptual da Metéfora (LAKOFF, 1980, LAKOFF & JOHNSON, 1999), a Teoria dos
Espacos Mentais e da Mesclagem (FAUCONNIER, 1985, 1994, 1997), a Teoria da Gramatica
das Construgdes (GOLBERG, 1995), a Semantica de Frames (FILLMORE, 1982, 2003),
entre outros. Ainda que diversos destes modelos tenham sua forca nos processos de
significacdo linguistica, assegurando um novo viés para a dimensdo cognitiva de tais
processos, seu avo vai aém do “que significam” os signos linguisticos para se fixar na busca
de resposta para o “como significam” na mente do sujeito e na coletividade.

E assim que a Linguistica Cognitiva assume em sua agenda tedrica a grande
responsabilidade de fixar suas questBes a partir de um poligono de bases, quais sgjam 0s
fundamentos formais, cognitivos, interacionais, sociais e culturais da linguagem. Nos termos
do antropdlogo GEERTZ, “O homem é um animal amarrado a teias de significados que ele
mesmo tece.” (1989:4 apud MARCHUSCHI, 2005, p.49). Assim, analisar a linguagem seria
analisar a rede de simbolos linguisticos de maneira tal a apreciar o que esta além da forma
linguistica; seria buscar desvelar, enfim, essa teia de significados em suas distintas bases.

Neste cendrio tedrico, as teses centrais da Linguistica Cognitiva sdo sintetizadas por
Croft & Cruse (2004, p. 1) através de trés premissas: i) a linguagem ndo € uma faculdade
auténoma, ii) gramatica é conceptualizacdo eiii) o conhecimento linguistico emerge do uso.

A primeira premissa assenta-se na desconstrucdo das teses gerativista e conexionista,
as quais a metéfora: “a mente humana € um computador” se presta. Assim, postular que a
linguagem humana ndo € uma faculdade autbnoma ou modular, separada das demais
habilidades cerebrais ndo-linguisticas, implica conceber também os componentes internos da
lingua (sintaxe — morfologia — semantica — pragmatica) como dominios que integram a
construcdo da linguagem. Desta forma, ndo ha prevaléncia da sintaxe nos estudos linguisticos
cognitivistas, umavez que ndo é este o dominio gerador do sistema linguistico.

A segunda premissa remete a visdo de um “sistema’ que se congtitui a partir da
gramética que ndo esta pronta na mente do sujeito, mas, ao contrério, € construida através de
processos de conceptualizacdo e categorizagdo. A arbitrariedade do signo linguistico
(SAUSSURE, 1972) da lugar a motivacdo, que, segundo Lakoff (1987), ocorre quando a
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entidade simbdlica ndo € arbitraria nem previsivel. Neste viés, a gramatica, longe de ser um
sistema algoritmico, é pensada como rede de signos, isto &, de pares de forma e sentido
semanti co-pragmético (construcdes), erguidos a partir do uso.

Portanto, as duas primeiras premissas corroboram para 0 enfeixamento de que a
gramética ndo é tida pela L.C como fruto de um aparato genético, que se localiza no cérebro e
cuja estrutura € modular, organizada de forma que cada médulo € responsavel por um tipo de
informacdo linguistica, tal qual pressupdem estudos de viés formalista.

A terceira premissa — 0 conhecimento linguistico emerge do uso — aponta para a
consideracdo de que as categorias e construcfes semanticas, sintaticas, morfolégicas e
fonol égicas sdo elaboradas por nossa cognicao a partir da recorréncia de uso de determinada
construcdo em determinada situacéo de uso. Apresenta-se por esta premissa a estreita relacéo
entre construcdo da linguagem, cogni¢do humana e uso, que faz com que a linguagem sgja
compreendida como

“operadora da conceptualizaggo sociamente localizada através da atuacdo de um
sujeito cognitivo, em situagcdo comunicativa real, que produz significados como
construgBes mentais, a serem sancionadas no fluxo da interacdo, no fluxo
interativo.” (SALOMAO, 1999, p.64).

Apresentadas, ainda que de forma sucinta, as bases das ciéncias cognitivas e da L.C,
passamos a discutir um dos desdobramentos das teorias cognitivas acerca do processo
humano de conceptualizacdo e categorizacdo — a Semantica de Frames, que serve de escopo
central a0 presente trabalho dissertativo. A secdo seguinte € dedicada a discussdo deste
modelo cognitivo.

1.2 Semantica de frames

A Semantica de Frames € um modelo da L.C, desenvolvido no seio do paradigma
experiencialista (LAKOFF, 1987) por Charles Fillmore (1968, 1977, 1982, 2003).
Ressaltamos que, a0 herdar as teses centrais das ciéncias cognitivas, 0 modelo enfatiza a
continuidade entre linguagem e experiéncia.

Para abordarmos a teoria embutida no modelo fillmoreano, recorremos a exposicéo
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sucinta da trgjetéria de Fillmore, apresentada pelo préprio autor (FILLMORE, 1982), que o
levou a consolidacéo de téo especial categoria no seio da Linguistica Cognitiva: o frame.
Fillmore assume seu interesse pela estrutura e pela semantica lexical e percorre caminhos
formalistas, tais como os apontados a seguir, até chegar a postulagdo do conceito de frame em
uma teoria nomeada Semantica de Frames.

Em sua graduac&o dedicou-se, no final da década de 50, a estudos nos quais o termo
“frame”’ recebia a acepcdo de contexto sintético ou sintagmético, de tal forma que os
procedimentos linguisticos objetivavam descobrir o funcionamento de importantes classes de
palavras ou de categorias gramaticais.

O autor exemplifica estes estudos apresentando o exemplo de um frame que consiste
de duas oracBes completas e uma lacuna entre elas, assim determinado: John is Mary’'s
husband  he doesn’t live with her. O preenchimento da lacuna por diferentes itens
lexicais mostra que ora estes itens assemelham-se em termos de funcdo seméantica, como € o
caso de but e yet, ora os itens “ produzem” efeitos distintos, como € o caso das conjuncdes and
e or. Estes estudos, segundo Fillmore, possibilitaram descobrir 0s tipos de estruturas nas quais
determinadas pal avras podiam ocorrer e gue fungdo elas tinham dentro dessas estruturas.

No inicio dos anos 60, Fillmore dedica-se a um Projeto na Universidade de Ohio no
qual os estudos estavam voltados para a classificagdo dos verbos em inglés através do
“comportamento” gramatical, cujo objetivo era descobertas sobre a estrutura gramatical do
inglés. Acreditava-se que, se a gramatica da lingua operava sob determinados principios de
funcionamento, seria possivel chegar atais principios através deste estudo.

Jano final dos anos 60, 0 autor passa a acreditar que 0 que € mais importante sobre um
verbo € (como se pode chamar) sua valéncia semantica: a descricéo do papel semantico de
seus argumentos (FILLMORE, 2009, p.28). Neste momento, a perspectiva formal € acrescida
de conceitos voltados para a seméantica, &reaa qual os gerativistas ndo se dedicam.

Assim, Fillmore passa a questionar a divisdo de congtituintes verbais entre sujeito e
predicado, e propde gue as andlises considerem dois tipos bésicos de atributos relevantes: a
descricdo da valéncia profunda — a que ele chamou frame de caso — e a descrigdo em termos
de tragos de regra.

Fillmore (1968) define frame de caso a partir do “papel semantico’; assim, por
exemplo, um verbo X ocorre com expressdes que contém trés nominais: ator, aquele que
desempenha a agdo que o verbo designa; um objeto, que sofrerd mudanca de estado pela agdo
realizada pelo ator e, um terceiro, que designa um segundo objeto cuja manipulagdo favorece

amudanca de estado do primeiro objeto. Assim, a representacdo destes trés nominais seria: [—
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API], agente, paciente e instrumento. Para Fillmore, o conceito de “tracos dos frames de
casos’, dentro do que nomeou como Gramatica de Casos,era entendido como

“representactes da classe de ‘frames de caso’ nos quais determinados verbos poderiam ser
inseridos. (...) podia-se perceber quais dos casos eram obrigatérios, quais eram opcionais,
gue dependéncias seletivas surgiam entre eles e assim por diante.” (2009, p.29)

Acrescentamos, ainda, que a relevancia da teoria da Gramatica de Casos se da em
virtude da preocupacdo tanto em termos sintéticos quanto semanticos na abordagem dos
congtituintes linguisticos. A partir deste estudo, foi possivel perceber a valéncia semantica que
caracterizava “tipos semanticos de verbos, como verbos de percepcdo, de causa, de
movimento, etc.” (ibidem)

Ja na década de 70, Fillmore comega a moldar o estudo do significado sob influéncia
de uma visdo experiencialista das ciéncias cognitivas. Expondo os fundamentos da Semantica
de Frames, o autor apresenta a célebre frase, que sustenta os estudos da semantica cognitiva—
“significados sdo relativizados a cenas’ (FILLMORE, 1977, p.59). Aponta, ainda, que, para
ele, a concepcdo de “frames de caso” é muito proxima a concepgdo gque temos hoje de frame,
pois, caracterizavam “uma cena ou situacdo abstrata, de modo que para entender a estrutura
semantica do verbo, era necess&rio entender as propriedades de esquematizacdo dessas
cenas.” (Fillmore, 2009, p.30).

Fillmore (1982) postula, entdo, os conceitos de “frames interacionals’ e “frames
cognitivos’. Os frames cognitivos permitem ao falante ou ouvinte compreender ou
manifestar-se linguisticamente através da atribuicdo de esguematizacbes as fases ou
componentes do mundo a que se faz referéncia. JA os frames interacionais representam
escolhas linguisticas adequadas a determinada situagdo; € o enquadre da sSituagdo
comunicativa de fato.

Motivado por estudos como os de Rosch (1973), conhecidos como teoria dos
prototipos, e pelos trabalhos de Brent Berlin e Paul Kay (1969), Karl Zimmer (1971) e
Pamela Downing (1977), Fillmore comeca a propor descri¢es dos significados de palavras

que faziam uso da nog&o de protétipo. De acordo com o autor:

Uma generalizag8o que parecia valida era que, muitas vezes, o frame ou contexto no qual o
significado de uma palavra é definido e entendido consiste de uma porgdo bastante
significativa da cultura circundante, e tal compreensdo do contexto € melhor entendida
como um ‘protétipo’ do que como um conjunto de suposi¢des sobre como é o mundo.
(FILLMORE, 2009, p.32)

O prototipo seria uma forma de entender o significado de uma categoria através do
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reconhecimento do exemplar (ou protétipo) desta categoria e os frames seriam, pois,
estruturas do conhecimento que se conectam entre si dando coeréncia a aguma area do
conhecimento humano. Os exemplos utilizados por Fillmore (1982) séo as palavras 6rfao e
breakfast.

O conhecimento incorporado a primeira palavra, por exemplo, ndo admite que ela sgja
usada como atributo a uma pessoa mais velha, com cerca de 50 anos, que tenha perdido seus
pais. Isto porque o sentido de “6rfao” estd imbricado de certas caracteristicas culturais que
fazem com que esta palavra sgja compreendida apenas em relagdo a criangas, ou sgja, a
alguém que, por perder seus pais, passara a necessitar de cuidados e ensinamentos especiais
que Ihe seriam fornecidos por eles, 0 que ndo € o caso de alguém com cerca de 50 anos.
Fillmore cita o exemplo do julgamento em que o rapaz que matou seus pais pede cleméncia
por se tornar orféo. O que torna esta situacdo inusitada € o fato de atribuirmos ao significado
de 6rfdo uma gama de conhecimentos que ndo se atrelam apenas a ndo ter mais seus pais.

Ja o exemplo breakfast demonstra que as caracteristicas atribuidas a esta palavra estéo
relacionadas ao fato de na cultura americana se fazerem trés refeicdes ao dia, em horérios
mais ou menos estabel ecidos, e aquela que fazemos apds acordar, a primeirarefeicdo do dia, é
o breakfast. No entanto, a caracteristica “primeira refeicdo”, “que se come ao acordar” ou o
“carddpio” ndo sdo “tragos’ que definem o significado desta palavra. Pois, € plausivel, como
menciona o préprio Fillmore, uma pessoa acordar as trés da tarde e comer uma sopa de
repolho e dizer que estd tomando seu breakfast. Também é possivel um jovem sair da balada e
tomar um breakfast em uma padaria ou, ainda, uma pessoa acordar as sete da manha e comer
um prato de macarréo e dizer estar tomando seu breakfast.

Cabe considerar, antes de apontarmos a proposi¢cao de Fillmore acerca dos exempl os,
que ndo hd uma “ descricdo de tragos’ que compde certo sentido, t&o pouco uma relacdo direta
entre signo linguistico e realidade. SO é possivel se entender 0rfao e breakfast em todos estes
contextos através do acesso a um tipo de conhecimento — entendido em termos de prototipo —
construido na cultura circundante.

Retomando a argumentagdo de Fillmore, estes exempl os apontam que

a palavra nos oferece uma categoria que pode ser usada em vérios contextos diferentes,
cuja abrangéncia é determinada pel os multiplos aspectos de seu uso prototipico — 0 uso que
essa palavra tem quando as condi¢fes da situacdo contextual se ajustam de maneiramais ou
menos exata ao prototipo que adefine. (FILLMORE, 2009, p.34, grifo nosso)
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O aspecto central da teoria de Fillmore estd condensado na afirmativa de que as
palavras representam categorias da experiéncia e cada categoria € sublinhada por situacéo
motivadora de conhecimento e experiéncia.

A dimensdo desta categoria (a que chamaremos a partir de entdo de frame) € cognitiva
e passou a ser descrita pelo modelo semantico que emerge de todas essas discussoes. O frame
€, pois, a “representacdo cognitiva” das experiéncias culturais compartilhadas por uma dada
comunidade linguistica (FILLMORE, 1982).

Sendo assim, de acordo com Fillmore (1982), frame é concebido como cena
conceptual que se estrutura de forma técita e inconsciente a partir do que determinada
comunidade linguistica consolidou em termos de padréo de uso. Desta forma, o significado
esta atrelado a compreensdo da situacdo social, de tal forma que para se compreender o frame
gue compde uma determinada cena, faz-se necessario o entendimento da cena, e o contrario
também é valido, parainterpreté-la e processé| a, faz-se necessario compreender o frame.

O frame Transacdo Comercial®, citado por Petruck (1996) é compreendido a partir
da vivéncia que temos de comprar/vender algo em nossas vidas. Assim, para entender a cena
de Transacdo Comercial como um todo, se faz necessario compreender as acOes
comprar/vender e outros elementos como comprador, dinheiro, bem ou mercadoria. E, para
entender as agOes e os elementos se faz hecessario o entendimento da cena.

De acordo com Fillmore (1982), o sujeito pode acionar esta mesma cena sob diferentes
perspectivas, pontos de vista. Verbos como pagar, comprar, vender, custar podem acionar a
cena comercial, mas cada um inaugura uma perspectiva diferente. Assim, quando a
Transacdo Comercial é evocada por comprar, por exemplo, focaliza-se 0 comprador e a
mercadoria, subfocalizando o vendedor. Este seria focalizado caso o frame fosse evocado a
partir do verbo vender.

O frame enquadra a cena de acordo com 0 conhecimento prévio que 0 sujeito tem
acerca desta. Logo, a capacidade de compreendé-la, interpreté-la, vincula-se a expectativa que
se tem quanto a cena. De acordo com Fillmore (2009), é possivel compreender o processo de
uso da linguagem através dos seguintes conceitos. a partir do material linguistico (signo
linguistico, palavra) determinado frame é evocado (na mente do falante/ouvinte). Assim, um
falante “aplica’ um frame a uma situacdo, demonstrando sua intencdo de gque o ouvinte,
através do material linguistico disponibilizado pelo falante, compartilhe deste mesmo frame,

acionando-o.

! Os frames est&o indicados, neste trabalho, pelafonte Arial.
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A importancia dos estudos fillmoreanos recai diretamente sobre a concepcdo da
construcdo de sentido, pois fica explicito por Fillmore (1982) que o entendimento de um texto
ndo se orienta pela juncdo dos sentidos de “ pequenos significados’ que o compdem. A tarefa
do leitor ndo é combinar “peguenos significados’ em um “significado maior”. Ficaexplicitaa
critica ao Principio da Composicionalidade, nos termos da seméntica formalista, sob a qual
assenta a pressuposi¢ao de que o significado € o resultado da soma das partes que a compdem,
subentendendo previsibilidade conceitual dos enunciados e transparéncia (BOTELHO apud
MIRANDA et dl, 2009, p.178)

Neste sentido, propomos o elo entre a teoria de Fillmore e a tese interacionista de
Clark de que “ 0 uso da linguagem é realmente uma forma de acéo conjunta, que é aguela acéo
levada a cabo por um grupo de pessoas agindo em coordenacdo uma com a outra (...) que
incorpora tanto processos individuais quanto processos sociais’ (CLARK, 2000, p.49).

Assim, a Semantica de Frames, cujos esforgos argumentativos sdo em favor da
“complexa rede de significados ao qual 0 homem estd amarrado” pontua a importancia dada
ao sentido, ao processo de significacdo, no atual paradigma experiencialista. Trata-se, como
afirma Fillmore (1982), de uma Seméantica da Compreensdo, a qual fornece um olhar
diferenciado — com unidade e coeréncia — sobre 0s processos de significacdo e referenciacéo,
em oposi¢ao a tradicdo formalista que apostou em uma Semantica da Verdade. E desta forma,
portanto, que a Semantica, antes posta a margem nas pesquisas em Linguistica, é eleita como
uma das principais &reas na Linguistica Cognitiva.

Logo, metonimicamente, a trgjetoria pessoal de Fillmore é o avanco da linguistica
rumo ao estudo integrado entre Iéxico, sentido, funcdo. O percurso pela Era da Forma até se
chegar a Era da Imaginacdo, em alusdo aos termos de Fauconnier e Turner (2002), fez com
gue Fillmore concebesse 0 que hoje é um dos mais sdlidos modelos linguisticos, mas que
também se encontra em evolugdo através do Projeto lexicografico FrameNet.

Dedicamos a proxima secdo a este fabul oso trabal ho.

1.3 A FrameNet

O principa trabalho de Fillmore desenvolvido através da Seméantica de Frames é a
FrameNet (www.framenet.icsi.berkeley.edu), que consiste em um programa de lexicografia

computacional cujo objetivo € a descricéo dos frames da lingua inglesa e de outras linguas,
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como é o caso do atual projeto da FrameNet Brasil (http://www.framenetbr.ufjf.br/), liderado
pela pesquisadora Margarida Saloméo, na Universidade Federal de Juiz de Fora. O glossario
da Plataforma FrameNet (https://framenet.icsi.berkeley.edu/fndrupal/glossary) apresenta o
conceito de frame como: “uma representagdo esguemética de uma situagdo que envolve
diversos participantes, aderecos e outros papéis conceituais, cada um dos quais € um elemento
da estrutura.”

A partir deste conceito e de todo o referencial tedrico provindo da Semantica de
Frames, a FrameNet distingue-se de outros projetos lexicogréficos por dois componentes,
apresentados por Saloméo (2009, p.4): a) o propdsito de organizar a descricdo lexicografica
por frame e b) o uso de dados extraidos de corpus para descobrir todas as possibilidades
combinatérias (ou valéncias) das unidades lexicais evocadoras do frame.

A organizagdo da descricdo por frame pressupbe que a cena conceptual sga
representada a partir de todas as estruturas que a compdem, ou segja, uma descricdo que aponte
tanto para unidades lexicais que levam o falante a evocar tal frame quanto para os elementos
que figuram nesta cena.

Saloméo (2009) exemplifica tais considerages com o frame Risco, ao qual estéo
associadas unidades lexicais como risco, arriscado, arriscar-se, perigoso, por em risco,
perigo, cuidado, estar emrisco... O que podemos observar de anteméo, além da infinidade de
possibilidade que a lingua nos fornece, é que ha unidades lexicais morfologicamente
relacionadas a Risco, tais como, arriscar-se, arriscado e outras completamente distintas
morfologicamente de Risco, como perigoso, cuidado. Estas unidades lexicails sdo
especificadas em termos de valéncia, 0 que permite, por exemplo, revelar que arriscar pode
instanciar trés diferentes elementos do frame de Risco, como ilustrado por Salomé&o
(2009,p.5):

a.Estou arriscando nossa amizade. (BEM VALIOSO)
b. Estou arriscando levar uma descompostura. (DANO)
c. Eu ndo arrisco telefonar paraela. (ACAO)

A descricdo destes “objetos diretos’ a partir da valéncia seméantica figuram como
possibilidades dentro de uma mesma cena conceptual, que sera perfilada no uso, nainteracéo.
Desta forma, o projeto pretende avancar na construcéo de um Iéxico que possa ser
operado tanto em termos sintéticos quanto semanticos. Fillmore (2008 apud SALOMAO,

2009,p.5) sintetiza as caracteristicas do Projeto, cuja construgdo baseia-se em i) evidéncias
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extraidas de corpus; ii) unidades lexicais associadas ao frame que evocam e perfilam; iii)
propriedades combinatérias de cada uma destas unidades lexicais através de sua anotacéo
definida pela metodologia do projeto; iv) verbetes deste |éxico que sumariam, de forma
sistemética, todas as informagdes mencionadas.

Em sintese, através de corpora sdo analisadas Unidades Lexicais (doravante ULs) de
uma lingua capazes de evocar estruturas conceptuais (frames). Estas estruturas séo descritas
com base em Elementos de Frame (doravante EF) que constituem a cena referente a uma dada
experiénciacultural ja“ cristalizada’.

Por UL entende-se “um pareamento de uma palavra com um sentido” (FILLMORE,
2003, p.235). As descrigbes na FrameNet baselam-se nos frames que cada UL evoca. Dessa
forma, cada palavra agregada a um de seus sentidos, evocando um frame especifico, sera uma
UL.

As ULs podem ser monolexémicas ou multilexémicas. O frame Risco pode ser
evocado por “arriscar” (UL monolexémica) ou por “estar emrisco” (UL multilexémica). Em
estudos mais recentes, Fillmore® vem apontando a necessidade de também se anotarem, na
FrameNet, as construgdes realizadas por unidades mais complexas, dado o reconhecimento de
que de ndo apenas ULs evocam frames. Em nossos dados, por exemplo, o frame
Prescricdo_Escolar € evocado por Construgdes de Prescri¢do tais como “N&o correr”, “néo
desobedecer” e ndo por uma UL especifica (cf. cap. 4).

Ja os EFs emergem a partir da valéncia lexical e construcional, consideradas como
Funcbes Microteméticas das expressdes linguisticas que evocam determinado frame.
Recorrendo novamente a Saloméao (2009), as ULs vender e comprar acionam o mesmo frame
com perspectivas diferentes. O frame Transacdo_Comercial tem como EFs, dentre outros,
o EF Comprador e o EF Vendedor. Assim, em “Helena vendeu seu imével para Kelly”, temos
Helena ocupando o papel de Vendedor e Kelly o de Comprador. De acordo apenas com 0s
papéis tematicos teriamos, respectivamente, Agente e Beneficiario; uma nomenclatura pouco
especifica paraa cena.

Os elementos de frame sdo classificados em EFs Centrais, EFs Nao-centrais, que se
dividem em Periféricos e Extrateméicos. Sdo assm classificados de acordo com sua
importancia para a composicdo do frame, ou sgja, os elementos Centrais s80 0S que Sao
fundamentais a composicdo do frame; os Néo-centrais sdo informacdes adicionais ao frame,

ndo essenciais a ele. Os Periféricos acrescentam informagfes a cena, que, em geral iréo

2FILLMORE, C.J,, LEE-GOLDMAN, R. & RHODES, R. The FrameNet Constructicon. In: BOAS, H. & SAG,
|. Sgn-Based Construction Grammar. No prelo.
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referir-se atempo, lugar, modo, ou segja, sdo EFs cuja funcéo sintética é de adjunto, namaioria
dos casos. Ja 0s extra-teméti cos acrescentam novo evento ao evento central do frame.

Assim, tomaremos como exemplo o frame Encontro_Hostil (delineado a partir de
nossos dados, mas com base no descrito pela Framenet), cujos EFs Centrais sdo: Lado 1, Lado
2 , Lados, Problema e Objetivo. Assim, em “Nao xingar a professora” — ha instanciado o EF
Central Lado 2 — a professora. Em “N&o posso brigar no recreio”. Tem-se o EF Lugar — no
recreio, como EF ndo central. Este EF poderia ser ainda classificado como Periférico. Como
exemplo de EF néo central extra-tematico, apresentamos aregra: “ SO entrar na sala quando a
professora estiver 1&”. A construcdo quando a professora estiver la € o exemplo de EF néo
central extra-temético.

Um EF central pode ser omitido, gerando o que € denominado instanciagdo nula
definida (IND) ou instanciagdo nula indefinida (INI). Pode haver, ainda, o caso de
instanciac&o nula construcional (INC). Estes casos podem ser exemplificados com dados de
nosso corpus. Em “N&o xingar a professora’” e em “Nao bater”, os verbo xingar, bater
evocam o frame Encontro_Hostil, constituido do EF Lado 1 que corresponderia, na
construcdo em questdo, aquele que xinga, com papel semantico de agente. Este EF € um caso
de INC, ou sgja, a omissao ocorre em virtude da construcdo. Outro exemplo em nossos dados
seria “ Nao comer durante a aula”, em que comer € uma UL que evoca o frame Ingerir, que
tem como exemplos de INC o EF Ingeridor (Quem ingere) e como exemplo de INI o EF
Ingerivel que corresponde a entidade ingerida.

Ja o caso de IND ocorre quando o EF pode ser recuperado pelo contexto linguistico ou
discursivo. Em nossos dados, ao responderem a primeira questéo - “O que € regra?’ - 0s
alunos, em alguns casos, ndo utilizam o EF Norma em suas respostas. Assim sendo, este EF
consiste, nos frames Norma_Obediéncia e Norma_Comando, casos de IND, pois, €
possivel recuperarmos este EF através do contexto linguistico, ou seja, através da pergunta.

As anotagbes na FrameNet sdo redlizadas de duas maneiras. a anotacdo de texto
corrido e a anotagdo lexicogréfica. A primeira corresponde a anotagdo de todas as sentencas
presentes em determinado texto; ja na segunda, elege-se um frame e buscam-se evidéncias em
corpus que atestem a manifestagdo de ULs e EFs relacionadas ao frame eleito. Ambas
distinguem a UL e os constituintes que participam da valéncia de uso na cena. Assim, as
caracteristicas sdo registradas na forma de camadas que especificam: a) sua funcéo semantica,
ou sgja, 0s EFs; b) sua descricdo sintética, em termos de classe sintética, o Tipo de Sintagma
(TS) ec) suafuncdo Gramatical (FG).
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Além de fornecer as ferramentas para descricdo dos frames, a FrameNet tem também
em foco descritivo as relacfes hierérquicas entre os frames (Relagdes frame-a-frame). Assim,
postula hierarquias entre superframes e subframes, descritas por RUPPENHOR (2010) na
Plataforma FrameNet em oito tipos : Heranca, Ponto de vista, Subframe, Precedéncia,
Incoativo_de, Causativa_de, Usando e Veja Também.

A relacdo de Heranca se estabelece quando um frame mais geral ou abstrato (frame
Pai) da origem a um frame mais especifico (frame filho). Ambos relacionam-se
semanticamente de maneira que as caracteristicas de um sdo comuns as do outro. O exemplo
utilizado por Fillmore, Johnson & Petruck (2003, apud PIRES, 2010) é a relagdo entre o
frame Comunicacado e Meios_de_Comunicacao.

Na relagdo Ponto de Vista, um frame é evocado sob diferentes pontos de vista ou
perspectivas. Assim, o que se tem sdo perfilagcbes de uma Unica cena. O exemplo
corriqueiramente citado para definir esta relacdo € o frame Transacdo _Comercial.
Considerado como o frame neutro, pode ser perspectivado por dois frames perspectivados
Transferéncia_de_bens e Transferéncia_de_dinheiro.

Subframe é a relacdo em que um frame maior (Complexo) pode ser dividido, de forma
gue cada parte componha uma cena distinta, ou sgja, um novo frame (Componente). Diferente
da relacdo de Heranca, ndo h& entre o frame Componente (subframe) e o frame Complexo a
obrigatoriedade de que os elementos de frame (EFs) sgjam comuns.

Em Precede a relacdo entre os frames é de antecedéncia e sucessdo. A existéncia de
um segundo frame esta vinculada a existéncia de um primeiro. O exemplo utilizado para
ilustrar esta relacdo € o frame Processo_Criminal o qual abarca dois subframes:
Sentencing ( Dar_Sentenca) e Appeal (Apelacéo). Estes dois estabelecem entre si uma
relacdo de Precede. JA que o frame Appeal sucede o frame Sentencing.

Incoativo_de € uma relacdo entre um frame e o frame de Evento. Caracteriza-se como
afaltade atribuicédo do papel de agente ao sujeito sintético.

Causativo de_ sdo frames herdeiros do frame Acdo_Transitiva e tém como
caracteristicaa atribuicdo do papel de agente causador da acéo ao sujeito sintatico.

A relagcdo de Usando ocorre quando parte de um frame é evocada por outro, porém de
maneira genérica, distinguindo-se da relagdo de Heranca.

Por ultimo, arelacdo de Veja_ Também se refere a frames que séo similares e precisam
ser diferenciados. Um exemplo desta relacéo séo os frames Procurar e Exame_minucioso
(PIRES, 2010).
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A FrameNet apresenta elementos graficos (FrameGrapher) que distinguem tais
relacdes padronizando-as conforme a figura 1, traduzida e adaptada da plataforma
(http://framenet.icsi.berkel ey.edu/fndrupal/FrameGrapher):

‘lipes de Belagio

Frewmss =N Fnzmee
Pai Filho
=3 Heranga

——  Ponio de Vista

ey Praceds
= incoalivo de

Causalio de

Veja tambédm

Figura3- FrameGrapher

O Projeto FrameNet foi constituido e consolidado pelo ICSI (Instituto Internacional de
Ciéncias Computacionais) da Universidade de Berkeley na Caiférnia, mas encontra-se em
expansdo e em constante reformulagdo. Assim, ha atualmente seis projetos vinculados a
FrameNet, dentre os quais a FrameNet Brasil. Assim, recorremos a ambas plataformas como
fonte metodol 6gica na andlise dos dados.

Como anunciado, o conceito fillmoreano de frame € a categoria central na andlise do
discurso de nossos alunos (cf. Metodologia). A utilizacdo da plataforma FrameNet e
FrameNet Brasil neste trabalho se da de varias formas (cf. Metodologia). Primeiro, como um
dicionario de frames, recorremos a sua base de dados para buscar os frames evocados no
discurso de nossos sujeitos de pesquisa. No entanto, como cenas muito especificas emergem
nos géneros discursivos em foco (Definigdes e Prescricdes), valemo-nos da metodologia da
FrameNet para descrever novos frames, ndo constantes na base de dados deste dicionério.

Em ambas as situagdes, a cena e a relacdo entre frames sdo descritas na analise de

nossos dados. Em termos de anotagdo, partimos do discurso — das ULs para os frames que
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evocam, buscando as cenas mais relevantes, isto € mais reiteradas no conjunto das vozes
discentes. Nossa anotagéo limita-se a camada semantica, qual segja a de Elementos do Frame
(EF), pois afinalidade € “remontar” as cenas conceptuais que emergem do discurso discente,
0 que ndo requer, necessariamente, a anotagdo da Camada de Funcdo Gramatical (FG) e da
Camada dos Tipos Sintagmaticos (TS).

Apresentada a Linguistica Cognitiva, a Semantica de Frames e a FrameNet, que
constituem a base de nossa pesquisa, passamos as contribuicdes da Sociologia, da Educacdo e

da Psicologia, que conferem caréter hibrido a este trabalho dissertativo.



2. 0 CENARIO CONTEMPORANEO E SEUS DESDOBRAMENTOSNO ESPACO
ESCOLAR

Quando as condi¢des sdo mais dificeis,
em vez de nos isolarmos, devemos
responder com mais compreensdo e
paixao.

Jares (2004)

Como anunciado, esta pesquisa se define a partir de um campo hibrido de saberes.
Partindo de um ponto de vista promovido pela Linguistica Cognitiva (cf. cap. 1), a conviccéao
tedrico-analitica deste estudo passa, pois, pela definicdo de uma categoria analitica central, o
frame, capaz ndo sO de oferecer uma abordagem seméantica mais refinada do discurso de
Nossos sujeitos, como também de servir como suporte a leitura interpretativa multidisciplinar
dos dados. Assim, tal leiturainterpretativa, ancorada em uma rede de frames, ultrapassaria os
limites da Linguistica Cognitiva, recebendo contribuic¢es advindas de variados campos das
ciéncias sociais. Um panorama de tais contribuicdes € 0 que passamos a tragar no presente
capitulo.

Para abordagem das questdes sociais e educacionais que configuram o cendrio em que
esta pesguisa se insere, partimos de uma visao macroestrutural da contemporanei dade para um
recorte da cena investigativa mais especifica deste trabalho: a “crise na sala de auld’ e o
sentido da normatividade neste espago. Para o entendimento desta questdo sdo evocadas
ainda as contribui¢bes acerca do desenvolvimento moral da crianca e da educacéo de valores.

Cabe, antes de prosseguir, considerar o risco consciente que estamos assumindo diante
de tais decisdes tedricas. E sabido que uma postura multidisciplinar ante um objeto
investigativo é sempre uma dificil tarefa a ser enfrentada dada a certeza de que, partindo-se de
um ponto de vista especifico (no nosso caso, o linguistico), nosso olhar sobre os demais
campos carecera da profundidade e refinamentos praticados pelos especiaistas. Por outro
lado, a decisdo de ignorar o carater hibrido de nossa questéo, emprestando a ela uma anélise

exclusivamente linguistica, comprometeria a meta educacional que configura a motivagdo
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desta pesquisa (cf. Introducéo). Aquieta-nos a posi¢ao defendida por Olson (1997, p. 12) de

quetal “invasdo” seria“umatécnicacientifica’:

Ha alguns riscos — graves, diriam alguns observadores — em confraternizar com
“outras’ disciplinas. Os problemas ja sdo bastante complexos sem que os amadores
sequestrem propostas tedricas e provas do campo de investigacdo dos especialistas
para, talvez, interpretélas erroneamente. Contudo, Sir Ernst Gombrich, em Art and
illusion, cita e aprova a sugestdo de Kohler de que “a invasdo de outros campos’
seja adotada como “uma técnica cientifica’.

Assumindo tal “técnica cientifica’, passemos a organizagéo discursiva do presente
capitulo.

A primeira secdo (2.1) aborda, de modo sucinto, as transformagdes sociais, politicas e
intelectuais ocorridas em nosso tempo sob distintos prismas (BAUMAN, 1998, 2001, 2005;
FRIDMAN, 2000, GIDDENS, 2006). Em linhas gerais, tais autores sustentam uma mudancga
de paradigma na atualidade em direcdo a superacdo da légica moderna. Frente a este
macrocenario, erigem-se as postulagdes da Linguistica Aplicada (secdo 2.2.) acerca de uma
nova “maneira de se fazer ciéncia’ a partir uma agenda ética (RAJAGOPALAN, 2006;
FABRICIO, 2006; LOPES, 2008). A “crise na sdla de aula’ (MIRANDA, 2005, 2007, 2011,
LIMA, 2009, BERNARDO, 2011) frente aos valores em crise em nossa sociedade (NUCCI,
2000, MENIN, 2002, GOERGEN, 2007, TOGNETTA e VINHA, 2008, LA TAILLE, 2009)
ocupa a secao 2.3. As contribuicdes da Psicologia acerca do desenvolvimento mora da
crianca (PIAGET, 1994, KOHLBERG, 1969, 1981, LA TAILLE, 2006) e das possibilidades
de se trabalhar na direcéo da Educacdo de Valores (MIRANDA, 2006; TOGNETTA, 2005;
TOGNETTA & VINHA, 2003, 2011; GOERGEN, 2007) sdo os temas discutidos,

respectivamente, nas segoes 2.4 e 2.5.

2.1 Um pequeno panor ama sobre a contempor aneidade

A discussdo que se quer instaurada nesta secdo versa sobre distintos aspectos que
delineiam a contemporaneidade. Trata-se apenas de um pequeno, mas necessario sobrevoo,
uma vez que, mesmo sem ter tais questdes em nosso foco analitico mais especifico, ndo da

para prescindir de alguma explicacdo sobre o que, acontecendo “lafora’, tem um impacto téo
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marcante no que acontece “la dentro” dos muros escolares e que se costuma nomear COmMo
indisciplina.

Para tanto, lancamos méo das teorias socioldgicas de Bauman (1998, 1999, 2001,
2005) e Fridman (2000) e das reflexdes filosdficas de Goergen (2007). Em estudos sobre a
contemporaneidade, estes autores defendem a existéncia de um “mal estar” social, definido a
partir de transformagdes nos aspectos econdmicos, politicos, intelectuais, sociais, culturais da
sociedade atual em relacdo a sociedade Moderna. Sem subscrever as posi¢oes neoliberais do
socidlogo Giddens (2006), valemo-nos de suas contribuigdes no que diz respeito as reflexdes
sobre a configuracdo da familia na sociedade atual.

Fridman (2000) aponta que tais transformagfes em nosso tempo congregam uma
mudanca de paradigma que, em linhas gerais, é a superacdo da |6gica moderna, caracterizada
pela apreciacao do racionalismo, ou sgja, pela crenca na razdo como fonte de libertacdo e de
solucdo dos problemas da humanidade, sendo, portanto, considerada capaz de promover uma
sociedade justa. Dito de outro modo, os homens modernos acreditavam que, através da razéo,
poderiam atuar sobre a natureza e a sociedade na direcdo de uma vida satisfatéria para todos.
O sistema capitalista, bem como a industrializacdo e a urbanizac&o provenientes deste modo
de produgo so componentes deste cenario da modernidade. E o que basta para se saber que
0 “bem estar de todos’ ficou apenas como uma promessa.

O que ocorre atualmente, em tempos chamados “pds-modernos’ (FRIDMAN, 2000) e
“modernidade fluida” — como alusdo a imagem criada por Marx de que tudo que é sdlido
desmanchano ar (BAUMAN, 1999) — é bem diferente do que a Modernidade preconizava.

De acordo com Goergen (2007), as promessas € as expectativas de progresso e
resolucdo de problemas sociais do inicio da Modernidade néo se concretizaram. H& recursos
técnicos e econdmicos suficientes para que o quadro de desigualdade social diminua, no
entanto, boa parte da populagdo mundial vive miseravel mente.

Goergen (2007) afirma que a economia contemporanea, baseada no capitalismo
neoliberal, contribui para que a felicidade consista na busca do prazer imediato. A conexao
entre felicidade e virtude se desfaz e ocorre a inversdo desta relagdo em antagonismo: através
da exploracdo das pessoas, da contravencdo, do poder € possivel obter-se bem estar,
realizacéo social e sucesso. De acordo com o autor, 0 perigo desta inversdo de valores reside
em manter a virtude como coagdo ou repressao.

Para Bauman (1999), a Globalizagdo, marca relevante do mundo contemporaneo,
paradoxalmente, segrega, dividindo os individuos (ou nacdes) entre os que estdo dentro do

mundo globalizado e que estdo fora dele. O autor também considera que a expanséo e
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consolidacéo do capitalismo ocidental geraram consequéncias muito distintas da estabilidade
e a “globalidade” do projeto de mundo moderno. Segundo o autor, 0 modo de pensar
estruturado no racionalismo e, de alguma maneira na concepcdo moderna de globalizacao,
representava-se pela crenga na igualdade ou semelhanca entre as condi¢des socioculturais e
principalmente econdmicas de todos, em toda parte. No entanto, o sentido mais profundo que
a idela da globalizacdo veicula é “o do cardter indeterminado, indisciplinado e de
autopropulsdo dos assuntos mundiais; a auséncia de um centro, de um painel de controle, de
uma comissao diretora, de um gabinete administrativo” (BAUMAN,1999,p.66).

Em relacdo ao aspecto social, o autor explicita ainda que “nossas agbes podem ter e
muitas vezes tém efeitos globais; mas ndo, nds ndo temos nem sabemos bem como obter os
meios de plangjar e executar ages globalmente”. Desta maneira, “a “globalizacdo” ndo diz
respeito ao que todos nés, ou pelo menos 0s mais talentosos e empreendedores, desejamos ou
esperamos fazer. Diz respeito ao que estd acontecendo a todos n6s’ (BAUMAN, 1999,p.34).

Fridman (2000), assim como aponta Bauman (1999, 2005), defende haver declinio da
esfera publica e da politica nos moldes consagrados pelo modelo moderno. Bauman (1998)
apresenta comparagdes entre a |6égica moderna e a logica atual utilizando, para isto, a
arquitetura e a ocupacdo do espaco publico. A urbanizacdo, de acordo com o autor, se
caracteriza pela desocupacdo do espaco publico e o “declinio do homem puablico” e é
resultante da maneira racionalista de conceber os processos sociais. Como resultado desta
concepcdo, o homem contemporaneo vive isolado, individualizado, em um ambiente que
propicia 0 anonimato. Os homens estdo deixando, primeiramente, de ser sujeitos para

passarem a ser apenas individuos, de tal forma que

0 espaco publico esté cada vez mais vazio de questdes publicas. Ele deixa de desempenhar
sua antiga funcéo de lugar de encontro e didlogo sobre problemas privados e questfes
publicas. Na ponta da corda que sofre as pressdes individualizantes, os individuos estdo
sendo, gradual, mas consistentemente, despidos da armadura protetora da cidadania e
expropriados de suas capacidades e interesses de cidadaos. (BAUMAN, 2001, p.51)

O mundo das dicotomias encontra-se em ruinas. Nd ha mais dois lados opostos, ha
muitos mundos que se conectam e se dispersam com a facilidade de um clique. Ao mesmo
tempo em que as relagdes socials de afeto tornam-se escassas, ou fluidas.

Bauman (1998, 2001, 2005) avalia a “fluidez” das relagdes humanas no mundo atual,

atrelando-a também ao sistema capitalista, no qual, ideologicamente tudo é tido como
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produto, passivel de ser comprado, uma vez que o sistema € pautado no lucro. O consumo, no
sistema, presume o imediatismo e a ndo perenidade.

A satisfag8o tornou-se valor incorporado ao consumismo. Assim, 0 que hdo traz
satisfacdo imediata € descartado. Neste mundo, a “cultura do lixo” gerou ndo soO tecnologias,
dejetos descartaveis. Seres humanos passaram a ser considerados mercadoria descartada. Séo
aqueles que, a margem do consumo, “sobram”; 0s “demasiados’ que constituem um problema
a ser descartado nas grandes economias (BAUMAN, 2005 b). Logo, como explicita Goergen
(2007) este imediatismo provindo da |6gica capitaista concede a conceitos como eficiéncia,
eficacia, lucro, dominio, vantagem posicdo central nas relacbes humanas da sociedade
contemporanea.

Giddens (2006), ainda que mais otimista e em posi¢cdo muito mais convergente com a
ordem das coisas postas pelo mundo capitalista, também aponta reflexdes acerca das relagdes
humanas no que considera “mundo em descontrole’. Interessam- nos, especificamente, suas
reflexdes sobre a familia contemporénea. Ao abordar tal tema, 0 autor apresenta um
contraponto entre a “familia tradicional” e o modelo de familia atual. A primeira estava
vinculada ao aspecto econdmico uma vez gue a propriedade agricola envolvia toda a familia.
Logo, o nimero de filhos representava maior contribuicdo econbmica. J4, atuamente,
acontece o oposto, um filho representa um grande encargo financeiro para os pais.

As mudancgas no modelo familiar também envolvem a desigualdade entre homens e
mulheres, intrinseca a familia tradicional. As familias hoje so organizadas de maneira
distinta do que caracterizava “a familia padréo”, constituida de pai, mée e filhos deste
casamento. A mée dedicada a educacdo dos (muitos) filhos e 0 pai ao sustento e ao ensino do
trabalho. Hoje, as familias se estruturam de maneiras muito diversas, mas, de modo geral, ndo
ha quem assuma o papel da mée da familia tradicional. Como resultado disto, a escola,
inevitavelmente, é chamada a cumprir tal papel. Além deste, muitos outros papéis sao,
atualmente, atribuidos a esta instituicdo que carece de uma ressignificacao.

Em sintese, os autores delineiam a atmosfera do mundo contemporéneo no qual o ser
humano encontra-se em desgjuste ante suas relaces sociais, assume valores provenientes do
sistema capitalista neoliberal e desapropria-se de sua condi¢cdo de sujeito. O poder publico
ndo é entendido como representacdo da coletividade e da garantia de cidadania. Vivencia-se o
fenbmeno da globalizacdo de maneira antagonica, pois ha individuos (e nacdes) excluidos de
tal processo, de tal maneira que, mesmo havendo recursos disponiveis, ha fome e miséria no
mundo. Por fim, destaca-se a reestruturacdo da familia, que longe dos moldes tradicionais,
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impde novos papéis as instituicbes sociais, tais como a escola. Esta é, pois, a leitura da
contemporaneidade como o tempo das incertezas.

Frente a tal cendrio da vida contemporanea, a Linguistica Aplicada vem se
posicionando no sentido de reivindicar uma agenda ética para o fazer cientifico. E o que

passamos a apresentar na proxima segéo.

2.2 A Linguistica Aplicada — por uma agenda ética para o fazer linguistico cientifico

Duas grandes discussfes travadas pela Linguistica Aplicada (LA) sdo relevantes para
esta pesquisa.

A primeira, assumida como uma premissa da Linguistica Aplicada (RAJAGOPALAN,
2003; FABRICIO, 2006, LOPES, 2006), diz respeito a postura ética do pesquisador, isto &, ao
compromisso em tornar as investigacoes linguisticas socia mente rel evantes.

Lopes (2006, p.22) defende que “politizar 0 ato de pensar aternativas para a vida
social é parte intrinseca dos novos modos de teorizar e fazer LA”, sendo necess&rio que 0
linguista tenha uma postura critica, que Ihe permita enxergar o mundo a sua volta e também o
tipo de ciéncia que esta fazendo. Para Rajagopalan (2006, p.29), a questdo ética é tdo
relevante que deve estar presente até mesmo no plano tedrico, ja na escolha do objeto de
estudo.

Assim, nosso trabalho dissertativo se alinha com esta proposi¢éo de uma agenda ética
ao eleger como objeto de pesquisa 0 que tem sido apontado como principal problema da
escola em nossos tempos. a relagdo desarmoénica configurada, de modo cada vez mais
marcante, narelacéo entre os atores centrais na educacdo formal (alunos-alunos e professores-
alunos), de modo a perturbar ou mesmo a impedir 0 processo ensino-aprendizagem. Para a
escola, simplesmente, uma questéo de indisciplina.

Na agenda da Linguistica Aplicada, uma segunda discussdo tem relevo, qual sga o
entrelacamento das diversas areas do conhecimento. Entende-se que, para se atender a
multiplas questbes postas pela contemporaneidade, a ciéncia precisa de novas formas de
atuacdo. Nesses termos, o didlogo entre as ciéncias anuncia-se de modo vigoroso e, ndo por
acaso. A preocupacdo com questdes contemporaneas tais como a forma através da qual a
sociedade se organiza econdmica e politicamente e a maneira de lidar com as informagdes que

sd0 produzidas e difundidas ganham relevo nesta segunda discusséo. Conforme Rajagopalan
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(2006, p.41) € preciso repensar “os velhos caminhos em face das novas realidades que vém
despontando, adequando-os a essas novidades’. Lopes (2006) defende uma espécie de

transdi sciplinaridade entre as ciéncias sociais, hos termos de uma* ciéncia mestica’:

Uma disciplina ou area de investigacdo ndo pode dar conta de um mundo fluido e
globalizado para alguns, localizado para outros e contingente, complexo e contraditério
paratodos. (...) Como linguistas aplicados, nossa posi¢do deve ser nos situar nas fronteiras
onde diferentes areas de investigacdo se encontram. (LOPES, 2006, p.99)

A titulo de rigor, ndo nos propomos um estatuto fronteirico “tdo mestico” do fazer
cientifico. Nosso entrelacamento € limitado; muito mais multidisciplinar que transdisciplinar.
Assim, da andlise semantica promovida pela Linguistica Cognitiva, partimos para uma nova
fronteira analitica com vistas a um exercicio hermenéutico mais comprometido com a
realidade perspectivada pelo discurso normativo discente. Um didlogo promove o elo entre
uma Linguistica Cognitiva comprometida com a experiéncia dos sujeitos e uma Linguistica
Aplicada comprometida com uma agenda ética. Igual respaldo de ideias e crencas é buscado
na Sociologia, na Psicologia, na Educacdo. Os riscos deste fazer ja foram assumidos e, assim,
nossas andlises se comprometem com este olhar multidisciplinar.

Na proxima se¢éo, passamos a delinear os impactos das vertiginosas mudancas de vida

e valores da contemporaneidade no cenério da educagéo formal.

2.3 A escola em tempos dificeis— 0 “mapada crise”

Esta sec@o dedica-se, primeiramente, a definicdo da escola em seu valor simbdlico
frente a uma cultura, para, em seguida, caracterizé-la, frente aos reflexos do mal estar
contemporaneo nesta instituicéo.

Partindo de uma perspectiva evolucionista, 0 antropélogo Tomasello (2003) considera
gue o conjunto de habilidades cognitivas e os artefatos tecnol 6gicos de que os seres humanos
dispdem atualmente resultam de uma aprendizagem especifica da espécie, determinada pela
transmissdo social ou cultural: “um processo evolucionario que permite que cada organismo

poupe muito tempo e esforco na exploracéo do conhecimento e das habilidades ja existentes,
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construidas por seus co-especificos’ (TOMASELLO, 2003,p.8). A medida que a humanidade
se desenvolveu, uma ampla rede simbdlica de significagOes teria sido construida a partir desta
capacidade de transmissdo cultural.

Assim, erigiram-se ingtituicdes, como a educacgdo, a politica, as artes, as religides, a
ciéncia, responsaveis pela preservacdo e ampliagdo desta rede de saberes e poderes. Neste
processo, a escola, como uma metonimia da tarefa educativa, ganhou for¢a simbdlica, sendo
concebida como a instituicdo responsavel pela transmissdo sistematica do legado de geractes
passadas a geracdo atual, de modo a garantir o que Tomasello (idem) nomeia como o “giro da
catraca’.

Contudo, ante a atmosfera de mudancas vertiginosas do mundo contemporaneo, a
questdo é saber se a escola que temos mantém seu peso simbdlico de modo a conseguir levar
em frente esta e outras tarefas.

De acordo com Rios (2006), a escola sofre 0s impactos deste mal estar contemporaneo
de forma peculiar. Sua relacdo com a sociedade €, de alguma maneira, paradoxal, pois, ela
ndo € absolutamente autdbnoma a ponto de ndo ver repercutirem dentro de seus muros 0s
problemas sociais e ndo é mera reprodutora destes, uma vez que seu papel social é de agéncia
transformadora. Assim, para além da sua tarefa de “ socializagcéo do conhecimento elaborado —
e transmissdo do saber historicamente acumulado pela sociedade, que leva a criagéo de novos
saberes’ (RIOS, 2006, p.46), cabe-lhe a formacdo do cidaddo (PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS, vol.1, 1998, p.45-46), entendida como a tarefa de
desenvolver a capacidade do sujeito de atuar com competéncia e dignidade na sociedade,
exercendo seus direitos e deveres.

Temos, pois, que, ideologicamente, a escola ainda € o lugar da aprendizagem, dos
consensos geradores de pactos sociais; 0 que precisamos compreender € de que forma as
questBes sociais atuais tém enfraquecido sua forca ssmbdlica e tornado a escola um lugar de
(des) aprendizagem, (in) disciplina e violéncia.

Muitos autores vém tecendo o retrato dessa dura realidade escolar.

MIRANDA (2005) aborda esta crise a partir dos papéis interacionais e linguisticos nas
cenas publicas em sociedade e na sala de aula. De acordo com a autora, ocorre hoje uma
“elasticidade” em termos de padrfes interacionais e de comportamentos linguisticos em todas
as esferas de convivio social (cinema, igreja, em nossas casas, escola). As formas de interacdo
socia sdo, muitas vezes, apresentadas como conflitos interpessoais, que se tornaram
constantes e generalizados. A falta de regulacdo, de sentido de autoridade, da hierarquia de

papéis, da compreensdo dos papéis discursivos que sinalizam, “em cada género distinto da
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oralidade, o direito de faar, mas também de caa” (MIRANDA, 2005, p. 164) estédo
representados nesta cena que muitos professores vivenciam.

Os estudos de Lima (2009) e Bernardo (2011), vinculados ao macroprojeto a que
também nos filiamos (Praticas de Oralidade e Cidadania — cf. Introducdo) tecem um
contundente “mapa da crise” no espago escolar.

A pesguisa de Lima (2009) revela a forma como 923 alunos dos 6°° e 9°° anos da rede
municipal de ensino de Juiz de Fora— MG, concebem e vivenciam a cena Aula. No plano da
concepcdo, a aula é vista pelos aunos do mesmo modo que em nossa cultura, a saber: uma
relacdo unidirecional do professor, que ensina, a0 aluno, que aprende. Quanto as praticas
discentes, contudo, 44% dos frames evocados remetem a cenas profundamente divergentes
em relacdo a cena aula prototipica, como Conversa, Desordem, Agressividade. Assim, 0
estudo apresenta uma contradicdo entre a concepcdo e a acdo dos alunos na cena aula,
apontando que a vivéncia de um papel passivo a eles atribuido na escola “ de verdade” €, em
grande parte, uma vavula detonadora de grandes conflitos.

Bernardo (2011), investigando um conjunto dos mesmos sujeitos (454 alunos do 9°
ano), toma como objeto de pesquisa a perspectiva instaurada por relatos discentes acerca das
vivéncias escolares (* Conte um caso (bom ou ruim) que aconteceu com vocé ou algum colega
seu na escola”). As andlises desvelam que quatro cenas ocupam o foco central no discurso
destes sujeitos: Indisciplina_Escolar (169 casos), Ensino_Educacdo (125), Acidente (97) e
Relacionamento_Pessoal (32). No campo da Indisciplina_Escolar, as cenas de violéncia
estao presentes em 72% dos casos. Tal rede de frames delineia, assim, as vivéncias discentes
postas em relevo na sala de aula e na escola, retratando um espago de valores em crise, de
vivéncias conflitantes que desfavorecem ou mesmo impedem o0 processo de ensino-
aprendizagem.

Ante tal realidade, alguns porgqués entram no debate.

Goergen (2007) relaciona a crise a forte regjeicdo a qualquer tipo de autoridade, que,
por sua vez, é derivada da quebra do autoritarismo. Assim, a sociedade chega a endeusar a
inexisténcia de limites, afetando familia e escola, que sofrem graves consequéncias com isto:

Filhos e alunos articulam uma difusa reivindicagdo de igualdade com relacdo aos pais e
professores. (...) Ha hoje uma forte resisténcia em reconhecer o principio da autoridade, em
nome da qua se possa exigir disciplina. (...) Hoje as normas e vaores exigem uma
legitimac8o racional, de modo que aqueles que sdo obrigados a segui-los possam
compreender por que s&o obrigados afazé-lo. (GOERGEN, 2007, p.757)
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Menin (2002, p.94) remonta ao periodo de educacdo moral no Brasil (1969-1986) e
caracteriza as agbes pedagogicas como “doutrin&rias’, ou sgja, “ensinava-se” de forma
explicita, por transmissdo de normas prontas, assumidas como conteldo de uma matéria
cientifica, a qual se cobrava estudo e obediéncia. Ao contré&rio desse tempo, o0 autor afirma
ocorrer na escola atual o laissez-faire em termos de valores. Se, antes, ensinavam-se valores
de maneira doutrindria, como verdades universais a serem seguidas, atualmente ocorre, de
maneira geral na educagdo, uma posicdo relativista, que favorece “um vale-tudo’. Vaores e
contravalores podem coexistir e nem sempre serem fruto de reflex&o ou de clara adogéo. Em
uma mesma escola, podemos encontrar professores que incentivam a competicéo entre alunos,
sob a orientagéo de que, para que eles se déem bem na sociedade atual, precisardo ser “os
melhores’ e professores que defendem a cooperacéo e a solidariedade, sob a orientacdo de
gue a educagdo pode contribuir para a construgdo de uma sociedade melhor, e outros, ainda,
alheios a essas questdes, que consideram amoral como assunto particular (MENIN, 2002).

Na mesma direcdo, Miranda (2005) afirma ser bastante comum encontrarmos
educadores saudosistas que afirmam que “em outros tempos’ havia respeito pelo professor,
havia limites. Para autora, o que havia, de fato, era uma vivéncia negativa da moral: moral
como proibi¢des formais. Advindas de uma ética divina (A virtude € agir em conformidade
com avontade de Deus.) ou da natureza (A virtude € agir em conformidade com a Natureza.),
“0 certo € que tais comandos sdo predeterminados, pairam sobre os homens de modo
imperativo, inquestionavel e inflexivel” (MIRANDA, 2011, p.3).

Na sociedade atual, contudo, tais tradigdes éticas, que sustentaram educacdes morais
doutrindrias, estariam em crise. Os resultados, em diregdes opostas, mas igualmente radicais,
seriam dois — por um lado, as posturas endurecidas, ortodoxicas em busca de esteios capazes
de manter verdades dogmaticas (novas seitas e religides vao nesta diregdo); por outro, a
elasticidade praticada em todos os dominios morais da vida. Assim, muitos pais e educadores
da geracéo atual, educados sob tais ditames, buscam “libertar-se e aos filhos de qual quer peso,
qualquer proibicdo, qualquer punicdo e também de qualquer responsabilidade. Os filhos da
modernidade, em seu acentuado egocentrismo, sGéo um sinal deste tempo” (MIRANDA,
2011,p.169).

As cenas de Indisciplina e violéncia surgem exatamente neste cenério de opacidade de
valores, em gque ndo ha pardmetro de “certo” e “errado” e os conflitos sdo “resolvidos’ com
agressdes fisicas, verbais.

Segundo Tognetta e Vinha (2008), os professores, diante da dificuldade de lidar com

os conflitos e a indisciplina acabam por considerar as regras (geralmente proibicdes) e
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puni¢cdes como instrumentos capazes de garantir uma agdo “com coeréncid’, de maneira que
tenham suas intervencdes “respaldadas’ perante os alunos. De acordo com as autoras, as
regras por s mesmas ndo sao garantia de disciplina. O mesmo é valido para a punicéo.

Para Tognetta e Vinha (2008), os regimentos escolares ndo deveriam tornar-se
ferramenta para simplificar o controle, mas, ao contrério, instrumentos para desenvolver a
autonomia, pois, possibilitam refletir o “porqué” e “para que’ existem e, quando concebidos e
utilizados com base em finalidades justas, respeitosas e democréticas sdo capazes de auxiliar
na formagao do cidadéo.

O “mapadacrise’, que se delineia, marcado por dificuldades, contradi¢oes, conflitos e
impasses, tem, por outro lado, levado a bons frutos. Segundo Nucci (2000, p.73), as
preocupacdes com o desenvolvimento moral das criancas e a educacdo do carater vém
ganhando um novo impulso em todo o mundo nos ultimos anos. Embora muito ainda tenha de
ser discutido e efetivado para que alcancemos resultados que possam reverter o quadro da
escola atual, o fato é gue estamos nos colocando em movimento e atomada de consciénciaem
relacdo a esta crise — antes subterranea—ja é, sem davida, um grande avanco.

Ocupam relevancia nesta discussdo as contribuicdes da Psicologia acerca do
desenvolvimento moral da crianca e as possibilidades de se trabahar na diregdo da Educagéo

de Valores. S0 estes 0s temas que passamos a discutir, respectivamente, nas segdes 2.4 e 2.5.

2.4 Contribuigdes da psicologia Moral Educacional

Apresentamos 0 aporte tedrico da Psicologia Educacional que nos gudard a
compreender como a crianga, atraves de seu desenvolvimento moral, estabelece,
principalmente, sua relagcdo com as regras, tema centra de nosso estudo. Partimos de
defini¢des no campo moral e ético postuladas por La Taille (2006) para o trabalho precursor
de Piaget (1932), retomado e discutido por Kolberg (1969,1984).

A Mora pode ser entendida, em linhas gerais, como a prética provinda de uma Etica.
Para La Taille (2006) moral e ética sdo conceitos distintos. Mora refere-se a dimensdo dos
deveres (como devo agir?) e éticaa dimensdo da“vidaboa’, da“vida com sentido”.

Para o autor (idem), a existéncia do plano moral nos seres humanos se afirma sob dois

pontos de vista: 0 sociolégico e o psicolégico. O primeiro se define “pelo fato de ndo se
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conhecer cultura sem sistemamoral”. O segundo “pelo fato de seres humanos serem passiveis
de experimentar o sentimento de obrigatoriedade, o sentimento do dever mora”
(LA"TAILLE, 2006, p.32).

A mordidade, segundo LaTaille (p.31) & pois, revestida deste sentimento de
obrigatoriedade. Se a questdo moral é “Como devo agir?’, o autor explicita que o verbo
“dever”, neste contexto, é tomado no sentido de obrigatoriedade, (0 que em linguistica
definimos como campo dedntico) e ndo no sentido de probabilidade (campo epistémico),
como na expressao “ Ele deve estar chegando”.

Dentro de seus estudos precursores, Piaget (1994, p.38) afirma que o elemento de
obrigacéo ou de obediéncia intervém na questdo da moralidade desde que haja sociedade, isto
€, relacdo entre dois individuos pelo menos; assim, é parte inerente da prética das regras, que
a crianca desde muito cedo percebe. Para ele, toda moral consiste num sistema de regras, e a
esséncia de toda moralidade deve ser procurada no respeito que o individuo adquire por estas
regras. (PIAGET, 1994, p.23).

A partir de tais fundamentos, o autor buscou saber 0 que vem a ser o respeito a regra,
do ponto de vista da propria crianga. Seus estudos provaram gque a moralidade ndo se da pela
interiorizacdo passiva dos valores, dos principios e das regras. Como explica La Taille (2006,
p.96), ao contrario, ela € “o produto de construcbes endogenas, ou Sgja, 0 produto de uma
atividade da crianca que, em contato com 0 meio social, re-significa os valores, os principios
e as regras que |he séo apresentadas’. Piaget (1994) destaca que os dois principais ambientes
nos quais a crianca desenvolve-se moralmente sdo: afamilia e a escola.

Trés estagios sdo propostos por Piaget (idem) para definir a forma como a crianca
assimila a moral: anomia, heteronomia e autonomia. A anomia (0-4 anos) é o estégio no
qual a crianga ndo adentrou o universo das regras; as regras ndo estéo associadas a valores
como o bem e o mal, o certo e o errado. A partir dos 4 anos de idade, a crianca comega a
relacionar aregra aideia de bem e mal, certo e errado. A percepcéo do dever simboliza que a
moral comeca a fazer parte do universo de valores da crianca. Iniciase a fase de
heter onomia.

De acordo com a teoria piageting, revisitada por La Taille (2006), o estégio de
heteronomia, ou a mora heterbnoma € definido por dois conjuntos de caracteristicas,
complementares entre si. O primeiro contempla a compreensao das regras, o segundo, a fonte
de legitimidade destas. Quanto a compreensdo da regra, a crianca a entende ao pé da letra e,
por outro lado, privilegia as consequéncias da agéo e ndo a intengdo que a motivou. Ela ndo

consegue abstrair o principio moral que da sentido a regra. Quanto a legitimagdo, a crianca



50

estabelece a referéncia da regra a autoridade. Nos termos de Piaget, esta € a moral da
obediéncia pelo fato de a crianca considerar que é correto obedecer as regras que foram
impostas por pessoas reconhecidas pela autoridade legitima. Dai a relacdo da moral
heterénoma ao respeito unilateral: ndo ha exigéncia de reciprocidade, ou dito de outra forma,
o dever respeitar ndo € compensado pela concepcdo do direito de ser respeitado.

Por fim, o estédgio de autonomia inicia-se por volta dos 8, 9 anos, quando a crianca
passa a reconhecer as regras a partir de seus principios e, assim, libera-se da “obediéncia
cega’. De acordo com Piaget, a autonomia comega a se desenvolver quando a crianga comeca
a perceber que a regra ndo € uma lei exterior, sagrada, imposta pelos adultos, mas como
resultado de uma livre decisdo, e como digna de respeito na medida em que € consentida
(PIAGET, 1994, p.60)

La Taille (2006) expde que, assim como a mora heterénoma é uma moral da
obediéncia e do respeito unilateral, a moral autbnoma € uma moral da justica e do respeito
mutuo. Enquanto na moral heterébnoma, os deveres tém maior importancia que os direitos, na
moral autdbnoma, os deveres e direitos sdo equacionados. Nos termos do autor (LA TAILLE,
2006, p.98)

Em suma, enquanto na heteronomia uma regra € moralmente boa porque a ela se deve
obedecer, na autonomia o raciocinio inverte-se: deve-se obedecer a uma regra porque ela é
boa. Se a regra for considerada ruim, a desobediéncia passa a ser uma agdo moramente
legitima— coisa aindaimpensavel namoral heterénoma. (LA TAILLE, 2006, p.98)

Para Piaget (1994), o respeito unilateral € a primeira manifestacdo de respeito que
surge no desenvolvimento moral da crianga. Logo, ao falarmos em “respeito” na mora
heterdbnoma, estamos vinculando-o a uma relagdo de coagdo, diferente de quando situamos
respeito em relagdo a moral autdbnoma. Esse sentimento é constituido nas relagdes de coagdo
social, que ocorre entre a crianga e seus pais ou com outros adultos significativos para ela,
como professores.

Piaget distingue dois tipos de relagdo social: a coagéo social e a cooperacdo. A coacaéo
socia € a relagdo que pressuple o respeito unilateral, ou sgja, um individuo dispde de um
elemento de autoridade ou de prestigio ao qual o outro se submete. A cooperacdo pressupde o
contrario, o0 respeito € matuo, a relacdo ndo estd pautada em nenhum elemento de autoridade
ou de prestigio. Para 0 autor, a obediéncia tem origem nas rel ages de coacdo, através da qual
a crianca confere valor absoluto as normas, bem como as opinides dos adultos que veiculam a

normatizacdo. Ela toma a escala de valores destes adultos como modelo. Todavia, Piaget
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(1994 apud FREITAS, 2002, p.20. grifos nossos) constatou que a obediéncia conduz a uma
atitude paradoxal: o sujeito considera a regra como sagrada e imutavel, mas, na pratica,
ele ndo a segue. Tal atitude paradoxal (fortemente observada em nossa investigacdo) ocorre,
de acordo com Piaget, no periodo de transi¢éo entre a heteronomia e a autonomia.

LaTaille (2006), revisitando Piaget (1994), reavalia a passagem do individuo de uma
fase a outra. Ancorando-se na teoria de Kohlberg (1969, 1984), toma como argumento o fato
de haver adultos que vivenciam a fase de heteronomia, nela podendo permanecer “para
sempre”’. Os estudos de Piaget em “ Desenvolvimento moral da crianga” ndo sugerem que isto
seja possivel.

A inovagao de Kolhberg, em relaco aos estudos piagetianos, foi “diluir” as trés fases
e ndo relacionélas de forma categorica a idade dos individuos. Assim, para Kohlberg, o
desenvolvimento moral se da em trés grandes estagios ou niveis: Pré-convencional,
Convenciona e Pos-Convencional, sendo que cada nivel divide-se em dois sub estégios de tal
forma gque o desenvolvimento moral se daem seis etapas.

O nivel Pré-convencional corresponde aguele em que o individuo se orienta pelas
consequéncias ou recompensas que suas agOes acarretam; ele relaciona os conceitos de
“certo” e de “errado”, “bom” e “ruim” aos efeitos do seu comportamento, cujo julgamento
estabel ece-se pela autoridade de quem enunciaaregra. O nivel Convencional € caracterizado
pelo fato de o individuo orientar suas agbes em funcdo da opinido dos grupos sociais
envolventes, como a familia, por exemplo. Veificase, assm, uma aderéncia a
comportamentos, normas e valores aceitos pela sociedade em geral. Finalmente, a medida que
atinge a maturidade moral, o individuo evolui para o nivel Pds-convencional, no qual ocorre
esforco claro para definicdo de valores e principios que tenham aplicacéo e validade. Estes
ndo mais estéo vinculados a autoridade ou a grupos sociais que os adotam.

Estes niveis de Kohlberg nos indicam o que também Piaget propde: uma sequéncia,
uma construcdo em etapas ou estagios. Desta forma, de acordo com La Taille (1994),
acreditar que um bom "serméo”, ou sga, 0 ensinamento verbal de uma determinada moral
sgja condicdo necesséria e suficiente para garantir a acéo moral parece ingénuo, pois, se assim
fosse, ndo exigtiriam tais etapas; bastaria 0 sujeito assimilar o “serméo” para passar do nivel
pré-convencional ao pés-convencional.

Assim, fica destacada a importancia da vivéncia no processo de desenvolvimento
moral. No plano moral, primeiro esta a agdo, depois atomada de consciéncia desta (abstragdo)
que, aliéds, pode muito bem ser critica, mas que tem por base a prética vigente.
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A Educacdo de Vaores, que passamos a discutir na segdo adiante, ergue-se como
possibilidade de intervencdo sistematica no processo de desenvolvimento moral. A escola €
um dos principais ambientes sociomorais, 1ogo, parece plausivel que a formagéo do sujeito

autdnomo atravesse discussdes acerca da vivéncia da moralidade nesta i nstitui c&o.

2.5 A educacao de valores—um projeto éico de cidadania

Retomamos, nesta se¢éo, a indagacdo de Tognetta e Vinha (2008, p.9): “O que fazer?
— indagam professores e pais, muitas vezes exauridos de forcas para vencer esta batalha.”.

De antem&o, cabe compreender que a educacdo mora ndo € apenas um compromisso
dos pais e da escola, mas um compromisso da sociedade como um todo e de todas as suas
instituicBes politicas, juridicas, midi&icas e também educacionais. A reflexdo de Goergen

(2007) endossa as discussdes que envolvem a Educacéo de Valores:

A sociedade estd sempre plena de contradi¢des e é no interior delas que se estabelece a luta
por préticas individuais e sociais que favorecam o bem-estar e a felicidade de todos. E
nessa perspectiva que deve ser vista a tarefa de educacdo moral realizada no interior da
escola: uma tarefa &rdua que se encontra entre paradoxais e contraditérias exigéncias
(GOERGEN, 2007, p.760).

Outro espaco de discussio se abre, entdo, com vistas ao apontamento de caminhos,
ndo de respostas certas ou verdadeiras. A primeira direcdo surge dos estudos de Piaget e
Kohlberg sobre a moralidade. Ambos destacam o desenvolvimento da moralidade como
processo, no qual avivénciaé crucial.

Menin (2002) afirma que a formac&o do sujeito ndo se da por imposicéo de valores.
Porém, ndo € questdo de ser deixada a livre escolha de cada um. Esta formac&o consolida-se
pelo exercicio da construcdo de valores, regras e normas em relacdo de cooperacdo. De
acordo com a autora, o0 exercicio de relagbes de cooperacdo, ou de reciprocidade sera mais
amplo & medida que forem mais diversas e maiores as possibilidades de conflito que levem o
sujeito apensar no que € vadlido paras e para qualquer outro.

A proposta dos atuais Pardmetros Curriculares Nacionais (1998) enfatiza a
necessidade de a escola assumir a educacdo moral como tema transversal e de fazé-lo de

maneira prética, levando os alunos a praticarem relagdes cooperativas.
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Vae ressdtar, contudo, que relacbes cooperativas ndo estdo vinculadas a
desconstrucdo da hierarquia nas relacbes sociais. Embora possamos utilizar o termo
“democracia’ em relacdo as préticas educacionais, para Puig (2000), o termo relaciona-se ao
model o desgjdvel em relagdes politicas. Quando utilizado para caracterizar relacbes no ambito
familiar ou educacional é preciso considerar a existéncia crucial de uma assimetria “natural”
nas relactes, que se orienta pela diferenca na responsabilidade dos papéis sociais, que nos
levam a compreender a democracia a partir de outros referenciais.

Assim, por exemplo, arelagcdo entre pais e filhos ndo pode ser horizontal, entre iguais,
pois as atribuices dos pais sdo distintas em relagdo a responsabilidade que tém de educar
seus filhos. Logo, cabe (e é necessario) a este tipo de relacdo, a assimetria de papéis. O
mesmo se aplica no ambito escolar, a relacdo entre professor e aluno ndo se baseia na
simetria, pois, o papel assumido pelo professor exige-lhe maior responsabilidade.

De acordo com o Documento do MEC (Ministério da Educagdo) — Convivéncia
Democrética— Modulo 2 - Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado — de 2009:
“Se queremos compreender a democracia na escola, devemos reconhecer, ao mesmo tempo, a
diferenca nos papéis sociais e nos deveres e buscar aqueles aspectos em que todos 0s
membros da comunidade escolar tém os mesmos direitos’. (p.8).

Desta maneira, buscando espacos democraticos na perspectiva apontada, alguns
autores sugerem possiveis caminhos para a préatica educacional. Assim, o discur so reflexivo
entre pares (MIRANDA, 2005), as assembléias (ULISSES, 2004; TOGNETTA e VINHA,
2009) e os estudos de caso (JARES, 2005) sdo propostas de possiveis model os educacionais,

que passamos a apresentar nas subsecdes que se seguem.

2.5.1 O discurso reflexivo entre pares

Miranda (2005), ancorada nas teorias de Tomasello (1999), reflete acerca de um
possivel modelo de acdo educacional orientado pela tese central de Tomasello (1999) “de que
0s homens aprendem ndo s com o outro, mas, fundamentalmente, através do outro”. De
acordo com Miranda, o que Tomasello (1999) apresenta, recorrendo a proposta piagetiana, €
uma estratégia de construcdo do saber cientifico e moral, qual sgja, o discurso reflexivo entre

pares:



54

Piaget dizia que interagBes discursivas eram de crucia importancia para o desenvolvimento
das aptidbes de raciocinio moral das criangas, mas somente (ou sobretudo) se ocorressem
com coetaneos. Dizia que, embora as criancas pudessem aprender algumas regras que
governam seu comportamento social das injuncdes dos adultos (...), o raciocinio moral néo
é realmente transmitido ou fomentado por regras. (...) E na interagdo social e por meio de
conversas com outros iguais a elas em termos de conhecimento e poder que as criangas sdo
instadas a ir aém do mero acatamento de regras e se envolver com outros agentes morais
que tém idéias e sentimentos semelhantes aos delas. Note-se mais uma vez que ndo € o
contelido da linguagem que é crucial (...) e Sim o processo de se envolver dialogicamnte
com outra mente em conversas. “(TOMASELLO, 1999,p. 252 apud MIRANDA, 2005,p.
181)

Miranda (idem) ressalta que, embora o desenvolvimento moral da crianca sga
orientado, em grande parte, pela transmissdo de valores dos adultos para as criangas, criangas
aprendem melhor com outras criangas. E, neste sentido, afirma que “uma rota para a acéo
educativa pode ser a iniciativa de mediagdo na construcdo de regulagdes consensuais de
comportamento entre jovens e criangas’ (2005, p.182). A autora aponta, ainda, como agéo
fundamental e complementar ao discursivo reflexivo entre pares, facultar aos jovens a
frequéncia a instancias publicas de linguagem (palestras, entrevistas, excursdes, debates,
exposicles, espetéculos teatrais, cinema, rituais, cerimonias, dentre outras), onde possam
vivenciar regulagBes de comportamento interacional e linguistico, consensual mente obtidas e
recuperar o sentido saudavel da autoridade, da hierarquia. Enfeixando suas andlises, a autora,

em acordo com as teses evolucionistas de Tomasello, argumenta:

Se a aprendizagem € uma estratégia de evolugdo, ha que se contribuir com esse projeto de
humanidade, cumprindo com a tarefa de educar nossos filhos (e alunos) a partir dessa
heranca acumulada em forma de arte, ciéncia, tecnologia, em forma de molduras
interacionais marcadas por um novo padr@o civilizatério que combata as limitagdes
historicas a que estamos submetidos e nos aponte 0 caminho da responsabilidade coletiva
de construcdo de um projeto societé&rio que assegure direitos e garanta liberdades de
escolhas mais coletivas e humanizadoras’.

(MIRANDA, 2005, p.182)

2.5.2. As assembléias e os estudos de caso

As assembléias (TOGNETTA e VINHA, 2008) e os estudos de caso (JARES, 2004)
comegam por tratar o conflito como uma oportunidade de superagéo de problemas, tais como
avioléncia. JARES (2004) apresenta como principio didético os “estudos de casos extraidos

da realidade do proprio alunado, do centro escolar €/ou do entorno”. Os autores reivindicam
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“trabalhar sobre os problemas concretos que provocaram o conflito e ndo outras diferencas ou
aspectos a ele relacionados; isto €, dirigir a atencdo sobre os interesses e as necessidades de
cada um, ndo sobre seus procedimentos ou pessoas.” (JARES, 2004, p.33)

A prédtica de assembléias vinculase a dois aspectos bastante relevantes para a
educacdo atual, quais sgjam: os conflitos e o protagonismo juvenil. Autores como Puig
(2000), Ulisses (2004, 2008), Jares (2004) déo relevo a questdo do conflito, considerando-o
como possibilidade de avango, como ponto inicial na construcdo de relacBes democréticas. De

acordo com Jares (2004), o conflito é

um processo natura e intrinseco a vida que, se enfocado de modo positivo, pode ser um
fator de desenvolvimento pessoal, social e educativo. Por conflito entendemos um processo
de incompatibilidade entre pessoas, grupos ou estruturas sociais, por meio do qua se
afirmam ou se percebem interesses, valores ou aspiragdes contrarias. (JARES, 2004,p.36)

Para Ulisses (2008) é preciso encarar o desafio de introduzir o trabalho sistematizado
com conflitos do dia a dia das salas de aula. Embora possamos elencar varios tipos de
conflito, 0 que parece mais preocupante em nossas escolas atualmente € a violéncia. Parece-
nos que os métodos punitivos que tém sido adotados pela escola (registro de ocorréncia,
castigo, suspensdo) ndo garantem que acles violentas deixem de acontecer no cotidiano
escolar. E neste sentido que as assembléias s30 apontadas como novo caminho para a prética
pedagdgica.

A assembléia envolve, em seus diferentes nivels, relacbes entre pares, entre pares e
docentes, entre docentes e direcdo e outras formas mais. De acordo com Ulisses (2008), pode-
se considerar a assembléia como um espaco para a elaboracao e reelaboracdo constante das
regras que regulam a convivéncia escolar. Além disso, proporcionam o didlogo, a negociacéo
e 0 encaminhamento de solugdes dos conflitos cotidianos. Neste sentido, “contribuem para a
construcdo de capacidades psicomorais essenciais a0 processo de construcdo de valores e
atitudes éticas’ (ULISSES,2008,p.10).

Tognetta e Vinha (2008) salientam gue as assembléias contribuem assim como aponta
Ulisses (2008), para o desenvolvimento mora da crianga. No entanto, de acordo com as
autoras, a relacdo moral exige argumentacgao, exercicio de descentralizacdo, de coordenacdo
de perspectivas e andises a luz de principios. Logo, o papel do adulto na conducéo das
discussoes € essencial para que se chegue a conclusdes capazes de contribuir para a educagéo
de valores. Sem tal compromisso, a assembléia sera mera “falacdo”, através da qual ndo se

chega a qualquer concluséo.
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O modelo das assembléias, de acordo com os autores, “€ 0 da democracia participativa
gue tenta trazer para 0 espaco coletivo a reflexdo sobre os fatos cotidianos, incentivando o
protagonismo das pessoas e a co-participacdo do grupo na busca de encaminhamentos para 0s
temas abordados’ (ULISSES, 2008,p.12).

O principio pedagdgico que destacam € arealizacdo de “assembléias na escola’. Estas
podem ser: a) de classe: destinadas de forma mais pontual a resolucéo de conflitos por meio
de dialogo, ou ainda, para propor ou rever a regulamentacdo da convivéncia; b) de nivel:
envolvem todas as classes de determinado nivel escolar e visam regular a convivio, as
relagdes interpessoais, os conflitos, a utilizagdo dos espacos e os projetos comuns; d) de
escola: tratam de temas que extrapolam o ambito de cada classe, discussdes que envolvem o
espaco coletivo e as relagbes interpessoais de toda a comunidade escolar e, por fim, €) de
docentes: regula e regulamenta teméticas rel acionadas ao convivio entre os docentes, diregéo,
equipe administrativa. O objetivo € discutir principios, atitudes e, a partir das discussoes,
construir regras de regulacédo coletiva e propostas de resolucdo de conflitos.

Tognetta e Vinha (2008) justificam:

se tal “educacdo” (moral), no que tange ao sentido amplo da palavra, ocupa-se de formar
pessoas que respeitam a si e aos outros, sobram justificativas para que haja na escola um
trabalho construtivo e sistematizado com as regras. (...) Este é o cenério: ninguém ha de
negar o valor das regras. Mas 0 que se tem feito com elas demonstra no minimo, muitas
vezes, um desconhecimento de como a mora se constréi e uma auséncia de reflexdo sobre
€las no espaco educacional. (TOGNETTA & VINHA, 2008, p.10)

Acredita-se, pois, na vivéncia de alunos e professores em relagdo de cooperacéo.
Levar a comunidade escolar a refletir sobre seus conflitos e buscar solu¢des na coletividade
parece ser um bom caminho para o inicio de uma prética pedagoégica voltada para a Educacéo
de Valores.

Diante da ardua tarefa, vale considerar que, para nenhum destes autores, uma
Educacdo de Valores corresponde a implantacdo de uma disciplina especifica que tome
valores como contetidos. Este tipo de educacdo “Moral e Civica’ ja teve espaco no Brasil e
seus resultados, para a geracdo de pais e educadores atuais, ndo foram os melhores. Os
debates sobre a questdo promovem uma Educacdo de Valores que ndo sgja doutrinéria
(cf.secdo 2.3) nem relativista, mas que esteja cal cada na vivéncia democr atica da moralidade.

Apresentamos, no proximo capitulo, a M etodol ogia empregada em nossa pesqui sa.



3. DELINEAMENTO DOS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E DO PERFIL
DOSSUJEITOSINVESTIGADOS

Este trabalho dissertativo caracteriza-se, metodol ogicamente, como um estudo de caso,
gue € uma “maneira de se fazer ciéncia’ (YIN, 2002) provinda das ciéncias sociais. Nos
termos de YIN (2002), o estudo de caso se configura como uma forma de compreensdo de
uma dada realidade. Para MARTINS (2002) o estudo de caso tem carater particularista que
exige debrucar-se sobre uma situacdo especifica, buscando o que ha nela de mais essencial e
caracteristico.

O estudo de caso €, portanto, o formato que caracteriza esta pesquisa, cujo intuito é
conhecer a vivéncia das regras em uma escola da rede publica a partir da voz dos
alunos. Desta forma, a realidade que se quer desvelar nesta pesguisa emerge do DISCURSO
dos sujeitos investigados.

A andlise deste discurso exige, nos termos de nossa pesquisa, 0 que € denominado
como metodologia mista. Os autores TASHAKKORI e TEDDIE (1998), definem a
metodol ogia mista como a associagao de procedimentos de pesquisa qualitativa e quantitativa,
validados de acordo com as necessidades da pesquisa. Assim, 0s autores rompem com a
visdo dicotdmica que, por longo tempo, separou tais paradigmas. Sustentou (E ainda
sustenta.) tal divisdo a crenca de que os modelos quantitativos e qualitativos de pesquisa
representariam modos opostos e incompativeis de concepcdo ontoldgica e epistemol dgica.
Assim, a0 primeiro equivaleria uma visdo positivista e acabada do conhecimento e da
realidade, enquanto o segundo paradigma se pautaria por uma perspectiva mais flexivel,
fortemente contextualizada e idiossincrética

Nossa op¢éo por um paradigma misto decorre de n0Sso compromisso com a empiria -
dados coletados mediante instrumento, sdo observados, descritos e interpretados. Primeiro,
valemo-nos da construgdo de uma base de dados ampla, constituida por diferentes vozes (os
discursos discentes emitidos sob forma de resposta ao instrumento investigativo) que
precisam ser quantificadas para representar a experiéncia coletiva; segundo, € preciso
qualificar, interpretar tais vozes para se chegar a compreensdo do modo como os sujeitos

significam as regras em seu convivio escolar.
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Assim, em termos de nossas analises linguisticas e, mais estritamente semanticas, a
metodologia de pesguisa adotada caracteriza-se como mista porque € readlizada em duas
esferas.

A primeira delas focaliza as escolhas lexicais (Unidades Lexicais - ULS) e os frames
que tais ULs evocam, 0 que nos permite aceder as experiéncias e as crengas configuradas no
discurso dos sujeitos investigados. A questédo é buscar compreender, através da expressao
linguistica — “palavras representam categorias de experiéncia’ (FILLMORE 1982, p. 26) — a
perspectiva que os sujeitos desta comunidade escolar impdem sobre as cenas sociomorais.

A segunda esfera de andlise linguistica envolve a frequéncia de utilizag&o de tais ULs
e frames. Esta abordagem da caréter quantitativo ao trabalho e se justifica na medida em que,
dentro dos parémetros tedricos da Linguistica Cognitiva e da Linguistica de Corpus, a
frequéncia de uso se correlaciona com os processos de convencionalizagdo do Iéxico e da
gramética

Dito de outro modo, a gramética e o Iéxico emergem do uso que integra a arquitetura
cognitiva da linguagem. Assim, neste estudo, estamos assumindo a premissa de que a
frequéncia de uso de ULs e frames no conjunto de todos os discursos remete a experiéncias
sociais mais marcantes e mais significativas para a comunidade escolar em foco.

Tais parametros metodol 6gicos replicam e consolidam o caminho jatragado por outros
projetos nodais dentro de nosso macroprojeto “Préticas de Oralidade e Cidadania”’
(MIRANDA, 2007, 2009, 2011- FAPEMIG e PNPD/CAPES). O que se pretende evidenciar €
0 papel da Seméntica de Frames e de seu dicionario computacional (FrameNet) na analise de
discursos e nainterpretacdo da realidade social — em nosso caso, a realidade escolar — que tais
discursos perspectivam.

Outra esfera andlitica neste estudo, de cardter qualitativo, remete a expansdo do
universo “microlinguistico”, promovendo a leitura dos dados, ja definidos e categorizados em
termos linguisticos, a luz de teorias provindas de outros campos tedricos, como a Linguistica
Aplicada, a Educacdo e a Psicologia Moral. O propdsito € chegar a um exercicio
hermenéutico mais elaborado — 0 que a Linguistica sozinha ndo pode alcancar — de modo a
melhor compreender arealidade educaciona gue temos como objeto deste estudo.

Frente a0 exposto, passamos a apresentar os procedimentos analiticos efetivados neste
estudo, comecando pela descricéo do cendrio investigativo (se¢do 3.1) e pelo delineamento do
perfil dos sujeitos participantes através da andlise da primeira parte do instrumento
investigativo (segdo 3.2). Em seguida, tragamos algumas observagdes e reflexdes contidas no

diario de bordo, elaborado durante as semanas em que as pesquisadoras estiveram visitando a
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escola (secdo 3.3). Por fim, dedicamo-nos a apresentacdo das medidas metodol6gicas
utilizadas na col eta e na andlise dos dados oferecidos pela segunda parte do instrumento, quais

segjam as respostas discursivas dos alunos (secéo 3.4).

3.1 Cenério: aescola

O cenério de nossa pesquisa € uma escola publica, situada na cidade de Muriaé - MG.
A escola atende 398 alunos do nivel fundamental de ensino — 1° ao 9° ano. No turno matutino,
sdo atendidas as turmas de 6° a0 9° ano (234 alunos) e no turno vespertino as turmas de 1° ao
5° ano (164 alunos). A escola tem uma turma atendida em horério integral. Esta turma é
multisseriada, com 7 alunos de 1° ao 5° ano que participam do PAV 3(Programa Acelerar para
Vencer).

O corpo docente é congtituido por 21 professores e 2 gestores (diretora e vice-
diretora). A escola conta com 12 funcionarios que atuam na limpeza das salas e dependéncias
da escola e na cantina, cozinhando e servindo a merenda.

A instituicdo tem como estrutura fisicas 8 salas de aula, 1 sala de professores, 1
diretoria, 1 secretaria, 1 cozinha, 1 despensa, 3 banheiros e 1 galpdo. Neste galpdo sdo
acomodados tanto materiais de limpeza quanto cerca de 100 livros de literatura qgue compdem
a“Biblioteca Itinerante”.

A escola ndo tem um espaco destinado a pesquisa, a leitura, ao contato com os livros.
Por isto, foi criado o projeto “Biblioteca Itinerante” que consiste em levar para a sala de aula,
através de um carrinho de supermercado, as obras literérias de que a escola dispde.

Além da falta de espaco adequado para a acomodagdo dos livros e para a realizagao de
atividades de leitura, a escola também carece de lugar adequado para as aulas de educacdo
fisica. N&o ha quadra de esportes e 0 espago onde as aulas de educacédo fisica se realizam é
uma espéci e de estacionamento onde 0s professores deixam seus carros.

A escolha por este cenario investigativo se deve ao fato de uma das pesquisadoras do

macroprojeto “Préticas de Oralidade e Cidadania’ (cf. Introducéo) atuar nesta escola como

> PAC - Programa de Aceleracdo da Aprendizagem “Acelerar para Vencer” foi criado para
alunos do Ensino Fundamental da Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais que apresentam,
pelo menos, dois anos de distorcdo idade/ano de escolaridade. Foi implantado através da
RESOLUGCAO N° 1 033, de 17 de janeiro de 2008.
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professora de Lingua Portuguesa. Durante muitos encontros do grupo, a pesquisadora relatava
e discutia os problemas de Indisciplina que esta escola vivencia.

Surge, assim, o interesse pelo estudo desta comunidade escolar. E, desde muito cedo, a
vontade de abordar as “regras’ da escola, entendendo que a (in) disciplina perpassa esta
questéo.

Conheciamos as queixas dos professores, tendo a pesquisadora como porta-voz da
concepcdo docente. Optamos por conhecer 0 “outro lado”, ou seja, avoz discente.

A pesguisa focalizada nos alunos ja é pratica do macroprojeto “ Praticas de Oralidade
e Cidadania’. Logo, a contribuicdo deste estudo de caso para 0 macroprojeto € contrastar
“realidades’, buscar generalizaces que viabilizem politicas educacionais capazes de atuar em
favor daressignificacéo da escola.

Este trabalho dissertativo assumiu como sujeitos de pesquisa os 164 alunos dos
primeir os anos do ensino fundamental. As vozes dos adolescentes serdo estudadas em uma
segunda pesquisa, também no nivel de mestrado, pela professora e pesquisadora do nosso GP,
Marta Alvarenga.

Para compreender 0 universo das regras escolares na concepcéo das criangas dos
primeiros anos do ensino fundamental, foi elaborado um instrumento investigativo que passa

a ser descrito e comentado.

3.2 O instrumento investigativo e nossos sujeitos

Nossa metodologia consistird na andlise de dados primarios coletados através de
instrumento investigativo que é constituido de duas partes: a primeira delas nos fornece dados
acerca do perfil dos sujeitos e a segunda nos fornece o material linguistico, o discurso
discente acerca das regras escolares.

A primeira parte, analisada na préxima se¢do, delineia-se da seguinte forma:

A - Sevocé quiser, escreva um pseudénimo (um nome “de mentirinha”), com o qual vamosidentifica-
lo:

Sexo: ( ) masculino
() feminino | dade:

Bairro: Cidade:
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B - Escolaridade: Ensino Fundamental
°0) 22() () 4() 5°() () () &() ()

Ha quanto tempo vocé estuda nesta escola?

C —Quem éresponsavel por vocé?

(Ypai ( )mée ( )paieméde ( )outros:

Qual a profissio de seu (s) pais(s) ou responsavel (eis)?

D- Vocé costuma ir Com frequéncia Raramente Nunca

ao cinema

aoteatro

a exposicles culturais

a cerimoniasreligiosas

apalestras

a shows musicais

afestas na casa de amigos

A andlise desta primeira parte do instrumento nos permite configurar o perfil dos
sujeitos investigados. A andlise da segunda parte que recorta o0 objeto central do presente

estudo sera apresentada no capitulo de andlise (Cap. 4).

3.2.1. Quem sdo 0s sujeitos desta pesquisa?

As guestdes que compdem esta primeira andise sdo relativas: a) aidade, sexo e regido
onde moram os alunos; b) arelacdo idade/ ano escolar; ¢) a constituicéo familiar e a profisséo
dos pais ou responsaveis e d) a frequéncia com que 0s sujeitos pesquisados vivenciam

determinadas préticas sociais.
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a) Sexo, Regido onde moram e Idade

A pesquisa conta com 164 sujeitos, dentre os quais 88 (53,7%) sdo do sexo feminino e
75 (45,7%) do sexo masculino. Um sujeito, que corresponde a 0,6% do universo pesquisado,
n&o respondeu esta quest&o.

Os alunos moram no bairro onde a escola se situa (152 — 92,68%) ou em bairros muito
proximos (12 — 7,32%). Este dado mostra que a escola atende a comunidade na qual esta
inserida.

A faixa etéria dos pesquisados € de 6 a 13 anos de idade. Chamou-nos a atencdo o fato
de haver criancas com 13 anos cursando ainda a primeira etapa do ensino fundamental. Ent&o,
relacionamos as idades com os anos escolares para sabermos quantos alunos estdo fora da

faixa etériaindicada para o ano escolar que estao cursando.

b) Areacéo Idade/ Ano Escolar

Sabiamos que havia na escola uma turma, com sete alunos, gue apresentava distorcéo
entre idade e ano escolar, ou sgja, criangas que estdo fora da faixa etéria indicada ao ano
escolar que cursam.

De acordo com os documentos oficiais, o principa deles é a Lei n° 11.274/2006, o
ensino fundamental é composto por nove anos de escolaridade. O 1° ano é dedicado as
criangas com seis anos de idade. Assim, de acordo com o proposto oficialmente, a relagdo
entre idade e ano escolar, nos primeiros anos do ensino fundamental, se da da seguinte forma:

Ano Escolar |dade
1° ano 6 anos
2° ano 7 anos
3°ano 8 anos
4° ano 9 anos
5° ano 10 anos
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Os sete alunos da turma do PAV (Programa Acelerar para Vencer) apresentam
defasagem entre idade e ano escolar e, justamente por isto, estéo inseridos neste programa.
S50 alunos que tém idade entre 11 e 13 anos e cursam, em uma turma bisseriada, 0 4° e 5° ano
do ensino fundamental. No entanto, os dados revelam que os aunos do PAV ndo sdo os
unicos a apresentar esta diferenca entre idade/ano escolar.

A andlise redlizada a partir das respostas dos alunos sobre idade e ano escolar nos
revela que 99 alunos (60%) estdo fora da faixa etaria relativa ao ano escolar que cursam.
Apenas 64 alunos (39%) cursam o0 ano adequado a sua idade, e 1 aluno (1%) néo respondeu
esta questdo. O gréfico abaixo ilustra esta andlise:

Distor¢ao Ano Escolar - Idade

1%

‘ 39%

® Alunos na idade adequada
® Alunos com distor¢do Ano Escolar - Idade

™ Ndoresponderam

Gréfico 7 - Distor¢éo |dade/Ano Escolar

Este “achado” é significativo e, particularmente, para nés, pesquisadores e educadores,
muito preocupante, pois atrela-se a repeténcia. Dentre os alunos pesquisados, 60% ja repetiu,
No Minimo umavez, um ano escolar.

Para refletirmos acerca dos efeitos da repeténcia e do que levou esta escola a atingir
este alto indice seria necessaria uma pesquisa mais especifica, 0 que ndo se constitui como
foco do presente estudo. No entanto, sabe-se que a repeténcia configura-se como um
problema educacional e esta presente no NOSSO cenario de pesquisa.

Passamos a andlise de aspectos relativos a composicao das familias dos sujeitos e das
profissdes dos pais ou responsaveis por eles.
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c) A constituicdo familiar e a profissdo dos pais ou responsaveis

Todos os aunos responderam esta questédo. De acordo com os dados, nossos sujeitos
estdo inseridos em ambiente familiar. Apenas 6,1% n&o moram com o pai ou com a méae.

A estrutura familiar prototipica, ou sgja, 0 pai € mée como responsaveis pelos filhos é
representada por 60% das respostas. No entanto, ha um namero significativo, 25%, de alunos
gue tem apenas a méae como responsavel. Este dado revela o que Giddens (2006) discute em
seus estudos acerca da reorganizacdo da “familia padréo”.

De acordo com o autor, a familia da década de 1950, na qual o pai assegura o sustento
da familia e a mée, dona de casa, cuida dos filhos é substituida, nos dias de hoje, por outros
tipos de organizacdo familiar, dentre as quais afamilianaqual hé& apenas a mée e os filhos.

O gréfico abaixo ilustra a categorizagdo das respostas dadas a questdo: Quem é
responsavel por vocé?

RESPONSAVEL POR VOCE

*PAl * MAE ™ PAIEMAE » OUTROS ™EMBRANCO ™ NULO

0,6%
1,8%

' 1;8%
| 61%
d’ K .

Gréfico 8 - Responsaveis

Além de sabermos que estes alunos estdo amparados pela familia foi possivel saber a
profissdo dos pais ou responsaveis por eles e, assim, conhecer a classe social a qual
pertencem.
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Utilizamos nesta andlise o0 agrupamento proposto pela Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF) no questionério socioecondmico aplicado aos candidatos ao vestibular. As

profissdes sdo agrupadas da seguinte forma:

AGRUPAMENTO 1: Banqueiro, deputado, senador, diplomata, capitalista, alto posto militar (como general),
alto cargo de chefia e geréncia em grandes organizagGes, alto posto administrativo no servico publico, grande
industrial (empresa com mais de 100 empregados), grande proprietério rural (com mais de 2.000 hectares),
outras ocupagdes com caracteristicas semel hantes.

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 ocupacdo de nivel superior; cargo de chefia ou geréncia em empresa comercia ou industrial
de porte médio (10 a 100 empregados); posto militar de tenente, capitdo, major, coronel; grande comerciante,
dono de propriedade rural de 200 a2.000 hectares e outras ocupagfes com caracteristicas semel hantes.

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

AGRUPAMENTO 4. Datilégrafo, telefonista, mecanografo, continuo, recepcionista, motorista (empregado),
cozinheiro e garcon de restaurante, costureiro, operario qualificado (que tem um minimo de aprendizado
profissional, como mecanico, grafico, metalUrgico, ferramenteiro), porteiro, chefe de turma, mestre de producgéo
fabril, serralheiro, marceneiro; comerciario como balconista, empregado de loja de artigos finos ou de
estabelecimento comercial de grande porte (casa de roupa, sapataria, joalheria, farmacia, drogaria, loja de
aparelhos domésticos, mobiliarias); funcion&rio publico no exercicio de fun¢bes semelhantes; posto militar de
soldado, cabo e equivalentes; pequeno comerciante, sitiante, pequeno proprietario rural (até 20 hectares) e outras
ocupacdes com caracteristicas semel hantes.

AGRUPAMENTO b5: Operario (ndo-qudificado), 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 vargjista (quitanda, mercearia, peixaria, lanchonete, loja de ferragens) e outras ocupacfes com
caracteristicas semelhantes.

AGRUPAMENTO 6: Do lar.

A partir destes agrupamentos, categorizamos as ocupagdes citadas pelos alunos como
correspondentes a profissdo de seus pais ou responsaveis e o grafico demonstra que a maioria

das profissdes citadas sdo aquel as dos Agrupamentos 4 e 5 como mostra o grafico:
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Ocupacdo dos pais e/ou responsaveis

Agrupamento 6 _-

Agrupamento 5 _—
Agrupamento 4 ’ :

Agrupamento 3 -

Agrupamento 2 -

Tl .St - 1
Agrupamentol || érie

0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00%

Agrupamen [Agrupamen | Agrupamen | Agrupamen |Agrupamen |Agrupamen
tol to 2 to3 to 4 to 5 to 6

“ 9 69% 2 24% 43 38% 41 26% | 4, 93%

Grafico 9 - Ocupagdo dos pais €/ou Responsaveis

Os agrupamentos 4 e 5 somam mais de 90% das profissdes citadas, 0 que permite
inferir que os alunos pertencem a camada popular da sociedade. Estas profissdes ndo exigem
nivel superior de escolaridade.

Os dados delineiam, ainda, o que é discutido por Giddens (2006) acerca da familia, ou
sgja, menos de 5% das familias estéo configuradas no modelo de “familiatradicional” em que
améae cumpre o papel de dona de casa.

Passamos a apresentar a Ultima analise desta primeira parte, cujo objetivo é destacar as

vivéncias destes sujeitos em relacdo a praticas sociais em instancias publicas.

d) A freguéncia com que os alunos vivenciam determinadas praticas sociais

Foram dadas algumas opcdes de alguns eventos, realizados em instancias publicas e
privadas que implicam préaticas interacionais e linguisticas com graus distintos de formalidade
e letramento. Coube aos alunos marcar a frequéncia com que participam destes eventos. Os
eventos elencados foram: cinema, teatro, palestras, exposi¢cOes culturais, shows musicais,
cerimonias religiosas e festas na casa de amigos.

Os aunos frequentam com maior frequéncia “festas na casa de amigos’, 36% dos
dados correspondem a este evento. Em segundo lugar, ou sgja, a prética socia que também

realizam com frequéncia é “cerimonias religiosas’, que esta representada por 29% dos dados.
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Na lista das préticas menos usuais estédo, em ordem decrescente, a ida a exposi¢des culturais
(7%), a palestras (6%), ao cinema (5%) e ao teatro (4%).

Apresentamos dois graficos que se complementam, pois mostram o mesmo resultado
sob perspectivas diferentes. No primeiro grafico, computamos as respostas referentes as
respostas assinadladas como “com frequéncia’ e, no segundo, aguelas assinaladas como

“nunca’.

Vocé costumair: Com frequéncia

® Ao cinema * Ao teatro ™ A exposicdes culturais
* A cerimdnias religiosas ™ A palestras ® A shows musicais

® A festas na casa de amigos
4%

% 2.

29%

Gréfico 10 - Préticas realizadas Com Frequéncia

Vocé costuma ir: Nunca

* Ao cinema * Ao teatro ™ A exposicOes culturais
¥ A cerimdnias religiosas ™ A palestras ® A shows musicais

® A festas na casa de amigos

Gréfico 11 - Préticas Nunca realizadas
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Como mostram os dados, a prética social que os aunos apontam como mais frequente
em sua vivéncia € a festa em casa de amigos, que se caracteriza pela informalidade. O aluno
ndo precisa, em tese, de se “instrumentalizar” em termos de padrBes linguisticos e
interacionais mais formais e letrados para participar deste tipo de evento. Soma-se a isto a
escassa participacdo em eventos como palestra, teatro, cinema, exposi¢coes culturais , por
exemplo, gque representam grandes oportunidades de educacdo para as préticas de oralidade
publica e, portanto, de contato com REGRAS que envolvem o uso da linguagem (hora de
falar e de calar-se, 0 que e como falar) e padrdes adequados de interacao.

A baixa vivéncia de tais préticas publicas de letramento na vida em sociedade e a
pouca preocupacao e mesmo a falta de consciéncia da escola em relacéo a educacdo paratais
vivéncias pode se articular com a auséncia de regras comportamentais que, Segundo
depoimento dos docentes, parece vigorar dentro e fora da sala de aula no espago escolar em
estudo.

Delineado o perfil de nossos sujeitos, passamos a algumas observagdes e reflexdes que

registramos no Diério de Campo.

3.3 O diério de campo

O uso de nosso Diario de Campo, como fonte de informacdo complementar, nos
permite destacar pontos relevantes acerca do cotidiano escolar. O primeiro deles é o fato de a
escola ndo dispor de um regimento escolar, ou sgja, um documento no qual estejam dispostas
regras para os professores e alunos e possivels maneiras de tratar as infragOes a estas regras.

Durante as semanas em que visitamos a escola, ouvimos repetidas vezes 0s
professores dizerem que a escola é cadtica, que os alunos ndo obedecem regras.

De fato, em algumas turmas, tivemos dificuldades para aplicar o questionario porque
os alunos ndo permitiam que os professores falassem. N&o havia organizacdo de modo que
cada aluno falasse a seu tempo e o professor também pudesse falar. Todos falavam juntos,
gritavam, levantavam de suas mesas e se dirigiam a outros colegas. A situacdo fugia ao
controle do professor.
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A diretora era sempre chamada nestes momentos. E, diante das “ameacas’ dela,
conseguiamos realizar a pesquisa. Estas ameacas consistiam em suspensao, ficar sem recreio e
registro no caderno de ocorréncias. Este caderno documenta algo grave, que tenha ocorrido na
escola e é utilizado, segundo a diretora, nas reunides com 0s pais, quando estes sdo chamados
a comparecer na escola em func¢éo do (mal) comportamento do aluno.

Presenciamos muitas cenas de violéncia, tanto entre alunos quanto entre alunos e
professores. Geramente, funciondrios (quando as cenas aconteciam na quadra)
“contornavam” a situagdo, enviando os alunos para a direcdo. A mesma postura foi tomada
(diversas vezes) por professores que se sentiam agredidos. encaminhavam o aluno para a
direcdo. Com isto, a sala da direcéo estava sempre cheia de alunos.

Observamos gue os alunos eram advertidos pelos professores, funcionarios e diretora
todos os dias durante o recreio para ndo correrem, nao subirem nas arvores, nao subirem no
barranco e ndo ficarem atras da escola, em um espaco vago, onde ndo ha nada. Dificil conter
as criangas em um espago muito restrito onde ndo ha nada a fazer. Logo, tudo o que faziam
era exatamente o proibido: corriam, subiam no barranco e ficavam |4 atras.

Chamou-nos a atencdo a sujeira do pétio e das sdlas de aula. Percebemos que 0s
professores chamam a atencéo para este ponto, mas parece ndo adiantar. Os funcionérios
responsaveis pela limpeza queixam-se da quantidade de lixo que € jogada no chéo das salas de
aula e no pétio.

Outro aspecto que também vale destaque é a énfase e 0 zelo despendidos pela escola
em relacdo ao uniforme. Os alunos sdo “monitorados’ enquanto chegam a escola. Aqueles
que estdo sem uniforme sdo advertidos verbalmente pelos funcionarios. Embora ndo haja
punicdo, também ndo ha explicito nas acdes de adverténcia verbal o porqué daimportancia do
uso do uniforme.

Por fim, relatamos a reagdo dos professores em relacdo a nossa estadia na escola
Parece que os professores sentiam-se ameacados ou avaliados com a nossa presenca. O Nnosso
objetivo primeiro era também ouvi-los, ou segja, redlizar a andlise linguistica com base nos
questionarios (semelhante aos do auno) que responderiam. No entanto, a participacdo dos
professores foi muito baixa, ndo viabilizando esta“contraparte” darealidade escolar.

A proxima secdo é dedicada aos procedimentos usados para construcdo e andlise dos
dados primordiais desta pesquisa, 0 DISCURSO destes alunos acerca das regras,
materializado através das respostas a segunda parte do instrumento investigativo.
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3.4. A Construcao dos corpus e os procedimentos de analise

A segunda parte do instrumento investigativo é constituida de trés questdes discursivas
voltadas para a concepcdo discente a respeito de “regras’ e para as préticas vigentes das
regras ha escola. Os alunos responderam as seguintes questfes.

Questdo 1: Paravocé, o que éumaregra?

Questdo 2: Existem regras na sua escola?
( ) Néo.
( ) Sim. Cite pelo menos 03 delas.

Questdo 3: Que regras vocé acha que a escola precisa ter e por qué? Cite no minimo

trésregras.

A constituicdo do corpus desta pesquisa se deu em trés momentos. aplicacdo dos
questionarios, digitalizacdo e etiquetacdo das respostas.

A aplicagdo do questionério foi realizada por duas pesgquisadoras do macrojeto
Praticas de Oralidade e Cidadania. Os alunos, em sala, respondiam, por escrito, as questbes
com a gjuda das pesquisadoras quando isto se fazia necessario. Os alunos que ainda nao
adquiriram dominio do codigo escrito responderam oralmente e o registro das respostas foi
feito por uma das pesguisadoras. Tal forma de obtengdo de dados implica definir nosso corpus
como uma base de dados natural (porque representa o discurso dos sujeitos), mas nao
espontanea (por tratar-se de um discurso provocado pela pesquisa).

A etiquetacdo e a digitalizagcdo dos dados foram realizadas pelas pesquisadoras junto
as bolsistas de Iniciacdo Cientifica. A etiquetacdo foi feita através de letras e nUmeros de
forma a ndo permitir a identificacdo de um sujeito especifico, garantindo o anonimato de
todas as criangas pesguisadas. Temos, por exemplo, uma resposta etiquetada da seguinte
forma: “Al — 15", que indica aos pesquisadores que se trata de um aluno do primeiro ano,
resposta 15. As respostas sdo agrupadas por questdo.

Definida a forma de constituicdo do corpus, passamos a apresentacdo dos

procedimentos de andlise do discurso discente.
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Conforme explicitado anteriormente (cf. Introducéo e cap. 1) tomamos a Semantica de
Frames como nossa base tedrico-metodol 6gica central para a andlise dos discursos e o frame
(cf. cap.l) como nossa principal categoria analitica. O propdsito é desvelar as cenas
conceptuais, as experiéncias evocadas pelos alunos em seus discursos sobre o processo de
normatizacdo de sua rotina escolar. Outras categorias semanticas, como a polaridade e a
modalidade (cf. cap. 4) emergem em nossas analises, sem ocupar, no entanto, 0 espaco
reservado aos frames.

A partir dessa definicéo, os passos analiticos seguem a ordem seguinte:

1. Levantamento das listas de Unidades Lexicais (ULs) e de Unidades
Construcionais (UCs) mais relevantes no corpus,

2. ldentificagdo dos frames que as ULs (Unidades Lexicais) e UCs (Unidades
Construcionais) evocam;

3. Busca destes frames nas Plataformas Lexicograficas FrameNet
(https://framenet2.icsi.berkel ey.edu/) e FrameNet Brasi
(http://www.framenetbr.ufjf.br/) ( cf. cap. 1);

4. Proposicdo de novos frames ndo descritos pela FrameNet, mas evocados no
Ccorpus,

5. Andlise destes frames a partir da camada de notagdo semantica, isto €, dos
Elementos do Frame (EFs) (cf.cap. 1);

6. Estabelecimento de redes de relaces entre frames, nos termos da FrameNet
(cf. secé0 1.3).

Exemplificando alguns dos procedimentos acima, podemos tomar o seguinte dado do

corpus:

A3-20- néo [SelRl=s

A resposta apresenta a UL “correr” e o EF Area “atrés da escola’. Estas duas pistas
linguisticas nos levam ao frame Movimento_Proprio descrito na FrameNet . Outras ULS,
como “andar, subir,” evocam o mesmo frame.

Assim, partimos da analise da UL presente no discurso discente a descricéo do frame;
0 caminho é inverso ao tragado pela FrameNet. Dai a importancia do trato minucioso dado a
cada unidade lexical.

Outro procedimento fundamental em nossa andlise linguistica, de natureza

quantitativa, € o estabelecimento de frequéncia de ocorrénciade ULs e frames. (cf. secdo 3.1).


https://framenet2.icsi.berkeley.edu/�
http://www.framenetbr.ufjf.br/�
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Como ja explicitamos ao longo dos capitulos anteriores, nosso objetivo € desvelar as pistas
deixadas pelo discurso discente que nos conduzam as vivéncias coletivas, as experiéncias de
uma comunidade escolar como um todo.

Nosso propdésito analitico, portanto, ndo é o sujeito individual, mas o sujeito como
parte integrante de uma comunidade. Assim, a frequéncia de UL s e de frames, com os de tipos
de EFs lexicalizados, no conjunto dos discursos discentes € um dado importante no que tange
a relevancia e a convencionalizacdo das experiéncias de normatizagcdo no espaco escolar em
foco . Isto significa que quanto mais frequente for uma categoria explicita através do frame,
maior revelo deve ser dado a ela no entendimento da representacéo da vivéncia escolar na
concepcao dos alunos.

Por fim, a partir dos resultados das analises linguisticas, procedemos ao exercicio
hermenéutico, valendo-nos de consideragfes advindas de outros campos tedricos (cf. cap. 2) e
buscando relacionar as cenas conceptuais, as experiéncias emergentes acerca dos processos de
normatizacdo vigentes na escola com a questdo educacional enfrentada, qual segja, a “crise da

salade aula’.



4. O DISCURSO DISCENTE SOBRE A NORMATIVIDADE

Calo-me, espero, decifro.
As coisas talvez melhorem.
SAo tdo fortes as coisas!

DRUMMOND (2002)

Neste capitulo apresentamos a andlise dos dados coletados através das trés questbes do
instrumento investigativo (cf. metodologia), reapresentadas no quadro abaixo:

Questdo 1: Paravocé, o queéumaregra?
Questdo 2: Existem regras na sua escola?
( ) Néo.

( ) Sim. Cite pelo menos 03 delas.
Questdo 3: Queregrasvocé acha que a escola deveriater ? Citeno minimotrésregras.

A andlise exposta neste capitulo esta estruturada em quatro seces. Na se¢céo 4.1 — O
que € uma regra para os alunos? — desvela-se a concepcdo de regra na perspectiva discente.
Na segunda secdo — 4.2 — As regras da escola — a andlise centra-se no contetido seméntico das
regras ou mais especificamente, nas cenas conceptuais por elas evocadas. Na secdo 4.3 — As
regras ideais —, destaca-se 0 contelido das regras ideais, ou sgja, aguelas que, de acordo com
os alunos, a escoladeveriater.

Conforme explicitado nos capitulos anteriores, o aporte tedrico que embasa esta
andlise, de viés semantico, € fundamentalmente a Seméntica de Frames de FILLMORE
(1982, 2003) e a proposta metodol 6gica que sustenta o trabalho lexicografico da FrameNet
(RUPPENHOFER et al. 2006, 2010).

Duas categorias semanti co-pragméticas endossam ainda as andlises. A primeira séo 0s
estudos semantico-pragméticos de ISRAEL (2008) que sdo evocados para a busca da
compreensdo sobre construcdes polarizadas (positivas ou negativas) no discurso discente. A
segunda é o conceito de modalidade (MIRANDA, 2005a) usado para a descricdo de
construgdes modais.

As teorias educacionais e psicolégicas acerca do desenvolvimento da moralidade
apresentadas por autores como Piaget (1994), Tognetta (2004), Miranda (2005), La Taille
(2006), Georgen (2007), Jares (2007), Tognetta & Vinha (2008), Lima (2010) e Bernardo
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(2011) também fornecem subsidios a andlise, permitindo uma interpretacdo mais fundada das
questdes educacionais em foco.
Apresentada a agenda analitica e nosso suporte tedrico, passamos a andise do

DISCURSO discente acerca do ambiente escolar e da normatividade presente neste contexto.

4.1. O que éumaregra para os alunos?

A andlise que apresentamos nesta secdo versa sobre a concepcdo de regra enunciada

hY

pelos aunos, remetendo as respostas dadas a primeira questdo de nosso instrumento
investigativo (Para vocé, o que é uma regra?). Interessa-nos o modo como, através da
conceptualizacdo de regras, estas criancas revelam seu desenvolvimento mora e suas
vivéncias no dominio da normatividade escolar.

Analisamos 155 respostas de alunos com idade entre 6 e 13 anos, que cursam a
primeira etapa do ensino fundamental (1° ao 5° ano). Os alunos respondem a questdo de duas
maneiras distintas:

Conceituando, atribuindo uma definicéo para“regra’ (81,9% — 127 respostas);

Exemplificando, citando uma ou mais regras. Para estes alunos, “regra é a propria
regra’ (18,1% — 28 respostas).

Os exemplos abaixo ilustram as categorias de respostas ‘i’ (La4) e'ii’ (5a8) acima:
1- A2-6- Regraé alei, a gente obedece.
2- A3-6- Uma ordem que tem que ser seguida.
3- A4-6- E umaordem que tem que ser cumprida.

4-A5-24 E um mandamento que deve ser cumprido.

5- A3-3- N&o bater nos coleguinhas.
6- A3-30- E como entra na casa de alguém, por exemplo, ndo pode pisar no ch&o que esta molhado.
7 - A4-23- N&p xingar, ndo dar apelido, ndo correr, ndo falar, ndo sair de casa, ndo baguncar a casa.

8 - A5-30- Arrumar casa, lavar terreiro, arrumar cama, varrer casa, varrer terreiro.
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Uma andlise breve das 28 respostas da categoria “ii” mostrou que os alunos citaram,
ao todo, 73 regras. Os alunos, ao citarem regras quando esperavamos uma definicéo, ilustram
a maneira como inicialmente a crianca se desenvolve moralmente (cf. secdo 2.4). A crianca
interage primeiramente com o0 aspecto mais concreto da moralidade: a regra em si. Podemos
relacionar o fato de estas criancas optarem por citar as regras por ainda ndo abstrairem o
principio das mesmas a ponto de distanciarem-se da vivéncia para formular uma definic¢éo, ou
ainda, por ser uma maneiramais facil de responder a pergunta.

Optamos por analisar estas regras na secéo 4.2 destinada & segunda questédo do
instrumento investigativo (“Existem regras na sua escola? Cite pelo menos trés delas’), na
qual pesquisamos o contetido semantico das normatizacoes escolares.

Passamos a analisar, portanto, as respostas que se configuram como Construcdes de

Definicdo, objetivando desvelar a concepcdo de regra presente no discurso discente. Cabe

pontuar que o termo Construcdo é usado neste estudo no sentido habilitado pela Gramatica
das Construcdes (GOLDBERG, 1995). Este modelo, erigido no seio da Linguistica Cognitiva,
se contrapde a uma visao formalista da gramética e tem como unidade analitica a Construcéo,
vistacomo um par de forma - sentido.

Assim, unidades linguisticas como os morfemas, as paavras, as expressdes
idiomaticas, as sentencas sdo consideradas construcoes e analisadas, de modo holistico, em
termos de suas propriedades formais e semantico-pragmaéticas. Nesse enquadre, a gramatica
de uma lingua se define como uma rede de construgdes (ou signos, no sentido saussuriano)
erguida na cultura através do uso.

Nos termos definidos, portanto, as respostas que estamos categorizando como

Constructes de Definicdo remetem a unidades discursivas de que fazemos uso, em nossa

cultura, para definir algo. Emparelhada a tal funcdo discursiva, estas construcgoes,
configuradas em nossas préticas interacionais e linguisticas, apresentam estrutura formal
propria, marcada por um grau maior ou menor de convencionalizagéo. Dito de outro modo,
como um par de forma-sentido, a definicdo implica uma expectativa semantico-discursiva e
um padrdo sintatico mais ou menos estavel.

E 0 que passamos a discutir nas proximas subsegdes, procurando desvelar, através dos
frames emergentes, gquais as cenas conceptuais evocadas. Nossa pergunta pode ser colocada
nos seguintes termos. Quais sdo as categorias da experiéncia (ou frames) codificadas por estes

alunos por meio das escolhas linguisticas feitas em seus discursos?
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4.1.1 Os frames emergentes na conceptualizacdo de regra

O cerne da andlise desta primeira questéo € o trabalho com os frames que emergem
das Construcdes de Definicdo de regra, presentes em nosso corpus. A base metodoldgica
adotada neste nivel de andlise semantica, ancorada na Semantica de Frames e na plataforma
lexicogréfica FrameNet, foi descrita no capitulo de Metodologia.

Retomando, de modo abreviado, o que fizemos foi levantar, em primeiro lugar, as
denominadas Unidades Lexicais (UL) ou Unidades Construcionais (UC) que instanciam os
conceitos enunciados pelos discentes para, em seguida, identificar as cenas conceptuais ou
frames por elas evocados. A expectativa €, pois, que as escolhas linguisticas dos nossos
sujeitos nos indiciem as categorias de experiéncias (os frames) deste grupo acerca da
normatividade.

Tais andlises nos conduzirdo, por fim, ao exercicio interpretativo, com discussoes
advindas de outros campos disciplinares como a Educacéo e a Psicologia Moral.

Analisamos, portanto, as 127 respostas que correspondem a Construgdes de Definicéo.
Emergem destas respostas 142 ULs e UCs que remetem ao frame Normatividade. Este
corresponde a uma cena na qual se define o principio da autoridade como forma de regulacéo
de conduta de um individuo. O primeiro dado revelado na andise da Definicdo de Regra dos
alunos € que todas as 127 respostas apontam para este frame, ndo havendo nenhuma outra
cena conceptual marcada no discurso discente.

Assim, a concepcdo discente de regra se configura a partir do superframe mais
abstrato e n&o lexicalizado: Normatividade. A este superframe se vinculam outros dois frames
pela relacdo semantica de Ponto de Vista: Norma_obediéncia (O ponto de vista de quem
obedece) e Norma_comando (O ponto de vista de quem comanda). O frame
Norma_obediéncia, por sua vez, tem a ele vinculado, por relagdo de Usando o frame
Obrigado_Obedecer. O diagrama 1, explicita tais relagbes frame-a-frame que passamos a

descrever nas se¢des seguintes.
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Noma_Comando

Noma Obediénca

15ULS GL7%)

49 ULs(34,5%)

Diagrama4 - Relacdo frame-a-frame na Definicao de Regras e Percentual de ULseUCs

A andlise dos trés frames relacionados ao superframe Normatividade é estruturada a
partir das 142 ULs e UCs presentes no discurso discente. Quando necessério, abordaremos o
total de respostas. Vale ressaltar que o nimero de ULs e UCs € maior que 0 nimero de
respostas (127) porgque, em uma Construcdo de Definicdo, podem ocorrer duas ULs ou UCs
correspondentes a um mesmo frame (exemplos 9 e 10) ou ocorrer duas ULs ou UCs que

acionam frames distintos (exemplos 11 e 12).

9-A3-28- EEJOBEDIENTH

10 - A5-16 - E [eI=[ENEIA, e outros.

11 - A3-22 - Umaregra pramim é que [fENKeN=eE=N=e=, tudo o que VNI

12 - A5-19 Paramim umaregra é as coisas que os responsaveis e outros [YTYNBIA.

Cabe um pequeno paréntese para destacar a dificuldade em encontrar frames ja
descritos pela FrameNet capazes de configurar as cenas perspectivadas pelo discurso discente
sobre normatividade. Como nosso passo metodologico parte das Unidades Lexicais ou

Construcionais elencadas no discurso para os frames que evocam, cenas e valéncias muito



78

peculiares aos géneros discursivos tomados como corpus (conceito de regra e prescricéo de
regras) vao emergir. De igual modo, a relacdo frame-aframe, nos termos postos pela
perspectiva peculiar de criancas de 6 a 13 anos nem sempre encontra par “exato” na
FrameNet. Nestes termos, optamos por propor e descrever frames — a partir da natureza de
nossos dados e com vistas a resposta investigativa deste estudo. Os frames e as relacfes
hierérquicas entre eles descritos pela FrameNet sdo usados, quando possivel, com pequenas
redescricoes.

Assim, dado o cardter inovador e inédito deste estudo (e dos demais projetos
desenvolvidos pelo macroprojeto Préticas de Oralidade e Cidadania (MIRANDA, 2007, 2009,
2011)) no uso da Semantica de Frames para andlise do discurso e de questes sociais, estamos
certos de que as descricdes e relacdes por nds promovidas, assim como as escol has por frames
jA descritos (e as dteragdes neles redizadas), sd0 naturamente passiveis de
reenquadramentos. O esforgo inovador compensa, contudo, o risco de imprecisdo, ou sgja, 0

risco de ndo se alcancar sempre o nivel de descricéo estritamente desejado.

4.1.2.Regra é Normatividade

Comegamos pela descricéo do superframe que estamos postulando e nomeando como
Normatividade. Este superframe pode ser definido nos termos seguintes:

Normatividade
Definicdo: O frame descreve regra (EF ) como uma regulacéo assimétrica de condutas entre uma
entidade ou agente que regula, comanda (EF AUtoridade) e quem é regulado (EF [@eiiz1eEel).

TIPO SEMANTICO: frame ndo lexicalizado.

EFsCentrais

NIILE: Este EF nomeia a regulagio assimétrica de condutas

Autoridade: Este EF se relaciona a quem estabelece 0 comando.

| [ aeEele: Este EF se relaciona aguele cujo comportamento é regulado.

Relagdo frame-a-frame

Ponto de Vista: Norma_Obediéncia, Norma_Comando
Quadro 28 - Frame Normatividade
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A cena Normatividade que emerge dos dados caracteriza-se pela coacdo socia (cf.
secdo 2.4). A descricdo do frame nos apresenta 0 proprio conceito de coagdo: a relacéo
assimétrica ou respeito unilateral, nos termos de Piaget (1994), existente entre os participantes
da cena. Assim, podemos, de antemdo, afirmar que a concepcdo de regra dos alunos,
representada pela coagdo socia € prépriadamoral heterbnoma.

Como explicitado a secdo anterior, este superframe estabelece com dois outros frames
uma relacdo de Ponto de Vista. De acordo com a proposta de RUPPENHOFER et al. (2010),
esta relacdo hierarquica frame-a-frame indica que uma cena (um superframe Neutro) pode ser
tomada sob diferentes “pontos de vista” (subframes Perspectivados), e cada um destes pontos
de vista configura-se como um novo frame (cf. cap 1).

Desta maneira, 0 que os dados nos indicam € que os alunos lexicalizam sua concepcao

de regra de duas formas distintas, de acordo com as respostas a seguir:

13 - A2-7 Regra é (@]s]=s]S(@=2d
14 - A2-16- Regra é quando as tias [JANIBAYY a gente ficar quietinho.

Assim, em 13, é evocado o frame Norma_Obediéncia (inspirado no frame
Compliance, disponivel em https://framenet2.icsi.berkeley.edu); a perspectiva é a de quem
esta submetido a regra, cabendo obedecé-la (ou ndo). Ja em 14, a perspectiva instaurada
remete a0 comando, aguilo ou a quem se deve obediéncia — frame Norma_Comando (ndo
descrito na plataforma FrameNet).

A Construcdo de Definicdo mais recorrente (68,3% das ULs e UCs) vincula-se a
perspectiva evocada pelo frame Norma_Obediéncia (34,5%) e pelo frame
Obrigado_Obedecer (33,8%). Este é, de fato, 0 ponto de vista que traduz o papel dos alunos
em relacdo a cena de regulacéo de comportamento (superframe Normatividade).

Por outro lado, os dados revelam outro éngulo da capacidade singular da linguagem
humana de perspectivacdo (TOMASELLO, 2003). Os sujeitos deste estudo sdo capazes de
representar linguisticamente sua concepcao de regra instaurando o papel do “outro”. O frame
Norma_Comando, presente em 31,7% dos dados (ULs e UCs) corresponde a perspectiva de
guem estabelece aregra, ou sgja, a um papel que, normamente, no ambiente escolar, ndo é o
do auno.

A fim de demonstrarmos como esta perspectivacao apresenta-se no total de respostas,

apresentamos a tabela a seguir:


https://framenet2.icsi.berkeley.edu/�
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Ponto de Vista Frames Exemplo Ocorréncias
Norma_Obediéncia VA IOBEDECER 44 respostas
do Comandado

A4-5- umaregraparamim é uma

(aluno) ) MEERIE TEM QUE SER
Obrigado_Obedecer CUMPRIDA 37 respostas

A2-16 Regra é quando as tias

da Autoridade Norma_Comando I a gente ficar quietinho, | 41 respostas
) Norma_Comando A5- 40- Regra é as professoras
da Autoridade e do . YV-NNIBYR fazer algo e os alunos 5 respostas
Comandado OBEDECER] &P

Norma_Obediéncia

Total de respostas 127

Tabela 5- Numero de Respostas relativas a cada Frame

Andisamos os frames que perspectivam a obediéncia (Norma_Obediéncia e
Obrigado_Obedecer) e comando (Norma_Comando) em subsegOes distintas, a fim de
discutir suas especificidades.

4.1.3. Osframes Norma_Obediéncia e Obrigado_Obedecer

Esta secdo destina-se a andlise do Ponto de Vista mais recorrente no corpus em
andlise, evocado pelos frames Norma_Obediéncia e Obrigado_Obedecer, acionados no
discurso discente, respectivamente, por 49 ULs (34,5%) e 48 UCs (33,8%), totalizando 97
ocorréncias (68,3%).

Comecamos pelo frame Norma_Obediéncia, apresentando a descri¢cdo proposta por
nos e baseada, em relacdo aos Elementos de Frames (EFs), na cena Compliance descrita na
FrameNet (https://framenet2.icsi.berkeley.edu):


https://framenet2.icsi.berkeley.edu/�
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Norma_Obediéncia
Definicdo: Este frame descreve regra (EF como obediéncia de um EF a uma
Entidade ou Agente regulador (EF Autoridade).

EFsCentrais:

NBIHE: Este EF nomeia a regulagio assimétrica de condutas

Ex.: E uma i que (e eE=n=e=Y].

(®fe]gy=pleNefo: Of@l]jiElerlelo] € aquele cujo comportamento é regulado
Ex.: A2-6 Regra é alei FREI O EI=pIZe=

Autoridade : A Autoridade ¢ quem estabel ece o comando

Ex.: A4-42- [0]2]SB]S@SR0S paiS € Outros.

Unidades|exicais:
Obedecer.v.,, Respeitar.v., Cumprir.v,, Cumprida.a., Fazer.v., Obediéncia.s., Respeito.s.,

Comportar.v., Obediente.a., Nao fazer.v., Ndo desobedecer.v., Desobedecer.v.

Relacdo frame-a-frame:

Ponto de Vista: Normatividade

Quadro 29 - Frame Norma_Obediéncia

O frame Norma_Obediéncia € evocado através de ULs simples, monolexémicas — a
unidade lexical corresponde a um verbo ou substantivo que aciona o frame em Constructes de
Definicdo Afirmativas (44 ocorréncias) e através de UCs — que aciona o frame através da
construgdo: ndo + verbo, em Construges de Definicdo Negativas (5 ocorréncias). Estas
Ultimas sdo analisadas a partir dos estudos sobre polaridade (ISRAEL, 2008). A premissa
sustentada por Israel (2008) é de que toda negacéo pressupde uma afirmacao.

De acordo com o autor, o uso da negacdo, tanto em termos de discurso quanto em
relac@o ao contexto sintatico, é sistematica e significativamente limitado em comparagdo com
aafirmativa. Tal restricdo de uso das negativas decorre do fato de estas serem cognitivamente
mais complexas que as afirmativas por dependerem da existéncia cognitiva do que esta sendo
negado. S8o, por isso, conceituadas como estruturas marcadas, ao contrario das afirmativas,
gue sdo ndo marcadas.

De acordo com a premissa de Israel (2008), as 5 ocorréncias de construcdes marcadas,
pressupde que as acdes negadas acontecam, ou sgja, “ndo desobedecer” e “ndo fazer coisas

erradas’ remetem , pragmaticamente, ao fato de que ocorre o “ desobedecer” e o “fazer coisas
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erradas’ ocorrem no contexto escolar. O diagrama 2 sintetiza e ilustra as ocorréncias

marcadas e ndo marcadas no discurso discente:

( Exemplos: h
A2-6-A2-6 Regraéa
s ~N EONSTRUQGES‘ lei, a gente OBEDECE.
Frame DE DEFINICAQ / A4-27- A regrapara
idnei POSITIVAS mim e uma
NO:";a_Obf—‘dlf‘—"Tma 44 ocorréncias OBEDIENCIA.
7 ocolrencias 50 89 A3-19- Eu RESPEITAR
(100%) L (89,8%) ) \ minha mae y
CONSTRUCOES DE
DEFINICAOPOSITIVAS 4 N
ENEGATIVAS " -
CONSTRUCOES Exemplos:
DE DEFINICAO A5-14 Umaregra, € NAO
Distribuicdo de NEGATIVAS DESOBEDECER
ULs e UCs 5 ocorréncias APAV-5 Para mim uma
o regra @ NAO FAZER as
\. S (10,2%) coisas erradas
\. J

Diagrama 2 - ULs Frame Norma_QObediéncia

Em relagdo aos micropapéis teméticos (EFs — Elementos de Frame) que integram a
valéncia deste frame (e dos demais), 0 que vigora, na maioria das regras enunciadas, é a
Instanciacdo Nula (n&o instanciacdo de EFs centrais, obrigatorios na cena) (cf. cap. 1). No
caso do EF Norma, a Instanciacdo Nula Definida (IND) se explica pela evocacéo anaférica no
par pergunta-resposta, desencadeado pelo instrumento investigativo (Para vocé, o que € uma
regra?). Os alunos lexicalizam, em suas respostas, apenas 0 Y — o predicador — do padréo
estativo X € Y, caracteristico de construcdes de definicdo, optando, desta forma, por uma
estrutura de “resposta curta’ .

No caso dos EFs Comandado e Autoridade, temos uma Instanciagdo Nula Construcional
(INC), ou sgja, a ndo lexicalizag8o esta vinculada a natureza esgquemética da Construgdo de
Definicdo eleita pelos discentes para perspectivar os frames. S&o respostas curtas que
anunciam, através da UL, o principio genérico, definidor da Regra (Regra € obedecer,
cumprir, respeitar, seguir) e ndo remetem aos seus protagonistas em cenas mais amplas e
explicitas de experiéncia de obediéncia/desobediéncia. O exemplo abaixo ilustra o padréo de

ocorrénciade INC para os EFs Centrais:
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Instanciagbes Nulas de EFs [Megnel, [@egileEble, | Exemplos:
Autoridade

AREFF NormgUNIDADE LEXICALRIN Cl f\[ef A5-10 E [efs]=s]Sei=zE vz que tem

na escola ou qualquer onde tiver.

A NDJUNIDADE LEXICAL INCRI\{® A4-30 - [R=SHERANR

Quadro 30 - Instanciagdes Nulas de EFs - Frame Norma_Obediéncia

Os EFs lexicalizados em nossos dados sdo os seguintes. EFs Centrais Norma,
Comandado e Autoridade. A tabela abaixo sintetiza estes dados, apresentando também o

percentual de ocorréncia de cada EF:

Elementos de Frame Exemplos Ocorréncias
B EHOBEDECERSS regrafs RG] 27 (64,3%)
escola ou qualquer onde tiver.
A2-6 Regraeale a genteOBEDECH 11 (26 2%))
0,
Autoridade A3-13-{e[s1=s]S@ SR quem € maior do que eu. 4 (9.5%)
Tota de EFs 42 (100%)

Quadro 31 - EFs Lexicalizados Frame Norma_Obediéncia

A lexicalizagdo do EF Autoridade, em 4 ocorréncias, se da pelos sintagmas “mée”, “0s
pais” (aém de “os outros” e “quem maior do que eu” ), o que coloca a familia, muito
timidamente, no ambiente sociomoral na definicdo de regra. De fato, a Construcdo de
Definicéo usada pelos alunos ndo permite inferir em que ambiente sociomoral os alunos se
baseiam para conceptualizar o frame Norma_Obediéncia.

A respeito da baixa ocorréncia do EF Autoridade, o exercicio hermenéutico, ancorado
nas teorias sobre desenvolvimento moral da crianga (cf. cap. 2), nos permite ir um pouco
além. Nossa hipétese é de que podemos atrelar tal dado a0 que, na teoria piagetiana, €
denominado como realismo mora (cf. secdo 2.4). Na cena que se delineia, a obediéncia

vinculaase & norma em s e ndo necessariamente a uma autoridade especifica (Nunca a
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cooperacao entre sujeitos visando o bem estar social!). Assim, a crianca tende a obedecer a
regra por acreditar que os deveres existem em si, como entidades quase divinas.

Uma questéo que mobiliza esta andlise é a compreensdo da relaco entre as expressoes
linguisticas instanciadas (ULS) e as experiéncias que evocam através de um frame Unico ou de
frames distintos. Passamos, entdo, as implicagdes da utilizacdo de construcdes modais
(auxiliar modal + verbo principal, de semantica plena) no discurso discente, o que envolve a
evocacdo de um novo frame Obrigado_Obedecer (cf.diagramal) vinculado ao frame

Norma_Obediéncia por umarelagdo de Usando

4.1.4. A modalidade no discurso discente — O cenério de Obrigacéo

Um dado relevante acerca da perspectiva de obediéncia presente no discurso discente €
que, dentre suas 97 ocorréncias, 48 (33,8%) sdo construcdes modais (auxiliar modal + verbo
principal de semantica plena).

A andlise que propomos para as construgdes modais ancora-se na teoria cognitiva da
corporificacdo da mente (cf.cap.1l) que, de acordo com os estudos de MIRANDA (2005),
embasa a compreensdo da modalidade como operador discursivo. O caréter sociocognitivo do
processo de modalidade instaura-se na relacéo entre vivéncia corpora e linguagem, uma das
teses fundamentais da Linguistica Cognitiva.

A maneira metaférica como pensamos a modalidade é proveniente do esgquema
imagético de “causa como imposicao de forca e como suspensdo de barreiras’ MIRANDA
(2005). Assim, os modalizadores “poder/ ndo poder, dever e ter que’, situados no campo
epistémico ou dedntico, sinalizam imposi¢cao de barreiras (em variagdo de grau ou forca).

A modalidade epistémica relaciona-se a crenca, “reportando o conhecimento sobre um
estado de coisas’ (MIRANDA, 2005, p.173) e a modalidade dedntica relaciona-se a conduta,
estando situada no dominio do dever. Logo, este Ultimo é o campo ao qual as modalidades
presentes no discurso discente se vinculam.

Podemos propor uma escala que vai da maior imposi¢cao de barreira a menor: TER
QUE > DEVER > NAO PODER/PODER. No quadro 8, estiio apresentadas todas as
ocorréncias de construgdes modais presentes em Construgdes de Definicdo Positivas e
Negativas nas respostas dos alunos:
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Construcdes UCs com .
o Exemplos Ocorréncias
de definicéo AUXILIARES
MODAIS
NEYATEM QUE OBEDECER 20

A4-20- Regra é ago que a gente IS\ O[Sl SO VIZ IR
POSITIVAS Terque APAV-4- Regra é todos Yo Rz N1ls) (41,66%)

A4-17- Para mim regra € coisa que [B]aVSVY[eS

Dever RESPEI A R, 14
A3-34- E uma coisa que BIVSES SOV NIBZN
A3-15- E umaregra que [B]SV=gSiS3gSI =0l [DY (29,16%)
Poder A5-36 Regra € uma coisa que eu (OSSO XSUIVIL IR 4

(8,34%)

NEGATIVAS A2-13 Regra é tudo que o T VA=) 10
. PRSI N A O POSSO DESRESPEITAR) .
Néo Poder PRSI INA O PODE DESOBEDECEREEY (20,84%)

Total de UCs 48 (100%)

Quadro 32 - Unidades Construcionais Modais

A modalizacdo “ter que” € a mais recorrente no discurso dos alunos e a menos
recorrente € “poder”. A utilizacdo do modal “poder” ou “ndo poder” sinaliza menor forca em
contraposicdo ao “ter que”. A escala de ocorréncias de modalizagOes no corpus segue a escala
de forca (ter que> dever> poder), ou sgja, as construgdes com “ter que” Sd0 mais recorrentes
que as redlizadas com “dever” que, por suavez, € mais frequente que “poder / ndo poder”.

Segundo SALOMAO (apud MIRANDA, 2005, p.190), “ter de” (ou sua variante “ter
que’) € a expressao mais prototipica e convencionalizada da modalidade em nossa lingua. Os
dados refletem esta maior convencionalizagdo: o “ter que’ representa 41,7% das expressoes
modais presentes no discurso dos alunos.

De acordo com a proposta assumida, a presenca da modalidade no discurso discente —
na concepcdo de regra — simboliza que a existéncia da regra impde um “fazer”, ou sgja, a
modalidade debntica presente nas respostas corresponde a esta acdo a ser realizada, com
maior ou menor imposicdo de barreira. Estes primeiros dados revelam que o “fazer” é a
propria perspectiva de obediéncia para o qual o discurso discente aponta.

A presenca da modalidade no discurso discente é um dado relevante, ainda, porque
permite a andlise da cena Norma_Obediéncia por uma perspectiva ainda mais especifica. Os

modai s representam pistas linguisticas de que outro frame € invocado —Obrigado_ Obedecer
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—evinculado a Norma_Obediéncia por umarelacdo de Usando. Nossos dados, como ja
afirmamos, trazem uma perspectiva particular que nem sempre encontra par na plataforma
FrameNet, 0 gque nos obriga a criar categorias, redesenhar ou criar frames. O subframe em
questdo é perfilado no discurso discente, conforme o papel ocupado pelos alunos, isto €, os
alunos, em uma cena que envolve a obediéncia, sdo obrigados a obedecer. E esta obrigacdo se

aplica com maior (modais ter que, dever) ou menor forca (poder). Apresentamos a

representacao deste frame:

Obrigado_ Obedecer

Definicdo: Este frame define regra como regulacéo de conduta entre um que é
obrigado a obedecer uma Entidade ou Agente regulador ((Autoridade). Os EFs Comando e Autoridade,

viade regra, ndo sdo explicitados.

EFsCentrais:

NEILE: Este EF nomeia a regulagio assimétrica de condutas

Ex.: A4-6- E uma[dfita que IIEVEONEE=ISIVERDA
- O comportamento do tem que estar de acordo com as normas.
Ex.: A4-43- E um mandado que BT LIEV RO MO ===y

Autoridade : A Autoridade é quem estabelece 0 comando

Ex.: A2-18 E uma coisa que afia faa e a gente [EEYON[=esI=p] =0 =5

Unidades Construcionais:
Ter que obedecer.v., Ter que fazer.v., Ter que seguir.v., Ter que cumprir.v., Ter que respeitar.v., Deve
seguir.v., Deve cumprir.v., Deve respeitar.v., Poder Fazer.v., Poder cumprir.v., Nao pode fazer.v., Nao

pode desrespeitar.v.,

Relacdo frame-a-frame:

Usando: Norma_Obediéncia

Quadro 33 - Frame Obrigado_Obedecer

A descricéo do frame Obrigado_Obedecer com base nos dados linguisticos dos alunos
permite analisar com maior detalhe o que € exposto pelo discurso discente. Em termos de EFs,
temos, mais uma vez, a Instanciacdo Nula dos EFs Centrais como marca desta construcéo,

como ilustram os padrdes e exemplos no quadro 7.
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Instanciagbes Nulas de EFs |\[ofifz [®elig=qer=sl | Exemplos

Autoridade
FAlEF NormdUNIDADE LEXICALINCIN PRI FTMTEM QUE SER
SEGUIDAR
VAEF NormaComandadgUNIDADE LEXICALIIREEETHE mandadibt:la genteTEM
INC QUE OBEDECER

AN NDJUNIDADE LEXICALJINC RiN[®f A4-36 - Que LIS\ Ke.9]=fe]=]=p] =@ =%

Quadro 34 - Instanciagdo Nula de EFs - Frame Obrigado_Obedecer

Em relagdo aos EFs lexicalizados, temos 76 ocorréncias, distribuidas entres os trés
papéis centrais na cena: EF Norma (51 — 67,1%), EF Comandado (19 — 25%) e EF Autoridade (6
—7,9%). Mais uma vez, como ocorre no frame Norma_Obediéncia, temos o EF Norma como o
mais recorrente. E interessante notar que os elementos presentes em ambos os frames que
representam 0 Ponto de Vista do Aluno (Norma_Obediéncia e Obrigado_Obedecer) tém
praticamente 0 mesmo percentual de ocorréncia (cf.4.1.3, quadro 4).

Este dado reafirma a relacdo de Usando existente entre estes dois frames, que, na
concepcdo discente de regra, sd0 cenas muito semelhantes. Parte da Cena
Obrigado_Obedecer € 0 proprio frame Norma_Obediéncia; assim, o primeiro frame usa o
segundo.

Em relacdo ao desenvolvimento moral da crianga, o frame Obrigado_Obedecer aponta
para 0 que € proprio da moralidade — o sentimento de obrigatoriedade (LA"TAILLE, 2006,
cf.cap.2), as UCs marcam  esta
obrigatoriedade daregra.

O sentimento de Obrigatoriedade, bem como o de Obediéncia, estdo vinculados a
heteronomia (de acordo com a teoria piagetiana) e ao nivel Pré-convencional (de acordo com
Kohlberg) no primeiro estagio do desenvolvimento moral — Orientacdo para a punicéo e
obediéncia. A crianga concebe a regra como uma entidade e ndo como “uma realidade
elaborada pela consciéncia’ e, assim, sente-se obrigada a obedecer a regra, ndo porque ela

esta vinculada a um principio, mas porque o “certo” é “segui-la’ (cf.secd02.4).
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Um segundo aspecto a ser considerado € a ligagdo que a crianca estabelece entre a
regra e o adulto. De acordo com os estudos de Piaget (1994), quando a norma € imposta por
um adulto ao qual a crianca esta vinculada afetivamente, por exemplo, sentindo a necessidade
de aceitacdo, ela tende a “entender” que é obrigada a obedecer a regra como respeito
(aceitacdo) a este adulto.

Destacamos, ainda, a puni¢cao como possivel motivadora para que a crianga apresente
a concepcdo de regra a partir do frame Obrigado_Obedecer. Para que ndo sgja punida, a
crianca se vé obrigada a obedecer a regra. Na escola pesquisada, testemunhamos duas formas
de punicdo (cf. metodologia sobre uso de nosso Diario de Campo, como fonte de informagéo
complementar).

A primeira delas é o caderno de ocorréncia: 0 aluno que desobedece a uma regra mais
grave (como bater em um colega) € levado a direcdo e assina uma ocorréncia na qua a
diretora relata 0 que aconteceu. De acordo com a direcéo, este caderno documenta o ocorrido
e é utilizado nas reunides com os pais, quando estes sdo chamados a comparecer na escola em
funcéo do (mal) comportamento do aluno. Ja as infragdes mais leves (chegar atrasado a sala,

fazer bagunca durante a aula) tém como punicdo ficar sem recreio.

4.1.4.1 Outras relagdes seméanticas lexicais dentro dos frames Norma_Obediéncia e
Obrigado_Obedecer

Com relacdo a maneira como os dois frames descritos sdo evocados, cabe considerar
também a natureza semantica das ULs e UCs. Conforme apresentado no cap.1, uma Unidade
Lexical “é o emparelhamento de palavra e significado. Tipicamente, cada sentido de uma
palavra polissémica aponta para um frame diferente, para uma estrutura conceptual que
descreve um tipo particular de situacéo, objeto ou evento de acordo com seus participantes e
seus propoésitos’. (RUPPENHOFER et al., 2010, p.5).

Assim, um lexema pode ser polissémico e apresentar distintas UL s que evocam frames
diferentes. No nosso corpus 0 que ocorre é a lexicalizagdo dos frames Norma_Obediéncia e
Obrigado_Obedecer via lexemas que, em outro contexto, enunciam cenas distintas. O lexema
RESPEITAR/RESPEITO, por exemplo, representa uma UL (exemplos 15 e 16) e compde UC
(exemplos 17 e 18), em nosso corpus, que evoca 0s frames Norma_Obediéncia e

Obrigado_Obedecer, respectivamente:
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15 - A4-30- M==AY
16 - A4-31- [R=SH=RPNRY

17 - A4-9- Paramim regra é coisa que voce [B] V=SS L SR PAVR

18 - A4-18- S8 coisas que ]RSO =L SRVAR:.

Do mesmo modo, o verbo “fazer” (exemplos 19 e 20) € uma UL do frame
Norma_Obediéncia porque impde a mesma perspectiva sobre a mesma cena. Estes séo
exemplos de relacbes que a FrameNet possibilita estabelecer e que os dicionarios tradicionais

nao revelam.

19 - APAV-5 Paramim uma regra é NIXOY§WA=x: as coisas erradas.
20 - A3-4- Paramim umaregra é [gAVA=IR tudo o que ele fala.

Assim, as cenas de Norma_Obediéncia e Obrigado_Obedecer sdo lexicalizadas no
discurso discente a partir de ULs como “Obedecer” e “Obediéncia’ que podem ser
consideradas como mais centrais, mais prototipicas, e por ULs mais periféricas, que se
relacionam semanticamente, evocando o mesmo frame.

A andlise que passamos a desenvolver adiante se refere a segunda perspectiva adotada

em relacdo a cena Normatividade: o frame Norma_Comando.

4.1.5. O frame Norma_Comando

A segunda cena conceptual que emerge dos dados relativos a concepcdo de regra é
Norma_Comando, outro subframe ndo descrito pela FrameNet e proposto neste estudo a
partir da configuragcéo que apresenta nas Construcdes de Defini¢o enunciadas pelos alunos.
Quando €eles apresentam a concepcdo de Regra como Norma_Comando, 0 que estéo fazendo,
na verdade, é adotar a visdo do “outro”.

Esta perspectiva do macroframe de Normatividade esta presente em 31,7% (45) do
total de ocorréncias de ULs. O frame Norma_Comando se delineia no corpus conforme a

seguinte descricao:
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Norma_Comando
Definicao:
Este frame descreve regra EF como regulacdo de conduta, comando de uma Entidade ou Agente
regulador EF AUoridade sobre um EFf@e Iz ez,

EFs Centrais:

NEILE: Este EF nomeia a regulagio assimétrica de condutas
Ex.: A4-13- Paramim é uma[l[g] da escola.

Este EF serefere a pessoa que recebe o comando

Ex.: A2-16 Regra é quando as tiasFANIRIAW R Te(= 1t ficar quietinho.
Autoridade se refere ao sujeito que exerce o comando

Ex.:A5- 40- Regra é as professoras YW fazer algo

N&o centrais:
Refere-se amejado pelo comando

Ex.: A2-16- Regra é quando as tias [JIXN®YY] a gente [I=de M= gl

Unidades L exicais:
Dar.v., Dizer.v.,, Falar.v., Impor.v., Jeito (de se Proibir).s, Lei. s; Mandar.v., Pedir.v. , Passar.v.,

Regular.v., Dirigir.v., Reger.v., Governar.v., Indicar.v..

Relag¢do frame-a-frame:

Ponto de Vista: Normatividade

Quadro 35 - Frame Norma_Comando

O frame Norma_Comando é evocado por ULs simples monolexissémicas, e conta
com Elementos de Frame (EFs) ndo muito diferentes dos presentes no frame
Norma_Obediéncia (quadro 2), que também ocorrem de maneira lexicalizada ou através da

Instancdo Nula Definidas ou Indefinida. Com relacdo aos padrdes de INI, temos:

Instanciagbes Nulas de EFs [\lojfig=], [(®elggglelele, | Exemplos
Autoridade
1. EENEhE ONIEHIEIOM I INl | AS-32[FEeE paramim é o que JIXYDIN |
72l NDJUNIDADE LEXICALEINIINI A4-28- Uma[elRIaN].
Bl NDJUNIDADE LEXICALJINI A4-13- Para mim [Ceg é uma [H=da |
escola.

Quadro 36 - Instaciagdes Nulas de EFs Frame Norma_Comando
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Em relacdo aos EFs lexicalizados, podemos apresenta-los da seguinte forma, de

acordo com o numero de ocorréncias:

Elementos de .
Exemplos Ocorréncias
Frame
Autoridade A5-18 E uma [@]gI8]=lY] que é dadapelos pais 24 (48%)
A5-32[REeE paramim é o que [YINNYN 20 (40%)
AB5-25 E cumprir R PEDEM FE Elgentdl 5 (10%)
A2-16 Regra € quando as tias [IANIBIYRa gente |ileE g F(= gl g)
Resultado egraed 9 1(2%)
Total deEFs | 50 (100%)

Quadro 37 - EFslexicalizados Frame Norma_Comando

O EF Autoridade representa quase 50% do total de ocorréncias de elementos de frame.
Ja o EF Comandado, que representa a entidade Aluno na cena, ou sgja, a quem o comando é
dirigido, € explicitado em 10% do total de EFs.

O EF Resultado ndo recebe relevancia, tendo sido citado apenas uma vez. O EF
Autoridade, o mais recorrente, aponta para uma relacdo hierarquica existente entre dois
participantes da cena, que ndo se restringem a aluno e professor.

Desta forma, ao conceberem regra como comando, os alunos apontam para dois
ambientes sociomorais distintos e caracterizados pelos participantes da cena. O ambiente
escolar € representado por termos como Professoras, Tia e Escola; o familiar por elementos
como Pais, Responsaveis, Mae, Pai.

Além destes elementos, facilmente vinculados a cada um dos dois ambientes, os
alunos apresentam termos genéricos que ndo indicam um contexto especifico. O quadro

abaixo apresenta todas as ocorréncias de EF Autoridade:

EF Autoridade Ambiente sociomoral Ocorréncias

uma/a pessoa, algum, os outros, ele, Pessoa mais velha,

Pessoa de maior idade Indefinido 12

Tia(s), Professora(s), Escola Familia 6

Os pais, pai, mée, responsaveis Escola 6
Total 24

Quadro 38 - EF Autoridade Frame Norma_Comando
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Os alunos subfocalizam a figura do Comandado uma vez que adotam aqui a perspectiva
da Autoridade.
Apresentados os trés frames centrais presentes nas respostas dos alunos a questéo:

Para vocé, 0 que € uma regra?, passamos a enfeixar os resultados desta primeira analise.

4.1.6. A concepcdo discente de regra - sintese das andlises da primeira questéo

Os frames Norma_Obediéncia, Obrigado_Obedecer e Norma_Comando surgem das
ULs e UCs utilizadas pelos alunos em suas respostas. Estes frames representam, portanto, o

modo como estes alunos conceptualizam regra. Ao conceberem regra a partir de tais frames

marcam o Ponto de Vista de “quem obedece”; concebendo a cena através do papel que nela
“desempenham” ou através do papel do “outro”, de “quem manda’.

Pela perspectiva do discurso discente a obediéncia € vivenciada apenas pelos alunos.
A figurado Aluno emerge através do EF Comandado (aquel e que obedece) em todos os frames.

Tal forma de conceptualizar Regra e de fixar, de modo reiterado, seus papéis
“obedientes’ dentro desta cena nos deixa uma pista bastante clara sobre o estagio de
desenvolvimento moral destas criancas, qual sgja a heteronomia (PIAGET, 1994) ou o nivel
Pré-Convencional (KOHLBERG, 1969, 1981 apud LA TAILLE, 2006).

Os estudos de Piaget (1994) apontam que a crianca obedece a regra pela necessidade
que tem de ser aprovada e amada pelos pais/professores ou pelo medo que tem da punicéo.
Assim, o discurso discente indica que a regra € regulacéo de conduta “de cima para baixo”,
representada por uma Norma que tem “poder” em si mesma, associada a uma punicéo e auma
figura de autoridade.

O néo aparecimento de um EF Razéo e a baixa frequéncia do EF Resultado (Regras por
qué? Para qué?- esperaveis em um “ frame maduro”) pode ser um indicio complementar para
amesma interpretacdo do desenvolvimento moral destas criangas (A regra existe pelaregral).
A rigor, contudo, ndo se descarta o fato de os alunos ndo terem citado a Razéo e o Resultado da

regra simplesmente porgue isto n&o lhes foi perguntado de modo direto.
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A questdo posta aos alunos favorece respostas curtas, que caracterizamos como
Construcbes de Definicdo. A natureza deste tipo de construcdo, como ja explicitamos,
favorece a descricdo da cena de forma mais abreviada.

Com isso, também a questdo da Punicdo, elemento que, para a andlise do
desenvolvimento moral, pode ser tomada como crucial, ndo emerge nas respostas. De fato, as
Construcdes de Definicdo evocam apenas os EFs centrais dos frames, dando relevo a Norma,
Autoridade e Comandado.

Os indicios em relacdo ao desenvolvimento moral dizem também respeito aos
ambientes sociomorais. Dois ambientes sociomorais se revelam na andlise do EF Autoridade
do frame Norma_Comando. S&0 24 ocorréncias deste EF e em 25% os alunos citam
representantes do ambiente familiar como Pai, Mée e Responsavel. Outros 25% de ocorréncia
deste EF estéo relacionados ao ambiente escolar. Os alunos citam: Professora, Tia, Escola.

Segundo Piaget (1934) sdo estes os principais ambientes responsaveis pelo
desenvolvimento moral dos sujeitos. A escola e a familia sdo, portanto, responsaveis pela

promogdo da autonomia. Se as criangas vivenciam regra como obediéncia e comando, sem

qualquer pacto social acerca dos principios e valores que devem reger este ambiente
sociomoral, a tendéncia é o favorecimento da fixacdo no estagio heterbnimo, sem virem a
alcancar a autonomia.

Nos termos de Tognetta (2008), os ambientes autocraticos, ou seja, aqueles nos quais
as regras sado impostas, visando o bom comportamento e denotando o controle daquele que
dispde de autoridade, ndo contribuem para que o individuo atinja a fase de autonomia. Esta se
caracteriza como a fase em que o sujeito percebe o porqué daregra, atribuindo valores a suas
atitudes (cf. cap.2).

O ultimo ponto que merece relevo nesta discussdo: se 0s alunos concebem regra como
obediéncia, por que a indisciplina é um grave problema (na visdo de gestores e educadores)
nesta escola, ou por que os alunos desobedecem as regras? De fato, entre a concepcéo (0
modo como concebemos algo) e a acdo (nossa prética efetiva neste dominio) destas criancas
parece haver uma grande distancial

A nosso ver, estando na fase de heteronomia, ao desobedecerem as regras, os alunos
podem estar sinalizando o ambiente autocratico que estdo vivenciando. Foi 0 que pudemos
observar em nossas visitas.

A Punicdo é destacada quando as criangas violam as regras — ficam sem recreio ou
assinam o livro de ocorréncias, porém, em nenhum momento durante os 15 dias de

observacdo diaria, os alunos foram orientados para o principio da regra que infringiam.
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Queremos sinalizar com isto, que os alunos apenas sabem da existéncia das regras (como
mostram na pesquisa), mas ndo sabem a finalidade delas. Eles reconhecem a regra, mas néo
conhecem o principio!

Para Tognetta e Vinha (2008), o fato de o aluno apenas obedecer, sem saber 0 porqué,
ou para qué, é apontado como uma das falécias da educagdo da moralidade, contribuindo,
inclusive, para a indisciplina. O Regimento Escolar € um documento gque deve ser construido
com a participacdo da comunidade escolar, inclusive, com a dos alunos, como propde
Tognetta e Vinha ao apontar as assembléias como forma de organizacdo social escolar
(cf.cap.2). Na escola em estudo, ndo ha um Regimento Escolar que sgja discutido nas aulas,
nem nos momentos de conflito. Com isto, a escola tem enfraguecido seu papel de fortalecer a
formacdo do sujeito autbnomo, ja que a autocracia tem prevalecido em detrimento da
democracia (nos termos apontados no cap.2)

O ultimo aspecto que precisa ser ressaltado por reforcar toda esta discusséo € o fato de
todas as 127 respostas remeterem a cena de Normatividade através da relacéo de coagdo, ou
sgja, nos trés frames (Norma_Obediéncia, Obrigado_Obedecer € Norma_Comando) temos
simbolizado de um lado alguém que obedece e do outro alguém que manda. A relacdo de
cooperacdo, propria de ambientes democréticos, ndo é representada em nenhuma resposta
analisada neste trabalho, o que corrobora para a caracterizacdo do ambiente autocratico
vivenciado pelos alunos desta escola.

A andlise da segunda questdo fornece, por certo, maiores subsidios para a
compreensdo da “vivéncia escolar” das regras. Esta andlise passa a ser apresentada na segdo a

seguir.

4.2 Asregrasdaescola

De acordo com a andlise da primeira questdo, os alunos demonstram saber “o que é
umaregra’ e, tendo uma concepcao de regra, tendem a reconhecer as regras da escola. Mas,
guais sdo as regras reconhecidas por eles ou quais sdo as cenas normatizadas por tais regras?
E 0 que buscaremos responder na presente se¢3o.
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Do total de 164 sujeitos investigados, obtivemos 163 respostas. Foram citadas, ao
todo, 471 regras, 0 que representa a media de 3 regras por aluno, indicando que 0s mesmos
“cumpriram” o que foi proposto no questionario.

O primeiro aspecto a ser analisado é a resposta ao “sim ou ndo” relativa a primeira
parte da questéo 2 (Existemregras na sua escola? ( ) Nao( ) Sm. Cite pelo menos 03 delas).
Os passos seguintes tém como foco as regras citadas pelos aunos. Na se¢do 4.2.2, sdo
analisadas as Construcfes de Prescricdo utilizadas pelos alunos para enunciarem as regras
escolares e na se¢do 4.2.3, apontam-se 0s alunos como destinatérios das regras. Na secéo
4.2.4, apresentamos 0 superframe Prescricdo_Escolar e 0s doze frames que estdo presentes
como componentes deste frame complexo. Por fim, na secéo 4.2.5, enfeixamos os resultados

das andlises desta segunda questao.

4.2.1 O simou hdo

A andlise proposta nesta secdo acerca das respostas ao “sim” e ao “nao” tem como
objetivo saber se os alunos reconhecem a escola como uma instituicdo, um ambiente
sociomoral, no qual se vivenciam regras.

As teorias de Piaget (1994) apontam que, desde muito cedo, apds a fase que o autor
denomina anomia (0 a 2 anos), a crianca € capaz de compreender a existéncia de regras, que
s80 apresentadas a ela, apriori, pelos adultos. La Taille (2006) acredita, inclusive, sob 0 ponto
de vista intelectual, que por volta dos 4 ou 5 anos a crianca sgja capaz de diferenciar normas
morais da comunidade em que esta inserida de outras rel acionadas a habitos e rotinas.

Logo, 0s sujeitos desta pesquisa — criangas de 6 a 13 anos — de acordo com as teorias
de Piaget (1994) e LaTaille (2006), sGo capazes de reconhecer que ainstituicdo escolar, como
qualquer outra organizacao social, possui regras. A andlise das respostas confirmatais teorias,
pois os aunos respondem “SIM” em 96,9% do total de respostas, ou sga, apenas 3,1%
respondem que “NAO” existe regra na escola.

Desta maneira, por saberem “0 que € uma regra’, como mostra a analise da primeira
questdo, os alunos sdo capazes de reconhecer, de citar normatizagdes escolares.

A andlise que passamos a desenvolver tem como foco as construgdes utilizadas na

formulagdo das regras, o0s destinatérios e as cenas conceptuai s evocadas por tais regras.



96

4.2.2. Como sdo as regras?

Se para conceituar regras tivemos Construcdes de Definicdo, para elencé-las os alunos

se valem de outra construcao que passamos a nomear como Construcdo de Prescricao.

As 471 regras citadas pelos alunos na 22 questdo (cf. secdo 4.2) passam a ser
analisadas, acrescidas de 41 outras citadas na questdo 1. Como explicitado, na primeira
questdo (Para vocé, o que é uma regra?), ao definirem regra, os alunos citam 73 regras (cf.
secdo 4.1). Destas regras, apenas 41 sdo referentes ap universo escolar, nosso cenario
investigativo. Assim, as outras 32 regras, estando vinculadas ao ambiente familiar (Arrumar a
casa, Ajudar minha mée, N&o baguncar a casa, Lavar terreiro) foram desconsideradas em
nossa anélise.

Desta maneira, nos dedicamos a andlise de 512 regras, partindo das construcdes
linguisticas utilizadas pel os alunos na apresentacéo destas.

As Construgdes de Prescricdo utilizadas pelos alunos para apresentar as regras da
escola sdo atos de fala diretivos, com fungdo seméantico-pragmatica imperativa (ordem), ainda
que aformaverbal sgja, namaior parte (507 ocorréncias, 99%), o infinitivo (Castilho, 2010) e

ndo o imperativo canbnico, tal como mostram os exemplos de 21 a 24.

21 - A2-21 - Ndo mexer nas coisas dos outros
22 - A2-11- Nao subir nacarteira
23 - APAV1- Ficar quieto

24 - A2-7- Deixar os colegas em paz

25 - A2-18 Nao posso correr

26 - A4-35- N&o podemos brigar naescola

27 - A5-38 os meninos ndo podem usar boné dentro da escola e nem as meninas e ndo ficar dando voltinha pela
escola

Os trés ultimos exemplos (25 a 27) sdo construgBes modais finitas com pequena
ocorréncia no corpus analisado (5 regras — 1%). Em sintese, temos 0s seguintes padres da

Construcéo Prescritiva:
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i.  Construgdes com uso deinfinitivo - 507 regras (99%):
a) negativas — 391 regras
b) afirmativas — 116 regras

ii.  Construgdes modais finitas (negativas) - 5 regras (1%)
a) com marcade primeira pessoa— 3 regras

b) com marca de terceira pessoa com sujeito definido — 2 regras

O fato de a maioria das respostas — 391 (76,4%) — ter sido apresentada com a forma
negativa torna-se relevante neste trabalho. As acdes evocadas pelos verbos presentes nas
construcdes negativas, tais como correr, mascar chicletes, subir no barranco, subir na
arvore, bater, apontam para cenas observadas, com muita frequéncia, durante o periodo em
que a escola foi visitada pelas pesguisadoras envolvidas neste trabalho dissertativo
(cf.metodologia).

Assim, as regras formuladas através da negacdo apontam para a normatizacdo das
cenas que efetivamente ocorrem na escola. Assim, quando anunciam a regra “N&o subir na
carteira’, os alunos estéo replicando o comando que recebem em termos de uma agdo que
praticam rotineiramente.

Como ja apontamos nas analises em 4.1, a premissa sustentada por Israel (2009) é de
que toda negagdo pressupde uma afirmacdo. A negagdo traz implicita uma afirmacéo e, no
tocante aos dados desta andlise, € possivel perceber claramente que as regras formuladas
dentro da polaridade negativa possuem a contraparte afirmativa: as agdes mais normatizadas
de forma negativa sdo as mais recorrentes no ambiente escolar em estudo, como mostram as
andlises dos conteldos das regras (secéo 4.2.4). Decorre dai, ao contrério das previsdes de uso
de ISRAEL (2009), a alta frequéncia de construcdes negativas.

De fato, a afirmacdo do autor se refere, possivelmente, ao universo linguistico em
geral (sem uma andlise de corpus especifico), enquanto nossas andlises particularizam uma
cena, um discurso. E nesta cena, perspectivada como obediéncia a “regra pela regra’ (cf.
secdo 4.1), € natural gque os comandados enunciem de forma negativa as regras que coibem
suas acdes rotineiras no ambiente escolar.

Além disso, as cenas normatizadas estdo vinculadas as acGes dos préprios alunos, o
gue pressupde que as regras citadas sd0 destinadas, exclusivamente a eles. A secdo seguinte
dedica-se a andlise do destinatario das regras
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4.2.3 Para quem s20 as regras?

Vale pontuar que o corpus usado nesta se¢do, constituido de listas de regras, apresenta
formul agdes curtas (como na questdo 1), naturais ao género prescritivo em questdo e, por iSso,
n&o nos remete a cenas amplas da experiéncia social. A quase totalidade das regras citadas (99
%) € expressa por construgdes ndo-finitas. Desta forma, de antem&o, sabemos que a
ocorréncia de Elementos de Frame (EFS) expressos linguisticamente sera baixa e que teremos
um alto indice de Instanciagdes Nulas como ocorreu com as Construcdes de Definicéo.

Contudo, a cena de pesquisa em que os discursos foram promovidos nos autoriza a
inferéncia pragmética de que os alunos, como enunciadores e foco da pesquisa, sdo também
0s destinatarios das normas por eles prescritas. Ta inferéncia decorre também dos contetidos
veiculados pelas regras, proprios ao universo discente. Os alunos ndo citam regras do
ambiente escolar voltadas para os funciondrios ou professores.

Este fato pode estar vinculado a propria natureza da pesquisa. Fica claro para 0s
alunos, ao responderem o0 questionario utilizado na coleta de dados, que a proposta da
pesquisa é “saber a opinido deles’. A voz deles € o cerne de nosso estudo. Assim, sendo
sujeitos desta pesquisa, quando sdo perguntados sobre as regras na escola, 0s alunos ativam o
conhecimento das regras que vivenciam e Sa0 perspicazes em citar as regras que Sa0
relevantes para eles e ndo para os demais participantes da comunidade escolar.

A andlise que se desenvolve na secéo adiante permite a descri¢cdo do Aluno como um

dos EFs do macroframe Prescricdo_Escolar.

4.2.4 Quais as cenas evocadas pelas regras?

Para descrever a cena mais ampla perspectivada pelos alunos estamos propondo o
superframe Prescricdo, uma cena de contelido funcional, em que se descrevem regras como
regulacdes de condutas em uma cultura. A este superframe se vincula, por relacdo de
Heranga, um subframe mais especifico de Prescrigdo_Escolar, que restringe 0 espaco de
prescricdo a escola. A partir deste frame, € possivel propor uma rede de doze subframes a ele
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vinculada por uma relacéo de Usando, que descreve os contelidos normatizados pelas regras

(Encontro_Hostil, Movimento_Préprio, Vestimenta_Escolar, Ingestdo, Obediéncia,

Bagunga_Escolar, Ensino_Educagéo, Turno_Escolar, Bate-Papo, Jogar_lixo, Respeito e
Roubo) elencadas pelos alunos.

O diagrama a seguir mostra os frames propostos e a rede de relagdes semanticas entre
0S MEesMoS.

72 Turno_Escolar

82 Bate_Papo

62 Ensino_Educagao

52 Bagunca_Escolar

92 Jogar_Lixo

42 Obediéncia

Prescri¢cdao_Escolar

102 Respeito / \
\ 32 Ingestdo
112 Roubo \

22 Vestimenta_Escolar
12Movimento_Préprio

Encontro_Hostil_Gestual

Encontro_Hostil_Fisico 12 Encontro_Hostil

Encontro_Hostil_Verbal Encontro_Hostil_Psicolégico

Encontro_Hostil_Patrimonial

Diagrama 3 - Rede de RelagBes Semanticas - Questéo 2
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4.2.4.1 O superframe Prescricdo e seu herdeiro Prescricdo_Escolar

Prescricéo

Definicdo:: O frame descreve as condutas (EFJYERe ou EF'D&VEN) que devem ser cumpridas pela
ou proibidas para ela

EFsCentrais

WET: E a propria regra, que expressa linguisticamente (através de incorporagéo) a proibicdo. Unidades
Construcionais Prescritivas Negativas (UCs) incorporam o . Exclui o EF DeVér.

Dever: E a propria regra, que expressa linguisticamente (através de incorporagio) a obrigagdo. Unidades
Construcionais Prescritivas Afirmativas (UCs) incorporam o EF Dever. Exclui o :

FCACHRES oy S=E]: A Parte Responsavel € a quem a regra se desting, ou sgja, quem esta submetido a

prescricdo. Viaderegra, ndo expresso lexicalmente (INC)

Relacdo frame-a-frame:

Heranca: Prescricdo_Escolar

Quadro 39- Frame Prescricdo

No frame em questdo registramos dois fenémenos relativos a valéncia da Construcéo
Prescritiva. O primeiro, como ja tratado nas analises anteriores (secfes 4.1.3, 4.1.4 e 4.1.5),
a Instanciagdo Nula Construcional (INC) do EF Parte Responsavel nas regras enunciadas.

Assim, temos como exempl os:

28 -A3-7 - N&o vir [ de short curto;

29 - A4-7- N&o correr .

30 - A2-22 - Ficar quieto sem mexer ¥

O segundo é o processo de Incorporacdo dos EFs Veto e Dever pela Construcdo
Prescritiva. Dito de outro modo, o frame de Prescricdo é evocado pela Construcéo de
Prescricéo que incorporatais EFs.

O fendbmeno da Incorporacdo é tratado na FrameNet a partir de certos verbos que,
devido a suas naturezas semanticas, incorporam EFs. E o caso de verbos como: “ensacar” —
“Ele ensacou os tomates’, em gque o EF Tema — o recipiente — ndo é explicitado por estar
incorporado ao verbo; “abracar” — “Ela abracou a amada amante”, em que o Tema— bracos —
também ndo é explicitado. (RUPPENHOFER,2010, p.26). Estamos fazendo uma leitura um
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tanto “livre” deste fenbmeno de modo a explicar a incorporagéo dos EFs Veto e Dever pela
Construcéo Prescritiva.

Por uma relacdo de Heranca com o superframe Prescricdo, temos, assim, o subframe
Prescricdo_ Escolar que, como uma especificagdo, restringe-se a0 espago escolar,
apresentando os mesmos EFs.

Enunciadas de forma negativa (77,3%) ou positiva (22,7%), as regras que evocam este
frame podem expressar, respectivamente, vetos (31 a 33) ou deveres (34 a 36), como mostram

0s exempl os abaixo:

31 - A1-7- N&o correr
32- A3-11- N&o fazer bagunca
33- A5-16 N&o vir de roupa curta

34 - A2-22- Ficar quieto sem mexer
35 - A4-39 - fazer astarefas
36 - A3-37 - Vir de uniforme

O contetido seméntico das UCs que evocam este frame nos permite inferir outras
cenas — as cenas do ambiente escolar que sd0 normatizadas na perspectiva do discurso
discente. Postas em termos de hierarquias frame-a-frame, tais cenas equivalem a*“um tipo de’
Veto ou Dever, o que significa dizer que o frame Prescrigdo_Escolar € um frame _usado
(Relagdo Usando) por 12 frames (subframes).

Estes doze subframes sdo fundamentais para o delineamento do “mapa da crise” que
parece marcar presenca nesta escola (cf. Introducdo) e que serviu de motivacéo a este estudo.

E 0 que passamos a descrever e ainterpretar.

4.2.4.2 A rede de frames evocada como contetido das prescricdes. Vetos ou Deveres

A andlise que passamos a apresentar nesta secdo objetiva desvelar as cenas
conceptuais reguladas na escola de acordo com o discurso dos alunos. A tabela 2 apresenta,
em ordem de ocorréncia, os frames evocados nas regras analisadas e suas distribuigdes em
termos de Dever e Veto:



Ocorréncias de Regras /UCs
Frames evocados como Tota de
Prescrigdo_escolar Veto Dever | Ocorréncias e Percentuais
1°. Encontro_Hostil
130 0 130 25,4%
1°. Movimento_Proprio
124 6 130 25,4%
2°. Vestimenta_escolar
52 35 87 17%
3°. Ingestao
22 18 40 7,8%
4°. Obediéncia
17 18 35 6,8%
5°. Bagunca_Escolar
23 0 23 4,5%
6°. Ensino_Educacéo
0 17 17 3,3%
7°. Turno_Escolar
3 12 15 2,9%
8°. Bate-Papo
10 1 11 2,1%
9°. Jogar_Lixo
10 0 10 2%
10°. Respeito
0 9 9 1,8%
11°. Roubo
5 0 5 1%
396 116
(77,3%) (22,7%) 512 100%

Tabela 6 - Frames evocados como Prescricdo_Escolar - Vetos e Deveres
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O primeiro aspecto a ser ressaltado na andlise das cenas € o desequilibrio entre o
nimero de regras referentes a Veto — proibicéo (77,3%) e o numero de regras referentes a
Dever (22,7%). Na perspectiva discente sobre a normatividade, a escola € o lugar do “néo”.
Logo, baseando-nos na premissa de Israel (2008) — discutida em secOes anteriores (cf. 4.1.3),
as regras ndo sao utilizadas parainstruir os alunos a fazer algo, mas, ao contrario, para proibir
as acOes discentes.

A proibicdo, neste caso, relaciona-se ao que Piaget (1994) define como coacéo social
(cf. cap.2), caracterizada pela unilateralidade da regra. Delineia-se, assim, mais uma vez, um
espaco de heteronomia, ou autocrético, nos termos de Tognetta e Vinha (2008).

O ranking das cenas normatizadas, apresentado na tabela 2, configura o mapa da crise
na escola; uma vez que o frame Encontro_Hostil lidera o ranking, com 25,4% de ocorréncia,
a0 lado do frame Movimento_ Préprio.

O frame que corresponde a cena mais prototipica da escola — Ensino_Educacéo —
ocupa a sexta posi¢cao, com apenas 3,3% de ocorréncias, sendo menos relevante No processo

de normatizacdo perspectivado pelos alunos que outras cenas como: Movimento_Proprio,
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Vestimenta_Escolar, Ingestdo, Obediéncia, e Bagunca_Escolar. Estaria a escola mais
preocupada, por exemplo, com a regulacdo das vestimentas, do movimento dos alunos do que
com 0 processo Ensino - Aprendizagem?

Estes achados se afinam com os resultados alcangados por Lima (2009) e Bernardo
(2011). A pesquisa de Lima (2009) aponta que o frame Ensino_Educagéo, de acordo com a
perspectiva discente, ndo € vivenciado, atualmente, da maneira prototipica como o
concebemos, ou seja, uma cena na qual o professor ensina e o aluno aprende. A pesquisadora
aponta que este frame prototipico é “adargado” com a insercdo de outros frames
(Encontro_Hostil, Bagunca_Escolar, Bate-Papo) que, de maneira geral, em 44%, séo
divergentes a cena aula, isto €, impedem que esta aconteca.

Bernardo (2011) apresenta em uma parte de seu estudo a analise do macroframe
Indisciplina_Escolar, presente em relatos discentes sobre a vivéncia escolar. O frame
Encontro_ Hostil se apresenta em 72,2% dos casos relativos a Indisciplina. Para a
pesquisadora, seus dados revelam que a sala de aula e a escola configuram-se como um
“espaco de valores em crise, de vivéncias conflitantes, visto que 66,9% das cenas
desfavorecem ou mesmo impedem o processo de ensino-aprendizagem”. (BERNARDO,
2011, p.135).

Configurado este quadro mais genérico das cenas normatizadas, passamos a andlise de
cada um dos frames evocados, a fim de compreendermos melhor o que os alunos nos revelam
em seu discurso. Apresentamos cada frame, seguindo o ranking explicitado na tabela 2, ou
sgja, das cenas mais normatizadas as menos normatizadas.

> 1%®Frames: Encontro_Hostil e Movimento_Préprio

I: Encontro_Hostil

O frame Encontro_Hostil é descrito na Plataforma FrameNet como Hostile _Encounter
(https://framenet2.icsi.berkeley.edu). Nos nossos dados, delineia-se de maneira semelhante,
mas de modo mais esquemético, dada a natureza das Construcdes Prescritivas que o evocam e
instanciam. Assim, EFs Centrais ao frame Encontro_Hostil como Problema e Propdsito nunca

aparecem nas regras postul adas pel os discentes, razdo pela qual ndo os descrevemos no frame

aseguir:


https://framenet2.icsi.berkeley.edu/�
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Encontro_Hostil

Definicdo:: Este frame é composto por palavras que descrevem cenas de violéncia entre forgas opostas
col etivamente conceituados como L ados.

EFs

Centrais:

[ERIY: Um dos dois participantes em um encontro hostil.

Ex: A4-35- ndo podejyles [BIR[€T\R na escola

Bl Um dos dois participantes em um encontro hostil, geralmente o segundo mencionado.

Ex.: A3-28- Nado R egs

| BRI Os | ados conjuntamente expressos em um Encontro Hostil. (N3 é apresentado em nosso corpus)

EF Nao- centrais (presentes em nossos dados):

Onde ocorre o encontro hostil

Ex. :A4-35- ndo podemos [EIRIINR

Tempo : Quando ocorre o encontro hostil.
Ex.: A2-18- Nao posso [B]g[€JA\x no recreio.

ULseUCs:

Apontar o dedo do meio, bater v., beliscar.v., brigar.v., chutar.v.,dar apelido, deixar em paz,
destruir.v., empurrar.v., implicar.v., machucar.v., morder.v., quebrar.v., riscar.v., vandalismo.s.,
xingar.v.

Relagdo frame-a-frame:

Usa: Prescricdo _escolar

Quadro 40- Frame Encontro_Hostil

O EF Lado 1, em que consideramos a Parte Responsavel pelo cumprimento daregra, €,
via de regra, ndo lexicalizado. Pragmaticamente, sabemos que é o aluno, mas semanticamente
temos, mais uma vez,um caso de INC (Instanciagdo Nula Construcional). O EF Lado 2 , no
conjunto de 130 regras (cf. tabela 2) é lexicalizado 35 vezes, remetendo aos papéis de
“alunos-colegas’ (16 ocorréncias), “professores’ (11 ocorréncias) e “outros’ (8 ocorréncias).
A ndo lexicalizacdo deste EF, na maioria das regras (95 regras — 73%) pode também ser
considerada como um caso de INC — Construcfes Prescritivas sdo enunciados genéricos que
prescidem, via de regra, de explicitar os seus atores. Os exemplos abaixo ilustram estes

fendbmenos:

37 - Al-4- nzo IR 1 A E
38 - A3-2- Nao FIRIIAR

Ao frame Encontro_Hostil sdo atribuidas as cenas de violéncia. A regulacdo da

violéncia se d& exclusivamente através de Construcdes Prescritivas Negativas (Veto), o que

corrobora para o entendimento de que as normatizagdes dentro desta polaridade regulam

acoes que acontecem, de fato, no cotidiano escolar.
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O frame Encontro_Hostil € tomado como macroframe em nosso Corpus porgue uma
relacdo hierdrquica de Subparte parece configurar esta cena. Assim, 0 macroframe complexo
Encontro_Hostil € evocado a partir de cinco subframes distintos (relacéo Parte-Todo).

Inspirados na relacdo hierdrquica estabelecida por Bernardo (2011), estamos
postulando: Encontro_Hostil_Fisico  (56,2%), Encontro_Hostil_Verbal (35,4%),
Encontro_Hostil_Patrimonial (4,6%), Encontro_Hostil_Psicoldgico (3,0%) e
Encontro_Hostil_Gestual (0,8%). Demonstramos cada um destes frames, cada subparte do
frame Encontro_Hostil, apartir dos exemplos abaixo, destacando as UL s que os evocam:

N° de Regras
Subframes Exemplos de Regrase ULS ou UCs ULsou UCs
A1-5- ndo [ISRIS®NR o outro
A1-5- ndo |YeIRIBI=% no outro
. L A3-2- N&o [BIRIErN
Encontro_Hostil _Fisico: A3-16- nio (e TN E 73
A3-26- N&o |SVIZUIRIZTA (56,2%)
A3-27- nao YR 7
APAV-5- Ndo |[IAX&:1U[e%Y% o colega.
. ) 46
Encontro_Hostil _Verbal: AB-4 nio NG (35,4%)
A5-38 nao [B]SSIIREIIR nada da escola.
Encontro_Hostil _Patrimonial A2-1- nd (oSl 0 vidro 6
- - A2-11- Né&o [RINEIIS®NR a parede, (4,6%)
. R A2-21- Nao (I IxMIe%:Nx 4
Encontro_Hostil _Psicoldgico A4-23- néo Y C=RDe (3.0%)
. 1
Encontro_Hostil_Gestual PVSERNE A PONTAR DEDO DO MEI Of OIS
Total | 130 (100%)

Quadro 41 - Subframes Encontro_Hostil

A ndo lexicalizagdo do EF Lado 2 como o avo do Encontro_Hostil, ha maioria das
regras, ndo nos permite afirmar, com maior precisdo, quais sdo as principais vitimas da
violéncia.

As cenas de violéncia entre os iguais, ou sgja, em que Lado 2, lexicalmente explicito
s80 os alunos, sdo as mais frequentes. No subframe  Encontro_Hostil_Fisico temos 13
ocorréncias explicitas do ALUNO como o Lado 2 (exemplos 39 e 40). Ja no frame
Encontro_Hostil_Verbal, 0 aduno é marcado uma unica vez, exemplo 41, como ocorre no

Encontro_Hostil_Psicolégico (exemplo 42):

39 - A2-4- Nao IR ¥ com
40- APAV-5- Nzo EINI=R

41 - A4-33- ndo

U RYPREIEIDAR APEL | DOJdpros colegas
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A presenca de regras que normatizam cenas de violéncia entre os alunos é um dado
que aponta para a forma como os conflitos sdo “resolvidos’ entre iguais. E possivel dizer que
os alunos, vivenciando este ambiente hostil, ndo consigam, de fato, atuar perante um conflito
com o0 “outro” de maneira distinta, ou sgja, sem utilizarem avioléncia.

Chama a atencéo também, dado o caréter peculiar e significativo, o fato de os alunos
afirmarem a existéncia de regras na escola (11 ocorréncias lexicalizadas como Lado2) para
proibir a violéncia dos alunos em relacéo aos professores (A3-32- No xingar EYsterocsey, A3-
32- N&o bater [E§efeesSelfz). Estas cenas de violéncia envolvendo o professor ilustram a
fragilidade dos limites apontada por Goergen (2007) e de hierarquia entre os papéis da cena
escolar, apontada por Miranda (2005).

Estas regras indicam, pois, que os conflitos entre alunos e entre alunos e professores
s80 “resolvidos’ através davioléncia. O fato de existirem regras que coibem tais cenas néo é,
de maneira alguma, garantia de que estas cenas deixardo de acontecer, pois, aregraem si, néo
traz a consciénciamoral.

De acordo com La Taille (2006) (cf. secéo 2.4), é preciso que o0 aluno, na perspectiva
de uma mora autbnoma, considere a “regra boa’, em termos de principios, para obedecé-la.
No caso das regras voltadas a Encontro_Hostil, as regras relativas a violéncia estéo
diretamente rel acionadas a principios, a valores morais; ou sgja, envolvem o “outro”.

O alto indice de regras que vetam a violéncia (mostrando que esta cena esta presente
no cotidiano escolar) reflete substancialmente a crise a qual fazemos aluséo (cf.cap.2).

A diminuicéo das cenas de violéncia, portanto, exige um trabalho de natureza ética e
moral, como aponta Miranda (2005), Jares (2007) e Tognetta e Vinha (2008), sendo preciso
que os alunos APRENDAM a vivenciar os conflitos como passiveis de solugdo amistosa,
através do didogo, da interlocucdo, utilizando-se, principalmente, da capacidade humana de
se colocar no lugar do outro (cf.secéo 2.5).

A cena que passamos a analisar, diferente da violéncia, esta vinculada a aspectos

especificos da escola em questdo: afalta de espaco fisico.

[l - Movimento_Préprio (Self_Motion)

O frame Movimento_Proprio (Self_Motion), presente em nossos dados, é apresentado
de maneira semelhante, porém simplificada (em termos de ser vivo que se move e ndo de
veiculo), em relacdo ao original descrito na FrameNet

(https://framenet.icsi.berkel ey.edu/fndrupal /index.php?g=framel ndex).


https://framenet.icsi.berkeley.edu/fndrupal/index.php?q=frameIndex�

Movimento_Préprio
Definicdo: O EYEIeRIeT e, um ser vivo, o faz sob seu préprio dominio, a0 longo do que pode ser
descrito como uma i TeteE . em uma determinada iE: ou IR

EF
centrais:

SUELCN e : € 0 ser vivo que se move sob seu proprio poder

SYSENEIDAR VOLTA

. é usado para expressdes que descrevem uma &rea geral em que o movimento ocorre.

2@z ]DAR VOLTAJem volta da escol g

Alvo: é usado para qualquer expresséo que diz onde o SUELeNeYzee]| termina como um resultado do
movimento
Ex.: N&o S8Ia]Ig nas érvores

Nao centrais:

[ME: é o local em que um movimento ocorre.

=SSNEIDAR VOLTA

| FeMpa: quando o movimento ocorre.

SEICORRER L L bl

ULs:
correr, v., dar a volta. v., subir,v. ficar.v,, ir.v.,

Relagdo frame-a-frame:
Usa: Prescricdo_escolar

Quadro 42 - Frame Movimento_Préprio
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As regras relativas a Movimento_Préprio somam 130, ou sgja, 25,4% do total de

regras. Apenas 6 delas configuram-se como Dever; as demais sdo todas Vetos, o que,

conforme ja explicitado, implicainferir que a cada negacéo equivalha uma afirmacéo. Assim,

“Néo correr” é certamente um Veto imposto para quem corre onde e quando a escola

consideratal movimento proibido.

As ULs que evocam frame 0 Movimento_Préprio assim se distribuem: correr (88),

subir (17), dar volta (11), ficar (9) eir (5). Osexemplosilustram tais ocorréncias.

43 - A1-1- N2o [SeIRER W8 [EETE:

44- A2-3 - Nao no barranco

45- A2-7- Nao SUEIIR W has &rvores

46 - A4-2- Nzo RECRVISTRVA ¥

47 - A3-20 - s [gloNx TS

ZERWENE R | Jeirés da escola

49- A4-40-[IR nahorado recreio.
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O movimento coibido por todas estas regras esta intrinsecamente relacionado ao
espaco disponivel na escola em estudo. De fato, a escola, ndo dispondo de espaco suficiente
OU Seguro para que as criancas corram, subam (cf. secdo 3.3), acaba por estabelecer uma
postulagdo macica (25,4%) de regras, proibindo que os alunos se movimentem.

Um adendo se faz necessério para tentar compreender como os alunos provavel mente
se sentem ao terem seus movimentos cerceados. As criangas, entre 6 e 13 anos, ficam na
escola por quatro horas. Grande parte deste tempo € dedicado a aula, realizada em sala de
aula, onde os alunos devem permanecer sentados em suas carteiras, enfileiradas.

Os momentos dedicados a atividades fora deste formato, ou seja, no pétio, sdo: recreio
e aula de Educacdo Fisica. Porem, ndo ha espaco que permita ao aluno correr, pular... Logo,
as regras parecem leva-lo a se comportar exatamente como se estivesse em sala de aula, ou
sgja, ele deve “A2-22- Ficar quieto sem mexer”. Dai, se comportarem em sala de aula como
se estivessem no patio! Para criangas da faixa etaria em foco estas sdo, de fato, regras dificeis
de entender e respeitar.

Embora a Razdo das Proibi¢cdes do Movimento_Préprio esteja relacionada a falta de
espaco, a Unica regra que explicita o porqué do Veto (e parece reproduzir o discurso do

professor), ndo tem nada a ver com tal questéo:

50 - A5-5- Nao correr, porgue entra na sala suado.

Nas demais ocorréncias, 0 veto perspectivado pelos alunos ndo se associa a qualquer
causa. De fato, 0 que conta sdo 0s Vetos, cuja frequéncia em seus discursos demarca a igual
frequéncia com que sdo lembrados pelos educadores e também a mesma frequéncia com que
s40 violados.

Passamos a andlise do segundo frame mais recorrente nos dados: Vestimenta_Escolar.

» 2°. Frame: Vestimenta_Escolar

O frame Vestimenta_Escolar ocupa o segundo lugar — 87 ocorréncias, 17% do total
de regras citadas. De acordo com nosso corpus, a cena delineada esté baseada no frame Vestir,
presente na FrameNet Brasil  (http://www.br.ufjf.br/framenetBRDesktop/public/frame),
porém simplificado (ja que ndo ha lexicalizacdo do EF Parte do Corpo), em relacdo ao original
descrito.


http://www.br.ufjf.br/framenetBRDesktop/public/frame�
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Vestimenta_Escolar

Definicdo:: As palavras neste frame se referem ao que determinado (ou uma parte
especifica do corpo deste ) veste no espago escolar. Muitos alvos incorporam o item A= ET (e,

sendo que alguns incorporam o estado de ndo usar algo (quando isto deve ser esperado).

EFs

Centrais:

\estudrio =Sty identif queo veste
Ex.: A5-16- Néo VAIR de [{el¥[ezXel g

B SA Rjboné
: A pessoa que esta vestida com a roupa em discussgo.
Ex.: A4-39- ESinEgliiEs ndo (Y] short curto
A5-39- [BI¥NR s o uniforme
ULs:
Usar.v., ir de (=usar).v.,ir com (=usar).v., vir de(=usar).v.

Relacdo frame-a-frame:
Usa: Prescricdo_Escolar

Quadro 43 - Frame Vestimenta_Escolar

As regras gue recobrem o frame Vestimenta_Escolar correspondem a normatizagdes
que proibem o uso de certas vestimentas (52 regras - 60%), tais como short curto, blusa
decotada (exemplos 51 a 52); ou obrigam o0 uso do uniforme (35 regras - 40%), como
mostram os exemplo 53 e 54.

O EF Vestu&rio é explicitado em todas as 87 ocorréncias. Ja o EF Individuo junta-se as

ocorréncias de INC, com excecao de 3 casos que ocorrem como no exemplo 55.

51 - A4-3- Néo [[RYeelY] 1V [N Erevie

52 - A5-23- néo pode [YIIY] ¥ com

53- A1-2 - VIVl T2 de MAREITAAE na escola

54 - A4-17- induniform

55 - A5-38- n&o podem [E dentro daescola

Em relacdo as UL s que evocam o frame, marcadas acima, sdo lexemas que, em outros
contextos linguisticos podem acionar frames distintos. E o caso dos verbos “ir com/de” e “vir
com/de” que podem acionar, por exemplo, o frame Movimento_Préprio. No entanto, o que
nos licencia tomar tais verbos como unidades lexicais € a relacdo de sinonimia que se
estabelece entre eles e o0 verbo “usar”. Assim, temos que {ir de/com, vir de/com, usar} é

{vestir}.
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O fato de o grupo das regras relativas a Vestimenta_Escolar ocupar lugar de destague
no total, sendo 0 segundo mais citado, vincula-se ao propdésito do uso do uniforme no espaco,
qual sgja, uniformizar.

Outro aspecto a ser levado em consideragdo é a énfase e 0 zelo despendidos pela
escola em relagdo a este tipo de regra, conforme observado em campo (cf. metodologia).
Existe um monitoramento, uma fiscalizagdo constante em relagdo a0 cumprimento destas
regras. Enquanto os alunos estdo chegando, funcionarios chamam atencéo daqueles que estéo
“infringindo” estas regras e também durante todo o periodo em que circulam pela escola ou
mesmo dentro de sala, professores, diretora e coordenadora chamam a atencdo dos alunos
(“Olha, estd sem uniforme, hein!” “Esta blusa curta, cadé o uniforme?’). Nao ha punicéo (de
acordo com a propria direcdo) e também ndo hd uma conversa explicitando o porqué da
prescricéo (de acordo com o que observamos). Sem entenderem 0 porqué, uma vez que nao
existe um consenso coletivo em torno de tais prescricfes, criancas tendem a violé-las, tendo-
0S, por certo, como meras convencoes.

Além disto, vale ressdltar, ainda, que criangas e, principamente, adolescentes usam
determinados aderecos (ou tipos de roupa) em funcéo de associarem-se ao grupo no qual estéo
inseridos ou querem se inserir. Logo, as regras relacionadas ao frame Vestimenta_Escolar
podem estar atreladas a esta necessidade de pertencimento ao grupo que os jovens tém. Dai

também a importancia dada pel os discentes a este grupo de regras.

» 3° Frame: Ingestédo

As regras relativas a esta cena (40 ocorréncias — 7,8%) delineiam o frame Ingestéo. A
descricdo que adotamos é baseada no frame descrito pela plataforma FrameNet Brasil
(http://www.FrameNetbr.ufjf.br/FrameNetBRDesktop/public/frame). Porém, suprimimos de
nossa descricéo os EFs ndo nucleares: Grau, Duracdo, Instrumento, Modo, Meio, Finalidade e Fonte

porgue ndo ha ocorréncia destes EFs em nosso corpus.


http://www.framenetbr.ufjf.br/FramenetBRDesktop/public/frame�
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Ingestéo

Definicdo:: Um consome comida ou bebida (T EIEE), o queimplica colocar os ([ INCE
na boca para entrega ao sistema digestivo. 1sso pode incluir o uso de um . Sentencas que
descrevem o fornecimento de comida para os outros ndo estéo incluidos neste frame.

EFs

Centrais:

O [IFEEE]] é a pessoa que come ou bebe.
Ex.: A1-6 - Nao [JIXSOXR ¥ chiclete

TChCE: OsTeEREE S0 as entidades que estao sendo consumidas pelo [Tt Calele.
Ex.: A5-3 ndo [@eV]=x RTeE na sala
ISERNEWICHUPA RIchiclete

N&o centrais (que aparecem no Corpus em foco)
Maneira de realizar uma acéo

Ex.:A2-2- [So]VI=x! Glictinhg

| THTRET:Onde o evento ocorre
Ex.: A4-40- néo
Tempo: Quando o evento ocorre
Ex.: A5-20 N&o pode chiclete durante aaula
ULs:
Beber.v., chupar.v.,comer.v., mascar.v.,mastigar.v., merendar.v.,
Relacdo frame a frame:
Usa: Prescricdo_Escolar

Quadro 44 - Frame Ingestao

Este frame é evocado pelas regras ora como Veto (22 regras — 55%), ora como Dever

(18 regras — 45%), como ilustram, respectivamente, os exemplos 56-58 e 59-61.:

SRWVERIES] CHUPARJdchiclefes
57 - A5-3 néo [SeINIE

58 - A4-19 - nzo [eVI=x M durante aaula

59- A4-39- [FJ=I=R na hora do recreio.
60 - A2-10-
61- A2-2- quietinho

Os exemplos ilustram os EFs explicitados linguisticamente nas regras, conforme
indicamos no frame (quadro 17): Ingerivel (29 ocorréncias), Lugar (7) e Tempo (5) e Modo (1).
Dentre as 29 ocorréncias de EF Ingerivel, 25 (86,2%) sdo preenchidas pelo sintagma chiclete.
Quanto ao EF Lugar, a ocorréncia € a sala de aula. Ja quanto ao Tempo, os EFs nos indicam que
€ Vetado mascar/comer/ingerir durante a aula a0 passo que € Dever beber dgua na hora do
recreio. No conjunto de 40 regras, temos também 11 casos de INI para o EF Ingerivel

(exemplo 58, 60 e 61). Mais uma vez, a entidade “aluno”, que ocupa na cena o papel de EF
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Ingeridor ndo é lexicalizado devido a natureza da construcdo; configurando-se, em termos
semanticos, como INC.

Indagados a respeito de tais prescrigdes, principalmente as relacionadas a0 mascar
chicletes, os professores da escola pesquisada levantaram dois argumentos: (i) “Se os alunos
mascam chicletes durante a aula, quando vao se colocar, para ler, perguntar ou responder
algo,estdo mascando, o que atrapalha’; (ii) “os alunos colam os chicletes embaixo das
carteiras’.

N&o nos cabe julgar se tais razbes se aplicam ou ndo; o propdsito que nos guia €
desvelar a Indisciplina através do mapeamento das regras. O que estas regras relativas ao
frame Ingestdo nos revelam é que a escola “crid’ regras para resolver problemas
relativamente simples. Estas se tornam imposi¢cdo, ndo séo discutidas e, acabam sendo

descumpridas!

> 4° Frame: Obediéncia

A cenade Obediéncia é evocada por 35 (6,8%) regras citadas nesta segunda secéo.

Obediéncia
Definicdo:: O frame descreve uma regulagdo assimétrica de condutas entre uma entidade ou agente que
regula, comanda (EF AUlifofidade) e quem é regulado (EF [@epizaeEes).

EFs

Centrais:

Autoridade: Este EF identifica aquele que estabelece o comando.

AL-3- as pessoas

[OEEs: Este EF identifica aquele cujo comportamento é regulado. Expresso por INI
A5-16- os professores e funcionérios.

ULs:

Desobedecer,v., Obedecer, v;

Relacio:
Usa: Prescricdo_escolar

Quadro 45 - Frame Obediéncia

O frame é evocado como Construgdo de Prescricdo tanto em formade Veto
(exemplos 62 e 63), como Dever (exemplos 64 e 65):
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62 - A2-16 - N&o ninguém

63 - Al-4- ndo atia

64 - A1-3- [I=pI=e=x M aSpessoas

65- A5-16 - os professores e funcionarios.

Como Dever o frame é evocado pela UL (18 ocorréncias) e sob forma
de Veto pela UL (n&o) (17 ocorréncias). Em termos da anotacdo da cena,
0 EF Comandado - mais uma vez estamos postulando uma INI — pode ser pragmaticamente
inferido do contexto da pesquisa e do contetido das regras. Séo regras voltadas para o aluno —
aguel e que obedece (ou néo).

O EF Autoridade € linguisticamente explicitado em 94,3% das regras enunciadas (33
ocorréncias). A figura do Professor emerge em 78,8% (26 ocorréncias) dos EFs Autoridade.
Assim, quando Obediéncia € uma regra da escola fica explicito que a Autoridade a quem se
deve obedecer € o Professor. De fato, arelacdo Professor — Aluno como obediéncia ja se fazia
prever dado o conceito de regra apresentado pelas criangas - Regra como Obediéncia e como
Comando (cf. se¢éo 4.1).

E natural que no ambiente autocrético configurado pelo aluno (cf. secdio 4.1) o
professor sgja 0 EF Autoridade, dada a maior relacdo entre ele e o aluno no cotidiano escolar e
dado o cardter unilateral desta relagdo de obediéncia. “Regra € obedecer” — é 0 que anuncia a
concepcado destas criangas, longe de um cenario de cooperacdo, de vivéncia de qualquer pacto
social capaz de dar sentido coletivo a normatividade escolar.

O préximo frame analisado € Bagunca_Escolar.
> 5° Frame: Bagunca_Escolar
Considerada dentro do espaco escolar, Bernardo (2011, p. 99) define o frame Bagunca

(...) esta cena envolve acBes que, no cenario escolar, ferem, de acordo com os alunos, as
regras convencionais da escola e entram em conflito com as praticas definidoras do
processo de ensino-aprendizagem. Tais conflitos caracterizam certos padrbes menos
graves de incivilidade, ndo configurando violéncia. Os meios pelos quais se déo as
infragBes s&0 por meio de ruptura dos padrdes de organizacdo interacional dos eventos
escolares, do desrespeito ao regulamento e da desconsideracdo dos diferentes papéis
hierarquicos, ou sgja, pelo comportamento “bagunceiro” em sala de aulaou foradela.

Com base em tal defini¢do, apresentamos a descricdo deste frame:
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Bagunca_Escolar

Defini¢o:: aordem de determinado é afetada pelo que provoca a bagunca.

EF Central:
EERM=It: Aquele que provoca a bagunca.

Ex.: A1-1 Néo [FVA=EINETVINO

EF N&o—central:
[MES: Onde ocorre a bagunca

Ex.: A4-25- néo [FVASY-INCTUN[oTY

ULs:
Fazer bagunca.v., Jogar bolinha (de papel)v. , Trazer bombinha v..

Relacdo frame a frame:
Usa: Prescri¢do_Escolar

Quadro 46 - Frame Bagunca_Escolar

Todas as 23 regras (4,5%) deste grupo sdo postuladas na negativa (Vetos); o que
corrobora para a leitura pragmatica de que a cena Bagunga_Escolar € uma prética do
cotidiano escolar de nossos sujeitos. As agdes que correspondem a este frame séo
apresentadas nos exempl os:

66 - A1-1 Nao fazer EYNSN[
67 - A1-6- Nao [T VAOVEINGA
68 - A3-12- Nao [RIR [

Ressaltamos que estas agdes sdo mais normatizadas que as agles relativas ao processo

de ensino-aprendizagem referentes ao frame Ensino_Educagéo, 0 qual passamos a analisar.

> 6° Frame: Ensino_ Educacéo

Este frame estd descrito na FrameNet (https.//framenet2.icsi.berkeley.edu) como
Education_Teaching. Corresponde a uma cena naturalmente recorrente nos trabahos da
pesquisa “ Praticas de Oralidade e Cidadania” que se desenvolveram em ambientes escolares.
Isto porque este € o frame que descreve a cena prototipica da escola: a aula. Apresentamos
este frame, de acordo com nossos dados, baseando-nos nas descricdes de Lima (2009) e
Bernardo (2011).

Mais uma vez, a natureza esquematica das regras implica a Instanciacdo Nula tanto

dos EFs que representam os protagonistas da cena (aluno e professor), bem como os


https://framenet2.icsi.berkeley.edu/�
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contetidos da aprendizagem. Assim, o frame que demonstramos adiante apresenta alteracoes e

simplificagbes em relacdo ao original porque se delineia a partir dos dados desta pesquisa.

Ensino_Educacéo

Definicdo: Este frame contém palavras referentes ao ensino e aos participantes do ensinamento. Um
, instruido por um [Nalesced realiza uma tarefa para aprender um contetido .

EF

Centrais:

A A guém que éinstruido por um em habilidades ou conhecimento.

Ex.: A1-7- aprender

| Rr=sdAlguém queinstrui um em alguma area do conhecimento ou habilidade.
Ex.: A2-9- Prestar atencéo nafi

Contetdo: toda matéria, fato, habilidade aprendido como resultado da instrugao.
Ex: 112 - A1-7- estudar INC

ULs

fazer dever , fazer tarefas; , copiar.v., aula.s.,colorir.v., aprender.v., estudar.v., fazer nossas obrigagoes.
Relacdo frame-a-frame:

Usa: Prescricdo Escolar

Quadro 47 - Frame Ensino_Educacgdo

As 17 regras nas quais Ensino_Educagéo é evocado configuram-se como Deveres, de

acordo com os exemplos:

69- AL-7- NG

70 - A4-4- prestar atencolf¥E I na [XUIA,
71- A3-4- T tudo e

72-AL-7- IS

Destaca-se o fato de serem regras formuladas de forma ndo-marcada (na afirmativa), o
que, de acordo com as consideracfes que viemos tecendo acerca da teoria de Israel (2008),
ndo se contrapdem a agdes que acontecem. Logo, podemos inferir que estas agOes que se
vinculam ao que é esperado em uma aula prototipica, em nossa cultura, acerca do papel do
aluno no processo de aprendizagem, qual sejam copiar, estudar, fazer as tarefas, os deveres, as
obrigagdes, podem ndo estar acontecendo de maneira satisfatéria. Assim, os alunos reiteram
tais regras, que, provavelmente, lhes sdo transmitidas em seu cotidiano escolar.

Chama a atencéo, ainda, a baixa ocorréncia deste frame nas regras enunciadas pelos
discentes; apenas 3,3%. Em comparagdo a outros frames, como Encontro_Hostil,
Movimento_Préprio, Vestimenta_Escolar que totalizam mais de 60% dos dados. O processo

ensino-aprendizagem aparece longe do foco de atencéo dos alunos.



Alguns frames que divergem fortemente da cena Aula prototipica, como

Encontro_Hostil, Bagunga_Escolar, Bate_papo, Roubo, perfazem uma frequéncia total de

33%. A relevancia que as regulacdes de conduta sobre tais cenas divergentes tém no discurso

discente sinaliza claramente a auséncia de um ambiente propicio a0 processo ensino-

aprendizagem no espaco escolar.

Passamos a andlise do frame Turno_Escolar que compreende 15 regras - 2,9% das

Prescricbes_Escolares.

» 7° Frame: Turno_ Escolar

A cena que denominamos Turno_Escolar ndo € descrita na FrameNet. Propomos a

Seguinte descrigdo, com base no corpus analisado:

Turno_Escolar

Definicéo: Este frame compreende o tempo de duracéo das atividades na [[iEuTE s soE]. que regula

(oJIX=NIge o5} | ntegrantes da | nstitui cao

EFs

Centrais:

Ex.: A5-40 - no (ORI=eINR] atrasado naESesE.

e EESYe Y Isiiifez : aqueles que estdo submetidos ao turno escolar.

Ex.: A2-6- N&o Eﬂma m. atrasado

Entradal o horario definido como inicio das atividades na Instituicéo

Ex.: A4-15- Tem que [@gIS€TNR na hora certa

Saida: o horério definido como término das atividades na Instituicéo

Ex: A4-37-. Ndo [gI®\& na escola depois da aula

ULs
Vir.v., Chegar v., ficar.v., sair.v., entrar.v.

Relacdo frame-a-frame:
Usa: Precricdo_Escolar

Quadro 48 - Frame Turno_Escolar

S regras relativas a este frame sdo apresentadas como Deveres (12 regras — 80%) ou

como Vetos (3 regras — 20%). Os exemplos 73 e 74 ilustram as regras colocadas como

Deveres e, em 75 e 76, os exemplos de Vetos.
73 - A4-15 - [oREONx [ hahoracerta
74 - APAV-2- Tem hora para [SNIRYNR

75- A5-40 - néo atrasadolfs (IEXESNE.

76 - A4-26 - nzo VI ¥ Entesdaaliadetarde
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As regras referentes ao Turno_Escolar ndo sdo exclusividade da escola pesquisada,
uma vez que qualquer ingtituicdo escolar necessita do cumprimento de horario de entrada,
saida. O ndo cumprimento de tais regras, de fato, compromete o funcionamento da instituicéo.
Portanto, s80 regras que sd0 necessarias e precisam de fato, ser “cobradas’ pela escola. Os
dados indicam que os alunos percebem esta cobranga ao citarem este grupo de regras em
2,9% do total.

O préximo frame analisado, o oitavo no ranking, passa a ser apresentado.

> 8°Frame: Bate_papo

As regras que evocam o frame Bate-papo regulam o modo, o loca e tempo para a
conversa informal. A FrameNet descreve 0 frame Chatting
(https://framenet2.icsi.berkel ey.edu/fnReports/data/framel ndex.xml 2frame=Chatting) que nos

serve de base para a descricdo da cena delineada pel os alunos:

Bate Papo
Definicdo: Um grupo de pessoas ([[ptgleefie]=s, [ leelite/gl, |nterlocutor 2) que conversa face aface
ou por aparelho.

EFsCentrais:

IEglelelite](=S: Pessoas que participam da conversa

A4-39- nFo SOV EN:

Incqlelelite]@l : Uma das pessoas que participa da conversa

A4-33- ndo [FIO7NR{Ee/\\=TSTNNI[® ¥ na sdlade aula

Interlocutor 2 : A segunda pessoa que participa da conversa
A3-34- com os colegas s6 ha hora do recreio
EFsnéo-centrais:
[ME]: Onde aconversa ocorre
A4-33- nZo ficar conversando na S EREENE

| I quando a conversa ocorre

A2-13- N2o pode conversar
A3-34- Conversar com os colegas O [[E Lo RtceteTe .
ULs:

Conversar.v.
Relacdo frame a frame:

Usa: Prescri¢cdo_Escolar

Quadro 49 - Frame Bate_Papo


https://framenet2.icsi.berkeley.edu/fnReports/data/frameIndex.xml?frame=Chatting�
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As regras relativas a Bate-Papo séo Proibicbes/Vetos em 95% das ocorréncias.
Apenas uma regra € formulada como Dever. Nos exemplos abaixo, em 77 temos a Unica que

se caracteriza como Dever, as demais séo V etos, como o exemplo 78:

77— A3-34- [CONVIZREN: T com os colegas B o e e oo Te
ICRY-V RSB F| CAR CONVERSANDO)yJna sala de aul

Este grupo de regras visa a boa comunicagcdo entre os participantes da cena aula. Os
EFs Lugar e Tempo somam 7 ocorréncias e referem-se a0 ambiente escolar de trés maneiras.
EF Lugar - sala de aula (3 ocorréncias), EF Tempo — aula (3 ocorréncias); - hora do recreio (1
ocorréncia). Logo, de acordo com as regras 0 Bate Papo é vetado em sala de aula e
permitido na hora do recreio.

As normas deste frame e do frame Bagunca_Escolar vinculam-se a0 que deve ser
evitado para que alunos e professores se escutem e discutam, ou Sgja, para que a aula ocorra
de maneira favoravel. O desrespeito a tais normas gera a desordem e provoca o rompimento
com um ambiente favoravel ap processo ensino-aprendizagem.

Estas cenas ocorrem, de acordo com as pesquisas de Lima (2009) e Bernardo (2011)
porque os alunos (de hoje) sdo colocados no papel passivo de aprendizes que recebem o
conhecimento. As aulas continuam a basear-se nesta molduras o professor passa o
conhecimento para o0 aluno que, completamos, precisa estar quieto, atento e pronto para
aprender.

Lima (2009) aponta como possivel caminho para o problema o trabalho escolar
voltado para préaticas de géneros discursivos orais publicos. Para a autora, os alunos precisam
vivenciar praticas de oralidade que Ihes sejam ensinamentos de como se portar (sabendo falar
e calar) nos mais diversos géneros de oralidade publica. Bernardo (2011) retoma a proposta de
Lima (2011), mas acrescenta a necessidade de a escola fornecer espago para o protagonismo
juvenil umavez que os jovens parecem carecer de papel ativo nas cenas escolares. Paraisto, a
escola precisa rever as praticas pedagogicas, vencer o tédio e a tradicional metodologia do
“cuspe e giz’ (BERNARDO, 2011).

O cenario investigativo ao qual nos dedicamos € descrito pelos professores como o
lugar do caos, onde nada se ensina e nada se aprende. As observacdes do diario de campo
também corroboram para a caracterizacdo da escola como um ambiente desfavoravel a
aprendizagem, devido a falta de siléncio necessario a cena Aula, da relacdo conflituosa entre

professor-aluno e entre aluno-aluno. No entanto, também notamos que as aul as estéo pautadas
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no modelo tradicional, descrito por nés como prototipico, em que ndo ha outra funcdo para o
aluno ando ser calar-se.

Passamos a andlise do frame Jogar_Lixo.

» 9. Frame: Jogar_Lixo

Esta cena, evocada por Construcdes de Prescricdo Negativas (Veto), apresenta apenas

10 ocorréncias (2%), todas com a mesma formulacéo: Nao jogar lixo no chao.

Jogar_Lixo
Definicdo: O [ que esta em [T E Rl UL deve ser depositado no [KIE @BNIele por um
EFs
Centrais:
B e : Pessoa ue devejogar o lixo no lixo
Ex.: A2-1- Ndo 2 [®lixo no chao

| T : dejeto, algo que ndo deve ficar exposto

Ex.: A2-1- Ndo no chéo
[MUE'glgle=Vilele : onde se encontra o lixo que deve ser jogado nalixeira.
A4-4- nzo VOISR lixo YRS

[MGEgBIEYele: onde deve ser jogado o dejeto.

ULs:

Jogar lixo.v.

Relacdo frame a frame:
Usa: Prescricdo_Escolar

Quadro 50 - Frame Jogar_Lixo

Nossa expectativa é que tal frame emergisse com mais relevancia, dado que, em
nossas observacdes de campo, notificamos a sujeira - papéis de bala, de recortes, restos de
alimentos pelo chéo - do patio da escola e das salas de aula apds as atividades.

Sendo afalta de zelo com o lixo uma realidade ainda dolorosa na sociedade brasileira,
os Vetos pouco lembrados sinalizariam que ja “convencionalizamos’ ou naturalizamos a
sujeira em nossas ruas, nossas escolas? Nesse caso, 0 papel da escola tem que ir muito além
da mera proibicéo, desencadeando, através de contetdos e valores, 0s principios capazes de
levar os alunos a mudarem de conduta em relacdo ao zelo pelos dejetos. Exemplos deste tipo
de projeto ndo faltam em muitas institui¢des do Brasil e do mundo.

Passamos a andlise do frame Respeito.
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> 10° Frame: Respeito

A cena de Respeito delinea-se em nosso corpus por 9 regras, todas ndo-marcadas, que
perfazem 1,8% do total de Prescricdes_Escolares. O frame ndo foi descrito na plataforma

FrameNet. Assim, propomos a seguinte representacao:

Respeito

Definicéo: O frame expressa o respeito que a [gEEIRESls=YE| dispensa a um Beneficiario. (A
contraparte desrespeito ndo é expressa em Nosso Corpus)

EF Centrais.
FEACEIRGES)S=VE . a pessoa que respeita.
Ex.: A4-18- respeitar [ os professores

Beneficiaria: A pessoa a quem a [geElaEs el dedica respeito
Ex.: A3-36- respeitar 0s mais velhos
A4-21- Respeitar 0S professores e 0s amigos

ULs:
Respeitar,v., Repeito,s.

Relagdo frame a frame:
Usa: Prescricdo_Escolar
Herdeiro de : Moralidade ou Imoralidade

Quadro 51 - Frame Respeito

Este frame pode ser entendido como mais especifico, herdeiro, do frame Moralidace
_ou_Imoralidade (descrito na secdo 4.3, quadro 26). Desta forma, herda do frame pai os
mesmos EFs.

O EF Parte Responsavel ndo é lexicalizado. Temos, mais uma vez, um caso de INC. Ja
0 EF Beneficiario possui 12 ocorréncias. professores (6), os mais velhos (2), colegas/amigos (2),
funcionérios (1) e pessoas (1).

O Professor é destacado como Beneficiario do Respeito, com 50% de ocorréncias. Este
dado atrelase as andlises relativas ao frame Encontro_Hostil, no qual o Professor é
apresentado como alvo — Lado 2 na cena; ou sgja, se ha regras vetando a violéncia contra o
professor, ha também regras (afirmativas) que visam o respeito a esta figura.

O ultimo grupo analisado nesta segunda questdo corresponde a regras que envolvem a

cena Roubo.
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> 11° Frame: Roubo

Esta cena corresponde a 1% do total de regras citadas pelos alunos (5 ocorréncias).

Tomamos a descricdo do frame Roubo, presente na FrameNet Brasil

(http://www.framenetbr.ufjf.br/framenetBRDesktop/public/frame), apresentada de modo

simplificado, uma vez que em nossos dados ndo séo apresentados os EFs Modo e Meios :

Definicdo: Ocorre em situagBes descritivas nas quais um e st engana a Y tomando-Ihe algo
(EERE). Em alguns casos, o local de origem dos quais os [E{55% foram tomados é usado para
metonimicamente se referir & \VifTate.

Roubo

EFscentrais:
REqeEigEle]f - € uma pessoa (ou outro agente) que apropria-se dos Bens alheios.

Ex.: A1-6: N&o |[J{@]U]s7:)
[l : € a pessoa (ou outro ser consciente ou grupo) que possui 0os Bens antes de serem tomados pelo

Ex.: A3-27: N&o [[OJUI7Nx I

ULs:

Nao centrais:

: s80 qualquer coisa (incluindo trabalho, tempo ou direitos legais) que podem ser tomados

SN EER\FEJROUBA Rjborrachas

Roubar .v.

Relacdo frame a frame:

Usa: Prescricdo_Escolar

Quadro 52 - Frame Roubo

A cena é evocada, nas regras citadas pelos alunos, pela UL [RI®JBIZYANR. Apenas um EF

€ apresentado (lexicalizado) — EF Bens: Borracha. Apesar da Instanciacdo Nula Indefinida,

como ja explicitado em frames anteriores, estamos vinculando, em termos pragméticos, a
entidade Aluno ao |[gEfezigzee]i. Assim, as regras deste grupo séo como as abaixo:

79 - A1-1- Nao [JVING ¥ [RHERE.
80 - A3-27- N&o


http://www.framenetbr.ufjf.br/FramenetBRDesktop/public/frame�
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Na perspectiva dos alunos, o roubo parece ndo ser 0 maior problema da escola. A
questdo a aventar € se t&o baixo grau de frequéncia sinalizaria igual indice de ocorréncia na
escola.

A pesguisa de Bernardo (2011) revelou, ao analisar os relatos escolares de alunos dos
9° anos da rede municipal de Juiz de Fora, que a avaliagio de cenas de Furto é negativa em
100% dos casos analisados. Os alunos ndo naturalizaram este tipo de violéncia. Nossos dados
mostram, ainda que de forma timida (1% do total de regras) que desde cedo, nos primeiros
anos do ensino fundamental, os alunos reconhecem que ha regras escolares para inibir o
roubo, dito de outra forma, reconhecem que a cena existe na escola.

Apresentadas todas as cenas presentes nas regras, voltamos a assinalar que todos 0s
frames descritos correspondem a conteldos normatizados nas regras que ora podem se
apresentar como Veto ora como Dever. Estes doze frames, que se distribuem em 11 posi¢oes,
formam uma rede semantica com o frame complexo Prescrigbes_Escolares. Em uma relacéo
semantica de Usando, como apresentado no diagrama 3. Passamos a uma breve andlise desta

rede, recuperando os achados desta segunda quest&o.

4.2.5 O reconhecimento das regras — sintese das andlises da segunda questao

A segunda questdo versa sobre o que podemos chamar de “regulamento explicito” da
escola, ou sga, as regras a que o0s alunos atribuem existéncia. O curioso € que ndo hg, nesta
escola, um documento oficial no qual estas (ou outras) regras estejam descritas. Logo, é
justamente a vivéncia, o cotidiano escolar, que permite aos alunos apontar tais regras quando
s80 levados a citar as regras da escola.

O primeiro destaque € o fato de que os alunos ndo desconhecem as regras, como
sugerem os professores e gestores. O discurso discente mostra quais sao as regras que 0s
alunos reconhecem, a saber, 512 regras analisadas nesta segunda questdo, agrupadas em doze
frames de acordo com seu contetido semantico.

As cenas mais normatizadas sd0 Encontro_Hostil € Movimento_Proéprio. A primeira
corresponde a cenas de violéncia e tem ocorréncia de 25,4% do total de regras. Este dado
reflete a necessidade de discutir a violéncia nos ambientes educacionais e, principalmente,

formas de “combaté-la’. Menin (2002) e Miranda (2005) afirmam que o caminho para este
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“combate” ndo perpassa a mera exposicao de regras e valores, ou sgja, uma educacdo moral
doutrinaria; mas, ao contrério, os alunos precisam ser levados a refletir acerca de tais
conflitos, como propdem Jares (2004), Miranda (2005) e Tognetta e Vinha (2008).

De acordo com nossas observagdes de campo (cf. metodologia), a escola ainda n&o
apresenta outro recurso frente ao problema da violéncia aém da Punicdo: registrando
ocorréncias, retirando o recreio e, em alguns casos, convocando os pais. Parece bastante nitido
gue tais medidas punitivas ndo tém contribuido para a diminui¢do da violéncia tédo pouco para
0 desenvolvimento moral dos alunos.

Valeressaltar que estamos analisando as regras apontadas por criangas que tém entre 6
e 13 anos, cursando os primeiros anos do ensino fundamental. O fato de a violéncia estar
presente de forma téo veemente no discurso discente revela que, de fato, a escola como aponta
Rios (2010) é umainstituicdo “antagbnica’. As cenas de violéncia sdo prova de que aescola é
espelho da sociedade, ou sgja, ela ndo estd aguém do mundo. Nela também se vivencia a crise
de valores (cf.cap.2), mas é dela que a sociedade espera que surja a mudanca.

As cenas desveladas pelas regras apontam bem mais que brigas entre criancas. O
discurso discente denuncia que a relacéo professor-aluno é desrespeitosa. Este desrespeito, no
entanto, ndo €, de acordo com nossas analises, fruto apenas das agressdes verbais e fisicas que
professores sofrem. Mas, da relacéo coercitiva vivenciada por estes atores.

Somemos aos resultados sobre as regras relativas a Encontro_Hostil, as questdes que
envolvem os frames Ensino_Educacdo (3,3%), Bagunca_Escolar (4,5%) e Bate-papo
(2,1%). Estas cenas nos indicam que os alunos ndo assumem o papel que dedicamos a eles
através da concepcdo prototipica (e tradicional) de Aula. Isto €, os aunos ndo “cabem” no
papel passivo de aluno que recebe a matéria, o preceito... passados pelo Professor. A relacéo
Professor-aluno precisa ser ressignificada para que o Aluno entenda que o Professor, de fato,
cooper a para que ele aprenda.

Noés professores ndo somos ingénuos de achar que ensinamos da forma como
concebemos a cena Aula. Mas agimos como se ensinassemos. Os alunos revoltam-se, sentem-
se desrespeitados, sem elaborar, obviamente, da forma como estamos propondo.

De maneira alguma estamos a justificar a violéncia contra o professor. Pois cenas de
violéncia, como abordamos acima, estdo na escola e no mundo. Porém, se a escola precisa
reverter este quadro de violéncia, € plausivel que isto se faca através da andlise de sua
principal cena: aAula.

Enfim, nossos dados assustam porque temos reconhecidas pelas criangas regras como

“A3-32- Nao bater na professora’. Mas, a0 mesmo tempo, temos dedicadas aos alunos
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centenas de regras que ndo Ihe ddo nenhum outro recurso a ndo ser a obediéncia-cega. O que
gueremos sugerir € que a forma como as regras sao impostas pela escola ndo contribuem para
0 desenvolvimento da autonomia. Muitas delas sdo, muitas vezes, uma espécie de violéncia
contra 0 aluno que deve: “N&o brigar, ndo responder a professora, ndo falar na sala de aula,,
ndo fazer bagunca’. Como formar o “cidadéo” dotando-o0 de regras a serem cumpridas sem
qualquer discussao?

O professor esta carente de autoridade e o aluno de protagonismo, como bem apontou
Bernardo (2011).

Seguindo a retomada das demais cenas, temos as regras voltadas para
Movimento_Préprio, que também assumem a primeira posi¢do, com 25,4% dos dados. Este €
um problema pontual da escola pesquisada. A escola ndo dispde de espaco para as criancas
correrem, brincarem. O péio é também refeitorio. A &rea externa € locada como
estacionamento para os carros dos professores e proibida pela regra “néo dar volta’. Os
espacos alternativos de brincadeira: barranco e arvore também séo proibidos, provavel mente
por uma questdo de seguranca. No entanto, este “porqué” ndo esta presente no discurso
discente e ndo observamos discussao alguma sobre nenhuma regra.

A escola parece regular tanto 0 movimento que uma das respostas nos chama atencéo.
Um crianca do segundo ano, com cerca de 7 anos, expde como regra: “A2-22 — Ficar quieto
sem mexer”. As criancas na idade dos sujeitos de nossa investigacdo, precisam se
movimentar, experimentar as potencialidades de seu corpo, mas, de acordo com os dados, isto
ndo é estimulado, € vetado. As aulas de Educacdo Fisica, por exemplo, limitam-se a um
espaco de cerca de 100m?,onde funciona o tal estacionamento.

Este problema de estrutura fisica precisaria (também) ser discutido entre professores
gue compactuam com a falta de espaco porgue seus carros ndo podem ficar expostos narua de
um bairro “perigoso”. Logo, direcéo e professores ndo discutem sobre o fato de o pétio ser
utilizado como estacionamento e os alunos “recebem” regras que coibem seus movimentos
sem saber 0 porqué.

As regras relativas a Vestimenta_Escolar (17%) e a0 Turno_Escolar (2,9%) sao
estritamente escolares, ou sgja, S80 comuns a muitas escolas. E, embora sejam necessérias,
precisam também ser discutidas com os alunos para que entendam quais principios sustentam
estas regras, para, entdo, considera-las boas (ou ndo) e acatélas. De acordo com Tognetta e
Vinha (2009), o respeito a regra perpassa por este crivo pessoa — o julgamento da regra em
boa ou ruim. A escola precisa atuar neste aspecto.
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A luz dos estudos de Tognetta (2004), Jares (2007) e Tognetta e Vinha (2009), a
escola tem se preocupado pouco com a resolucdo de conflitos e muito com a criagdo e
estabelecimento de regras. Algumas regras parecem ser criadas para ndo resolver conflito,
como “ndo usar boné” e, acabam gerando outro — porgue os alunos ndo entendem a natureza
do conteldo da regra, principamente, se ja forem sujeitos na fase autbnoma do
desenvolvimento moral.

Com isso, a escola se instrumentaliza de regras que ndo serdo, obrigatoriamente,
cumpridas pelo fato de existirem, como aponta Tognetta e Vinha (2009).

Estamos certos de que nossas andlises podem apontar, ainda, uma série de fatores a
serem melhor analisados. No entanto, devido a limitagdo de tempo deste estudo, encerramos
as andlises acerca desta segunda questdo e passamos a Ultima questdo do instrumento
investigativo, na qual os alunos citam as regras que julgam necessarias a escola, respondendo
aquestdo: Que regras vocé acha que a escola deveriater? Cite no minimo trés regras.

4.3 Asregrasideiais

Uma vez que as regras existentes na perspectiva dos alunos mostraram claramente sua
posicdo de meros destinatérios das prescricfes estabelecidas pelas autoridades escolares,
passamos, pois, nesta secdo, a buscar possivels indicadores do modo discente de conceber e
estabel ecer prescri¢des no espacgo escolar, a partir de seu ponto de vista.

Dentre os 164 aunos pesquisados, 154 responderam a questdo 3. Foram analisadas
597 regras, categorizadas de acordo com os frames evocados pela ULs presentes nas
Construcbes de Prescricdo, nos mesmos termos da questdo 2. Assim, de modo a evitar
redundancias na apresentacdo dos resultados, passamos a considerar apenas 0s aspectos em
que as regras ideais, de algum modo, se distinguem das regras “reais”’.

O primeiro aspecto diferencial € o fato de, nas regras ideais, os alunos elegerem
também a Instituicdo (9,7%), os Professores (4%) e os Pais (1,7%) como alvos das prescricoes.
Embora a entidade Aluno esteja destacada como destinataria das regras em 84,6% dos dados.

Como explicitado (secbes 4.1 e 4.2), 0 papel do Aluno é pragmaticamente inferivel do
contexto discurso, uma vez que as Construcfes de Prescricdo apresentam um alto indice de

Instanciacdo Nula Indefinida. Também os papéis da escola e dos demais atores da
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comunidade escolar ndo sdo, via de regra, lexicalmente explicitos. Assim, as 597 regras ideais

se distribuem, de acordo com o destinatario, como mostra a tabel a abaixo:

Destinatérios das .
Regras Exemplos Numero de
Regras (%)
A2-5- ser um aluno educado 505
Alunos A4-43- Ter menos dever dentro da sala. (84.6%)
A5-2 - mais obediéncia dos alunos, '
A3-36- Ter biblioteca 58
Instituicéo A4-48 - Eu acho que deveriater projetos de danca, capoeira, etc. (9.7%)
A2-20-ter livro paraler '
A1-5 - deixar mais os aunosir no banheiro; on
Professores A5-13- Os professores devem ter uniforme, (4%)
A5-19 - as professoras ser mais calmas com os alunos
Pais A5-14 - mais aten¢do dos pais 10
A4-4 - Mais presencados pais (1,7%)
Total 597 (100%)

Tabela 7 - Destinatarios das Regras Ideais

Passamos a andlise destes dados, organizando a presente se¢do por subsegdes voltadas

para os destinatarios das regras.

4.3.1. Os alunos como destinatarios

Em relacdo as regras voltadas para os alunos, o resultado mostrou pouca diferenca de
perspectiva em relacdo as regras “reais’ da escola. A maioria das regras se repete, evocando
0S mesmos frames.

Em relacdo aos frames evocados como Prescricdo_Escolar (relacdo de Usando),
apenas duas novas cenas emergem: Moralidade_ou_Imoralidade e Contravencéo, incluindo,
desta vez, furto e porte de drogas e armas). Surge, contudo, um novo tipo de EF no frame
Prescricdo_Escolar (cf. secdo 4.2.4.1), o EF Direito, ao lado dos EFs Veto ou Dever. Trata-se
das ocorréncias em que a regra expressa um direito, em oposicdo a vetos e deveres postos
como regras “reais’ naquestdo 2.

A tabela a seguir sintetiza a distribuicdo das regras Como Veto, Dever ou Direito nos

frames evocados:
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Regras ideais

Destinatario: Aluno

Total de ocorréncias
e

Frame Prescricdo_ escolar
Usado por: Veto Dever Direito Porcentagens

1. Encontro_Hostil 138 0 0 138 27,3%

2. Movimento_Proprio 83 2 5 90 17,8%

3. Vestimenta_ Escolar 25 14 20 59 11,7%

4. Obediéncia 13 27 0 40 7,9%

5. Bagunca_Escolar 20 5 10 35 6,9%

6. Ingestdo 16 4 13 33 6,5%

7. Ensino_Educacéo 5 20 6 31 6,1%

8. Bate_papo 20 6 2 28 5,5%

9. Turno_Escolar 3 15 2 20 4%

10. Jogar_ Lixo 15 0 0 15 3%

11. Moralidade_ou_Imoralidade 7 3 0 10 2%

12. Contravengao 6 0 0 6 1,3%
Totais 361 100 a4 505 100%

[v)
(71,5%) (19,8%) (8,7%) (100%)

Tabela 8 - Frames Regras Ideais - Alunos como Destinatérios — Veto, Dever e Direito

Ainda que as regras voltadas para o Direito tenham uma frequéncia de ocorréncia

muito baixa (8,7%) em relacéo a Vetos (71,5%) e Deveres (19,8%), tal perspectiva, em um

espaco tdo marcadamente autocrético, ja deixa entrever uma dimensao critica do processo de

normatizacdo nesta escola. A este topico voltaremos nas subsegdes seguintes, considerando as

cenas evocadas pelas regras ideais.

confrontados no gréfico 6:

Os dados de frequéncia de cada frame em relacdo as regras “reais’ e ideais sdo
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Gréfico 12 - Confronto entre percentuais de Frames das regras reais eideais

Passamos a destacar os pontos de diferenca na evocagao de tais frames.

4.3.1.1 Os frames das PrescricOes ideais

1°. Frame: Encontro_Hostil

As cenas de violéncia sdo destacadas pelos alunos, mais uma vez, em seu discurso. No
ranking das regras ideais, o frame Encontro_Hostil representa 27,3 % do total de regras
Citadas.

A presenca do Professor como Lado 2 chama a atengdo neste superframe de
Encontro_Hostil. Em relagdo ao subframe Encontro_Hostil_Fisico (68 regras — 49,3% de
ocorréncia) os aunos postulam regras que VETAM tanto a violéncia entre iguais (Aluno —
Aluno), exemplos 81, quanto entre lados que deveriam apresentar uma relacdo assimétrica,

envolvendo hierarquia (Aluno — Professor), exemplos 82:

81 - A3-25-ndo
82 - A3-20 - n&o pode FENI=ER
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Na analise da violéncia verbal (46 regras — 33,4% de ocorréncias), o Professor volta a
cena, como [SFELWI. Sdo 26 as ocorréncias lexicalizadas deste EF; o Professor esté presente
em 84,6% (22 ocorréncias), indicando que a violéncia verbal ocorre em maior parte entre

Aluno-Professor. As regras sdo postuladas como mostram os exempl os abai xo:

83 - A3-19- nzo NINIXR ¥ a[i=vs:
Y.V Ts B RE SPON D ERf i Jesjprofessored

Estes dados refletem, novamente, que os conflitos entre alunos sdo “resolvidos’
através da violéncia fisica, j& que, enquanto na cena de Encontro_Hostil_Fisico, 0
remete a Entidade Aluno em quase 60% das ocorréncias, na cena de Encontro_Hostil_Verbal
s&0 apenas 3,8% .

Aos frames Encontro_Hostil_Fisico e Encontro_Hostil Verbal ¢é dado relevo no

corpus e todas as regras apontam para a ndo violéncia. Novamente frisamos que “nem tudo

esta perdido”; os alunos também néo naturalizaram a agressao verbal ao professor.

O subframe Encontro_Hostil_Patrimonial ocupa 15,2% das regras referentes a
violéncia nesta terceira questdo. H4 um crescimento expressivo em relagdo aos 4,61% de
ocorréncia na segunda questdo. Estes 10% de diferenca indicam a preocupacdo dos alunos
com o patriménio escolar (mesa/carteira, vidros da sala, plantas, porta...) e pessoal (carro) ja
que eles apresentam regras ideais vetando tais agfes de vandalismo, como ilustram os
exempl os a seguir:

85 - A2-3- ndo pedra no carro
86 - A2-3-ndo M osvidrosdasala
87 - A2-6 - ndo QIEIEON: ¥ amesa

As cenas de Encontro_Hostil_Psicolégico (1,4% - exemplos 88 e 89) e Gestual (0,7%

- exemplo 90) tém ocorréncia pouco significativa no ranking das regras ideais.

88- A3-35- e )il dme CHAMANDO DE BALEIA
89- A4-29 - nzo ficar [VIEHIGYN[I® I com Y Eer:
90 - A2-15- nzo [NReNIFR M o dedo do meio

Nota-se que, embora muito se discuta sobre bullying atuamente, nossos sujeitos
dedicam apenas duas regras a este tipo de violéncia. Seria ingenuidade relacionar esta baixa

ocorréncia a guase ndo existéncia de tais fatos na escola, pode-se considerar o siléncio acerca
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desta questdo. Este siléncio pode relacionar-se a vergonha do aluno de expor este tipo de
problema.

A andlise deste primeiro grupo de regras relativas ao superframe Encontro_Hostil nos
permite concluir que, na perspectiva instaurada pelo discurso discente, a violéncia ndo € tida
como o0 maior problema apenas pela escola. Os alunos, ao postularem as regras ideais,
também a apresentam como o PRIMEIRO conteldo; revelando, assim, que este € um
problema no ambiente escolar.

TODAS as regras deste grupo apresentam-se como Veto, ou Sgja, como proibicoes de
aches que os alunos ndo devem praticar. E o feliz indicio de que o caos ndo esta naturalizado,
uma vez que tais vetos indiciam um juizo de valor negativo sobre tais préticas. E o caso de
afirmar ndo a inexisténcia de val ores, mas os valores em crise, como afirmaLa Taille (2006).

Os dados se afinam, mais uma vez, as pesquisas de Lima (2009) e Bernardo (2011). A
primeira revela que os alunos investigados também apontam para a ndo naturalizacdo da
violéncia, pois, quando normatizam o frame Aula ldeal, ou segja, apontam regras para uma
“boaaula’, proibem cenas de violéncia. Em Bernardo (2011), os juizos de valor que o0s alunos
emitem sobre cenas de violéncia s&o, em sua totalidade, negativos.

Nossos sujeitos, ainda que se apresentem na fase heterébnoma, no nivel pré-
convencional de desenvolvimento da moralidade, ddo relevo a regras morais quando séo
chamados a refletir sobre as regras que a escola precisa ter. Esta é a grande chave para
acreditarmos ser possivel reverter o caos: 0s aunos se incomodam; eles ndo naturalizaram a

violéncia.

2° frame: Movimento_Préprio

O frame Movimento_Proprio é o segundo mais normatizado, assim como ocorre ha
segunda questdo. Este grupo é composto por 90 regras (17,8%), dentre as quais 92,2% (83)
S50 Vetos.

Como analisado anteriormente, na segdo 4.2.5, estas regras expdem a relagdo existente
entre 0 movimento corporal dos alunos e a falta de espaco da escola. O curioso neste caso €
gue a maioria das regras ideais (92,2%) gue 0s alunos criam, prestam-se a vetar 0 movimento,
ou sgja, replicam o que é imposto pela escola:

VRN BRI E ] CORRER]Ina escold

92 - A3-6- ndo E8IEIIR na arvore
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Na verdade, seria esperado que as regras ideais favorecessem o movimento. Mas,
apenas 5 regras (5,5%) , postas como Direito (em oposicdo ao Veto) apontam para esta

guest&o. S0 regras como:
Y- VR WAl CORRERJem volta da escol gy 1e e e lol = o =[]

94 - APAV-6- DY NYORIA

Embora sgja um percentual pequeno de regras voltadas para o Direito do movimento,
veremos que os alunos postulam regras para a escola visando a melhoria do espaco fisico.
Como discutido anteriormente, as criancas néo dispde de quadra e pétio adequados (cf.secéo
3.3).

3° frame: Vestimenta_Escolar

O frame Vestimenta_Escolar é normatizado através de Vetos (25 regras — 42,4%),
exemplo 95, Direitos (20 — 33,9%), exemplo 96 e Deveres (14 — 23,75), exemplo 97.

95 - A5-9- ndo WV sem MITRas
96 - A4-14- Yl com a [ENEENNe
97 - A5-27- tem que IR de TiTRE

Vale ressaltar um ponto acerca destes Direitos reivindicados pelos alunos. O primeiro
deles é a faixa etéria dos sujeitos que os postulam — s3o todos alunos das turmas de 4° ano e
daturmado PAV, ou sgja, criangas que tem, obrigatoriamente, mais de 9 anos de idade. Estas
regras mostram certa autonomia uma vez que os alunos apontam seus desegjos em relacdo ao
gue devem usar.

O grupo de normatizacOes relativas ao frame Vestimenta_Escolar também relevante
em termos de ocorréncias na segunda questéo, e atribuimos esta posi¢éo no ranking ao fato de
a escola preocupar-se enfaticamente com a vestimenta dos alunos. Heteronomamente (em
66,1%) os alunos repetem as regras que |he sdo aplicadas; com excecdo dos alunos do 4° ano
e PAV que “apresentaram-se” mais autbnomos ao citar regras que, de fato, correspondem ao

que reivindicam como Direitos.

4°frame: Obediéncia

As 40 regras ideais que se referem ao frame Obediéncia correspondem a 8,16% do
total de regras citadas. Deste total, 27 (67,5%) sdo formuladas como Dever e 13 (32,5%)
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como Veto. Os alunos ndo apontam Direitos, ou sgja, ndo reivindicam o direito de
desobedecerem, 0 que, mais uma vez, pode ser indicio da fase heterbnoma.

Repete-se, como nas regras “reais’, o fato de a quase totalidade dos EFSNTe gl o
lexicalizados (20 ocorréncias) terem como referéncia o Professor — com 18 ocorréncias (2

ocorréncias remetem a Regra), como ilustram os exempl os a seguir:

NN EJOBEDI ENCI AJaos professored

99 - A2-6- — NI PR =hi s
[0 05: VRN A O DESOBEDECER]as regras
101- A3-28- [SEIEN=e=y

5°frame: Bagunca_Escolar

As 35 regras, que representam 6,9%, normatizam agdes que perturbam a ordem, o
siléncio, a concentragdo no espaco escolar. Os alunos postulam 20 regras (57,1%) como Veto

(exemplos 102 e 103), 15 regras (42,9%) como um tipo de Direito (exemplos 104 e 105).
102 - A2-2- Nao

103 - A3-5- N&o pode NeleTA\R§=I®IRRTAX® VA no ventilador
104 - A4-22- [FAVASZYTNEIBIN[® na sala de aula.
105 - A4-47- [FAVASSY=YNEIUIN[®%A no pétio da escola.

As regras configuradas como Direito (Baguncar é a ordem.) implicam uma posicao
favoravel a Bagunca. Vale notar que sdo, novamente, alunos do 4° ano que propdem tais
regras, mostrando, de modo irbnico, sua posicdo de desafio as prescricdes escolares. Nos
resultados de Bernardo (2011), com alunos de 9°. ano, a avaliagéo favoravel a Bagunca € um
marco, sendo tais regras perspectivadas como meras convencdes que “companheiros de
grupo” ndo precisam acatar.

Podemos ainda, estabelecer relacdo deste ato indice de regras favoraveis a bagunca
(42,9%) a busca dos alunos por algum tipo de protagonismo no ambiente escolar em

contraponto a cena Aulatradicional que vivenciam.
6° frame: Ingestdo

O sexto lugar do ranking é ocupado pelo frame Ingesté@o. As 33 regras dedicadas a
esta cena representam 6,5% do total. Dentre estas regras, 48,5% (16 regras) séo Vetos que
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reafirmam o discurso escolar. Os alunos citam regras ideais vetando, majoritariamente
(81,2%), 0 EEE:. JA nas regras configuradas como
Direito, que somam 39,4% (13 regras) os aunos se contrapdem a estas primeiras regras e
“reivindicam” comer, merendar e chupar chicletes dentro de sala. Em todas as regras, 0

o Tempo vinculam-se exclusivamente & sala de aula.
106 - A4-19- [@eI=% durante aaula.

107 -. A4-31- Poder [®@]VI=R doce [o[qlifeXe 5= EXe S0 E
108 - A5-24- poder (OR[N Nz SITe .

Mais uma vez, recorremos & discussdo de Tognetta e Vinha (2008) acerca dos
principios que subjazem as regras. As autoras afirmam que a regra sera mais respeitada
guanto mais claro for o principio que a sustenta. Assim, o fato de haver grande ocorréncia
(quase 40%) de regras deste frame relacionadas ao direito de se alimentarem em sala pode
estar relacionado ao ndo entendimento do principio vinculado a proibicéo desta agdo.

Vale ressaltar que TODAS as 13 regras formuladas como Direito foram formuladas
por alunos do 4° ano (que ja haviam se destacado no grupo regras do frame Vestir) e do 5°
ano. Isto mostra que, com a idade, as criangas (ainda que ndo alcancem o nivel pos-
convencional ou a autonomia plena) ndo vao obedecer cegamente as regras simplesmente

porque sao regras.
7° frame: Ensino_Educacao

As 31 (6,1%) regras ideais, que tematizam 0 processo ensino-educacao vivenciado na
Aula, colocam tal cena, mais uma vez, em uma posi¢ao timida em relacdo aos demais frames
perspectivados pelos discentes. Dentre estas regras, 20 (64,5%) séo Deveres (exemplos 109 e
110) e 5 (16,1%) sdo Vetos (exemplo 111). Seis regras (6, 19,4%) apontam para agoes que
demonstram Direito e, desta vez, de claro “descompromisso” para com a cena (exemplos 112
e113):

109 - A2-2 - |FaVASRE ST NINAIPLYBISS que a tia manda.

110 - A3-18 - [®@]gVAXR: tudo que a professora passa.

111 - A5-21- néo (@)W MO

112 - A4-9 - [el@IgVA\R: se quiser.
113 - A5-26 - ndo [Fa¥ASR prova.
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Os nossos sujeitos citam 81% das regras de Ensino_Educacéo apresentando agdes que
convergem para uma Aula prototipica em que Professores ensinam e Alunos aprendem. Isto
mostra gque, mesmo vivenciando o papel passivo de maneira conflituosa (de acordo com os
estudos de Lima, 2009 e Bernardo, 2011), ndo apontam outro papel para si nesta cena. A
presenca de um protesto (19,45%) em seus discursos “ denunciam” suas reais préaticas em sala
de aula em que, de acordo com nossas observactes (cf. metodologia), o caos, via de regra, se
estabelece. A distancia entre a intencdo e o gesto fica clara — sujeitos heterbnimos, em um
ambiente autocrético em que a normatividade se estabel ece de cima para baixo, sem qual quer

pacto social, ndo sdo capazes de, por via consensual, por reflexdo discursiva, encontrar seu

papel.
8° frame: Bate_Papo

A oitava posicdo de nosso ranking é ocupada pelas 28 regras (5,5%) que regulam a
chamada “conversa paralela’. Os alunos se preocupam em coibir esta cena divergente uma
vez que, em 92,8% das regras citadas, 0 Bate_Papo € postulado como Veto (20 regras —
71,4%) ou Dever (6 regras — 21,4%) replicando as prescricdes escolares. Contudo, em 2
regras (7,2%), os aunos, configuram o que entendem como Direito em oposi¢éo as regras

escolares (exemplo 115).

114 - A3-28- [NI¥e [FeNV=ENR dentro da sala

115- A4-47 - SO WASREAIR na salade aula

A andlise do [EgIELe (7 ocorréncias) representa um importante dado na constituicéo
desta cena, desvelando a aula como o tempo da atencéo conjunta . Os alunos julgam que a
escola precisa regular a interagdo Professor-Aluno. O aluno precisa calar-se para que o

Professor explique, fale. Assim, proibem [Za\WANR [(®ON\ASRSUNR (ClRFAR quando o
professor estiver falando, como mostram as regras.

NGV B YAINEIFA L A Rjna hora que os professores estdo explicando
INYEWNCPINEWIGRI TA Rjguando o professor estiver falando

Embora sgjam apresentados 7,2% das regras postulando o Bate_papo como uma cena

desgjavel na sala de aula ou escola, em 92,8% ocorre o contrario - 0s alunos, mesmo ante o
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papel “passivo” que mostraram ter nesta cena (cf. andlise das questbes anteriores), sem
qualquer protagonismo, criam regras ideais para eles mesmos que visam a boa relacéo em sala
deaula. Tal postura pode, anosso ver, ser vista - para além de suas heteronimia moral - como
um sinal de atribuicéo de valor a sala de aula, o que poderia gudar a escola a ressignificar o
“direito a0 bate-papo”, transformando-o em interlocucdo ativa, em conversas regradas com
temas de relevo para os alunos.

Nossos “achados’ afinam-se aos de Lima (2009) e Bernardo (2011) mais uma vez no
gue respeito a necessidade de ressignificagdo da sala aula, ou sgja, o papel do aluno precisa
Ser revisto.

9° frame Turno_Escolar

As 20 regras relacionadas a Turno_Escolar sdo formuladas como Dever (75% - 15
ocorréncias), exemplos 118 e 119, como Veto (15% - 3 ocorréncias ), exemplos 120 e 121, e
como Direito (10% - 2 regras). Como Direito reivindicam liberdade em relagdo aos EFs
Entrada e Saida do Turno _ Escolar, exemplos 122 e 123;

118 - A1-1 - chegar no horério da aula;
119 - A2-2- entrar na escolana hora certa
120 -A2-9 — ndo chegar atrasado

121 -A5-40- ndo chegar atrasado na escola.
122- A4-46- Sair bem cedo

123 - APAV-6- Chegar na hora que quiser

Como discutimos na segunda questéo, as regras relativas ao frame Turno_Escolar séo
necessarias a organizagao da instituicdo. Mais uma vez, seréo seguidas com maior convicgao
pel os alunos quando estes se tornarem conscientes de tal necessidade mediante uma discussao
reflexiva entre pares e com os educadores que leve a normatizacOes consensuais a partir da
compreensdo da alteridade — isto € do direito e do dever frente ao outro, frente ao bem estar
coletivo. Assim, mais uma vez, recorremos as discussoes de Tognetta e Vinha (2008) acerca
de um necessario fundamento para a postulacdo de qualquer regra; neste caso, 0 bom
funcionamento da escola e a ndo interrupcdo da aula, de modo a assegurar uma melhor
qualidade do processo educativo.
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10° frame: Jogar_Lixo

Em relacéo ao frame Jogar_Lixo, nenhuma novidade nas regras ideais. As 15 regras
elencadas sdo integramente formuladas como Veto (Ndo jogar lixo no chdo, N&o sujar a
escola) e representam 3% do total de regrasideais voltadas para os alunos. A baixa ocorréncia
Nno corpus — em contraposicdo a sujeira produzida pelos alunos em sala de aula e pétio
(observacao de campo - cf metodologia) - mostra que € baixa a consciéncia reflexiva sobre tal
questdo. Nossa hipétese, ja anunciada (cf. 4. 2), € de que , em nossa cultura, o frame
Jogar_Lixo, com seus EF Lugar Indevido e Lugar Devido do lixo, esté longe de se tornar uma
prética normativa internalizada. Se € assim, novamente se vé o dificil papel da escola,

espelhando tal prética da sociedade, cabe-Ihe encontrar formas de transforma-la.

11° Frame : Moralidade_Ou_Imoralidade

O frame Moralidade_ ou_ Imoralidade € uma cena mais ampla, que engloba o frame
Respeito, presente na segunda questdo. Com equivaléncia de 2% (10 ocorréncias) do total de
regras ideais voltadas para os alunos, correspondem, em suas perspectivas, a preceitos morais,
OuU sgja, sdo regras cujo conteldo é explicitamente moral, como mostram os exemplos a
seguir:

124 -A2-5- no com os colegas
125 -A2-5- N&o ser

126 - A2-2- néo [ IF IV ISNIRIRTN
127 -A2-6- ndo [FAVA=I S SO/ SO/07)

Uma descricdo bastante simplificada deste frame que nos indica como a cena se

delineia no corpus, pode ser posta nos termaos seguintes:
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Moralidade _ou_Ilmoralidade

Definicdo: O frame expressa uma prética morais ou imoral afavor ou contra o outro . Uma pratica exclui aoutra.

EFs
Centrais:

Aquele que exerce uma préaticaimoral ou moral.

EF Alvo: Aquele que é alvo de uma préticaimoral. Exclui o EF Beneficiario
Ex: A2-23- ndo ter preconceito contra o escuro

EF Beneficiario:| Aquele que é beneficiario de uma prética moral. Exclui o [EF Alvo

ULs: ter preconceito, fazer fofoca, mal educado, verdade

Relacdo frame-a-frame:
Usa: Prescricdo_Escolar

Quadro 53 - Frame Moralidade_ou_Imoralidade

Na polaridade recoberta pelo frame, os Vetos (7 ocorréncias) tém o contelido da
Imoralidade (preconceito, fofoca, falta de educacéo), e 3 Deveres expressam a moralidade
(verdade e respeito). A baixa ocorréncia (2%) de taisregras sinaliza, por certo, uma baixa
consciéncia reflexiva em termos de valores morais, mas, de qualquer forma, sdo um indicio

deste pensar e sentir frente ao Outro.

12° frame Contravencéo

Sob o rétulo de Contravencéo estdo agrupadas apenas 6 regras, que correspondem a
1,3% do total de regras ideais voltadas para os alunos. Todas sdo formuladas na negativa e

visam o Veto ao porte de drogas, de armas e ao roubo na escola. Assim, temos:
128 -A1-4 - Nao pode LY ¥4=g droga

129 -A5-40 - ndo arma.

130 -A2-15 - ndo faca paraaescola.

131 -A1-4- N&o as coisas dos outros.

Estas regras revelam que a escola € acometida pelos problemas sociais de drogas,
armas e furto, uma espécie de violéncia mais pontual que precisa ser posta em questdo pela
escola. Destacamos, mais uma vez, que o fato de os alunos postularem regras para esta cena
indica que ndo a naturalizaram, ainda que estas regras tenham baixa ocorréncia no corpus.

Voltamos nossa atencdo para as cenas de prescricdo que tém a Instituicdo escolar

como Parte Responsavel.
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4.3.2 Regras |deais para a Institui¢do Escolar

Os aunos formulam 58 regras destinadas a instituicdo, 9,7% do total de regras
formuladas nesta terceira questdo. Estas regras estdo relacionadas ao que os alunos desgjam
gue a escola tenha, em relacéo a espaco fisico (34 regras — 58,6%), curriculo (16 regras —
27,6%) e Equipamento_Escolar (8 — 13,8%). Todas se configuram como Dever da escola,
implicando, sob outra perspectiva, um Direito do aluno.

Passamos a apresentar as andlises relativas a cada grupo de regras.
Espaco_Fisico_Escolar

O frame em quest&o descreve os espacos (EF Espaco) que integram uma escola de
modo a possibilitar o desenvolvimento de e Atividade. Destacamos, de modo

sucinto, o EF Espaco, citado nas 34 regras (58,6%), através de exemplos como:

132 — A4-18- ter quadra
133 - A2-17- ter piscina
134 — A3-36- ter biblioteca

O maior conjunto de regras coloca novamente em relevo um dos problemas centrais da
escola, que é afalta de espaco adequado para a prética de Educacdo Fisica e para o lazer em
geral. As regras evocam o Espaco para quadra (11 ocorréncias), piscina (7) parquinho (3),
campo de futebol (2), e estacionamento (2). A Ultima ocorréncia remete ao fato de os carros
ocuparem nesta escola um espago possivel paratais atividades (cf. se¢cdo 3.3).

Além dos espacos vinculados ao movimento (cf frame Movimento_Préprio), 0s alunos
também reivindicam espacos como biblioteca (4), teatro (3) e banheiro(2). A andlise do
proximo grupo de regras endossa os resultados deste primeiro grupo, revelando que os alunos
buscam espacos diferenciados daquele (Unico) que é destinado a eles na escola em questéo: a

salade aula. Esta andlise passa a ser apresentada através do frame Curriculo_Escolar.
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Curriculo_Escolar

As regras presentes neste grupo podem ser exemplificadas por:

135 - A4-48- Eu acho que deveriater projetos de danca, capoeira, €tc.
136 - A5-13- tinha que ter hip hot,

137 - APAV-2- Ter aulade Funk.

138 - A4-46-. Recreio por duas horas.

139 - A5-2- mais aula de educagao fisica

Através da andlise das 16 regras (27,6%) relativas a curriculo, chegamos a postulagéo
de uma possivel descricdo deste frame:

Curriculo_Escolar

Definicao: Este frame apresenta adisposicéo das [BIEE]elllgES ou [ANNYeE e EESREIES que integram um
curriculo em suarelagdo com o e a[greBEAsE com devem ocorrer no ambiente escolar.

EFS Centrais:

SRIBIEelllgE Apresentaa matéria que compde o curriculo.

Ex.: A5-2- mais aula de EiNez sz bk les
| EFINVIECE: Apresenta a prética que integra uma Disciplina ou outras rotinas escolares.

Ex.: A4-48- Eu acho que deveria ter [gfe][c (oY e e gz e 0lolsN =) ETS
SEREELe: O LEELsle em que a Disciplinae/ou Atividade ocorrem.

Ex.: A5-40 O deve durar

EF Frequénci 3y com que a Disciplina e/ou a Atividade ocorrem.

Ex.: A4-6- Ter fIESEVES de [fhiielincile:

ULs

Ter.v., durar.v.

Relacdo frame-a-frame;
Usa: Prescricdo_Escolar

Quadro 54 — Frame Curriculo_Escolar

Analisadas as 16 regras que normatizam o Curriculo_Escolar, 0s dados revelam que 0s
alunos normatizam como (10 ocorréncias) o que ja acontece como Recreio (5) e
0 que, em seus ponto de vista, deveria acontecer, como Funk (3), Hip hop (1) e Projeto de
danca, capoeira (1). O possui 6 ocorréncias: Educaco Fisica (4) atribuindo-lhes
maior tempo e/ou frequéncia e Informatica (2). O tem 6 ocorréncias; quatro
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vinculadas ao Recreio e uma & Educagdo Fisica. O tem 4 ocorréncias; uma
relacionada a Educacéo Fisica e 3 a Informatica.

Recreio, Educacdo Fisica e Informética; aulas de funk, Hip Hop, projetos de danca e
capoeira - este conjunto de Atividades e Disciplina nos mostra quéo distante o curriculo
idealizado pelos alunos estd do curriculo praticado em sua escola. Na escola “real” ndo ha
espaco para Educacdo Fisica, ndo ha aula de Informatica, nem espago rea de interlocugéo
com o mundo da cultura jovem. Tais idealizagbes convergem com os resultados de Lima
(2009) acerca de regras discentes para uma boa Aula, em que a descontracéo, brincadeira e
informalidade ditam o ambiente ideal. Em Bernardo (2011), em 37,6% dos casos que
envolvem a cena aula, os alunos conferem relevo e avaliagdo positiva apenas a atividades
extraclasse em que tém agum tipo de protagonismo e reconhecimento. Uma possivel
generalizacéo decorre dai: ha que se repensar as praticas pedagogicas de passividade para as
quais os educadores, com insucesso reiterado, vem reivindicando a atencdo e o interesse de
Nossos alunos.

O terceiro grupo de regras voltadas para a escola coloca em foco 0 que estamos

denominando Equipamento_Escolar.

Equipamento_Escolar

Este frame descreve o0s equipamentos (EF Equipamento) necessarios ao
desenvolvimento das matérias (EglIelelE) € atividades escolares (EFAtividade). Szo
apenas oito ocorréncias (13,8%), em que o EF Equipamento € preenchido por material de
estudo (4), carteiras limpas (2), ventilador (1), livro (1), salaboa (1).

140 - A1-4- Tem que ter material pra gente estudar
141- A5-35 - estudar em salaboa com carteiras limpas
142 - A2-17 —ter mais ventilador

143 - A2-20-ter livro paraler

O préximo conjunto de regras tem o Professor como destinatario.
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4.3.3. Regras para os Professores

Os aunos postulam apenas 24 regras para os professores, 4% do total de regras
enunciadas naterceira questéo. A andlise permite apresentar trés tipos de regulagdes presentes
nestas regras. O primeiro deles, presente em 12 regras (50%) diz respeito as praticas do
Professor — 0 que ele deve ou ndo fazer (exemplo 144). O segundo vincula-se a0 seu
vestuario; sdo 8 regras (33,3%) destacando como Dever o uso do uniforme também pelo
professor (exemplo 145). Por fim, 4 regras (16,7%) destinam-se ao perfil do professor, como

ele deve ser (exemplo 146).

144 - A5-8 ndo bater a régua na mesa;
145- A5-1 todas as professoras vim de uniforme

146 - A5-19, as professoras ser mais calmas com os alunos

No primeiro grupo de regras, as principais acdes que os Professores devem praticar
estdo relacionadas: as necessidades fisiol 6gicas dos alunos (5 ocorréncias), tais como “A4-34-
. Podia deixar ir a0 banheiro qualquer hora’, a realizacdo de atividades em dupla (2
ocorréncias ), como “A4-5- Deixar sentar junto para fazer os deveres.”. As demais acOes
sugerem menos dever de casa, menos tarefa em aula, mais “acdo” do professor, reposicéo de
aula, que o professor “encha menos 0 saco” e ndo bata com a régua na mesa. Cada uma destas
acOes tem uma ocorréncia apenas.

Vemos que a agdo mais regulada neste grupo — o deixar ir ao banheiro e beber agua —
S80 regras convencionais que também precisam ser discutidas. Dito de outro modo, mesmo
em préticas prescritivas téo rotineiras e cristalizadas € preciso que se tenha em mente a
finalidade e os principios que subjazem a el as.

O segundo tipo de regra destinado ao professor € o uso do uniforme, com 8 regras.
Sem compreender o principio de tal prescricdo para si mesmos, os alunos — como desafio —
postulam a mesma regra para os professores. Uniformizados como eles, talvez percebam a
necessidade de pactos sociais no processo de normatizagdo de um ambiente col etivo.

O dltimo grupo, com 4 regras (16,7%), apenas indicia o descontentamento com o
perfil do professor: calmo (2 regras) bom (1) e melhores (1).

As Ultimas regras referentes a esta terceira questdo sio destinadas aos pais. E um
grupo pequeno, mas significativo.
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4.3.4 Regras paraos Pais

As 10 regras voltadas para os pais representam 1,7% do total de regras citado nesta

questdo. S&o regras como as seguintes:

147 - A4-3- mais aten¢do dos pais
148 - A4-4- mais presenca dos pais
149 - A5-11- maisinteresse dos pais navida escolar de seu filho

150 - A5-11- que os pais comprem o material completo

Dentre as 10 regras, apenas uma (exemplo 150) é relacionada ao material. As 9
demais, ou sgja, 90% normatizam a atencdo (6 ocorréncias), a presenca (2 ocorréncias) e o
interesse (1 ocorréncia).

Quando analisamos os dados do questionério socioecondmico, notamos que a familia
ndo é mais constituida de maneira tradicional (cf.cap.2). Assim, ndo ha, na maioria das vezes,
guem assuma o papel que antes era exclusivo da mée: educar seus filhos. As mées de nossos
alunos estéo inseridas no mercado de trabalho, provavelmente concentrando uma jornada
dupla: o trabalho formal e o doméstico. Estes sdo reflexos da vida contemporanea — 0s pais
precisam trabalhar para sustentar seus filhos e o tempo para acompanha-los nos estudos,
educa-los é escasso.

Este grupo de regras revela dois pontos. a realidade que se descreve pelos tempos
atuais em relacdo a familia e a falta que os filhos sentem deste apoio dos pais. A escola ndo
supre esta“atencdo”, “presenca’ e “interesse”.

Acreditamos que o discurso discente tenha sido decifrado e, de fato, como
poeticamente nos expde Drummond, “como sdo fortes as coisas’. Porém, acreditamos que “as
coisas talvez melhorem”. Afinal, o que querem nossos alunos? H& uma luz no fim do tanel?

Voltamos a tal questéo nas sinteses de conclusdo final do quarto capitulo.



CONSIDERACOESFINAIS

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engai ol ados.
O que elas amam sao 0s passaros em voo.

Existem paradar aos passaros coragem paravoar.
Ensinar 0 voo, isso elas ndo podem fazer, porque

0 v0o ja nasce dentro dos passaros. O voo ndo pode ser
ensinado. SO pode ser encorajado.

Rubem Alves

A hipétese assumida neste trabalho, sustentada por MIRANDA (2005, 2007, 2009,
2011), é a de que a crise das préticas interacionais e linguisticas vivenciadas em instancias
publicas de uma sociedade contemporanea marcada pela opacidade de “valores em crise”
(BAUMAN, 1998,2001,2005) estaria produzindo um forte impacto no ambiente escolar de
modo a dificultar, ou mesmo aimpedir, 0s processos de ensino-aprendizagem. Neste sentido,
0 macroprojeto Préticas de Oralidade e Cidadania, em seus distintos subprojetos, vem
tracando, através da perspectiva discente, um contundente mapa das préticas vivenciadas no
espaco escolar e acumulando significativos sinais da “crise da sala de aula’. O interesse tem
sido desvelar os sinais dessa crise através de seus protagonistas — 0s alunos — de modo a
encontrar possiveis caminhos para a necessaria restauracdo do sentido da cidadania neste
espaco téo vital ao desenvolvimento e aperfeicoamento de uma sociedade mais humana, justa
e democrética. Se, como afirma Tomasello (1999,p.7), “a educacdo € uma estratégia da
evolucdo”, aescola é umainstituicdo social com grande peso simbdlico natarefa de “manter o
giro dacatraca’. H4, pois, que cuidar para que ndo se perca e ndo perca os milhares de jovens
gue dependem desta tarefa educativa para a carem seu voo.

Foi neste frame investigativo que nosso projeto se desenvolveu, elegendo como
campo de pesquisa uma escola publica do municipio de Muriaé — MG, na qual gestores e
professores consideram vivenciar 0 “caos’ em suas aulas e no ambiente escolar como um
todo. Frente a este ponto de vista docente, decidimos por tomar a voz dos aunos como objeto
de estudo, investigando 0 modo de conceptualizar e exercer a normatividade no espaco
escolar em que vivem. Para tanto, tomamos como base de dados principal o discurso discente
sobre regras, acrescido de dados secundérios, como nossas observacdes de campo, realizadas
durante o periodo de visitas a escola, e um questionario socioecondmico que nos possibilitou

um pequeno panorama acerca do perfil socioecondmico e cultural de nossos sujeitos.
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Em relacdo atal perfil (cf. metodologia), os dados ja anunciam alguns sinais que seréo
ratificados pelas vozes de nossos sujeitos. As 164 criancas investigadas pertencem a classe
média baixa e vivem com pai e mae (65%), sd com a mae (25%) ou com outros parentes,
como avos (10%). Estéo, pois, inseridas em uma rede social de protecdo basica; ndo se trata
de criangas desassistidas ou abandonadas, mas as marcas de precariedade em relacdo a um
zelo mais profundo por suas vidas aparecem também nos dados. Em especial, em relacéo a
baixa“cota’ de bens simbdlicos a que tém direito.

Vivendo em uma comunidade pouco letrada, € muito baixa a vivéncia dos alunos em
relacdo as préticas de letramento relacionadas a insténcias publicas de interagdo mais formais
(cerimbnias, palestras, teatro, cinema, exposi¢oes culturais, etc). Fora destes espagos, em que
muitas regras de vivéncia publica interacional e linguistica precisam ser praticadas, poucas
chances tém de se preparar paraimergir em uma institui¢do ancorada no “mundo do papel” e
em tudo que ele traz de mudanga para uma cultura. Como esperar que, sem conhecer
principios e razdes que regem este mundo largamente desconhecido em seu grupo social,
sejam capazes de compreender suas regras? Assim, com a idade entre 6 e 13 anos, 60%
destes alunos estéo fora da faixa etaria ideal para 0 ano escolar que cursam, o que indica um
alto indice de repeténcia. Fracasso escolar e, consequente, exclusdo parecem ser, sem divida,
dois fortes ingredientes para o dificil ambiente marcado pela indisciplina que os professores
dizem enfrentar.

Neste cenario, configurou-se a presente pesquisa, tendo como cerne trés questdes que
buscaram marcar o ponto de vista dos alunos sobre o ambiente sociomora que partilham na
escola: 1) Para vocé, o que € uma regra?; 2) Existem regras na sua escola? Cite, pelo menos
trés; 3) Quais regras vocé acha que sua escola deveria ter?.

A andlise destas questfes, ancorada na Semantica de Frames, trouxe a baila uma rede
de frames que, evocados pelos discentes em seus discursos, servem-nos de pistas a
interpretacBo de suas experiéncias, sustentada por um conjunto de categorias
multidisciplinares. Passemos a sintese de tais resultados analiticos.

Na primeira questdo, emerge a conceptuaizacdo de regra através superframe
Normatividade, relacionado a trés subframes evocados pelas 142 ULs e UCs:
Norma_Obediéncia (34,5%), Obrigado_Obedecer (33,8%) e Norma_Comando (31,7%). A0
conceberem regra a partir de tais frames, os alunos marcam o Ponto de Vista de “quem
obedece”; concebendo a cena através do papel que nela “desempenham” (Norma_Obediéncia
e Obrigado_Obedecer) ou através do papel do “outro”, de “quem manda” (Norma_Comando).

Todas as 127 respostas remetem a esta cena que envolve uma relacdo de coagdo entre 0s
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participantes (Comandante e Comandado), sem quaisquer mencdes a relactes de cooperacao,
proprias de ambientes democréticos.

Logo, a concepcdo de regra por esta rede de frames corrobora para a caracterizacdo da
escola como um ambiente autocratico, no qual os alunos assumem o papel do EF Comandado
(aguele que obedece), deixando-nos, ainda, uma pista bastante clara sobre o estagio de
desenvolvimento moral destas criancas, qual sgja a heteronomia (PIAGET, 1994) ou o nivel
Pré-Convencional (KOHLBERG, 1969, 1981 apud LA "TAILLE, 2006). O n&o aparecimento
do EF Razdo e a baixa freqiéncia (2%) do EF Resultado (Regras por qué? Para qué? - esperaveis
em um “frame maduro’) pode ser um indicio complementar a interpretacdo do
desenvolvimento moral destas criangas — a fase heterbnoma em que a crianga concebe a regra
por si sO, sem qualquer relagdo a principio ou valores. A rigor, contudo, ndo se descarta o fato
de os alunos ndo terem citado tais elementos ssimplesmente porque isto ndo lhes foi
perguntado de modo direto.

Embora a Puni¢do ndo apareca no discurso, durante nossa observagdo de campo vimos
gue ela acontece quando as criangas violam algumas regras como aquel as vinculadas ao frame
Encontro_Hostil, que representa cenas de violéncia. Os alunos ficam sem recreio ou assinam o
livro de ocorréncias, porém, em nenhum momento, s80 orientados para o principio da regra
que infringiram. Os alunos apenas sabem da existéncia das regras (como mostram na
pesquisa), mas ndo sabem a razdo, o principio que as fundamenta. Se as criangas vivenciam
regra como obediéncia e comando, sem qualquer pacto social acerca dos principios e valores
gue devem reger este ambiente sociomoral, a tendéncia é o favorecimento da fixagdo no
estédgio heterdnimo, sem virem a alcancar a autonomia. Tognetta e Vinha (2008) destacam
que o fato de 0 auno apenas obedecer, sem saber 0 porqué, ou para qué, é umadas falécias da
educacdo da moralidade, contribuindo, inclusive, para a Indisciplina.

O ambiente cadtico descrito por professores e gestores delineia-se, de modo mais
claro, no discurso discente na segunda e na terceira questéo (Existem regras na sua escola?
Cite, pelo menos trés; Quais regras vocé acha que sua escola deveria ter?).

Na 22 questdo, uma rede de 12 frames (Encontro_Hostil, Movimento_Préprio,
Vestimenta_Escolar, Ingestao,Obediéncia, Bagunca_Escolar, Ensino_Educacéo,
Turno_Escolar, Bate_Papo, Jogar Lixo, Respeito e Roubo) regida pelo superframe
Prescricdo_Escolar (relagdo de Usando), descreve os contelidos normatizados pelas 512
Construcdes de Prescricdo elencadas pelos alunos. A maioria (77,3%) destas construcdes sao
negativas, expressando EF Veto (A1-7- N&o correr, A3-11- N&o fazer bagunca) o que, de

acordo com a teoria de Israel (2008), sdo constru¢Oes marcadas, implicando a contraparte



146

“afirmativa’ de seus contelidos. Isto implica dizer que tais regras normatizam algo que, de
fato, acontece no cotidiano escolar. Apenas 22,7% das regras expressam o EF Dever em
construcdes afirmativas (A2-22- Ficar quieto sem mexer, A4-39 - fazer as tarefas).

Darede de frames, Encontro_Hostil € 0 mais recorrente no discurso discente, tanto nas
regras da escola (25,4%), quanto nas regras ideais (27,3%). As cenas desveladas pelas regras
apontam bem mais que brigas entre criancgas, denunciam a relagdo conflituosa entre aluno-
professor. Este resultado vem se repetindo, de modo contundente, em todos os Estudos de
Caso vinculados ao macroprojeto Préticas de Oralidade Cidadania, 0 que nos autoriza uma
generalizacdo acerca da presenca das cenas de violéncias de todas as ordens (fisica, verbal,
patrimonial, psicol 6gica e gestual) nos espagos escolares investigados.

A presenca de tais cenas desvela o antagonismo vivido por esta instituicdo (RIOS,
2010) - espelhando a sociedade, a escola vivencia a crise de valores (cf.cap.l1), mas é dela que
a sociedade espera que surjam os caminhos para a mudanca. E fato que, em se tratando de
regras morais, ndo ha o que flexibilizar em relacéo a violéncia, mas, ainda assim, 0s pactos
sociais, 0 consenso construido entre pares e com os adultos € o caminho apontado por
especialistas como Jares (2004), Miranda (2005) e Tognetta e Vinha (2008).

Somando aos resultados sobre as regras relativas a Encontro_Hostil, as questbes que
envolvem os frames Ensino_Educacédo, Bagunca_Escolar e Bate-papo, presentes tanto
nas regras “reals’ quanto nas regras “ideais’, o ambiente “indisciplinado” se completa. Estes
frames nos indicam que os alunos ndo “cabem” no papel passivo que lhes atribuimos, de
guem recebe a Matéria, 0 Preceito... passados pelo Professor. Assim, Bagunca_Escolar e
Bate-papo, somando 8,6% de ocorréncias na questdo 2 e 12,5% , na 3, S0 as cenas através
das quais os alunos, sem encontrarem um papel legitimo de participacdo, buscam
protagonismo, mesmo que as custas do impedimento do processo de ensino-aprendizagem.
Os estudos de Bernardo (2011) revelam que alunos, em faixa etéria mais avancada (9°. ano)
atribuem a tais cenas um valor positivo. Se a Bagunca € um “valor” para tais alunos neste
estégio, o seu enfrentamento implica, por certo e desde o inicio da escolarizacdo, a busca de
pactos consensuais de cooperacdo entre os atores da sala de aula, de modo tornar possivel o
repensar das préticas pedagdgicas entediantes e passivas.

As regras voltadas para Movimento_Préprio também assumem posi¢éo de destaque
nas questdes 2 e 3, com 25,4% das regras “reais’ e 17,8% das regras ideais. A presenca deste
frame reflete um problema pontual da escola pesquisada: a falta de espaco. A escola ndo

~

dispGe de espago para as criangas correrem, brincarem e os alunos séo “bombardeados’ com
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regras que coibem seus movimentos. Na faixa etaria em que se encontram tal tipo de restricéo
equivale, por certo, a estancar uma “cachoeira com uma rolha’, o que significa dizer que este
movimento contido explode, por certo, nasala de aulaem forma de Bagunca.

Outros frames como Vestimenta_Escolar (17% na questéo 2 e 11,7% na questéo 3) e
Turno_Escolar (2,9%, na segunda questdo e 4% na terceira) remetem diretamente a
regulamentacdo das institui¢cdes escolares em geral. Dai parecerem regras “ auto-explicativas’,
sem 0 necessario consenso em torno de principios que as sustentem e que permitam seu
julgamento. Outros frames evocados pelas regras, como Jogar_ Lixo € Ingestédo, normatizam
cenas cotidianas dentro (ou fora) da escola, 0 que mais uma vez ndo significa o cumprimento
das prescricdes. No cenario investigado, como pudemos constar, lugar de lixo ndo € no lixo.

Em relacdo aterceira questdo, chama atencéo o fato de os alunos se verem, como na 22
guestdo, como a Parte Responsavel pelo bom andamento do ambiente normativo escolar. Das
regras ideais elencadas, 84,6% sdo para 0s proprios alunos e um percentual baixo de regras
(15,4%) evoca a escola, os professores e pais como Partes Responsaveis. A questéo é saber se
tal responsabilidade, assumida no discurso mediante réplica das regras escolares “reais’,
indiciaria um pensar reflexivo sobre tais vivéncias e um comprometimento efetivo com acoes
promotoras de um ambiente sociomoral positivo.

Um sinal positivo, marcado na terceira questéo, seria o fato de o conjunto das regras
enunciadas revelar a ndo naturalizagéo de praticas que violam principios indiscutivelmente
morais, como diferentes formas de violéncia, contravencdo, moralidade. O surgimento, ainda
que acanhado, do EF Direito (apenas 44 regras — 8,7%), sob forma de beneficio coerente com o
espaco escolar (A-5-21 - Aprender mais) ou sob forma de confronto intencional com as regras
“reals’ (A4-17- Correr em volta da escola na hora do recreio), € também um indicio de
reflexdo critica em relagcdo ao ambiente sociomoral imposto pela escola.

Por outro lado, o fato de tais regras se anunciarem prioritariamente pelo Veto, como
enunciados negativos (A2-3 - ndo quebrar os vidros da sala), indicia que a realidade é bem
diversa; enfim, que ha uma distancia entre o discurso (0 que ndo se deve fazer) e aacéo (0 que
se faz). Muitas regras se “quebram” nesta escola — foi 0 que nos levou a escolher tal escola
como cenario de pesquisa (cf. Introducdo) e o que observamos em nosso tempo de
permanéncia na escola (cf. metodologia). A observacdo e depoimentos de docentes
indiciaram, ainda, um ambiente autocratico, sem producdo de consensos ou pactos sociais na
construgdo da regulagdo de condutas. Temos, portanto, sujeitos heterbnimos, que
compreendem regras como Obediéncia (cf. se¢do 4.1); que dos 6 aos 13 anos revelam pouca

diferenca em nivel de desenvolvimento moral e que conhecem as regras e ndo as cumprem.
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Assim, o fato de existirem regras, postuladas pelos alunos ou pela prépria escola, ndo
tem garantido que o espaco escolar e a cena Aula sjam marcados por relagcdes harmonicas.
Embora as institui¢es de ensino, como € o caso da escola tomada como campo de pesquisa
neste trabal ho, tenham se esforgado para “ conter” aindisciplina, pouco sucesso tem se obtido.

Para Tognetta e Vinha (2008) e Jares (2010) tal insucesso se explica pelo fato de a
escola se preocupar pouco com a resolucdo de conflitos e muito com a criagdo e
estabelecimento de regras. Com isso, a escola se instrumentaliza de regras que néo seréo,
obrigatoriamente, cumpridas pelo fato de existirem. Professores, diante da dificuldade de lidar
com os conflitos e a indisciplina acabam por considerar as regras (geralmente proibicoes) e
puni¢cdes como instrumentos capazes de garantir uma agdo “com coeréncia’, de maneira que
tenham suas intervencdes “respaldadas’ perante os alunos. De acordo com Tognetta e Vinha
(idem), as regras por S mesmas ndo sdo garantia de disciplina. O mesmo é valido para a
punic¢&o. Assim, 0s regimentos escolares ndo deveriam tornar-se ferramenta para smplificar o
controle, mas, ao contrario, instrumentos para desenvolver a autonomia, pois, possibilitam
refletir o “porqué’ e “para que’ existem e, quando concebidos e utilizados com base em
finalidades justas, respeitosas e democraticas sdo capazes de auxiliar naformacdo do cidadéo.

Para Menin (2002) e Miranda (2005), o caminho para a construcdo de um ambiente
escolar positivo e enfrentamento da violéncia ndo significa também uma educacédo moral
doutrindria, através de uma disciplina formal acrescentada ao curriculo. Praticas educativas
gue levem os alunos a refletir acerca dos conflitos e a construir pactos e consensos
normatizadores, voltamos a repetir, é o que propdem Jares (2004), Miranda (2005) e Tognetta
e Vinha (2008), defendendo uma acéo pedagdgica que inclua a Educacéo de Valores. E isto
ndo pudemos observar na escola investigada. Sob o rétulo de indisciplinados, os alunos néo
obedecem as regras pelo desconhecimento destas, mas por (i) ndo participarem de nenhum
pacto social na construcdo do ambiente sociomoral que frequentam; e por (ii) ndo terem outra
forma de protagonismo no ambiente escolar; ou segja, ndo cabendo no papel de “obediente”
gue lhes é imposto, denunciam a forma coercitiva com que a escola opera, atuando em
oposicdo as regras estabelecidas. Tal conclusdo ndo implica culpabilizar a escola e seus
agentes. De fato, estamos todos — pais e educadores — bastante perdidos ante o que, sem
compreender, acabamos por prescrever e punir ou por simplesmente deixar acontecer, sem o
risco do ndo, do limite.

Cabe, por fim, pontuar que nossos resultados analiticos ratificam os resultados
encontrados nos demais estudos de caso desenvolvidos pelo macroprojeto Préticas de

Oralidade e Cidadania, confirmando a “crise da sala de aula’ e, a um so tempo, reconhecendo
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0s sinais — advindo das vozes discentes — de que crises precisam ser enfrentadas e superadas
para que ndo se tranquem em gaiolas de violéncia e medo as novas geracoes. O resgate da
cidadania na escola, em tempos liquidos, de valores opacos, se confirma, a nosso ver, como
uma agenda inadiavel para pesquisadores e educadores.

Por fim, passemos aos avancos teoricos deste estudo. A ideia-chave, no que respeita a
sua face linguistica, foi evidenciar a eficacia analitica da Semantica de Frames para a
abordagem dos processos de significacdo no discurso e como suporte para a interpretacao
multidisciplinar da realidade educacional que emerge na voz dos sujeitos investigados. Tal
proposta vem sendo construida por nossa rede de subprojetos, como os de Lima (2009) e
Bernardo (2011). O que fizemos foi manter o “giro da catraca’, consolidando o percurso
metodol 6gico-analitico no que respeita, em especial, a descricdo mais “corgosa’ de novos
frames ndo descritos pela FrameNet. Outro ganho adveio do enfrentamento das questfes
educacionais em foco através de uma rede de saberes para aém da Linguistica. Neste aspecto,
sabemos que poderiamoster oferecido andlises mais profundas e convincentes da experiéncia
discente que emergiu através dos frames. Este foi, no entanto, nosso limite. Tempo e saber
nos faltaram para ir mais longe, mas esperamos ter contribuido para uma compreensao mais
fundada da crise que, espelhando uma sociedade liquida, de valores opacos, atravessa 0s
muros da escola, deixando educadores sem meta e alunos sem voo.

Para mim, como professora de ensino fundamental, no mesmo segmento investigado, a
experiéncia investigativa deste projeto mostrou a realidade, mas sem matar as esperancas.
Parece que enxergar sem mascaras, compreender sem medo, € o melhor caminho para a luz.

Valeu paramim e, mais ainda, para os meus alunos o que aprendi a ver com novos ol hos.
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