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APRESENTACAO

Este livro publiciza resultados de investidas tedrico-metodologicas de trés diferentes
subprojetos da area de Letras que integram o PIBID UESB Microrrede Ensino-Aprendizagem-
Formacéo.

Nosso projeto Institucional vincula-se ao nacionalmente reconhecido Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, PIBID, da agéncia de fomento CAPES, que
desponta como uma iniciativa governamental que valoriza a docéncia e a formacéo inicial do
professor, impactando fortemente o imaginario social de cursos de licenciatura das mais
diversas areas de conhecimento, de modo a contribuir para uma revisitacdo do que seja a
profisséo professor frente a toda a potencialidade formativa da escola como instituigéo social.

O material, que ora se apresenta para o(a) leitor(a), resulta de escolhas e apostas de
trabalho atentas as mais diversas demandas interacionais, didaticas e metodoldgicas para o
tratamento de objetos de ensino para expedientes didaticos nas e para aulas de linguas
(materna e estrangeira: inglés) em diferentes escolas parceiras (campo de iniciacdo a
docéncia) no municipio de Vitoéria da Conquista.

Por meio da mostra de um conjunto de trabalhos desenvolvidos coletiva e
processualmente, que passamos a apresentar, registramos nossa crenca de que investimentos
em culturas escolares locais impactam, sim, regional e nacionalmente na nossa cultura escolar
nacional.

Figurando as Partes 1 e 2 deste E-book, lemos producbes do subprojeto Letras
Vernaculas em suas duas linhas de acdo, Ensino fundamental e Ensino médio.

O conjunto de sete artigos, construidos pelos discentes bolsistas de Iniciacdo a
Docéncia (ID) em interlocucdo produtiva e sistematizada com seus professores coordenadores
e supervisores, a partir de experiéncias vivenciadas nas escolas parceiras desse Programa,
atesta que esses trabalhos sintetizam mais do que resultados cientificos desses subprojetos.

Por meio destes artigos, mostramos que essas construgdes estdo fundamentadas pelos
varios olhares e percepcOes de sujeitos que colaborativamente se permitiram, e se fizeram
permitir, a (re)construcdo desses conhecimentos considerada a vivéncia nas escolas-parceiras.

Essa aproximacdo entre bolsistas PIBID, discentes e docentes das escolas publicas de
Vitoria da Conquista, de carater interessado do conhecimento cientifico, inclui e revigora o
desejo a pratica profissional, cujo principio se compreende nos textos, ora apresentados,

laboracbes sobre a realidade social que revelam as metodologias a serem



realizadas/atualizadas e revisadas. Dados captados e registrados, neste E-book, revelam
assuntos de interesse dos bolsistas ID, através de temas por eles escolhidos, e onde estdo
impressos 0s seus sentimentos. Com base nos textos apresentados percebemos a importancia
de relacionar os anseios dos bolsistas que guestionam o papel da escola e de todos os que
fazem parte dessa instituicéo.

Os Capitulos 1 a 7 convidam-nos a leitura e reflexdo de temas que apontam para a
importancia do PIBID para a construcdo de consciéncias capazes de intervir na realidade da
qual fazem parte.

Os Capitulos 1 (A leitura no ensino fundamental), 4 (O Ensino de Lingua Portuguesa
para surdos na escola regular inclusiva) e 6 (Girias que sobreviveram ao longo do tempo)
sintetizam discussdes teoricas caras ao ensino de lingua materna na atualidade.

Os Capitulos 2 (A importancia do PIBID para os estudantes do curso de licenciatura
em Letras Vernaculas), 3 (A aprendizagem e ensino no PIBID: relacdo professor-aluno), 5
(Experiéncias iniciais de participagdo em um subprojeto do PIBID com alunos surdos:
realidades e possibilidades) e 7 (Cinco minutos: base para o desenvolvimento de atividades
tematizadas sob a perspectiva de letramento(s)...) convidam-nos a reflexbes teorico-
metodoldgicas mais especificas, tendo em vista as realidades interacionais vivenciadas nas
escolas-parceiras.

A Parte 3 agrega producbes do subprojeto Letras Inglés (Linha de acdo Ensino
Médio). Oito capitulos sintetizam a natureza das interlocugdes teérico-conceituais e principios
de trabalho que integram o dia a dia do subprojeto.

A fim de dimensionar a natureza das discussdes interculturais que tém marcado o
compasso de atuacdo do Subprojeto na escola-parceira, campo de iniciagdo a docéncia,
apresentamos os Capitulos 8 (Géneros discursivos e(m) apostas didaticas para o trabalho
com o inglés...o exemplo do género Estampa em T-shirts) e 11 (Apostas para ressignificacao
das aulas de inglés...Inglés e(m) rotulos e embalagens). Assim, ilustramos o tipo de aposta
tedrico-metodoldgica, que temos realizado, para didatizacdo de diferentes objetos de ensino
instanciados em préticas de linguagem diversas. Nesses exemplos, lemos apostas do grupo
para elaboracdo de material didatico em consonancia com uma dada cultura escolar local.

Até que cheguemos grupalmente a escolha de exemplares de géneros para exercicios
de transposicdo didatica, realizamos discussdes coletivas a fim de flagrar e registrar nossas
representacdes sobre praticas de linguagem, como materializado no Capitulo 13 (O género

discursivo Charge como possibilidade de leitura...).
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Para registrar a forga do espaco interacional das reunides de planejamento semanais do
subprojeto como mais um espago discursivo para calibrarmos desafios implicados em
questdes sobre o dia a dia interacional da sala de aula, lugar genuino do trabalho do professor,
temos os Capitulos 9 (O agenciamento da interacdo no interior do grupo PIBID: sinais de
(des)atencdo dos bolsistas/professores em formacdo), 10 (As nogdes de siléncio e
silenciamento na perspectiva de bolsistas ID) e 11 (Representac6es sobre indisciplina escolar
vozeadas por professores do Ensino Médio).

Ja os Capitulos 14 (Letramento(s) e iniciacdo a docéncia no PIBID...) e 15 (A
compreensdo de conceitos caros ao trabalho do professor...) trazem excertos de atividades
didaticas que se vinculam de algum modo a um exercicio de rememoracdo de praticas,
revisitacdo de concepcBes e experiéncias que figuram/consolidam um momento de
(re)vozeamento de nossas posi¢des de trabalho.

Apresentadas as 3 partes que integram este E-book, registramos nossa crenca de que
cada capitulo sintetiza um momento de um coletivo de trabalho rumo a uma compreensdo da
iniciacdo a docéncia sempre mais produtiva, sensivel e inquieta acerca da formacdo inicial do

professor de linguas.

As Organizadoras
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Parte 1

Subprojeto: Letras Portugués
Linha de acdo: Ensino Fundamental
Campus Vitéria da Conquista

Coordenadora do Subprojeto:
Denise Aparecida Brito Barreto
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Capitulo 1
A LEITURA NO ENSINO FUNDAMENTAL

Elaine Silva Santos

Bolsista de Iniciacdo a docéncia do subprojeto Letras Vernaculas Fundamental
htalanesilva@hotmail.com

Lilian Ferraz da Silva

Bolsista de Iniciacdo a docéncia do subprojeto Letras Vernaculas Fundamental
htalanesilva@hotmail.com

Leticia Mendes

Bolsista de Iniciacdo a docéncia do subprojeto Letras Vernaculas Fundamental
leticia.mendeslima@live.com

Edvanda Trindade Damasceno

Supervisora do subprojeto Letras Vernaculas Fundamental
edivanda_trindadedamasceno@hotmail.com

Denise Aparecida Brito Barreto

Coordenadora do Subprojeto Letras Vernaculas Fundamental
deniseabrito@gmail.com

INTRODUCAO

E necesséario inserir o aluno no mundo da leitura para que ele adquira conhecimentos,
pois é frequente encontrar no Ensino Fundamental, e até mesmo no Ensino Meédio, alunos que
apresentam cada vez mais dificuldades nos processos de leitura e escrita. Tal dificuldade se
deve, na maioria dos casos, aos métodos aplicados em sala de aula, pois o professor atribui
um destaque maior as atividades de reproducédo e decodificacdo, deixando de lado atividades
que exijam mais reflexao e interacdo do aluno com o texto.

Para estimular e ensinar o aluno a ler é preciso criar situacfes que facilitem o processo
da leitura. Para isso, os professores devem selecionar bem os textos que serdo trabalhos nas
aulas, textos que sejam nao s6 importantes mas também interessantes para os alunos, a fim de
motiva-los a ler, a adquirir o habito da leitura e ler por prazer, pois 0s alunos so perceberdo o
texto interessante se encontrarem com ele identificacgao.

A aprendizagem é o0 bem mais precioso que podemos adquirir e levar conosco. A sala

de aula é o espaco onde a aprendizagem acontece por meio do professor e este exerce a
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importante funcdo de realizar um ensino e aprendizagem de qualidade. Mas essa ndo é uma
tarefa tdo simples e exige do professor muito mais do que passar um conteddo no quadro e
pedir que os alunos copiem ou respondam exercicios do livro didatico. A aprendizagem
ocorre por meio da interacao entre professor e aluno, através do dialogo e de questionamentos
sobre o contetdo.

E importante que os professores criem estratégias para atrair a atengdo dos alunos e,
para que isso ocorra, o professor deve pensar em atividades que sejam prazerosas e dinamicas.
E importante também que ele goste do trabalho que realiza, seja apaixonado pela profissdo
para descobrir formas de tornar o aprendizado divertido e, dessa forma, atrair o interesse dos

alunos.

CONCEPCOES DE LEITURA

No Ensino Fundamental, os alunos ainda ndo possuem maturidade para entenderem a
importancia da leitura ndo sé na escola como também na vida social. Eles tm uma concepc¢éo
de leitura como algo que serve para responder exercicios do livro didatico. Dessa forma, a
leitura ao invés de ser prazerosa torna-se obrigatdria e cansativa.

As préticas de leitura restritas ao livro didatico baseiam-se, segundo Kleiman (2004, p.
20),

em uma concepcdo da atividade como equivalente a atividade de
decodificacdo. Essa concepgédo da lugar a leituras dispensaveis, uma vez que
em nada modificam a visdo de mundo do aluno [...] Essa atividade passa por
leitura, quando a verificacdo da compreensao, também chamada, no livro
didatico, de “interpretagdo”, exige apenas que o aluno responda perguntas
sobre informacao que esté expressa no texto.

Essa € a concepgdo de leitura como decodificagdo, uma abordagem mais tradicional
onde ler significava pronunciar em voz alta as letras escritas no papel, identificar os signos.
Mas o ato de ler vai além dessa simples decodificacdo. Ler é entender o significado do que
estd escrito, ou seja, € um ato de interpretacdo por parte do leitor. Segundo Paulo Freire

(1998, p.11), ler ndo € apenas um processo de decodificagdo de palavras escritas, dessa forma

N&o se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem
escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura
do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo
possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade
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se prendem dinamicamente. A compreenséo do texto a ser alcangada por sua
leitura critica implica a percepgdo das relagdes entre texto e contexto.

Nas palavras de Silva (2003, p. 41), “ler ndo ¢ repetir, traduzir, memorizar ou copiar
ideias transmitidas por diferentes textos, mas apropriar-se do texto, produzindo significados”.
Seguindo essa linha de raciocinio, observa-se que ler ndo é apenas reproduzir aquilo que esta
escrito, mas na interacdo com o texto, construir seu sentido e reproduzir com suas proprias
palavras as ideias daquele texto. Dessa forma, pode-se observar que a leitura € um processo,
ou seja, etapas pelas quais o leitor tem que passar para a construcdo do sentido. Ndo basta
apenas extrair informacdes do texto. O aluno tem que buscar o significado do que Ié,
extraindo do texto suas ideias principais.

Outra préatica que desmotiva o aluno é o professor pedir para que ele faca a leitura em
voz alta. Kleiman (2004, p. 21) atribui a pratica de leitura em voz alta a uma funcgéo
avaliativa, uma concepcdo de leitura como avaliacdo, para que assim avalie a prondncia, a
pontuacéo. Isso inibe o aluno e o faz recear a leitura e a partir desse momento ele a encara
como uma avaliagdo pela qual serd observado e ndo como uma atividade que lhe proporcione
prazer e conhecimento.

Conforme o exposto, Suassuna (1995 apud GOMES & SOUZA, 2010, p. 4) afirma
que a leitura para avaliacdo é ponderada da seguinte forma:

[...] quando o aluno [ler] sem prazer sem o exercicio da critica, sem
imaginacdo, quando ndo faz da leitura uma descoberta, um ato de
conhecimento, quando somente reproduz, nos exercicios a palavra lida do
outro, consequentemente ndo podera intervir sobre aquilo que historicamente
estd posto. Portanto, deve-se formar leitores capazes de ler criticamente,
aptos para interferir na realidade em que est&o inseridos.

Os professores precisam ter a consciéncia de que precisam inserir 0s alunos em
praticas de leitura diferentes das tradicionais para que aconteca o desenvolvimento da
competéncia leitora dos alunos do ensino fundamental. Para isso, € preciso ampliar o conceito

de leitura. Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (MEC, 1998, pp.69-70)

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensao e interpretagdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
linguagem etc. Ndo se trata de extrair informacdo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias
de selecdo, antecipacéo, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo € possivel
proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita controlar o que
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vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante da dificuldade de
compreensdo, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto
suposicdes feita.

Pode-se observar que a leitura € um processo construido por etapas pelas quais o leitor
tem que passar para a construcao do sentido. N&o basta apenas extrair informacoes do texto. O
aluno tem que buscar o significado do que 1€, extraindo do texto suas ideias principais. Dessa
forma, os PCN propdem a concepcado de leitura como uma atividade de producéo de sentido.

Nessa mesma concepcao, Solé (1998, p.22) afirma que

o leitor constréi o significado do texto. [...] Isto ndo quer dizer que o texto
em si mesmo ndo tenha sentido ou significado. [...] O significado que um
escrito tem para o leitor ndo é uma tradugdo ou réplica do significado que o
autor quis lhe dar, mas uma construcdo que envolve o texto, 0s
conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus objetivos.

Para Solé (1998, p.22), entdo, “a leitura é um processo de interagdo entre leitor e o
texto; neste processo tenta-se satisfazer os objetivos que guiam sua leitura”. Portanto, 0 leitor
ao ler o texto se esforca para construir o sentido a partir dos conhecimentos que ele possui. E
fundamental que os professores auxiliem os seus alunos nesse aspecto, tornando-os leitores

competentes, capazes de ler e compreender diferentes géneros textuais.

ESTRATEGIAS DE LEITURA E ENSINO

Para fazer uma boa leitura e gostar de ler é necessario utilizar algumas estratégias.
Cabe ao professor propiciar aos seus alunos momentos de leitura prazerosa, ou seja, sem
obrigacdo, ler por gosto, pelo simples prazer da leitura. Os professores tém que ter a
consciéncia de que seus alunos precisam ser inseridos em praticas de leitura diferentes das
que foram antes ensinadas.

Quando a leitura serve apenas como avaliagdo, para saber se o aluno Ié bem, ou seja,
qguando limita o conhecimento do aluno a gramatica, aqueles conteddos extensos, classes de
palavras, concordancia, a leitura acaba perdendo seu verdadeiro sentido, o sentido que ha no
texto e que é construido por meio da interacdo entre o texto e o leitor. Todas aquelas
nomenclaturas tornam-se assuntos sem sentido para os alunos acostumados com as novas

tecnologias, onde eles encontram todo tipo de informacdo, e que estdo cada vez mais
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exigentes com relacdo a aulas significativas. Diante disso, o professor precisa se atualizar,
utilizando em suas aulas os meios de multimidia. Dessa forma, os conteudos ficam mais
atraentes, prendem a atencao do aluno e fazem com que eles participem ativamente da aula.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, Bases Legais, 1996, p. 29 e
30):

A velocidade do progresso cientifico e tecnolégico e da transformagdo dos
processos de producdo torna o conhecimento rapidamente superado,
exigindo-se uma atualizacdo continua e colocando novas exigéncias para a
formagdo do cidaddo. A revolugdo tecnoldgica, por sua vez, cria novas
formas de socializagdo, processos de producdo, e até mesmo, novas
defini¢des de identidade individual e coletiva.

E necessario que o professor utilize contetidos variados, faga uso de diversos géneros e
ndo fique preso apenas ao livro didatico. O que ocorre com frequéncia nas aulas de Portugués
é o professor pedir que os alunos abram o livro em determinada pagina e respondam o0s
exercicios. Essa préatica, conforme revelado acima, torna-se cansativa, desmotivando 0s
alunos.

O livro didatico é muito importante para o ensino e aprendizagem, mas os professores
ndo podem ficar presos a ele, é preciso diversificar o trabalho de ensino e buscar informacdes
em outras fontes. O livro didatico deve auxiliar nas aulas e ndo ser a Unica fonte de

conhecimento. Conforme Soares (2002, p. 2). :

Ha o papel ideal e o papel real. O papel ideal seria que o livro didatico fosse
apenas um apoio, mas ndo o roteiro do trabalho dele. Na verdade isso
dificilmente se concretiza, ndo por culpa do professor, mas de novo vou
insistir, por culpa das condi¢fes de trabalho que o professor tem hoje. Um
professor hoje nesse pais, para ele minimamente sobreviver, ele tem que dar
aulas o dia inteiro, de manhd, de tarde e, frequentemente, até a noite. Entéo,
é uma pessoa que ndo tem tempo de preparar aula, que ndo tem tempo de se
atualizar. A consequéncia é que ele se apdia muito no livro didatico.
Idealmente, o livro didatico devia ser apenas um suporte, um apoio, mas na
verdade ele realmente acaba sendo a diretriz basica do professor no seu
ensino.

A dura jornada de trabalho que a maioria dos professores enfrenta dificulta um melhor
planejamento das aulas e, por isso, o professor acaba recorrendo sempre ao livro didatico,
fazendo dele sua uUnica ferramenta, transformando as aulas numa pratica rotineira. O ideal

seria o professor trabalhar a pratica da leitura utilizando diversos géneros textuais, como por
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exemplo: conto, cronica, fabula, etc. Dessa forma, a leitura se tornaria mais prazerosa e as
aulas seriam mais interessantes e produtivas.

Sabemos da importancia da leitura ndo s6 na escola, mas também na sociedade e na
vida. Por isso, o professor precisa pensar em estratégias para inserir o aluno no mundo da
leitura. A leitura € um instrumento de educacdo e precisa da mediacdo do professor para
realizar o letramento dos alunos.

Conforme Cangugu (2013, p.27)

E através das estratégias de mediacdo em sala de aula, que o aluno vai se
tornando um sujeito letrado. Todas as praticas de sala de aula,
independentemente de disciplina ou conteido, devem estar baseadas de
forma efetiva nas estratégias de mediacdo. S0 com essas estratégias que o
aluno desenvolvera o habito da leitura e se tornard um sujeito leitor ativo.

E através da mediacdo do professor que o aluno compreende o texto, aprende a fazer
as inferéncias necessarias para a interpretacdo, conhece os variados géneros e as diferentes
estruturas de cada texto. Dessa forma, a mediacdo do professor facilita o processo de
compreensdo, pois vai ajudar o aluno a aprender que para construir o sentido ele vai precisar
ativar 0s conhecimentos que ja possui e, junto com 0s novos conhecimentos, realizar a
interpretacdo. Quando o aluno consegue compreender o texto a leitura se torna agradavel e a
interacdo passa a ocorrer de uma forma mais dinamica. Assim, o professor passa confianca,
colaborando para transformar o aluno em leitor ativo.

De acordo com Martins (2013, p.10)

A leitura é uma atividade prazerosa e poderosa, pois desenvolve uma enorme
capacidade de criar, traz conhecimentos, promovendo uma nova visdo do
mundo. O leitor estabelece uma relacdo dindmica entre a fantasia,
encontrada nos universos dos livros e a realidade encontrada em seu meio
social. A criatividade, a imaginacdo o raciocinio se sobrepdem diante deste
magnifico cenério, criando um palco de possibilidades.

Trabalhar com os diversos g@géneros textuais € muito importante para o
desenvolvimento do aluno pois o ajuda a conhecer a estrutura e o vocabulario adequado de
cada texto. Eles irdo perceber, por exemplo, que um jornal tem uma forma de escrever
diferente da historia em quadrinhos, que hd momentos em que se tem que utilizar a linguagem
formal e outros em que predomina a linguagem coloquial. 1sso sera importante para o aluno

aprender a adequar a sua linguagem, saber selecionar as palavras adequadamente.
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Cada género possui suas caracteristicas e 0 aluno precisa ter esse conhecimento e,
também, das funcdes de cada um. Para isso, é importante que o aluno tenha contato com essa
diversidade textual para ampliar seus conhecimentos. Sobre isso, Yunes (2009, p. 09) afirma

que:

O ato de leitura ndo corresponde unicamente ao entendimento do mundo do
texto, seja ele escrito ou n&do. A leitura carece da mobilizagdo do universo de
conhecimento do outro — do leitor — para atualizar o universo do texto e fazer
sentido na vida, que é o lugar onde o texto realmente esta. Aprender a ler é
familiarizar-se com diferentes textos produzidos em diferentes esferas
sociais (jornalistica, artistica, judiciaria, cientifica, didatico-pedagdgica,
cotidiana, mididtica, literaria, publicitaria, entre outras) para desenvolver
uma atitude critica, quer dizer, de discernimento, que leve a pessoa a
perceber as vozes presentes nos textos e perceber-se capaz de tomar a
palavra diante deles.

Também se referindo aos géneros textuais, 0s PCN (BRASIL, 2000, p.34) garantem que:

[...] Fora da escola escrevem-se textos dirigidos a interlocutores de fato.
Todo texto pertence a um determinado género, com uma forma propria, que
se pode aprender. Quando entram na escola, os textos que circulam
socialmente cumprem um papel modelizador, servindo como fonte de
referéncia, repertério textual, suporte de atividade intertextual. A diversidade
textual que existe fora da escola pode e deve estar a servi¢o da expansdo do
conhecimento letrado do aluno.

Conforme Marchuschi (2010) géneros textuais sdo textos materializados que se
encontram em nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas sociocomunicativa. Na visdo
do linguista (2010, p.22)

E impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum género, assim
como é impossivel se comunicar verbalmente a ndo ser por algum texto. Em
outros termos, partimos da idéia de que a comunicagdo verbal so é possivel
por algum género textual.

Pode-se perceber, por meio da afirmacdo de Marcuschi, a importancia dos géneros
textuais para se desenvolver a competéncia leitora dos alunos; a utilizacdo dos diversos
géneros, tanto orais quanto escritos, fard com que o aluno desenvolva a sua habilidade oral,
leitora e escrita. Essas estratégias devem ser ensinadas no ensino fundamental para que o

aluno tenha maior facilidade e, consequentemente, melhor desempenho de leitura.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste trabalho muito se falou da importancia e da funcéo da leitura ndo so6
no espaco escolar mas também na vida social. Vimos que para estimular o aluno a ler e
ensinéd-lo a ler com facilidade, é preciso a mediacdo do professor, pois € ele que vai criar
estratégias que facilitem o processo da leitura.

Os conceitos dos diversos autores, citados no decorrer do artigo, mostraram que ler é
muito mais do que decodificar o texto. O conceito da leitura € muito mais amplo. Vimos que
ler é compreender e interpretar e, para que haja interpretacdo, € preciso relacionar o que se
esta lendo com os diversos conhecimentos, os conhecimentos de mundo. Ao mobilizar esses
conhecimentos para construir o sentido do texto o aluno € levado a refletir, a compreender a
leitura como interagdo e a perceber que a compreensédo do texto é alcancada atraves da relacdo
entre texto e contexto.

E muito importante que o professor se atualize sobre as novas metodologias de ensino
para desenvolver melhor seu trabalho com a leitura. Levar para a aula textos que circulam nas
redes sociais, por exemplo, iria deixar a aula mais dindmica e estimular os alunos a lerem
mais. Para isso, é preciso que o professor esteja aberto as novidades e ndo fique preso aos
métodos tradicionais, revendo novas praticas para aplicar em seu cotidiano.

Diante dos aspectos aqui considerados, fica claro o papel da escola e mais
especificamente, do professor, no planejamento e realizacdo de uma pratica em sala de aula

que vise a formacdo de um leitor critico e eficiente.
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INTRODUCAO

Tendo em vista a questdo da formacdo de profissionais para atuarem na educacao
basica, € inegavel que existem problemas que se iniciam com a falta de atratividade da
carreira, explicada por varios fatores como a desvalorizacdo, a falta de investimento e
reconhecimento deste profissional até a remuneracdo e as péssimas condi¢des de trabalho. O
Plano Nacional de Educacdo — PNE, entre alguns projetos implementados, tem tentado sanar
0 problema a partir do estabelecimento de um conjunto de 20 (vinte) metas a serem
alcancadas até o ano de 2020, na tentativa de melhorar a qualidade da educagdo do pais. Séo
realizadas as seguintes afirmac0es nas metas dezessete (17) e dezoito (18) do Plano Nacional
de Educacéo:

Meta 17: Valorizar os profissionais do magistério das redes publicas de
educacdo basica de forma a equiparar seu rendimento medio ao dos demais
profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
vigéncia deste PNE.

Meta 18: Assegurar, no prazo de dois anos, a existéncia de planos de carreira
para os profissionais da educacdo béasica e superior publica de todos os
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sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos profissionais da educacédo
basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional,
definido em lei federal, nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo
Federal.

Levando em consideracdo as metas mencionadas acima ndo restam duvidas que a
atividade docente é cercada por problemas. Planos de carreira e piso salarial tém sido o foco
principal dessas metas que visam assegurar a valorizacdo docente. A Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia — UESB abrange trés campi: Jequié, Itapetinga e Vitdria da Conquista e oferta o
curso de licenciatura em Letras Verndculas em Jequié e Vitéria da Conquista e, conforme o
CNE/CES 492/2001, tem o objetivo de

Formar profissionais interculturalmente competentes, capazes de lidar, de
forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e
escrito, e conscientes de sua insercdo na sociedade e das relagfes com o outro.
O profissional em Letras Vernaculas deve ter dominio do uso da lingua
portuguesa, seu objeto de estudo, em termos de sua estrutura, funcionamento e
manifestagbes culturais. Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a
linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de compreender sua formacao
profissional como processo continuo, autbnomo e permanente. A pesquisa € a
extensdo, além do ensino, articulam-se neste processo. O profissional deve,
ainda, ter capacidade de reflexdo critica sobre temas e questdes relativas
especificamente aos conhecimentos linguisticos e literarios. O graduado em
Letras Vernaculas devera ser identificado por multiplas competéncias e
habilidades adquiridas durante sua formacdo académica para atuar como
professor, pesquisador, critico literario, tradutor, intérprete, revisor de textos,
roteirista, secretario, assessor cultural, entre outras atividades.

Nesse contexto de formacdo de profissionais de educacdo é desenvolvido o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a docéncia — PIBID. O PIBID, por sua vez, é um
programa que concede bolsas a alunos de licenciatura de cursos presenciais, referentes a
projetos de iniciacdo a docéncia, para que se dediquem ao estagio nas escolas publicas e,
guando graduados, comprometam-se com 0 exercicio do magistério na rede publica. O
objetivo é antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as salas de aula da rede publica.
Como iniciativa, o PIBID faz uma articulacdo entre a educacdo superior (por meio das
licenciaturas), a escola e os sistemas estaduais e municipais. O presente programa tem como
intencdo unir as secretarias municipais e estaduais de educacao e as universidades publicas, a
favor da melhoria do ensino nessas escolas. Assim, o programa é desenvolvido por

InstituicOes de Educagdo Superior (IES) em parceria com escolas de educacao basica da rede
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publica de ensino e apoiado pela Capes (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior).

Vale ressaltar que instituicdes federais e municipais de ensino superior, além de
institutos federais de educacdo, ciéncia e tecnologia com cursos de licenciatura que
apresentem avaliacdo satisfatoria no Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior
(SENAES) podem apresentar propostas de projetos de iniciagdo a docéncia. Os
estabelecimentos devem ter firmado convénio ou acordo de cooperacdo com as redes de
educacdo basica publica dos municipios e dos estados, prevendo a participacdo dos bolsistas
do PIBID em atividades nas escolas publicas.

Para participar do PIBID, as Instituicbes de Educacdo Superior interessadas devem
apresentar a Capes seus projetos de iniciacdo a docéncia, conforme os editais de selecdo
publicados. Tanto IES publica quanto privada, com e sem fins lucrativos, que oferecem cursos
de licenciatura podem se candidatar ao programa. As instituicdes aprovadas pela Capes
recebem cotas de bolsas e recursos de custeio e capital para o desenvolvimento das atividades
do projeto para que, assim, possam desenvolver as atividades disponiveis. Os bolsistas do
Pibid séo escolhidos por meio de selecdes promovidas por cada IES.

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia tem como principal
objetivo estimular e elevar a qualidade das a¢fes académicas voltadas a formacao inicial de
professores nos cursos de licenciatura. Assim sendo, o Pibid funciona como um suporte
valioso para os discentes, 0s quais encontram no devido projeto uma 6tima preparacao para
sua futura carreira como docente, pois tem todo um acompanhamento de coordenadores do
ensino superior e supervisores do ensino basico. H4 uma preparacao antes de se assumir a sala
de aula; sdo feitas observagdes do espaco escolar, das salas de aula, bem como a producéo e
aplicacdo de um prototipo didatico. O projeto é oferecido desde o inicio dos cursos de
licenciatura e assim os licenciandos adquirem uma base sélida e uma experiéncia Unica ao
longo do curso, tendo um menor grau de dificuldade no periodo de estagio. Sem duvida, o
Pibid é um divisor de “aguas”, pois ao participarem desse projeto os estudantes passam a
enxergar a escola por outro angulo, ndo mais na condicdo de aluno, mas na condigéo de futuro
docente.

Convem lembrar que um dos desafios do Pibid é viabilizar uma forma de popularizar o
conhecimento produzido na escola por alunos e professores. O conhecimento adquirido pelo
bolsista na universidade deve ser passado de uma forma mais dindmica para os alunos na rede
basica, a partir das disciplinas de seus respectivos cursos. Os estudantes participantes do

projeto devem desenvolver atividades didatico-pedagdgicas, sob a orientacdo de um docente
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da licenciatura e de um professor da respectiva escola, desenvolvendo préticas e atividades
que melhorem o ensino aprendizado nas escolas da rede basica de educacéo.

METODOLOGIA

A metodologia utilizada para se chegar a conclusdo da importancia do PIBID para 0s
estudantes dos cursos de licenciatura foi baseada nas pesquisas etnograficas realizadas pelos
bolsistas do ensino fundamental no Colégio Estadual Abdias Menezes, contemplado com o
projeto PIBID. Por meio das observagOes do espaco escolar e da sala de aula, tivemos a
oportunidade de enxergar a escola de forma diferente e passamos a ter uma ideia da
responsabilidade e dos desafios enfrentados pelos professores, bem como a importancia de se
participar de um projeto de iniciacdo a docéncia.

Além dos métodos citados acima, o trabalho também foi realizado com a aplicacédo de
um questionario composto por perguntas objetivas. Com base nesse questionario, foi realizada
uma analise sobre a importancia do projeto PIBID na vida académica dos bolsistas que atuam
na Escola Estadual Abdias Menezes, residentes no municipio de Vitéria da Conquista. Com
todos os dados coletados, as respostas foram entéo analisadas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Para obtencdo dos resultados do presente trabalho, foi realizada a aplicagdo de um
questionario contendo sete (7) perguntas objetivas e, através desse questionario, foi analisada
a importancia do projeto PIBID para os nove (9) bolsistas que atuam no ensino fundamental

no Colégio Estadual Abdias Menezes. Os resultados sao apresentados na tabela 1

TABELA 1. Resultado do questionéario realizado com bolsistas do ensino fundamental
atuantes no Colégio Estadual Abdias Menezes no municipio de Vitoria da Conquista

Afirmagdes Sim Né&o
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1- Vocé considera o PIBID importante? 9 0
2- A bolsa foi o principal motivo que o levou a participar do PIBID? 3 6
3- Vocé esta satisfeito com a bolsa do PIBID? 9 0
4- No momento atual vocé considera que o PIBID melhorou sua 9 0
compreensdo sobre o processo ensino-aprendizagem?

5- A participagdo no PIBID reforgou seu desejo de permanecer no curso |4 5
de Licenciatura?

6- VVocé acredita que o PIBID favorece experiéncia para a futura 9 0
docéncia?

Através da tabela 1 pode-se observar que apesar do PIBID néo reforcar o desejo dos
bolsistas do ensino fundamental do Colégio Estadual Abdias Menezes de permanecer no
curso de licenciatura, eles destacam a importancia do projeto, inclusive, no processo de
ensino-aprendizagem, bem como a relevancia para o seu futuro profissional, tendo em vista
que o projeto oportuniza um caminho evolutivo do amadurecimento da docéncia ao longo do
tempo em que 0 académico vivencia a sua licenciatura. Assim, o PIBID serve de suporte para
a formacéo e qualificacdo do futuro docente.

No que diz respeito a falta de estimulo dos licenciados, isso pode ser explicado por
diversos fatores como o ingresso desses sujeitos com pouca idade, juntamente com pouca ou
nenhuma experiéncia e, por essa razdo, muitas vezes ficam sem atitude para agir em algumas
situacOes inusitadas, e isso 0s leva ao desanimo. Apesar desses fatores € nitida a importancia
que o PIBID proporciona aos académicos de licenciatura, oportunizando-os novas descobertas

no decorrer da realizacdo do seu trabalho.

CONCLUSAO

Tendo em vista os objetivos do Programa institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), as pesquisas etnograficas realizadas pelos bolsistas do ensino fundamental
do Colégio Estadual Abdias Menezes e o questionario respondido pelos académicos, podemos
concluir que o PIBID é de imensa importancia para os discentes de licenciatura. E inegavel

que conhecer e participar desse processo é de suma importancia para a constru¢do do
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discente/docente e, portanto, o PIBID colabora para o conhecimento prévio e a boa formacao
desse profissional.

Os futuros docentes se veem oportunizados de obter conhecimentos para a sua
carreira, através do suporte recebido pelos coordenadores, supervisores e discentes da
educacdo basica. Nesse sentido, ha uma juncdo de conhecimento que vai desde saberes a
respeito do espaco escolar, a relacdo professor e aluno, até a elaboracdo e aplicacdo de um
prototipo que é de suma importancia pois a partir dele o futuro professor sistematiza as aulas
que serdo aplicadas, elege um género e elabora atividades de acordo com o perfil da turma,
além disso, o bolsista elabora um conjunto de objetivos que podem, ou ndo, ser alcancados ao
longo da aplicacdo do prototipo.
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Capitulo 3

APRENDIZAGEM E ENSINO NO PIBID: relagéo professor/ aluno
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Denise Aparecida Brito Barreto
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INTRODUCAO

A experiéncia de entrar em uma sala de aula ndo mais como aluna, mas como
estagidria e observadora, é de grande importancia para a formagdo de um aluno de
licenciatura. Reconhecer o espaco da sala de aula e as relagbes existentes entre professor e
aluno e todo o processo de ensino/aprendizagem que envolve essa jornada tdo importante,
entendendo como funciona e buscando formas de melhorar essa convivéncia cotidiana é de
extrema importancia no processo de formacdo do docente. Sabendo que a relagdo
professor/aluno tem sido uma das principais preocupacdes do contexto escolar observa-se
que, por ndo se dar a devida atencdo a tematica em questdo, muitas a¢des desenvolvidas no
ambiente escolar acabam fracassando, dai surge a importancia de estabelecer uma reflexao
sobre o tema, levando em consideragéo todos 0s aspectos que caracterizam a escola.

E perceptivel, de maneira geral, que os professores estdo descontentes com sua
profissdo e, por essa razdo, ndo avancam ao plano de aula outrora construido. N&o ha uma

preocupacao se o aluno esta adquirindo conhecimento ou se consegue compreender 0 assunto.
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Muita coisa mudou mas, ainda assim, muita coisa precisa ser analisada e modificada. O aluno
precisa sentir-se envolvido por um trabalho construido a partir do didlogo e da parceria, para
que assim o processo de ensino/aprendizagem se torne possivel e prazeroso.

Educar € um dos trabalhos mais delicados em termos psicoldgico, exige cautela e
comprometimento, para tanto é preciso compreender que a tarefa docente tem um papel social
e politico insubstituivel e que, no momento atual, embora muitos fatores ndo contribuam para
essa compreensdo, o professor necessita assumir uma postura critica em relagédo a sua atuacéo,

recuperando a esséncia do ser "educador”. Para Gadotti (1999:2):

O educador para por em pratica o didlogo, ndo deve colocar-se na posi¢do de
detentor do saber, deve antes, colocar-se na posicdo de quem néo sabe de
tudo, reconhecendo que mesmo um analfabeto é portador do conhecimento
mais importante: o da vida. Por isso, entende-se, que, 0 papel mais importante
nesse processo é o do professor, que precisa abastecer-se de meios para
construir uma boa relagcdo com os seus alunos.

Este artigo tem como propdsito estudar, analisar e buscar compreender o
relacionamento professor/aluno no processo da aprendizagem. Sabe-se que ndo hé receita de
como ensinar, visto que se torna necessario ter em mente que 0 processo de ensino pode se
apresentar de forma positiva ou negativa. Isto ocorre porque quando se mantém um bom
relacionamento se constroi, de maneira mais adequada, um bom aprendizado. Por outro lado,
se a afinidade nédo se faz presente, a relacdo ensino/aprendizagem podera ndo ser contemplada
de forma positiva, e o aluno vir a ser prejudicado.

A principio nos chama atencdo a conceituacdo de afetividade e a sua relacdo com a
aprendizagem e, através dessa reflexdo, compreendemos que afeto, carinho, amor, facilitam o
processo de ensino-aprendizagem, de modo que as emocgdes, 0 sorriso, a tristeza nos mostram
pistas como ocorrem esta interferéncia para se realizar um trabalho para a vida.

E imprescindivel que se faca uma anélise e reflexdo a respeito da relagdo entre
professor e aluno, sobre o processo educativo que € a base para o desenvolvimento desse
relacionamento, em que ambas as partes sdo beneficiadas. Nesse contexto & necessaria a
observacgdo de como o esté ocorrendo a relagdo professor /aluno.

Pode-se dizer, entdo, que os métodos de ensino sdo as a¢bes do professor pelas quais
se organizam atividades de ensino para atingir objetivos em relagdo a um contetdo especifico.
Esses métodos fazem a mediacao entre ensino e aprendizagem, entre professor e alunos, tendo

como resultado a assimilagcdo consciente dos conhecimentos e o desenvolvimento das
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capacidades cognitivas e operacionais dos alunos.

O papel do professor € de mediador do processo ensino e aprendizagem; O papel do
aluno é o de sujeito atuante na construcdo do conhecimento de maneira que Se possa
colocar em contato com a heranca historica do saber humano; e o papel da escola é o de
apontar as necessidades de transformacéo das relagdes sociais em todas as suas dimensoes.

O professor deve estar sempre aberto as novas experiéncias, aos sentimentos e aos
problemas de seus alunos. Desenvolvendo, assim, uma funcéo de orientador, onde se faréo
presentes diversas competéncias e capacidades no processo de aprendizagem do professor.
Apesar de ser do aluno o papel de adquirir conhecimentos e descobrir diversos contetdos, 0
professor também desenvolve um processo de aprendizagem enquanto transmite o seu
conhecimento aos alunos.

E preciso estabelecer uma relagdo entre as dificuldades e experiéncias adquiridas na
vida de cada professor e os beneficios transmitidos aos alunos através dessa interagdo entre
aluno/professor. Portanto, o processo educativo deve ocorrer como um fendmeno social e
cultural, onde a reflexdo sobre o saber e as suas relagdes é continuamente redimensionada em
uma “negociagdo” e “recriagdo” dos significados, tendo 0 didlogo como elemento norteador
para a construcdo do conhecimento em uma dimenséo reflexiva.

O que o aluno aprende precisa se estender para outros contextos, precisa ser Util em
diversas situacOes, dentro e fora da escola, j& que compreender envolve saber explicar,
justificar, relacionar, aplicar e extrapolar conhecimento, ou seja, desenvolver habilidades
cognitivas e metacognitivas. Essas habilidades deveriam ser 0s objetivos a serem perseguidos
pela escola, pois sdo as caracteristicas que descrevem o papel do aluno, sujeito da prépria

aprendizagem.

A IMPORTANCIA DA RELACAO ALUNO-PROFESSOR

O tema em questdo € muito importante para a sociedade e a escola, como um todo,
pois o professor deve ser um facilitador do processo de ensino-aprendizagem junto ao aluno,
buscando estar sempre em atualizacdo mediante as mudangas que ocorrem no mundo
globalizado atual. A importancia dessa relacdo é reforcada pelo fato de entendermos que a
educacdo € um dos principais mecanismos para avangarmos para um mundo melhor. Tudo se
inicia nos primeiros anos de vida, onde os pais exercem um trabalho fundamental, pois sdo

eles os primeiros educadores na vida da crianca. Através deles aprendemos a interagir com o
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meio onde estamos inseridos e essa educacao ira contribuir com parte de nossos valores por
toda a vida. Além da educacdo informal que recebemos de nossos pais, logo em seguida,
iremos para a escola para recebemos uma educacdo formal que ird contribuir para nossos
valores profissionais e que contribuirdo para o sucesso de nosso futuro. Contudo, Schaeffer
enfatiza que "A educacdo é mais que uma simples aquisicdo de saber. Ela propicia o
desenvolvimento e a participacdo politica ativa [...]" e, assim, entendemos a importancia do
trabalho do professor na formacdo do sujeito para o mundo, sendo notavel que por diversas
vezes o0 professor educa o aluno em areas que nem mesmo 0s pais conseguiram alcancar.

Conscientes da importancia dessa relacdo professor/aluno, objetivamos aperfeicoar a
prética de observacdo quanto a relevancia dessa relacdo para a aprendizagem e formacéo do
discente, a fim de melhorar os mecanismos de ensino, buscando sempre o bem-estar de ambos
sujeitos, contribuindo para o crescimento educacional dos alunos como um todo, apesar dos
desafios e condigdes de trabalho encontrados pelo professor nesse percurso.

A questdo da exceléncia do processo de ensino/aprendizagem nao é algo que pode ser
garantido apenas pelo professor e pelas suas estratégias didatico-pedagogicas. Ela € uma
conquista e supde o dialogo, a participacdo efetiva do aluno, sobretudo, entendemos que o
professor € o mediador dessa construcdo de relacbes de proximidade e empatia com 0s
estudantes. E todo esse processo envolve a busca por métodos didaticos em sala de aula, o que
incluiu por diversas vezes a necessidade de uma revisdo e uma reelaboragcdo do prot6tipo
didatico, a fim de construir sentido e significado para seu projeto pedagdgico, para que possa
ser possivel que os alunos apresentem interesse e vontade de aprender os conteudos
ministrados e as atividades propostas.

Para exercer sua funcdo, o professor precisa aprender a combinar autoridade, respeito
e afetividade, de forma que ao mesmo se estabeleca normas, deixando bem claro o que espera
dos alunos, possa respeitar a individualidade e a liberdade que esses trazem, para neles poder
desenvolver o senso de responsabilidade. Além disso, ainda que o docente necessite atender
um aluno em particular, a interacdo deve estar sempre direcionada para a atividade de todos
os alunos em torno dos objetivos e do contetdo da aula. Da mesma forma, fica revelado que
o0 plano do ensinar e do aprender depende da construcdo de relacfes de proximidade, empatia
e significado que vao além dos conteudos estabelecidos pelo professor e de suas estratégias
didatico-pedagdgicas. A construcdo dessas relagdes tem a ver com a concepgdo e a pratica
docente no que se refere ao proprio processo de ensino/aprendizagem e a0 modo como 0s
professores veem os alunos, seu lugar e papel na acéo pedagogica.

Podemos falar em duas concepcgdes e praticas de ensino/aprendizagem usadas na sala
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de aula: uma autoritaria e outra dialégica. A autoritaria é fundamentada numa visdo de que o
professor ¢ “dono” do saber, ¢ ele que detém o poder do conhecimento, ¢ ele que sabe o
caminho através do qual se ensina e se aprende. Essa visdo acaba produzindo um tipo de
relagdo também autoritaria com os alunos, uma vez que estes sao vistos como “baldes" onde o
professor “sabe tudo” despeja seus conhecimentos e saberes sem se preocupar com a
aprendizagem desses sujeitos. Dessa forma, o docente acaba estabelecendo uma relagdo
pautada no autoritarismo e no nao dialogo. A outra concepcdo € pautada na atitude dialogica
como uma atitude de amor, humildade e fé no ser humano, no seu poder de fazer e de refazer,
de criar e de recriar que, de acordo Paulo Freire (1996), vai além da simples transferéncia de
conhecimento para a busca por possibilidades para a produgdo/constru¢do do conhecimento.
Nessa visdo, o aprender é mais do que uma relacdo de saber, caracteriza-se por uma relacéo
de existéncia de vida, uma modificacdo estrutural da convivéncia.

Paulo Freire (1996) retrata que a realidade vai além de um simples depositar
conhecimento, € uma relagdo continua, uma revisdo assidua e uma adaptacéo a realidade de
cada aluno, de cada sala de aula, levando em consideracao as necessidades de cada discente,
pois, nesse processo, o0 professor se torna o principal emissor.

Observamos também que vale a pena continuar ressaltando a atuacdo de alguns
professores, ndo como modelo inquestionavel de docéncia, mas como fonte de inspiracéo para
que continuemos a buscar um melhor caminho para chegarmos ao coracdo e a mente dos
alunos. Um aluno jamais deve permanecer passivo, mesmo que as respostas dadas sejam
completas ou corretas, a melhor atitude a ser tomada pelo verdadeiro educador é de sempre
fazer um comentério critico construtivo: "Vocé quase conseguiu... Valeu a tentatival”, a
forma como ele conduz a aula deve despertar a curiosidade pelo ouvir e aprender. Freire

(1996, p.96) escreveu algo relevante sobre o assunto:

[...] o bom professor é o0 que consegue, enquanto fala, trazer a aula € assim um
desafio e ndo uma 'cantiga de ninar'. Seus alunos cansam ndo dormem.
Cansam porque acompanham as idas e vindas de seu pensamento,
surpreendem suas pausas, suas davidas, suas incertezas.

O professor deve buscar aperfeicoamento constante, dispor de um carinho especial
pela profissdo que abragou e saber utilizar sua autoridade com moderacdo. E preciso que o
professor esteja sempre pronto a refletir sobre sua metodologia, sua postura em aula,
replanejar sua pratica educativa a fim de estimular a aprendizagem, a motivagdo dos seus

alunos, de modo que cada um deles seja um ser consciente ativo, participativo, modificador de
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sua realidade. Além do mais, o prazer pelo aprender ndo é uma atividade que nasce
espontaneamente nos alunos, muitas vezes ndo € uma tarefa que eles cumprem com prazer.
Para que este habito aconteca de forma satisfatoria é necessario que o professor busque meios
de despertar a curiosidade dos alunos e acompanhar suas a¢des na solucdo das tarefas pois,
caso contrério, os alunos poderéo se sentir inseguros ao responderem a atividade proposta por
se sentirem pressionados a apresentar um resultado para o qual ndo foram preparados,
fornecendo assim respostas prontas, sem problematizacdo, prejudicando a sua autonomia.

E preciso entender que se faz necessaria a participagdo efetiva da escola, da familia e
profissionais ligados a educacdo, de forma que o professor também entenda que o aluno nao é
um sujeito somente receptor dos conhecimentos “depositados”, entendendo assim que a
qualidade de atuacdo da escola ndo pode exclusivamente depender somente da vontade de um
ou outro professor.

Contudo, é de grande valia enfatizar que respeito ndo se impde e o didlogo é o melhor
caminho para solucGes de problemas, o que deixa ainda mais evidente a importancia dessa

relacdo para a aprendizagem do discente.

CONSIDERACOES FINAIS

Qualquer que seja a natureza de um relacionamento, este ndo serd uma tarefa fécil.
Relacionar-se, de acordo o dicionario Aurélio quer dizer “Entrar na intimidade de...”. Entrar
na intimidade do proximo requer dos envolvidos boa comunicacdo, boa escuta e,
principalmente, sensibilidade e conhecimento necessario para perceber o comportamento do
outro, suas acdes e reacdes e também suas razdes.

O relacionamento entre professor e aluno certamente nunca esteve tdo fragil e
perigoso. A sociedade vivencia uma era na qual a midia apresenta relacdes trégicas,
desrespeito e violéncia entre alunos e professores e, por conta disto, 0 medo gerencia muitas
acoes entre esses sujeitos.

Assim, a relacdo entre professor e aluno depende, fundamentalmente, do clima
estabelecido pelo professor, da relacdo empatica com seus alunos, de sua capacidade de
ouvir, refletir, discutir e da criagdo das pontes entre 0 seu conhecimento e o deles. Indica,

também, que o professor educador deve buscar educar para as mudancas, para a autonomia,



34

para a liberdade possivel numa abordagem global, trabalhando o lado positivo dos alunos e
para a formacdo de um cidaddo consciente de seus deveres e de suas responsabilidades
sociais.

Certamente o segredo para se obter um relacionamento saudavel na sala de aula é,
antes de mais nada, obter-se conhecimento. Conhecer o individuo, sonda-lo como cidadao
social e também perceber suas caracteristicas psicoldgicas, suas raizes, sua realidade, adquirir
um prognostico do aluno, alertando como se deve agir, observar 0s aspectos positivos e
negativos, através dessa andlise ter-se-4 uma relacdo mais harmoniosa e saudavel. Quando
ndo h& preocupacdo de conhecer a pessoa com quem se relaciona, cria-se brechas para
julgamentos erréneos, intolerancia, displicéncia e possiveis desentendimentos.

Uma boa comunicacao é essencial, comunicar-se bem é primordial, saber como passar
a mensagem e como recebé-la é uma arte que exige paciéncia, isso inclui a escuta, deixar o
outro a vontade para se expressar faz parte de uma construcdo afetiva ja que se relacionar
também quer dizer construir afeto pelo préximo.

Segundo Chalita (2001, p.12) “A educagdo ndo pode ser vista como um deposito de
informacBes. HA muitas maneiras de transmitir o conhecimento, mas o ato de educar s6 pode
ser feito com afeto, esta agdo s6 pode se concretiza com amor.” Percebe-se que hd uma grande
diferenga entre transmitir o conhecimento e educar.

Educar seres humanos que se encontram nas primeiras etapas da vida é uma tarefa
para docentes que se preocupam com a formacéao global do educando e ndo apenas com a sua
formacdo parcial, obtida em sala de aula. As demonstracdes de carinho, bem como a
afetividade nas palavras ditas pelo professor resultardo no auxilio e conforto para o aluno,
quando este necessitar acomodar as informagdes recebidas.

Portanto, o professor deixara de ser o “dono do saber” e passara a ser um orientador,
alguém que acompanha e participa do processo de construcao e das novas aprendizagens do
aluno em seu processo de formacgdo. Partindo destes principios, o relacionamento entre
professor e aluno ndo é muito diferente de um casamento por exemplo, no qual exige,
respeito, lealdade, compromisso e renuncia. Este Gltimo, certamente é respaldo para qualquer
envolvimento social. A questdo € que tanto o professor quanto o aluno se posicionam
diferentemente em sala de aula, até porque, 0s propositos sao extintos, entretanto ha uma linha
ténue nisso tudo, achar um ponto comum em que ambos possam se igualar, pode permitir
mais que um encontro educacional, permite um encontro de propdsitos. Relacionamento
humano é peca fundamental na realizacdo comportamental e profissional.

Desta forma, a analise dos relacionamentos entre professor/aluno envolve interesses e
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intencBes, sendo esta interacdo o0 expoente das consequéncias, pois a educagdo € uma das
fontes mais importantes do desenvolvimento comportamental e agregacdo de valores nos
membros da espécie humana. Mostrar caminhos é bem mais interessante que impor trilhos
inalteraveis. Afinal, varios caminhos levam ao mesmo lugar e cabe ao professor descobrir por
qual caminho os alunos preferem seguir, ou melhor, qual deles tém menos pedras. O
professor, nesse caso, apresentar-se-4& como uma bussola que orientard os alunos quanto ao

norte a ser atingido.
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INTRODUCAO

A lei n° 13.146/2015, inspirada segundo o principio da Inclusdo, tem como proposito
favorecer ambientes que de fato respeitem as diferencas de todas as pessoas. Esse ambiente
almejado, entdo, deve ser capaz de receber sujeitos com as mais variadas especificidades. Para
falar especificamente sobre a educacao direcionada as pessoas com surdez — pois é 0 que nos
interessa nesse artigo —, no capitulo 1V da lei supracitada podemos destacar no inciso 1V do
Art. 28 a obrigatoriedade em se assegurar e incentivar a “oferta de educacdo bilingue, em
Libras como primeira lingua e na modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda
lingua, em escolas e classes bilingues e em escolas inclusivas”. Também conforme
apresentado na Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia aprovada pela
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e da qual o Brasil é signatario (vide Decreto N°
6.949, de 25 de agosto de 2009), em seu vigésimo quarto artigo, no qual € tratado o tema

especifico da Educacdo, os Estados Partes tém o dever de assegurar um sistema educacional


mailto:femilopes@hotmail.com
mailto:assananfernandesaf@hotmail.com
mailto:christianpinheiro2@yahoo.com.br
mailto:emfsouza@gmail.com

38

inclusivo em todos 0s niveis do ensino. Tudo isso significa afirmar que, teoricamente, toda
instituicdo de ensino deve estar preparada para receber alunos com deficiéncia fisica, surdos,
cegos ou com déficit intelectual, possibilitando, dessa maneira, um ambiente favoravel ao seu
relacionamento com o mundo e com 0s sujeitos ao seu redor.

A experiéncia proporcionada pelo Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID) no Coléegio Estadual Abdias Menezes — colégio este que representa polo de
inclusdo entre as escolas estaduais da cidade de Vitoria da Conquista (BA) — nos deu a
oportunidade de observar de perto como se da o processo de ensino/aprendizagem de acordo
com o principio da Educacéo Inclusiva, especificamente com os alunos surdos dessa escola.

Assim, a partir de nossas experiéncias e observacdes em sala de aula, acompanhando a
vivéncia de alunos surdos numa escola inclusiva, pretendemos analisar a eficiéncia do ensino
da lingua portuguesa para alunos surdos nesta escola da rede regular de ensino e refletir sobre
até que ponto o ensino neste ambiente proporciona uma aprendizagem de qualidade para esses
alunos, dando-lhes a possibilidade de se desenvolverem fisico, social e intelectualmente,
como é de direito de cada individuo no Brasil. Além disso, objetivamos trazer a baila outras
possibilidades para o ensino da lingua portuguesa direcionado a alunos surdos. Para isso, além
das experiéncias obtidas através do PIBID, lancaremos mdo dos pressupostos tedricos
expostos por Goldfeld (2002), que trata a linguagem e a cogni¢cdo numa perspectiva

sociointeracionista.

DA HISTORIA DA EDUCACAO DOS SURDOS E DAS FILOSOFIAS
NORTEADORAS

Antes de nos determos sobre o objetivo deste artigo/relato de experiéncia,
consideramos importante a compreensdo do percurso historico tracado pelos surdos até os
dias atuais, bem como extremamente necessario compreender as filosofias que vém, ao longo
do tempo, influenciando as praticas e os principios daqueles que pensam e lidam com a
educacéo de surdos.

Ao pesquisarmos a trajetoria da comunidade surda pelo mundo, percebemos o quanto
o0s surdos sofreram ao longo desse percurso. A concepg¢édo adotada pela sociedade a respeito
dos surdos, na maioria das vezes, apontava para aspectos negativos. Segundo nos apresenta
Goldfeld (2002), mesmo na antiguidade foram diversas as formas de se enxergarem os surdos.
As vezes eram percebidos com olhar de piedade e compaix&o, outras vezes como pessoas

castigadas pelos deuses ou até como pessoas enfeiticadas. Nos piores casos, eram privados do
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proprio direito a vida, sendo cruel e literalmente sacrificados pela ignorancia e “pré-
conceitos” refor¢ados pelas condigdes socio-histdricas da época.

Dessa maneira, até o século XV o0s surdos estavam completamente a margem da
sociedade e ndo tinham nenhum direito garantido. Somente a partir do seculo XVI é que
surgem os primeiros educadores interessados em experimentar diferentes metodologias
educacionais direcionadas aos surdos, defendendo, inclusive, a liberdade de se comunicarem
através da sua lingua natural: a lingua de sinais, lingua esta de natureza visual e espacial, isto
é, lingua que se utiliza de gestos, sinais, expressdes faciais e corporais sem a presenca de sons
na comunicacao.

Ainda assim, é precisamente no século XVIII que se delineia a época mais favoravel a
educacdo dos surdos, com o aumento das escolas para surdos e a utilizacao da lingua de sinais
para viabilizar o processo de ensino/aprendizagem, o que resultou em avancos positivos tanto
no desempenho cognitivo dos alunos surdos quanto no que diz respeito a quantidade de
alunos inseridos nesse processo. Percebe-se, entdo, que a partir do momento em que a lingua
de sinais passou a ser utilizada, os surdos se tornaram capazes de compreender e dominar
maultiplos contetdos.

A partir de 1860, porém, o método oral ganhou forca por conta do progresso
tecnoldgico que, de certa maneira e em certos casos, facilitava a aquisi¢do da lingua oral pelos
surdos. Conforme Goldfeld (2002, p. 30), alguns profissionais defendiam o ndo uso da lingua
de sinais, explicando que, para eles, esta afetaria de forma negativa o aprendizado da
oralidade pelos surdos. Diante disso, surgiram oponentes severos ao uso da lingua de sinais.

Se entre os séculos XVIII e XIX os gestualistas defendiam a importancia da lingua de
sinais na formac&o do sujeito surdo, os adeptos das praticas oralistas opunham-se severamente
ao gesto, acreditando ser um sistema falho para a comunicacdo do surdo e para sua interacdo e
participacdo na sociedade. Esses impasses no ambito pedagdgico da surdez deram abertura a
novas propostas que modificaram de forma radical o cotidiano e o destino de inumeros
surdos. Tais alterac6es foram decididas no Congresso de Mildo, em 1880. Nesse congresso foi
realizada uma votagdo para decidir qual seria a melhor metodologia a ser utilizada na
educacdo direcionada as pessoas surdas.

Em sintese, o Oralismo venceu e 0 uso da lingua de sinais foi proibido. A oralizacéo,
entdo, passou a ser o foco na educacgédo das criangas surdas. Segundo Goldfeld (2002, p. 31-
32), a lingua de sinais s6 vem a ser utilizada de maneira independente da lingua oral a partir

da década de 1970 em alguns paises como a Suécia e a Inglaterra.
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E possivel destacar, nesse percurso de discussdes e resisténcias no ambito da educacio
dos surdos, trés distintas filosofias educacionais que foram elaboradas por educadores
interessados no caso, que sdo: o Oralismo, a Comunicacao Total e o Bilinguismo.

A filosofia Oralista acredita que a lingua oral é a Gnica forma de comunicagdo e
desenvolvimento intelectual do surdo. Segundo Goldfeld (2002, p. 33), essa modalidade
pretende incluir a crianga surda na comunidade de ouvintes, dando-lhe, assim, possibilidades
de aprimorar a lingua oral. Além disso, a autora ressalta que o Oralismo tem como objetivo
fazer uma recuperacao do surdo em sentido a “normalidade” e a nao surdez, abandonando
qualquer forma de gestos, €, principalmente, a lingua de sinais.

A segunda filosofia destinada a educagdo dos surdos é chamada de Comunicagao
Total. Essa tem o cuidado de promover uma comunicagdo eficaz “entre surdos e surdos e
entre surdos e ouvintes”. Goldfeld (2002, p. 38) diz que essa filosofia também se preocupa
com a aprendizagem da lingua oral, mas se opde ao Oralismo na medida em que acredita que
os dominios cognitivos, emocionais e sociais dos surdos ndo podem ser desenvolvidos
somente por meio de uma aprendizagem reservada a lingua oral. A Comunicacdo Total tem
interesse, antes de qualquer outra coisa, na comunicacao e interacdo entre os individuos, dai o
reconhecimento da importéncia da lingua de sinais para o desenvolvimento comunicacional e
interacional dos surdos. A aprendizagem sistematica de uma ou outra lingua ndo é, portanto,
de maior interesse. E por isso que essa filosofia preconiza 0 emprego concomitante dos
codigos manuais com a lingua oral, pratica esta que recebeu também o nome de bimodalismo,
que “¢ um dos recursos utilizados no processo de aquisi¢cdo da linguagem pelo surdo e na
facilitagdo da comunicag@o entre surdos e ouvintes.” (GOLDFELD, 2002, p. 41).

A terceira filosofia empregada na educacdo dos surdos é o Bilinguismo. Segundo

Goldfeld (2002, p. 42), o Bilinguismo acredita que as pessoas surdas devem obter como

lingua materna a lingua de sinais (lingua natural dos surdos), e como segunda lingua, a lingua

oficial de seu pais que, no caso do Brasil, é a Lingua Portuguesa. Nesse sentido, elas (as
pessoas surdas) precisam ser postas em contato primeiro com pessoas fluentes na Lingua de
Sinais, sejam seus pais, professores ou outros. A lingua oral falada em seu pais, nesse caso,

deve ser tratada como uma segunda lingua para o individuo surdo.

A crianca surda necessita de um atendimento especifico para poder aprender
esta lingua. Este aprendizado, ao contrério da lingua de sinais, € muito lento,
haja vista as dificuldades de um surdo em aprender uma lingua oral, ja que
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envolve recursos orais e auditivos, bloqueados por sua perda auditiva.
(GOLDFELD, 2002, p. 44)

O diferencial da filosofia bilingue com relagdo as outras duas filosofias expostas (o
Oralismo e a Comunicacdo Total) reside, portanto, no fato de se priorizar o sujeito surdo em
sua particularidade, enxergando-o como um ser dotado de cultura e lingua proprias. Apesar
disso, podemos encontrar ainda algumas divergéncias entre 0s proprios teoricos dessa
filosofia. Uns acreditam que segundo a logica bilingue o surdo deveria aprender tanto a sua
lingua materna (a lingua de sinais) quanto a lingua oficial de seu pais em sua modalidade oral;
outros autores ja creem que, para além da lingua de sinais, apenas a aprendizagem da

modalidade escrita da lingua oficial de seu pais ja seria suficiente.

Assim expostas, sucintamente, as principais filosofias que nortearam as préticas
pedagdgicas direcionadas aos surdos durante a Historia, pretendemos, nas proximas secoes,
apresentar 0 nosso campus de pesquisa, observando a aplicabilidade (ou ndo) das leis, para,

assim, tentarmos assumir uma posic¢do com relacgdo as filosofias aqui apresentadas.

COLEGIO ESTADUAL ABDIAS MENEZES: uma escola inclusiva (?)

O Colégio Estadual Abdias Menezes, localizado na cidade de Vitoria da Conquista
(BA), como dissemos anteriormente, é conhecido por receber uma quantidade consideravel de
pessoas surdas. Nele, surdos e ouvintes dividem os mesmos ambientes, as mesmas aulas, 0s
mesmos professores e, geralmente, na sala regular de ensino, 0s mesmos materiais.
Basicamente o que diferencia 0 acesso entre eles a essa escola € que os alunos surdos
dispdem, como é assegurado por lei, do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na
Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).

Nesta sala, o aluno com deficiéncia auditiva tem a oportunidade de superar as
dificuldades que surgem durante as aulas do ensino regular de modo mais satisfatorio, uma
vez gque neste momento a lingua utilizada para explicagdo do contetdo € a sua propria lingua,
ou seja, a Lingua Brasileira de Sinais. Na sala regular de ensino, no entanto, o portugués é
sempre ensinado como primeira lingua, havendo, entdo, intérpretes para fazer com que a aula

possa, de alguma maneira, ser compreendida pelo surdo.
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Isso e tudo o que vamos relatar aqui foi percebido através das experiéncias que
obtivemos mediante o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia — PIBID,
viabilizado pela Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). Enquanto bolsistas e
pesquisadoras no Abdias Menezes, observando tanto as aulas do ensino regular quanto o
trabalho realizado na sala multifuncional, tivemos a oportunidade de reconhecer a vivéncia de
alunos surdos numa escola inclusiva, acompanhando de perto alguns obstaculos e dificuldades
que eles encontram no caminho da aprendizagem.

No periodo de observacdes na sala regular acompanhamos algumas aulas de portugués
e redacdo na turma regular do 3° ano do ensino médio. Em ambas as disciplinas, notamos que
a aula da turma regular é completamente pensada e direcionada aos ouvintes. A0 menos nas
aulas que observamos, ndo havia materiais adaptados em LIBRAS sobre o tema discutido,
nem videos ou imagens para estimular a imaginacéo deles.

Em uma das aulas de portugués, a professora que introduzia os géneros textuais
Esquema e Resumo com perguntas sobre o medo, utilizou como material didatico para sua
aula apenas um texto impresso em portugués. Nenhuma imagem sequer para os alunos surdos.
Ja na observacdo de uma das aulas de redacdo cuja discussdo girava em torno do tema da
doacdo de sangue, o que nos ficou perceptivel foi que a intérprete precisava praticamente dar
uma aula a parte para que o contetdo pudesse chegar até eles. Mesmo assim, com 0s esforgos
empregados pela intérprete, que, a0 mesmo tempo, precisava interpretar em tempo real o que
a professora estava dizendo, ndo pareceu suficiente para que os alunos surdos
compreendessem perfeitamente toda a nocdo do que é construir uma redacdo em lingua
portuguesa, muito embora eles apresentassem seus posicionamentos e argumentos em
LIBRAS.

Isso ficou claro para ndés quando lemos uma das producdes de um dos surdos. Ele
comecava sua redacdo narrando a historia de algum conhecido que, ao sofrer um acidente,
precisou receber sangue. 1sso nos mostrou que, apesar de ndo conseguir expressar plenamente
suas ideias na modalidade escrita do portugués, ele tinha seus argumentos e determinado
conhecimento acerca do tema em questdo, e 0s expressava na medida do possivel na estrutura
da LIBRAS.

Com relacdo a observar a sala de recursos multifuncionais consideramos uma
experiéncia engrandecedora para ampliar a nossa visdo com relagdo ao mundo, a cultura, as
experiéncias vividas e a lingua dos surdos. Isso porgue, na sala multifuncional, os surdos sdo

mais livres para dialogarem entre si e com os proprios ouvintes fluentes em LIBRAS.
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Assim, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) é oferecido aos surdos
valorando sempre a cultura e sua especificidade linguistica, lidando com a lingua portuguesa
como uma segunda lingua. Neste ambiente, portanto, a aprendizagem acontece na propria
lingua do surdo, o que favorece enormemente o dialogo, a reflexdo e o intercambio de ideias.

Observamos, também, aulas de lingua portuguesa nesta sala em que a professora
trabalhou com a construcdo de frases simples da estrutura da lingua portuguesa, com o que
pode, assim, comparar com a estrutura de LIBRAS. Ademais, assuntos como flexdo verbal e
preposicGes também foram abordados pela professora. Para a aula, ela utilizava a lousa e
atividades de formacéo de frases impressas, tratando, de fato, o portugués como uma segunda
lingua.

Em linhas gerais, podemos afirmar que ao ter uma aula diretamente em LIBRAS o0s

alunos surdos se sentiram muito mais a vontade e seguros para interagir e participar da aula.

Diante do que foi exposto, tivemos a responsabilidade de elaborar um Protétipo
Didatico que fosse capaz de atender as necessidades dos alunos na sala de recursos
multifuncionais. Com tudo o que ja tinhamos observado, estava muito claro que o portugués
deveria ser ensinado como segunda lingua e que deveriamos pensar com bastante cautela com
relacdo ao material didatico que utilizariamos.

Nesse sentido, juntamente com a professora-supervisora, elaboramos aulas com
bastante videos, imagens em slides e impressas. Tudo, no final das contas, resultou num total
de 12 aulas de 50min cada. Buscamos dar voz aos alunos, suscitando a reflexdo sobre o
proprio dia-a-dia de uma pessoa surda no Brasil e também numa escola inclusiva como o
Abdias, ao que muitos alunos criticaram esta modalidade de ensino, afirmando que a barreira
na comunicacao que existe na sala de aula regular atrapalha a propria aprendizagem e faz com
que eles se sintam menos a vontade.

Imaginando ja alguma resposta parecida, apresentamos também outros modelos
educacionais como a Escola Especial e a Escola Bilingue para que os alunos dessem sua
opinido. De imediato, todos os alunos presentes se colocaram a favor da segunda.

Achamos relevante, também, apresentarmos leis importantes para os surdos na
conquista de direitos, como a lei 10.436/2002, o decreto 5.626/2005, artigos da lei
12.319/2010 e da lei 13.146/2015. Nesta aula, cada aluno pdde fazer uma analise critica do
que foi apresentado, além de relatar experiéncias do seu dia-a-dia que comprovassem 0 ndo

cumprimento da lei.
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Depois disso, demos inicio ao trabalho com o género textual redagdo com a tipologia
dissertativa, levando em consideragdo que estavamos trabalhando com alunos de terceiro ano.
Assim, apds explicar a estrutura de uma redacdo, solicitamos aos alunos que escolhessem
entre um dos seguintes temas para produzirem suas proprias dissertagdes: “Lingua Portuguesa
como Segunda Lingua para Surdos”, “Escola Bilingue: por que essa conquista ¢ t&o
importante para a comunidade surda?” e “Acessibilidade para Surdos”. Optamos por temas
com 0s quais imaginamos que eles tivessem mais afinidade para facilitar a producdo e
fortalecer a argumentacéo, tdo importante num texto dissertativo-argumentativo.

Com as produgdes dos alunos, analisamos o0s principais erros na modalidade escrita da
lingua portuguesa para selecionarmos o conteildo de analise linguistica a ser trabalhado nas
préximas aulas. Assim, os problemas na estrutura frasal, no uso de conectivos, de preposi¢oes
e a flexdo verbal foi 0 que mais chamou a atencdo. No entanto, o tempo inteiro lidamos com
esses “erros” entendendo que estes alunos estdo em processo de aprendizagem de outra lingua
bastante diferente da sua, o que, naturalmente, leva-os a uma interlingua, ou seja, algo que
fica entre a lingua deles e a lingua que desejam aprender.

Infelizmente, o tempo que dispomos até agora no PIBID ndo foi o suficiente para
concluirmos todo o Protétipo. Por isso, este ndo é um trabalho finalizado, e deve ser
continuado e aperfeicoado. Sugerimos que a lingua portuguesa para alunos surdos seja dada
como segunda lingua (L2), e ndo como primeira, como assim é assegurado por lei (vide lei
13.146 e decreto 5.626).

CONSIDERACOES FINAIS

Durante a pesquisa no Colégio Estadual Abdias Menezes, nesse periodo de
convivéncia com individuos surdos, tornou-se evidente para nos que, embora seja assegurado
por diversas leis que a lingua portuguesa para o surdo deva ser ensinada como L2, quando
analisamos a pratica da escola regular de ensino, percebemos gque na esmagadora maioria das
vezes, Ndo € isso que acontece.

Percebemos uma escola que se quer inclusiva pelo fato de agregar e receber alunos
surdos, mas que deixa muito a desejar no que concerne a acessibilidade pelos surdos ao

préprio conhecimento, uma vez que ignora diversas vezes sua prépria lingua como a principal
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viabilizadora do processo de ensino/aprendizagem. N&o se aprende pela primeira vez numa
lingua que n&o é a sua, ou a0 menos ndo se aprende tdo naturalmente.

Notamos que os surdos encontram dentro do ensino regular inclusivo inumeras
dificuldades e empecilhos que retardam a sua progressao intelectual, pois além de ter que lidar
com uma gama de assuntos novos, ainda ha a dificuldade de ter que aprendé-los numa lingua
que ndo dominam.

Diante disso, s6 podemos concordar com Goldfeld (2002, p.114) quando diz que “a
melhor solug¢dao encontrada para a educacdo de criangas surdas ¢ o bilinguismo”. Isso porque,
segundo demonstra a autora, a lingua de sinais é a Unica lingua que pode ser adquirida
espontaneamente pelo surdo, isto é, sem maiores dificuldades.

Portanto, compreendemos que o ambiente mais propicio ao desenvolvimento pleno do
surdo — fisico, social, cognitivo etc — no ambito educacional é o de uma escola bilingue, em
que todas as pessoas falem em LIBRAS e onde os contetdos e todo o ensino seja ministrado
nesta lingua, tendo-a de fato como primeira lingua em todo o processo de interagdo entre o
surdo e 0 meio no qual esta inserido. Acreditamos que s6 assim, num contexto amplamente
favoravel, a pessoa surda teréa plenas condicGes de se desenvolver nas mais variadas esferas da

vida, e s6 entdo poderemos pensar em condi¢des de igualdade entre surdos e ouvintes.
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Capitulo 5

EXPERIENCIAS INICIAIS DE PARTICIPAC;AO EM UM SUBPROJETO DO PIBID
LETRAS COM ALUNOS SURDOS: realidade e possibilidades

Mariana Barreto Santos

Bolsista de Iniciacdo a docéncia do subprojeto Letras Vernaculas Médio
marianabsantos@hotmail.com

Mariana Oliveira Soares

Bolsista de Iniciagdo a docéncia do subprojeto Letras Vernaculas Médio
mariana.oliveira.soares@outlook.com

Patrick Pereira Campos Brito
Bolsista de Iniciacdo a docéncia do subprojeto Letras Vernaculas Médio
patrick.sid2005@gmail.com

Christian Pinheiro Porto Placha

Supervisora do Subprojeto Letras Vernaculas Médio
christianpinheiro2@yahoo.com.br
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Coordenadora do Subprojeto Letras Vernaculas Médio
emfsouza@gmail.com

INTRODUCAO

Diante da necessidade de compreender todas as possibilidades de encontro em sala de
aula, vivenciar uma experiéncia como bolsistas do PIBID em uma escola com alunos surdos
faz-nos abrir os olhos para realidades da docéncia pouco discutidas na graduacdo. Com a
intencdo de observar o universo da comunidade surda, optamos por desenvolver o subprojeto
do PIBID Letras na sala de recursos multifuncionais do Colégio Estadual Abdias Menezes,
situado na cidade de Vitdria da Conquista. A partir dessa escolha, passamos a observar as
aulas de Lingua Portuguesa nessa sala, reconhecendo os desafios e possibilidades no ensino-
aprendizado do portugués como segunda lingua para surdos.

O desenrolar das aulas de Lingua Portuguesa na sala de recursos multifuncionais do
referido Colégio, que sdo ministradas em Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), foram alvo
de nossa atencdo durante dois meses. Nesse periodo, percebemos as dificuldades por parte dos
alunos em compreender a estrutura do portugués em diversos aspectos, bem como a paciéncia

e competéncia da professora em dispor de exemplos significativos em LIBRAS para tracar
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relacfes de sentido entre as duas linguas, facilitando a compreensdo dos alunos. A partir do
que observamos, interessamo-nos em compreender a importancia da Lingua Portuguesa para
um surdo brasileiro, assim como esclarecer as diferencas entre letramento e alfabetizagdo —
conceitos de grande importancia nesse contexto de observacdo. Alem disso, voltamo-nos a
discutir os desafios enfrentados pelos surdos na aprendizagem da Lingua Portuguesa escrita e
a relevancia da escola bilingue em uma na¢do que comporta mais de 10 milhdes de surdos,
segundo censo do IBGE (2010).

Durante o processo de construcdo e aplicacdo dos planos de aula deparamo-nos com
questdes conceituais como a concepcao de linguagem no universo da surdez. De acordo com
Vygotsky (1989), é por meio da linguagem que o individuo ingressa em uma sociedade,
internaliza conhecimento e estrutura seu pensamento. Levando em consideracdo as palavras
do tedrico, adequando-as ao contexto da surdez, é a Lingua de Sinais que viabiliza a
integracdo do sujeito surdo com a sociedade, engendrando a comunicagéo, desenvolvimento
do conhecimento e estruturacdo do pensamento do individuo. Nesse sentido, assegurada na
Constituicdo pela lei 10.436 de 24 de abril de 2002, a LIBRAS ¢é reconhecida como meio
legal de comunicacéo e expressdo das comunidades surdas brasileiras. Dessa forma, o0 ensino
de Lingua Portuguesa para surdos deve ser compreendido e executado como ensino de
segunda lingua (L2).

No decorrer da aplicacdo das aulas, percebemos que dentre os fatores que influenciam
na aprendizagem da lingua portuguesa escrita pelos surdos no Brasil estd o processo de
aquisicdo da lingua materna (LIBRAS) que, primordialmente, deve ocorrer nos primeiros
anos de vida, como ocorre com 0s ouvintes e suas respectivas linguas maternas. Os individuos
surdos que tém contato com a lingua de sinais durante a infancia demonstram maior facilidade
no processo de aprendizagem de uma lingua escrita. Além disso, é principalmente através das
relacBes estabelecidas entre significante e significado que, na traducdo de uma lingua para
outra, vé-se sentido linguistico suficiente para o aprendizado do vocabulario de uma segunda
lingua.

Nesse sentido, pretendemos, nas se¢des desse artigo, apresentar reflexdes que foram-
nos despertadas durante essas experiéncias iniciais, embasando-nos, na construcdo de linhas
de raciocinio, em estudiosos da educacdo para surdos que discorrem sobre essas tematicas.
Por fim, teceremos nas consideracdes finais possibilidades para as praticas de ensino da
Lingua Portuguesa escrita para surdos pensadas a partir da realidade experimentada nesse

contexto.
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A LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS E A LINGUA PORTUGUESA PARA O
SURDO BRASILEIRO

Ao recorrermos aos registros historicos sobre a educacdo dos surdos no Brasil,
encontramos na histdria, no ano de 1855, o professor francés surdo Ernest Huet que, a convite
de D. Pedro I, veio ao Brasil e preparou um programa que consistia em usar o alfabeto
manual e a Lingua de Sinais da Franca. Segundo Rodrigues (2008), Huet solicitou ao
imperador D. Pedro Il a construcdo de uma estrutura para fundar uma escola. Assim, em
1857, o Instituto Nacional de Educagdo dos Surdos-Mudos (INESM) foi fundado através da
Lei 939, assinada por D. Pedro Il. O INESM é o atual Instituto Nacional de Educacdo dos
Surdos (INES) no Rio de Janeiro, matriz das lutas pedagdgicas travadas desde entdo para o
progresso na educacdo dos surdos no Brasil.

J& em 1880, realizou-se na Italia o | CONGRESSO MUNDIAL DOS SURDOS. Neste
evento, de acordo com Rodrigues (2008), a gestualidade e lingua de sinais foram postas como
empecilhos ao desenvolvimento da modalidade oral e de leitura labial na comunicacdo dos
surdos. A partir desse posicionamento, declarou-se que o método oral puro deveria ser
preferido de forma definitiva e oficial. No Brasil, O Instituto Nacional de Educagédo de Surdos
(INES) passou a seguir o metodo acordado no Congresso, utilizando o Oralismo na educagéo
de surdos. O Oralismo constitui-se na pratica de trabalhar com a emissdao dos sons através da
vibracdo das cordas vocais. Trata-se de um trabalho arduo que visa oralizar os surdos. Quando
utilizado exclusivamente, priva-os de comunicarem-se gestualmente. Ainda de acordo com
Rodrigues (2008), s6 a partir do ano de 1970 que voltou-se a pensar nos deficientes auditivos
e na relevancia da lingua de sinais para eles.

Com os debates travados por educadores e pela comunidade surda, no Brasil, a partir
do decreto n° 5.626, de 22 de Dezembro de 2005 que regulamenta a Lei n°® 10.436, de 24 de
abril de 2002, a Lingua Brasileira de Sinais — Libras foi reconhecida e declarada na
Constituicdo Federal (1988) como forma de comunicacdo e expressdo, em que O Sistema
linguistico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical propria, constituem um
sistema linguistico de transmissdo de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas
surdas do Brasil.

O reconhecimento e legalizacdo da LIBRAS reflete a compreensdo de que a lingua
materna de um individuo surdo brasileiro deve ser a Lingua Brasileira de Sinais devido ao

processo de aquisicdo que ocorre naturalmente. Da mesma forma que um ouvinte aprende sua
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lingua oral materna, um surdo aprende sua lingua de sinais materna, inserindo-se em
sociedade e experimentando o mundo através da comunicacao, desenvolvendo seu raciocinio
e senso critico diante da vida. A partir dessa compreensdo, concebe-se que o0 ensino da lingua
portuguesa escrita para surdos no Brasil deve constituir-se como uma pratica de ensino de
segunda lingua (L2). Nesse sentido, para viabilizar a comunicacdo entre surdos e ouvintes e
elidir dificuldades em situa¢fes bésicas no cotidiano de um cidaddo, a aprendizagem da
lingua portuguesa pelos surdos brasileiros torna-se essencial, mas nao dispensa o estudo de
sua lingua materna: LIBRAS. Dado isso, é atraves das relac6es estabelecidas entre os sinais e
as palavras escritas no portugués que o aprendizado da lingua portuguesa escrita desenvolve-

SE.

LETRAMENTO E ALFABETIZACAO

Visto o recente avan¢o na educacdo dos surdos e a tardia disposicdo da Lingua
Brasileira de Sinais como lingua oficial para surdos no Brasil, muitos surdos tiveram contato
com a LIBRAS em idade ja avancada, enfrentando, assim, maiores dificuldades no
aprendizado da lingua portuguesa escrita. Grande parte dos surdos, segundo Karnopp; Pereira
(2004), no artigo “Concepgdes de leitura e de escrita e educacao de surdos”, apresenta
dificuldade para atribuir sentido ao que lé. As autoras atribuem essa dificuldade as
concepcdes de leitura e de escrita que permeiam as praticas pedagogicas utilizadas na escola,
assim como ao pouco conhecimento do portugués que grande parte dos surdos apresenta

quando chega a escola.
Segundo as autoras do artigo,

Considerando que o conhecimento que as criangas comumente levam para a
escola vai contribuir para a atribuicdo de sentido a escrita, para a criacao de
expectativas e de hipoteses sobre os significados dos textos, é possivel
calcular a defasagem que quase 90% da populacdo de criancas surdas
apresentam quando chegam a escola. (...) Embora pesquisas recentes
demonstrem a capacidade criativa dos surdos e a possibilidade de
constituirem sentido tanto na leitura como na escrita, predomina na educagao
dos surdos, ainda, uma representacdo do aluno surdo como deficiente
linguisticamente e, portanto, incapaz de compreender o que Ié e de expressar
com clareza a ideia por escrito. (2004, p.35-36)
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Diante dessa realidade, levantamos a discusséo sobre letramento e alfabetizagdo para
situarmos os surdos no contexto educacional. A alfabetizagdo de ouvintes ocorre pela
discriminacdo auditiva dos fonemas na formacdo silabica das palavras que serdo,
posteriormente, trabalhadas na escrita. Com o individuo surdo, essa pratica de ensino da
escrita ndo é possivel. Assim, os surdos podem ter acesso ao signwriting, uma forma de
escrita visual que corresponde ao registro dos sinais. Através dela, os surdos compreendem o
registro escrito de sua lingua materna.

A impossibilidade de alfabetizar os surdos pela distingdo auditiva dos sons traz a tona
0 conceito de letramento. Segundo Soares (1998), as pessoas se alfabetizam, aprendem a ler e
escrever, mas nao necessariamente incorporam as praticas de leitura e escrita. Muitos ndo
sabem preencher formularios, tém dificuldade de redigir um telegrama, poucos leem livros,
revistas, jornais. O conceito de letramento esta relacionado com as praticas de um individuo.
Ao contrario do que muitos pensam, os surdos tém total condicdo de ir e vir em transportes
publicos porque sabem reconhecer o dnibus certo que devem pegar. Os surdos pagam suas
contas, administram suas financas, fazem compra em supermercados e vivem suas vidas
normalmente porgue, ainda que ndo tenham a alfabetizacéo, sdo letrados.

A exposicdo sobre essa diferenca entre letramento e alfabetizacdo pGe em xeque a
preocupacdo das escolas em apenas alfabetizar os alunos surdos, deixando de lado a
preocupacdo em propiciar aos surdos condic¢des para serem leitores e escritores e ndo somente
decodificadores dos simbolos graficos. No Colégio Estadual Abdias Menezes, durante as
observacdes nas aulas de Lingua Portuguesa como segunda lingua para surdos, percebemos
que o processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa se da de forma progressiva e
satisfatoria quando relacdes de sentido sdo expostas entre as duas linguas. Dessa maneira, essa
pratica ja desenvolvida na sala de Atendimento Educacional Especializado corrobora o ideal
de que a lingua portuguesa escrita é possivel para um surdo desde que haja uma relacdo de

sentido com sua lingua materna.

DESAFIOS ENFRENTADOS PELOS SURDOS NA APRENDIZAGEM DA LINGUA
PORTUGUESA ESCRITA
Durante a aplicagéo dos planos de aula na sala de recursos multifuncionais, deparamo-

nos com visiveis dificuldades enfrentadas pelos surdos na aprendizagem na lingua portuguesa

escrita. Segundo Vygotsky, tedrico seguidor do viés interacionista, a linguagem é o artefato
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que proporciona aos seres humanos atividades psicoldgicas superiores, sendo esta a
caracteristica que nos difere dos seres irracionais.

A principio, no texto intitulado "Principios da educacao social para criancas surdas"
(1925), Vygotsky coloca-se como defensor de uma inclusdo que estimule os sujeitos surdos a
se tornarem oralizados, para que assim consigam desfrutar de um melhor convivio social.
Apo6s aprofundar-se nos estudos acerca do tema, o tedrico, em seu texto "O coletivo como
fator no desenvolvimento da crianca anormal™ afirma que o ensino da mimica (nomenclatura
antes utilizada para a atual designacao Lingua de Sinais) deveria ser aderido para a insercao

da comunidade surda na sociedade. Segundo Vygotsky,

A luta da linguagem oral contra a mimica, apesar de todas as boas intengdes
dos pedagogos, como regra geral, sempre termina com a vitéria da mimica,
ndo porque precisamente a mimica, desde o ponto de vista psicoldgico, seja
a linguagem verdadeira do surdo, nem porque a mimica seja mais facil,
como dizem muitos pedagogos, mas sim, porque a mimica ¢ uma linguagem
verdadeira cheia de riquezas e de importancia funcional, e a pronincia oral
das palavras, formadas artificialmente, esta desprovida de riqueza vital e é s6
uma coOpia sem vida da linguagem viva. (1989, p.190)

O periodo de aquisi¢do da linguagem de uma crianca surda determinard todo o seu
desenvolvimento enquanto estudante da escrita de uma lingua oral. O ideal que se pretende
alcancar no que tange a educacdo dessas criancas é 0 acesso a lingua de sinais desde a
educacdo infantil. Assim, dominando a LIBRAS, a crianca podera comecar a estabelecer as
relacfes de sentido entre a sua lingua e a segunda lingua estudada, progredindo no processo
de aprendizagem de uma lingua oral escrita.

As leis instituidas no Brasil que asseguram a inclusdo de alunos surdos no ensino
regular possibilitaram o acesso dos surdos a educacdo. No entanto, existem barreiras entre a
capacitacdo dos professores e as necessidades dos alunos que tem como lingua materna a
LIBRAS, bem como as condi¢cbes em que a maioria das instituicbes publicas de ensino se
encontram. Os fatores estruturais desde a formagdo docente apta para atuar nessa area até a
falta de mateiras visuais para o andamento das aulas atrasam o desenvolvimento dos
estudantes que carecem de um atendimento especializado. A valorizagdo da Lingua
Portuguesa em detrimento da LIBRAS configura mais um obstaculo para os surdos
brasileiros. Esse ideal permeia todos os ambitos do espaco escolar, a comegar por professores
que compartilnam da ideia de que os intérpretes estdo para modificar as falas/escritas a fim de

enaltecé-las e atribuir mérito ao posicionamento dos alunos, passando também pelos colegas
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de classe que, por falta de informacdo, ndo entendem a estrutura utilizada no momento da
transcricdo da LIBRAS para a Lingua Portuguesa.

A LIBRAS utiliza diferentes elementos dos que sdo utilizados na lingua portuguesa. A
interacdo dos surdos no plano visuogestual implica diretamente em mudancas estruturais na
construcdo de enunciados escritos. Durante a andlise de um texto produzido por um aluno
surdo € possivel notar as dificuldades dele com o vocabulario, coesdo e coeréncia,
concordancia verbal e nominal, uso de conectivos, preposicdo etc. A partir das tentativas de
trazer para o portugués as ideias pensadas em LIBRAS, surgiu o que se chama de interlingua:
0 registro escrito de uma lingua estruturada na gramatica de uma outra lingua. Foi o que
aconteceu em boa parte das producdes escritas dos surdos na sala de aula observada.

Durante as aulas ministradas na sala de recursos multifuncionais, percebemos que a
auséncia de conectivos, verbos de ligacdo, conjugacdo verbal, dentre outros, na LIBRAS
implica em dificuldade de compreensdo dos surdos das estruturas frasais do Portugués. O
tempo verbal em LIBRAS pode ser marcado pela expressao corporal, enquanto em Portugués
usa-se desinéncias para marcar o tempo, nimero, pessoa. Sao essas diferencas linguisticas que
configuram as maiores dificuldades enfrentadas pelos surdos no processo de aprendizagem da
lingua portuguesa escrita.

A relevancia do visual no processo de construgdo textual pode ser vista na qualidade
das atividades realizadas pelos surdos a partir de imagens, além dos textos escritos. Nesse
sentido, as seguintes atividades ilustram modelos aplicados na sala de Atendimento
Educacional Especializado do Colégio Estadual Abdias Menezes, as quais apresentaram
resultados positivos depois do trabalho desenvolvido sobre estrutura frasal em Portugués, uso
de conectivos e verbos de ligacéo:
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Figura 1: Atividade de Histéria em Quadrinhos para exercitar o uso da estrutura frasal simples em Portugués
(Sujeito — Verbo — Objeto).
Fonte: Autores do artigo.

Figura 2: Exercicio de utilizacao de verbos de ligagao na estrutura frasal simples em Portugués.
Fonte: Autores do artigo.
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Figura 3: Exercicio de utilizagdo da preposi¢ao “de” e das contracdes “da” e “do” na estrutura frasal simples em

Portugués.
Fonte: Autores do artigo.

A ESCOLA BILINGUE

De acordo com a Constituigdo (1988), Art. 22, Capitulo VI do Decreto n° 5626 de 22

de Dezembro de 2005,

As instituicGes federais de ensino responsaveis pela educagdo basica devem
garantir a inclus&o de alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, por meio da
organizagdo de:

I - escolas e classes de educacdo bilingue, abertas a alunos surdos e ouvintes,
com professores bilingues, na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental;

Il - escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de ensino, abertas a
alunos surdos e ouvintes, para 0s anos finais do ensino fundamental, ensino
medio ou educacdo profissional, com docentes das diferentes areas do
conhecimento, cientes da singularidade linguistica dos alunos surdos, bem
como com a presenca de tradutores e intérpretes de Libras - Lingua
Portuguesa.

8§ 1o Séo denominadas escolas ou classes de educacédo bilingue aquelas em
que a Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de
instrucdo utilizadas no desenvolvimento de todo o processo educativo.
(2005).
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Dessa forma, prevista pela lei supracitada, a Escola Bilingue configura-se como uma
das principais lutas das comunidades surdas brasileiras. As escolas inclusivas existentes no
pais que dispbem de salas de Atendimento Educacional Especializado realizam um bom
trabalho com criancas surdas que, de forma lenta e gradual, acompanham os contetdos de
ensino dos anos escolares em sala regular com intérprete, recorrendo sempre que necessario a
sala de recursos multifuncionais. No entanto, a defesa da Escola Bilingue vem pela certeza de
que o ensino dos contetdos na lingua materna da crianca surda tornara o processo de ensino-
aprendizado mais eficiente, pois em um ambiente comum, em lingua comum, a construcéo de

conhecimento se d& de forma mais precisa.

De acordo com Soares, em seu texto “O (nao) ser surdo em escola regular: um estudo

sobre a construcao de identidade”,

A auséncia da convivéncia com sujeitos surdos dificulta a construcdo da
identidade, em sua condic¢do de pessoa surda. Desta forma, é importante aos
surdos o contato com outros surdos, percebendo seus modos de agir, pensar,
comportar-se frente a diferentes situaces, para que possam se posicionar
frente ao contexto social em que vivem. (2004, p.65)

Em uma Escola Bilingue, esse contato direto com outros surdos, falando a mesma
lingua, assistindo a aulas ministradas em sua lingua materna contribui para a construcdo da
identidade do sujeito surdo, além de aumentar a qualidade da aprendizagem do individuo.
Nesse mesmo sentido, Giordani, em seu texto “Encontros e desencontros da lingua escrita na
educacgdo de surdos”, defende que

A lingua é um sistema social e ndo um sistema puramente individual, ela se
da culturalmente numa construcéo coletiva. O surdo, para que possa falar de
si € do mundo e constituir-se como sujeito historico-cultural, necessita
interagir com seus pares. Da mesma forma que as pessoas pertencentes a
uma mesma cultura precisam partilhar um mapa conceitual semelhante, elas
precisam também partilhar a mesma forma de interpretar os signos de uma

lingua, pois assim os significados podem estabelecer trocas entre as pessoas.
(2004, p.84).

Através das experiéncias vivenciadas e dos dialogos em sala de aula com alunos
surdos, reconhecemos a importancia da existéncia, em quantidade necessaria, de Escolas ou
Classes Bilingues no Brasil para que a educacdo de surdos desenvolva-se cada vez melhor,

alcancando os lugares desejados pelos profissionais da educacgéo envolvidos nesse trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Diante da realidade constatada nas praticas pedagdgicas do ensino de Lingua
Portuguesa como segunda lingua (L2) para surdos em uma sala de recursos multifuncionais de
uma escola inclusiva, reconhecemos a importancia de discutir cada vez mais 0s conceitos aqui
apresentados, visando compreender de forma mais clara os avancos e a eficacia dos métodos
utilizados pelos professores da educagéo especial.

Nota-se que a exceléncia no ensino-aprendizagem do Portugués escrito no ambiente da
sala de Atendimento Educacional Especializado esta diretamente ligada ao dominio por parte
de professores e alunos da Lingua Brasileira de Sinais. As atividades desenvolvidas durante
essas experiéncias iniciais constataram que o trabalho com o visual no estudo da Lingua
Portuguesa permite melhor aproveitamento da criatividade e raciocinio dos surdos. Assim, as
aulas planejadas nesse contexto devem conter, antes de quaisquer outros elementos, materiais
visuais que relacionem o conteudo com a imagem e devem ser ministradas na lingua materna
dos surdos. Dessa forma, atentando-se sempre para as necessidades da turma, o professor
encontrara novas possibilidades para avancar, cada vez mais, nas praticas de ensino da Lingua

Portuguesa como L2 para surdos.
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Capitulo 6
GIRIAS QUE SOBREVIVERAM AO LONGO DO TEMPO
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INTRODUCAO

O objetivo dessa pesquisa € identificar o uso de girias antigas, presentes na fala de pessoas
do Ensino Médio do Colégio Abdias Menezes em Vitdria da Conquista e identificar se as
girias utilizadas ha aproximadamente quinze anos ainda sdo usadas pelos jovens de hoje.

Esse artigo traz uma analise pautada nos estudos de “girias que sobreviveram ao longo do
tempo . Subsidiam esta pesquisa os textos de Formalismo e Funcionalismo que em oposicéo
com a linguistica contemporanea, traz a linguagem como: “sempre multifacetada, incluindo
forma e funcdo, estrutura e uso, abstracéo e realidade: dimensdes essenciais e insubstituiveis
da comunicacdo humana”; o texto da Sociolinguistica se caracteriza como principal suporte
para esse estudo, pois esta: “visa estudar a lingua que estd em constante mudanca na
sociedade” e segue para o Funcionalismo que analisa a lingua no uso e traz os conceitos de
gramaticalizacdo como um tipo especial de mudanca, do Iéxico para a gramética. E um
processo de mudanca linguistica que se caracteriza pela trajetdria de um item lexical para um
item gramatical”. Por fim, fazemos uma abordagem sobre as girias baseada nos conceitos de
Monteiro, Molica, Dubois, Mattoso Camara Jr. e Trask, trazendo posteriormente as analises e
as conclusdes deste. Essa pesquisa € do tipo descritiva conceituada por (CERVO; BERVIAN;
DA SILVA, p. 79, 2007), visamos aqui discorrer sobre os dados que foram observados e para

finalizar concluiremos com a analise dos mesmos.
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FORMALISMO E FUNCIONALISMO

O Formalismo estuda as caracteristicas internas da lingua, tendo-a como objeto autbnomo
que ndo se relaciona com o meio. De acordo com o estudo, a lingua € um sistema de
conhecimentos interiorizados na mente. J& o Funcionalismo dedica - se a estudar a lingua
como instrumento de interacdo social, focando no estudo da funcionalidade e variacdo na
comunicagdo humana.

As duas correntes abordam o mesmo tema, porém se distinguem em muitos aspectos.
O Formalismo acredita que a estrutura determina o uso da lingua equiparando-a a sua
gramatica. Nas palavras de Dilliger (1991), preocupa-se com seus constituintes e relacdo entre

eles, mas ndo com a relacdo com seu meio.

Na verdade, pode-se distinguir dois polos de atencdo opostos no pensamento
linguistico, o funcionalismo, no qual a funcéo das formas linguisticas parece
desempenhar um papel predominante, e o formalismo, no qual a analise da
forma linguistica parece ser primaria, enquanto os interesses funcionais sdo
apenas secundarios. (NEVES 1997, p. 39)

O Formalismo influenciou o Estruturalismo e as correntes do século XX. Na
Linguistica Estrutural, ou da analise estrutural de Ferdinand de Saussure (1857-1913),
ganham importancia a Escola de Praga, matriz da Linguistica Funcional com as parcerias
entre Nikolai Troubtskoi e Roman Jakobson; e a Escola de Copenhaque, com Louis
Hjelmslev, cujas teorias orientaram a Escola Americana e a Linguistica Descritiva de
Bloomfield (FARIAS Jr., 2003, p.2). Na Europa, os formalistas organizaram-se em dois
grandes grupos: o Circulo Linguistico de Moscou, fundado em 1915, e 0 OPOJAZ (Sociedade
para o Estudo da Linguagem Poética), fundado em 1916 na cidade de Sdo Peterbusgo.

Halliday tem destaque com a elaboragdo de uma Gramatica Funcional, definida por
Neves (1997, p.2) como uma “teoria da organizagdo gramatical das linguas naturais que
procura se integrar em uma teoria global da interacdo social”.

H& uma certa divisdo no Funcionalismo. Existe o conservador, que aponta a
inadequacdo do Formalismo ou do Estruturalismo, sem propor uma analise de estrutura; o

moderado, que aponta essa inadequacdo e propde uma analise funcionalista da estrutura; e
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extremado que nega a realidade da estrutura e considera que as regras se baseiam
internamente na funcdo, ndo havendo restri¢des sintaticas.

Formalismo e Funcionalismo tornam-se complementares no percurso historico da
linguagem, uma vez que a linguistica contemporanea lanca sobre o seu objeto diferentes
olhares e reflexdes. O que se pode dizer dessa oposicdo é o fato de que a linguagem é sempre
multifacetada, incluindo forma e funcéo, estrutura e uso, abstracdo e realidade: dimensdes

essenciais e insubstituiveis da comunicacdo humana.

SOCIOLINGUISTICA

A Sociolinguistica visa estudar a lingua que esta em constante mudanca na sociedade.
Dentro do estudo da lingua como forma de interacdo social, podemos ver, entre outros,
variacoes relacionadas ao modo como cada pessoa fala e mudancgas temporais, levando em
conta o uso e desuso de alguns termos.

A pesquisa voltada para essa area estuda as varias faces e fases da sociedade falante de
forma a percebermos as diversas diferencas existentes na lingua. Dai vem o uso de dois
termos da Sociolinguistica: a concorréncia que é quando existem duas ou mais formas com o
mesmo sentido como, por exemplo, a forma como o plural é empregado nas falas “as
cadeiras” e “as cadeira” e outro termo que € a concorréncia, também entrando na questdo do
desuso de uma palavra em decorréncia de outra como “vosmecé” que se tornou “vocé”.

A metodologia de estudo do sociolinguistico é voltado para a pesquisa de tracos da
lingua em grupos divididos pelo sexo, faixa etéria e grau de escolaridade, definindo assim, as
diferencas existentes. Essas distingdes podem ser chamadas de variantes, modo como a
mesma palavra pode ser falada em um mesmo contexto e variaveis, que seria 0 desuso de uma
palavra em funcéo de outra dependendo de fatores linguisticos ou sociais.

Os condicionadores linguisticos e extralinguisticos sdo chamados de variaveis
independentes, ou seja, que ndo apresentam uma relacdo de dependéncia entre si. A variavel,
que corresponde ao lugar da gramatica em que ocorre a variacdo, se trata da variavel
dependente que depende da relacdo com as independentes, pois condicionam a forma de
realizacéo delas.

Ao se falar das forgas internas que atuam sobre a lingua, temos os niveis linguisticos
em que a variacdo ocorre que sao eles: a variacdo lexical, fonoldgica, morfofonoldgica,
morfoldgica, morfossintatica, sintatica e discursiva e temos os condicionadores linguisticos

que atuam em diferentes niveis da lingua. Falando das forcas externas temos os tipos de
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variacdo linguistica (regional, social, estilistica e na fala e escrita) e os condicionadores
extralinguisticos que estdo relacionados aos tipos de variagdo decorrentes do controle desses
condicionadores.

Tarallo (1997) afirma que podemos dividir as variantes em padrdo e ndo-padrdo. A
variante-padrdo é conservadora e tem prestigio sociolinguistico na comunidade, a variante
inovadora é ndo-padrdo ¢ estigmatizada. Desta forma, “a realidade empirica central da
linguistica historica ¢ o fato de que as linguas humanas mudam com o passar do tempo”
(Faraco, 1991, p.9). E dificil percebermos essa mudanca linguistica, pois ela ocorre
lentamente. Em “linguistica historica nem toda variagao implica mudang¢a, mas toda mudanca
pressupoe variagao” (Faraco, 1991, p.13).

Percebemos a mudanca linguistica ao compararmos textos antigos e atuais e ao vermos
pessoas de geragdes, ou classes e culturas diferentes conversando, assim vemos “que
estruturas e palavras que existiam antes ndo ocorrem mais ou estdo deixando de ocorrer; ou
entdo, ocorrem modificadas em sua forma, func¢do e ou significado” (Faraco,1991, p.10). A
mudanca linguistica & continua, lenta e gradual, e relativamente regular. Outro fator
importante é que para uma varia¢ao se tornar uma mudanca, é necessario que esta seja aceita
pela comunidade falante e passe para a escrita.

Weinreich, Labov e Herzog apresentam os problemas empiricos para uma teoria da
mudanca. O problema da restri¢do investiga o conjunto de mudancas possiveis e de condigdes
para que essas mudancas ocorram numa dada estrutura, o problema do encaixamento que diz
respeito a como um fendmeno linguistico em variacdo/mudanca € encaixado na estrutura
linguistica e na social, o problema da transicao que diz respeito a maneira como uma mudanca
progride ao longo de sucessivas geracdes e envolve a incrementagdo que é 0 mecanismo pelo
gual a mudanca avanca, o problema da avaliacdo que esta associada a eficiéncia comunicativa
na interacdo social e o problema da implementacdo que procura entender como a estrutura
linguistica de uma comunidade se transforma no curso do tempo.

Esses problemas sdo os instrumentos que guiam e orientam o pesquisador em suas
investigacOes, a fim de buscar respostas que expliquem a heterogeneidade sistematica, ou
seja, expliguem como a estrutura da lingua de uma determinada comunidade de fala, muda ao
longo do tempo, enquanto ambas, lingua e comunidade, permanecem sistematicamente

ordenadas.

FUNCIONALISMO
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O Funcionalismo surgiu na primeira metade do século XX (1916) no Ciclo Linguistico
de Praga, com os primeiros estudos no campo da fonologia e principalmente com as teorias de

Roman Jakobson.

O funcionalismo €é uma corrente linguistica que, em oposicdo ao
estruturalismo e gerativismo, se preocupa em estudar a relacdo entre a
estrutura gramatical das linguas e os diferentes contextos comunicativos em
que elas séo usadas. (CUNHA, 2008, p. 157).

De acordo com Hirotsu (2011), apesar de emergir do Formalismo h& uma
diferenciacéo para o Estruturalismo e Gerativismo: no Funcionalismo a lingua é analisada no
uso, nas situacdes comunicativas considerando funcdo desempenhada na frase, e ndo como
estrutura estavel e pressuposta, muito menos como aquisi¢do inata.

O funcionalismo ndo é uma abordagem monolitica; ao contréario, ele retne
um conjunto de subteorias que coincidem na postulacdo de que a lingua tem
funcBes cognitivas e sociais que desempenham um papel central na

determinacgdo das estruturas e dos sistemas que organizam a gramatica de
uma lingua. (CASTILHO, 2012, p. 21).

Para Martinet, o objeto da verdadeira linguistica € 0 modo como as pessoas
conseguem se comunicar pela lingua e o linguista deve ser sempre guiado observando a
competéncia comunicativa, “(...) toda a lingua, tanto em seu funcionamento, como em sua
evolugdo (...) se impde (...) como instrumento de comunicacao da experiéncia”. (MARTINET,
1994, p.14).

Givon (1995) afirma que a gramatica ndo pode ser entendida sem referéncia a questfes
como cognicdo e comunicagdo, processamento mental, interagcdo social e cultural, mudanca e
variacdo, além da aquisicdo e evolucdo, esse mesmo estudioso postulou os principios da
Iconicidade e motivacéo.

O principio da Iconicidade é definido como a correlagdo natural e motivada entre
forma e funcéo, isto €, entre o cddigo linguistico (expressao) e seu significado (conteddo). Os
linguistas funcionais defendem a ideia de que a estrutura da lingua reflete, de algum modo, a
estrutura da experiéncia. Um icone espelha a relacdo direta entre forma e significado. A
Iconicidade é entdo a relacdo entre a forma de uma palavra e seu significado ou sua funcéo. J&
no principio da marcacdo, a categoria marcada é menos frequente no texto, enquanto a ndo

marcada é a mais frequente.
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A gramaticalizacio é um tipo especial de mudanca, do Iéxico para a gramatica. E um
processo de mudanca linguistica que se caracteriza pela trajetdria de um item lexical para um
item gramatical, um "processo unidirecional segundo o qual itens lexicais e construcdes
sintaticas, em determinados contextos passam a assumir fun¢Ges gramaticais e, uma vez
gramaticalizados, continuam a desenvolver novas fungdes gramaticais” (MARTELOTTA,
VOTRE; CEZARIO, 1996).

FENOMENO LINGUISTICO

Para melhor compreendermos o conceito de girias e de seu uso pelos falantes, as no¢des
de dialeto e de variagdo também devem ser observadas. Na concepg¢do de Monteiro (2000, p.
46), dialeto ¢ “uma variedade subordinada a uma dada lingua, que assim seria entendida como
a soma de varios dialetos”.

Segundo Mollica, a variacdo linguistica pressupde a existéncia de formas linguisticas
alternativas denominadas variantes e essas variantes sdo “diversas formas alternativas que
configuram um fen6meno variavel, tecnicamente chamado de varidvel dependente”.
(MOLLICA, 2003, p. 11).

Monteiro (2000, p. 65) reforca que uma variacdo linguistica pressupde valor social, ou
seja, variantes empregadas por falantes de estratos mais baixos da populagcdo em grande parte
sdo estigmatizadas; todavia, a proporcdo que a variante passa a ser usada por grupos, 0
estigma vai diminuindo até deixar de existir completamente, se aceita pela classe dominante.

Para entendermos sobre a giria levamos em consideracdo o0s conceitos de alguns
linguistas. Dubois (1973, p. 308), define giria como “um dialeto social reduzido ao Iéxico, de
carater parasita, empregado numa determinada camada da sociedade que se pde em 0posicao
as outras, que tem por finalidade s6 ser compreendida por iniciados ou mostrar que eles
pertencem a um determinado grupo”.

Para Mattoso Camara Jr (1986, p. 127-8), ela ¢ “o conjunto de termos que, provenientes
das diversas girias em sentido estrito, se generalizam e assinalam o estilo na linguagem
coloquial popular”. Segundo Trask (2004, p. 124), giria ¢ “uma forma linguistica informal e
frequentemente efémera”, além disso, “as expressdes de giria costumam ser introduzidas por
membros de um grupo social particular; podem continuar sendo tipicas desse grupo e servir
como uma de suas marcas de identidade ou, ao contrario, tornar-se mais amplamente

conhecidas e usadas”.
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A midia, em especial a televisdo, por meio das novelas, dissemina muitas girias, tornando-
as nao mais especificas daquele grupo social determinado a que aqueles personagens
pertencem. Preti (2006, p. 248) considera que “a atenuagdo do preconceito contra os
vocabulos girios, em nossa época, deve-se mais diretamente ao seu largo uso na midia
jornalistica ou nos escritores modernos”.

As girias como formas de variacdo da lingua, podem ser estudadas e analisadas como
fendmeno linguistico. Dessa forma, como afirma Mattos e Silva (2002), sdo passiveis de
mudanca linguistica em inicio de implementacdo ou em fase de conclusdo, ou mesmo como
um estere6tipo linguistico que pode se tornar um fato em mudanca.

Para Weinreich, Labov e Herzog (2006, p. 122), a mudanca € entendida como uma
consequéncia inevitavel da dindmica interna das linguas e se da “a medida que um falante
aprende uma forma alternativa, durante o tempo em que as duas formas existem em contato
dentro de sua competéncia, e quando uma das formas se torna obsoleta.”

Sendo assim, analisaremos a seguir de que forma essa mudanca se deu com as girias,
através do tempo. De acordo com nossas observacdes, daremos 0 nosso parecer sobre 0 uso
desse fendmeno linguistico na fala de jovens estudantes do Ensino Médio, comparando com

as girias utilizadas no passado.

METODOLOGIA

Como metodologia adotamos a pesquisa descritiva que segundo Cervo, Bervian e da Silva
(2007, p.61), este tipo de pesquisa ocorre quando se registra, analisa e correlaciona fatos ou
fendmenos, sem manipula-los (CERVO; BERVIAN; DA SILVA, p. 79, 2007).

A analise foi feita através de observacOes na sala de aula afim de perceber na fala dos
alunos as girias que esses pronunciavam. Nossa intengédo foi averiguar os termos utilizados
para que pudéssemos obter a resposta da seguinte pergunta: Algumas girias utilizadas
antigamente ainda séo usadas pelos jovens de hoje? E entdo, a partir da pesquisa descritiva,
observamos e analisamos os fendmenos dos conteudos com o propoésito de obter a resposta

para tal pergunta.

ANALISE DAS OBSERVACOES
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Para nossa analise partimos de observac¢des de uma turma de 3° ano do Ensino Médio,
do Colégio Abdias Menezes, em Vitoria da Conquista, de alunos com idades de 17 a 20 anos.
Cientes de que as linguas variam no tempo, pretendemos aqui identificar se girias usadas em
outras épocas permaneceram em uso na fala dos jovens da atualidade.

Portanto, adiante, relataremos as nossas observagdes em sala de aula destacando as
girias utilizadas.

Notamos o uso da giria "arrasar” que significa alcangar sucesso, destacar-se de modo
positivo, “rolou”, definida como “acontecer” e “massa” que quer dizer bom, 6timo. Essas
girias, segundo nossas pesquisas, sdo provenientes da década de 80 o que, por enquanto, ja
comprova o aparecimento de girias antigas na fala de jovens.

A giria “legal” esteve muito presente no vocabulario dos alunos. Ela ¢ usada desde a
década de 60 e ainda é bastante popular entre os jovens significando 6timo, divertido,
interessante. Outra giria que também apareceu muito nas nossas observagdes foi “curtir”
vinda da década de 70 e significa aproveitar, gostar.

Identificamos também o aparecimento de “causar” e “dar um perdido” que significam
respectivamente: dar boa impressdo ou chamar atencéo e se esconder de alguém; provenientes
da década de 2000.

As demais girias observadas sdo mais atuais e recentes, foram elas: “crush” que
significa alguém por quem vocé tem uma "queda”, alguém por quem vocé seja apaixonado;
“Sqgn - SO0 que ndo” usado para desmentir uma frase dita anteriormente; “partiu” que quer
dizer “indo para algum lugar”; “poser” conceituada como “alguém que finge ser o que nao ¢”
e “miga” usada pra se dirigir a uma amiga mais proxima.

Comprovamos até aqui que o uso desse fendmeno linguistico € recorrente na fala dos
jovens e que esses utilizam girias de varias décadas diferentes para compor seu repertorio
linguistico. Isso se deve, segundo Labov, ao fato de que todos incorporamos comportamentos
semelhantes aos nossos pares e pessoas de nosso convivio social, o que reflete em nosso
comportamento linguistico. De acordo com Mothes e Rosa (2009), “dize-me com quem andas
e direi que és”.

Como afirma Preti:

perdida a sua condi¢do de signo de grupo, elemento identificador, que faz
parte do processo de autoafirmacdo do falante no grupo social, a giria se
dilui na linguagem comum. A rigor, nessa etapa, na sua condigéo de
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vocabulario ndo marcado, a giria poderia mesmo ser simplesmente
classificada de linguagem comum. (PRET]I, 2000, p. 67)

Notamos, também, como ja foi exposto, que algumas girias sdo mais utilizadas que
outras. Consideramos que isso se deva ao fato de que muitas girias foram dicionarizadas,

registradas como linguagem informal e isso faz com que as mesmas sejam popularizadas.

CONCLUSAO

Partindo para as Gltimas consideraces, salientamos que esta pesquisa teve como foco
a andlise do comportamento linguistico de jovens em relacdo ao fenémeno linguistico
apresentado. Nossa investigacdo pode ser considerada como uma pesquisa em andamento,
pois fizemos aqui uma analise apenas da fala de pessoas de determinado grupo social a fim de
compreender melhor o uso de girias através do tempo. Portanto, consideramos uma pesquisa

mais ampla traria resultados mais consistentes sobre o tema.

De acordo com os dados obtidos, concluimos que o uso de girias é recorrente na fala
dos jovens. As observacOes nos fizeram compreender que os alunos da turma observada
utilizam girias de diversas décadas comprovando que este € um fendmeno linguistico que

mantem muitas de suas variantes intactas ao longo do tempo.

Podemos concluir, também, que a giria, como salienta Trask (2004), é uma forma
linguistica informal, sua adocdo pela comunidade linguistica pressupde sua passagem de
lingua restrita a lingua comum, disseminando-se entre 0s usuarios da lingua, com aceitacéo

por essa comunidade.

Por fim, salientamos que essa tematica necessita de mais pesquisas, para se obter um
panorama mais efetivo da circulacdo das girias no Portugués Brasileiro e de seu processo de

variagdo e de mudanga.
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INTRODUCAO

O ensino de Lingua Portuguesa, em grande parte, tem se restringido ao ensino de
normas e regras que ditam ao aluno a maneira como a lingua deve ser usada. Desta maneira,
as aulas tornam-se enfadonhas e desnecessarias para o aluno, visto que ele ndo reconhece a
importancia de tais regras, uma vez que, na interacdo, apropria-se da lingua levando em
consideracdo o contexto no qual esta inserido. E preciso, antes de despencar um amontoado
de regras gramaticais, evidenciar que a lingua é um instrumento utilizado no cotidiano para a
comunicagdo e que, nas mais variadas situagdes, nos deparamos com ela, no ambito de seu

uso real. Diante disso, levantamos 0s seguintes questionamentos: como as nogdes de
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Letramento podem servir de base para o ensino de Lingua Portuguesa? E possivel, partindo
das nocGes de Letramento, promover nos alunos o reconhecimento de que o ensino de Lingua
Portuguesa estd pautado na perspectiva de que a lingua estd sendo estudada partindo de
situacOes reais de seu uso?

Ao levantarmos esse questionamento de que o Letramento pode (re)configurar as aulas
de Lingua Portuguesa de modo a torné-las significantes e prazerosas para os alunos,
desenvolvemos esta pesquisa que objetiva analisar o desenvolvimento da experiéncia, bem
como promover uma reflexdo acerca dos resultados obtidos.

A importancia desta pesquisa consiste no fato de contém relevantes informacdes
abstraidas da experiéncia em desenvolver uma metodologia, norteada pela constru¢édo de um

prototipo didatico, pautada no que diz respeito ao Letramento.

O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Desde muito cedo, aprende-se que ha uma forma correta e uma forma incorreta para
falar e escrever. Esse fator contribui para o enriquecimento da nogdo de que a lingua é um
sistema fechado, do qual nada sai e nada entra. Nessa circunstancia, ignora-se o fato de que
um contexto no qual um determinado individuo estd inserido pode ser um contexto
absolutamente distante do contexto do convencionalismo da lingua.

Ndo se pode negar o ensino de Lingua Portuguesa tem sido regido por esta
metodologia. O aluno, ao chegar a escola, é encarado como uma caixa que deve ser
preenchida com o maior nimero possivel de informacdes. O que d& margem a uma série de
guestionamentos por parte dos alunos, tais como: por que estudar esse imenso contingente de
regras que no dia-a-dia, dentro do meu convivio familiar, na minha roda de amigos, nao vou
usar?

E preciso desenvolver, nas aulas de Lingua Portuguesa, uma metodologia que permita
ao aluno enxergar a utilidade de estudar a Lingua Portuguesa. Essa metodologia consiste em
pautar o ensino na perspectiva de uso real da lingua. Tal perspectiva é motivada pelo fato de
um unico individuo se deparar com inumeras situagdes reais que envolvem a leitura e a escrita
em seu cotidiano. Deve-se entdo, reconfigurar as aulas de Lingua Portuguesa, transformando-
as em momentos destinados a preparar efetivamente o aluno para (re)agir com éxito em

situagdes cotidianas que tém a lingua como fator determinante. Sendo assim, é necessario e
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indispensavel que as nogbes de Letramento conduzam a construgdo e aplicacdo de uma

metodologia para as aulas de Lingua Portuguesa.

LETRAMENTO: NOCOES E IMPORTANCIA PARA AS AULAS DE LINGUA
PORTUGUESA

Inicialmente, é imprescindivel que facamos uma reflexdo acerca do que vem a ser
letramento. De acordo com Magda Soares, 2004, Letramento da-se pela “necessidade de
reconhecer e nomear praticas sociais de leitura e de escrita mais avancadas e complexas que
as praticas do ler e do escrever resultantes da aprendizagem do sistema de escrita”. (SOARES,
2004, p.25). Essa afirmagdo proposta por Magda Soares permite afirmar que ha algo além da
simples aprendizagem do sistema de escrita que precisa ser trabalhado. Logo, hd um
apontamento para o fato de que é preciso fugir do convencionalismo do sistema imperante no
ensino em direcdo a utilizacdo da lingua nas mais variadas praticas sociais.

A vida social, sendo complexa, ou seja, refletindo a pluralidade de contextos sociais e
culturais, precisa ser atendida pela sistema educacional e, no &mbito do ensino de Lingua
Portuguesa, tal atendimento da-se por meio do Letramento que também é plural.

Diferentes grupos sociais buscam preservar seus interesses culturais e valorizar as
formas de ler e escrever que impera em suas comunidades, como se fosse uma espécie de
patrimonio social compartilhado entre eles. O letramento se preocupa de forma bastante
intensa em respeitar tais patrimoénios, de modo que cada comunidade se sinta parte integrante
da cultura brasileira, em sentido amplo.

E inegavel que a leitura e a escrita fazem parte da vida humana e estdo presentes no
cotidiano, em tempo integral. Além das praticas de leitura e escrita que imperam dentro de
comunidades especificas e que servem de patrimonio cultural, como foi dito, na vida social,
ler e escrever pode ter que acontecer de forma especifica atendendo a exigéncias
convencionais. Por isso 0 ensino pautado nas nogdes de letramento deve ser priorizado nas
aulas de Lingua Portuguesa. E preciso situar o aluno de que na vida social ele precisara ler,
atribuindo sentido, e escrever um bilhete, ler uma bula de remédio, identificar uma
determinada localizacdo lendo fachadas e placas. Conforme afirma Maria do Socorro

Oliveira:
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Entender que o letramento é mediado por textos implica naturalmente ter
consciéncia de que o uso de determinados textos depende do sistema de
atividades no qual as pessoas estdo inseridas, noutros termos, depende dos
papeis que as pessoas exercem e do que elas necessitam fazer por meio desses
textos em determinadas situacBGes. Esse sistema, gerado nas instituicdes e
dominios particulares da vida cultural (academia, unidades de trabalho,
entidades religiosas, sindicatos, clubes, etc.), determina que géneros escolher e

usar em certas situagdes comunicativas para atingir determinados propositos.”
(OLIVEIRA, 2010, p. 330)

Sabendo-se que o Ensino Médio corresponde a etapa final da educacao basica, € nesta
etapa que deve haver uma maior preparacdo dos aluno para que 0s mesmos encarem a vida
social de forma ativa, integrando-se de forma ética, na sociedade, com plenas capacidades
para atuarem nas mais variadas dimensdes da pratica social. A adogdo desse principio
resultard em um ensino dotado de significado e utilidade para o aluno. Cabe ao professor,
levando em consideracdo as especificidades dos alunos, adota-lo, pois, conforme Maria do
Socorro Oliveira “o que o professor ensina ¢ como ele ensina sdo consequéncia da
compreensdo que ele tem dos fendbmenos linguisticos e do entorno que o envolve no qual se
incluem os alunos com suas especificidades”. (OLIVEIRA, 2010, p. 339)

Além do importante papel que o professor deve se propor a cumprir, segundo Maria

do Socorro Oliveira:

E importante salientar que a efetivagio dessas préticas no contexto escolar vai
depender das possibilidades e dos interesses de cada educando. Numa turma,
por exemplo, de alunos com avangada idade, o interesse pela leitura e escrita
esta orientado por propdsitos bem especificos: escrever uma carta para um
filho, solicitar um servigo, reivindicar um direito, fazer uma reclamagéo, ler
uma conta a pagar, ler a Biblia etc. J4 numa turma de jovens, o grande
interesse é pelas praticas que abrem portas para o trabalho ou para a
capacitacdo profissional, incluindo-se também o desejo de um dia participar
de cursos universitarios. Nesse grupo, as praticas de letramento que favorecem
a consciéncia politica mostram-se muito significativas, a medida que
desenvolvem o senso critico e a vontade de participar e se engajar em
causas sociais, funcionando também como um recurso que eleva a
autoestima de alunos que, dada a extrema pobreza em que vivem, ndo
acreditam na vida ou na possibilidade de participar dos bens sociais
materiais e intelectuais. Programas de letramento, nesse sentido,
assumem um carater transformador.(OLIVEIRA, 2010, p. 339)

Frente a essa discussao, nota-se que é preciso pautar o ensino de Lingua Portuguesa na

perspectiva das nogdes de letramento para que o aluno sinta que a leitura e a escrita de sua
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comunidade sdo respeitadas, mas também se sinta preparado para ingressar como protagonista

nas praticas sociais convencionais de leitura e de escrita.

USO DO PROTOTIPO DIDATICO NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA

Uma outra questdo bastante pertinente no ambito do ensino de Lingua Portuguesa diz
respeito aos recursos didaticos mediadores do ensino. E comum vermos nas aulas materiais
didaticos restritos ao impresso.

A utilizacdo de protdtipos didaticos, alem de servir como fuga da restricdo ao impresso,
permite dinamizar as aulas pautando-as na abordagem do letramento. Para Roxane Rojo, 0s
prototipos sdo “estruturas flexiveis e vazadas que permitem modificacbes por parte que
queiram utiliza-las em outros contextos que ndo o das propostas iniciais” (ROJO, 2012, p.8)

E inegavel que ha uma grande necessidade de inovar o ensino e os protétipos didaticos
possibilitam que nas aulas de Lingua Portuguesa as aulas sejam destinadas a producdo de
texto voltada para as préaticas sociais de leitura e de escrita.

Portanto, com a disponibilizacdo deste recurso, o prot6tipo didatico, ndo razéo para que o
ensino, em nosso caso, 0 de Lingua Portuguesa, continue metddico e restrito a impressdo de

textos.

PROTOTIPO DIDATICO SOBRE CINCO MINUTOS: LITERATURA E
LETRAMENTO

Os problemas de leitura e escrita na escola publica a muito vém sendo abordados por
teoricos da area de educacao, pois ha uma convicgdo de que esses dois objetos sejam a base
de todo o aprendizado do aluno na educagéo bésica. Como coloca Martins (1990, p.
17): “Quando comecamos a organizar os conhecimentos adquiridos, a partir das situacdes que
a realidade nos imp0e e da nossa atuacdo nela; quando comegamos a estabelecer relacOes
entre as experiéncias e tentamos resolver os problemas que se nos apresentam — ai entdo
estamos procedendo leituras [...]”. A escrita, por sua vez, ¢ a evidéncia da efetividade de

leitura que o aluno faz sobre determinado objeto.
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A leitura € o item essencial para que os estudantes se integrem ao mundo global e
tenham dominio da linguagem diante das préticas de letramento, de modo que possam
participar e interagir com a sociedade através da intimidade que possui com 0s mais variados
géneros. Pensando na interagdo como principio basico do ensino de linguagens, a leitura pode
e contribui para o melhor desenvolvimento dessa pratica, tornando o aluno capaz de se
posicionar em diversas situa¢des na escola e em seu cotidiano.

Nesse sentido, encontramos uma grande resposta nos trabalhos realizado na Escola
Abdias Menezes, pois com a leitura do livro “Cinco minutos” os alunos obtiveram por meio
da narrativa, exemplos de como o conceito de carta pode ser Gtil para narrar determinadas
situacOes do cotidiano.

Sendo assim, os alunos, por meio das suas leituras, puderam aumentar o seu arcabouco
de informacGes para embasarem 0s seus textos futuros. Podemos observar isso pois, com a
leitura realizado no livro “Cinco minutos”, resumo trabalhado no prototipo didatico (Anexo
A), que teve um inicio, em 1856, publicado primeiramente em forma de folhetins pelo Diario
do Rio de Janeiro e que posteriormente tornou-se o primeiro romance de José de Alencar, a
turma pbde perceber que é um romance que esta em formato de carta, uma narrativa breve e
que a literatura pode ser mais prazerosa que se imagina.

Com base nessas preceptivas, este trabalho buscou demonstrar como o género textual
carta tem se tornado uma ferramenta de suporte para a melhoria da capacidade de leitura e
escrita do alunado, visto que no mundo atual os meios eletrébnicos tem monopolizado a
modalidade escrita, no entanto os velhos habitos de escrita tem se perpetuado por meio da
escrita de cartas.

Ao ler o livro supracitado o leitor é transportado a um mundo imaginario que €
narrado em terceira pessoa em forma de carta, sendo assim ao ter contato com tal obra os
alunos poderdo perceber como o cotidiano literario pode ser narrado por meio de cartas e
nesta perspectiva, adotamos como atividade proposta aos alunos, no protétipo didatico, a
producéo de cartas (Anexo B). Assim fica clara a importancia do género para formacao de um
bom escritor (Anexo C — Carta produzida por uma aluna atendendo a uma proposta de
atividade). Desse modo a leitura dessa obra podera ter um papel fundamental no letramento
dos os alunos, pois 0s mesmos, ao entrarem em contato com a obra, tem um vislumbre de
como narrar pequenas historias por meio de cartas, bem com 0s seus sentimentos podem ser
transmitido por meio desse género textual.

O cotidiano da sala de aula pede algo mais dinamizado, de um jeito que prenda a

atencdo do aluno e que faga com que ele se interesse pelo que o professor esta expondo. Dessa
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forma aconteceu com a aplicacdo do protétipo didatico, na perspectiva do letramento, ao
produzirem uma carta, e outros géneros também foram explorados, a turma péde evidenciar
sua pratica social. Entende-se que o aluno sabe ler e escrever, porém usa-los fora do contexto
escolar € a principal ideia e objetivo do letramento.

A ideia de se trabalhar com uma obra, embora seja uma narrativa curta, e ndo com
pequenos texto ou fragmentos de texto, parte do entendimento de que o ensino da leitura deve
ser mais profundo para o beneficio do proprio aluno, com essa leitura a turma aumentou seu
repertorio no que diz respeito a literatura brasileira, pois 0 romance € de um dos grandes
nomes desta &rea, aprenderam a escrever uma carta, embora, como mencionado
anteriormente, as redes sociais e 0 mundo cibernético tenha praticamente invadido a mente
dos jovens que se quer usam da escrita tradicional fora do dmbito escolar e, da parte dos
bolsistas, evidenciamos o que pede o PCN sobre a aproximacdo do aluno ao texto e ndo o
contrario.

A producdo da carta feita pelos alunos foi uma oportunidade deles mostrarem sua
bagagem social, o docente ndo deve esquecer que todo aluno tem histdria e vida fora e antes
da escola, como afirma Kleiman (1995): “as praticas de letramento se iniciam fora da escola
desde muito cedo”. Partindo dessa é€gide, consideramos cada histéria contada pelos alunos,
afinal o letramento considera as préticas e o social de cada sujeito do saber, com a vivéncia do
proprio aluno em seu meio, suas praticas sociais também contribuem para que este se insira

numa sociedade letrada.

CONSIDERACOES FINAIS

A adocéo de um novo metodo para o desenvolvimento das aulas de Lingua Portuguesa
foi de suma importancia para que houvesse um maior envolvimento dos alunos para com a
disciplina. Além disso, a utilizacdo de protétipo didatico enquanto recurso metodologico
contribuiu eficazmente nortear o curso das aulas. E importante ressaltar que, mesmo adotando
uma nova postura didatica, a gramatica ndo deixou de ser trabalhada, uma vez que nas
producdes textuais 0s aspectos gramaticais foram evidenciados.

A contribuicdo desta pesquisa para o campo de Ensino de Lingua Portuguesa sugere
uma reformulagdo da metodologia adotada para o ensino da referida disciplina, visto que apos

0 desenvolvimento das atividades do Pibid constatamos que por meio da nova postura
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alcancamos os resultado esperados: maior envolvimento por parte dos alunos, aulas mais
prazerosas e dindmicas e adocdo da Lingua Portuguesa enquanto disciplina utilizavel no
cotidiano e por isso dotada de significado.
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ANEXO A - RESUMO DO LIVRO “CINCO MINUTOS” DE JOSE DE ALENCAR

Cinco Minutos é um romance que estd em formato de carta em uma narrativa breve.
Depois de alguns meses, quando todos os capitulos foram publicados, fizeram o livro
impresso, apenas 0s assinantes do jornal como brinde, porém, muitas pessoas comecaram a
pedir e procurar o volume para ler.

E uma carta escrita para uma prima denominada D... relatando a historia de um rapaz
gue se atrasou cinco minutos e perdeu o seu dnibus habitual e pegou o seguinte. Dentro do
onibus senta-se do lado de uma mocga, que nao sabe se € feia ou bonita, pois tem um véu em
sua face. O Onibus para e a moca desce. A essa altura ele ja estava apaixonadissimo por ela.
N&o queria saber se era feia ou bela, velha ou jovem, pois estava encantado pelo perfume e
pela voz doce e apenas com isso comegou a procura-la por todos os cantos.

Por dias ele a procurou entrando em todos os énibus do horario daquele mesmo dia até

que comeca a se achar louco por amar apenas uma sombra por mais de semanas.
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Até onde a personagem levard esse homem apaixonado por uma sombra? Este livro
abriu as portas para Alencar na sua vida de escritor, pois todos gostam de uma narrativa curta,

mas que te prende do comeco ao fim e é exatamente isso que Cinco Minutos é.

ANEXO B - ATIVIDADE SOBRE CARTA PROPOSTA NO PROTOTIPO DIDATICO

Género Carta

A carta, assim como tantos outros exemplos que utilizamos em situacbes comunicativas
distintas, integra a diversidade dos chamados géneros textuais. Dessa forma, dependendo do
objetivo pretendido por meio do discurso, temos a carta pessoal, alvo de nossa discussao, cujo
intento é de compartilhar fatos do nosso cotidiano com amigos e familiares que ndo se
encontram ao nosso redor. Temos também a carta aberta e a argumentativa — de reclamacéo
ou solicitagdo — ambas norteadas agora por outra finalidade: a de argumentar acerca de um
determinado assunto, procurando fazer com que o receptor realmente se convenca de nossa
opinido.

De forma especifica, discorreremos acerca das caracteristicas presentes na carta pessoal, que
como o préprio nome nos indica, trata-se de um texto em que poder prevalecer tanto uma
linguagem informal, quanto uma linguagem mais padronizada, obedecendo a critérios mais
rigidos. No que se refere a sua estrutura, podemos ressaltar que esta costuma obedecer a uma
forma fixa, constituida pelos seguintes elementos:

* Local e data — Ambos os elementos aparecem no inicio da carta, em geral, a esquerda da
folha;

* Vocativo — Quando o ressaltamos, logo nos remetemos a ideia de evocagdo, chamamento.
Dessa forma, o emissor sempre se dirige ao receptor por intermédio de termos que revelem
cortesia, tais como: Prezado (a), Caro (a), Querido (a), entre outros;

* O texto — Representa o discurso propriamente dito, abordando as ideias principais
pretendidas por este;

* Despedida e assinatura — A despedida pode variar de acordo com o grau de intimidade entre
os locutores envolvidos, podendo ser formal, informal, afetuosa ou até mesmo cerimoniosa.
Atividade:

* Os alunos produzirdo uma carta direcionada a alguém que lhes interessa. (Sugerimos que na
carta seja abordado um assunto cuja importancia seja social, podendo ser destinada a um

politico, por exemplo, para tratar de assuntos concernentes ao Brasil).
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ANEXO C - CARTA DE UMA ALUNO DIRECIONADA AO PRESIDENTE DA
REPUBLICA MICHEL TEMER

Saudagdes Presidente,

Venho por meio desta carta, expressar minha insatisfacdo para com o seu governo.
Queria saber se a sensacdo de poder é completa, usufruindo dele com a certeza da
insatisfacdo da populacdo e também sabendo que chegou a ele sem uma votagéo
democratica?!

Queria também ressaltar que o seu governo ndo me representa e que suas ideias e
projetos para o Brasil sdo inaceitaveis. Espero que o senhor se situe e reveja seus conceitos,

passar bem.

XXXXX XXXXXXX XX XXXXX
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Parte 3
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Linha de acdo: Ensino Médio
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Coordenador (a) do Subprojeto:

Fernanda de Castro Modl
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Capitulo 8

GENEROS DISCURSIVOS E(M) APOSTAS DIDATICAS PARA O
TRABALHO COM INGLES A PARTIR DE UMA PERSPECTIVA
INTERCULTURAL.: 0 exemplo do género estampa em T-shirts

Allana Barbosa de Medeiros
Bolsista de Iniciacdo a Docéncia do Subprojeto Letras Inglés Ensino Médio
allana-medeiros@live.com

Danilo Pinheiro Lessa Alves
Bolsista de Iniciacdo a Docéncia do Subprojeto Letras Inglés Ensino Médio
nilolessa@hotmail.com

Jackson Souza Costa
Bolsista de Iniciacdo & Docéncia do Subprojeto Letras Inglés Ensino Médio
jackson_souza_costa@hotmail.com

Fernanda de Castro Modl
Coordenadora do Subprojeto Letras Inglés Ensino Médio
fernanda.modl.uesb@gmail.com

INTRODUCAO

Neste trabalho, apresentamos e discursivizamos sobre um dos principios de trabalho
caros ao nosso subprojeto: o tratamento didatico de objetos de ensino instanciados
obrigatoriamente em exemplares de praticas de linguagem (géneros textuais) auténticos, ou
seja, que funcionam, existem e figuram diversos circuitos interlocutivos fora da escola.

A isso, somamos no e para 0 exercicio dialogico e coletivo de elaboracdo de
atividades didaticas, presentificadas em planos de aulas, um olhar intercultural do ensino de
linguas no ambito do subprojeto PIBID Letras Inglés, o que nos leva a repensar e, assim,
reenquadrar o trabalho com a traducéo, uma das ac¢des de linguagem constitutivas e, portanto,
naturais no e para o aprendizado de uma lingua estrangeira.

Para isso, sintetizamos aqui: i) algumas questdes tedricas relativas a nogdo de género e
o trabalho didatico de uma perspectiva intercultural; ii) apresentamos partes do roteiro de

trabalho com o plano de aula O género estampa em T-shirts desenvolvido para umas das
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oficinas didaticas realizadas neste ano de 2016 e iii) fotos dos exemplares de estampas
produzidos pelos alunos do 1° ano do Ensino Médio como atividade da oficina.

METODOLOGIA

A investida deste trabalho é de cunho qualitativo (FLICK, 2005) e elege a sala de aula
como campo de pesquisa, lugar de iniciagdo & docéncia e intervencdo didatica (MODL,;
BIAVATI; SOUZA, 2012), foi, portanto, experienciando esse espa¢o institucional que
comprovamos, por meio de observacdes de natureza etnografica (ERICKSON,1973, 2006)
semanais, a escassez de aulas de inglés vinculadas ao trabalho contextualizado da lingua em
préticas de linguagem: géneros textuais auténticos.

Desse modo, eleger como principio o trabalho com géneros representa um modo de
afastarmo-nos de tematizacGes didaticas centradas em enunciados isolados, desvinculados de
situacOes de interlocucao reais e que, portanto, tomam o0 género apenas como pretexto para
focalizacdo em tratamento didatico de questbes de natureza puramente gramatical.

Cada aposta de trabalho €, assim, fruto de um exercicio tedrico-metodologico de
escolha de géneros e elaboracdo de planos de aula, bem como atividades didaticas
relacionados as tematicas interculturalidade e traducéo.

SessOes de orientagdo nos espacos de encontros formativos na Universidade com a
professora-coordenadora do subprojeto leva(ra)m a tomada e retomada de posicdes didaticas
planificadas, o que se faz sempre em consonancia com os relatos dos bolsistas de ID da
vivéncia de observagdo em campo.

A convivéncia de natureza etnogréfica, portanto, tem sido responsavel por balizar os
objetos de ensino trabalhados em sala de aula pelos bolsistas PIBID. Durante todo o ano de
2016, mais uma vez, acessamos representacdes dos alunos da educacdo bésica acerca da
disciplina Lingua Inglesa no curriculo escolar e a importancia do lugar dos objetos de ensino
dessa disciplina a eles apresentados.

Tudo isso, desse modo, parametrizou metodologicamente o que aqui apresentamos,
bem como o olhar que aqui langcamos para o trabalho com a interculturalidade, géneros

textuais e a traducdo em salas de aula.

RESULTADOS E DISCUSSAO
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O género é uma pratica de linguagem relativamente estvel (Bakthin,1999) e um
instrumento semidtico (Dolz; Schneuwly, 2004) a partir do qual o0s sujeitos agem e reagem
em sociedade.

Segundo Barroso (2011, p. 138-139), géneros sdo acOes de linguagem que expressam
intengdes comunicativas a partir de experiéncias (inter e intra)subjetivas, bem como formas de
organizacao da lingua(gem) que estdo vinculadas as esferas sociais de comunicagdo humana.

Considerar tudo isso tem possibilitado um trabalho mais dindmico e interativo, pois
orienta-nos a levar em conta o fato de que o uso da lingua ocorre por meio de praticas sociais
organizadas e parametrizadas estrutural e intencionalmente em géneros socialmente
reconhecidos que marcam a ordem do simbdlico nas/das interacfes humanas.

Ao inserirmos a diversidade de géneros nas praticas didaticas, como o temos feito,
colocamos o aluno em um contato sistematizado (por ser didatizado e planificado, a partir de
certos objetivos) com géneros textuais que sao produzidos fora da escola, em diferentes areas
de conhecimento. O que contribui para que ele reconheca particularidades de préaticas de
linguagem diversas e se prepare para se posicionar socialmente de modo sempre mais
competente e consciente de (d)efeitos enunciativos decorrentes do uso da linguagem.

Além disso, ao explorar a diversidade textual em contextos didaticos, o bolsista PIBID
busca uma aproximacédo do aluno as situacdes originais de producdo dos textos ndo escolares,
como situacOes de interpretacdo e producdo de textos diversos vinculados a diferentes
semioses.

Marcuschi (2002, p. 21) entende a no¢do de género textual como forma de acdo social
e ndo apenas como entidade linguistica formalmente construida. Com base nessa definigéo,
devemos considerar que género sdo construcdes sociais que podem se materializar de modo
escrito, oral, verbo-visual.

Reconhecemos que 0s géneros textuais, como objeto de ensino, sdo de suma
importancia para explorar aspectos como pertenca social e mesmo criatividade dos alunos,
pois possibilitam uma abstracdo importante daquilo que subjaz, sustenta e organiza a
convivéncia humana: o uso da linguagem. O contato com textos, organizados a partir de
diferentes estruturas linguisticas e que se servem a distintos propositos interacionais,
proporciona a ampliacdo das fronteiras perceptivas dos alunos do enlace sujeito, linguagem e
sociedade.

Apostamos, assim, que a descoberta, pelos alunos da educacdo bésica, de que as
mesmas praticas de linguagem que existem na lingua materna existem no inglés, ou seja, que

0S géneros parametrizam o agir humano pode funcionar como mais um estimulo para o gosto
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pela aprendizagem de uma lingua estrangeira. Dai a necessidade de pensarmos o ensino de
linguas de uma perspectiva intercultural.

Santos (2004, p. 154) define intercultural como:

[...] acdo integradora capaz de suscitar comportamentos e atitudes
comprometidas com principios orientados para o respeito ao outro, as
diferencas, a diversidade cultural que caracteriza todo o processo de
ensino/aprendizagem de linguas, seja ele de linguas ou de qualquer outro
contetido escolar. E o esforgo para a promogéo da interacéo, da integracéo e
cooperacdo entre os individuos de diferentes mundos culturais.

Uma visdo (inter)cultural de ensino envolve considerar que professor e alunos séo
agentes atuantes nas e das préaticas de linguagem em sala de aula e também fora dela. S&o
maltiplos os olhares de diferentes sujeitos a interagir, que compartilham informacdes,
habilidades e mesmo conhecimentos peculiares que possibilitam interacdo e ac¢do na lingua
alvo.

Nessa perspectiva da pratica de ensino inter e multicultural, principios como aceitar as
diferencas e propor didlogos sobre e a partir de representacdes sociais (acerca, por exemplo,
do inglés e de (auséncias de) motivacdes para aprender essa lingua estrangeira) é crucial ao
ensinar e aprender a partir de géneros textuais.

Nessa direcdo, temos apostado que devemos estar preparados para dialogar sobre e a
partir de questdes interculturais e ndo, simplesmente, compartilhar regras sociais de uso e
regularidades de um sistema linguistico, 0o que certamente é ndo apenas importante, mas
também dificil de se fazer, tendo em vista a complexidade do objeto.

Ao elaborarmos planos de aulas centrados em exemplares de géneros textuais
diversos, temos tido sempre a preocupacdo de lidar com representaces e conhecimentos
prévios dos grupos/turmas presentificados nas acdes de trabalho que visam levar a
desobvializacdo do trabalho de traducdo e interpretacdo, como registram as anotacfes de
trabalho abaixo, que figuram um roteiro de organizacdo do agir dos bolsistas ID no trabalho
com um dos planos de aula trabalhados no ano de 2016 no formato de oficina didatica.

Além de planos de aula, temos apostado no desenvolvimento de roteiros de trabalho
que ajudem os bolsistas ID a melhor visualizarem o trabalho planificado e, assim, a organizar
0 seu agir em sala de aula. E, portanto, justamente esse roteiro que apresentamos na
sequéncia.

No roteiro, como se podera constatar, lemos a preocupagdo de nosso grupo em lidar

com as especificidades do género estampa a partir de uma tematizagcdo que leve em conta o



YV V

83

intercultural, presentificado em uma discussdo que considera o0 género e as sutilezas

discursivas desse em exemplares em portugués ou inglés.

Roteiro da oficina didatica: Género textual estampa em T-shirts

Warm-up

Comecamos hoje a trabalhar com um certo uso da lingua, seja materna ou estrangeira, bastante
interessante: as estampas. Talvez vocé ndo tenha ainda parado para dar a devida atencéo a esse uso.
Serd mesmo?! Let’s see...

(Cada um de nos, bolsistas, devera levar/vestir uma camiseta com alguma estampa que nos seja
significativa para exibir na sala)

(Deveremos desenhar no quadro um modelo de T-shirt ou pedir que algum(a) aluno(a) o
desenhe. Em seguida, devemos desenvolver toda a atividade oralmente e com o0 uso do recurso
do quadro. Como sempre, sera preciso levar pincéis e apagador para a sala de aula)

What is that?
» That’s a T-shirt! ((Nesse ponto, devemos comentar/ fazer uma discussdo oral com a turma))

Elaboremos uma explicagdo sobre uma possivel origem do nome T-shirt! Let’s work!
((Provavelmente, o formato de T da T-shirt- Podemos iniciar a discussdo oral com a turma ou solicitar
que eles, em 3 minutos, formulem uma hipotese para 0 nome T-shirt))

Que pratica discursiva encontramos nas T-shirts?
((Uma estampa- Vamos promover uma discussdo com a turma sobre 0s usos sociais das estampas,
bem como sua funcionalidade em termo de pratica discursiva e estética))

Let’s talk about you!
(De forma oral, promover uma discussdo acerca do uso de estampas em inglés)

Vocé tem alguma camiseta com escrito/estampa em inglés? O que esté escrito?
Qual critério vocé usou para comprar? Caso vocé ndo tenha, vocé compraria?
Qual critério usaria para comprar?

Did you know?
O modo como vestimos também aponta para nossa identidade. VVocé consegue explicar? Como?
Tryl©

(Promoveremos uma discussao sobre o trabalho com estampa e aproveitaremos para discutir a
polémica com estampas da Marisa. Antes de falarmos sobre a polémica envolvendo o grave erro
de grafia, perguntaremos se os alunos usariam a t-shirt e pediremos que eles expliqguem o porqué
usariam)

LOOK [1

Um modelo de camiseta disponivel na loja online vinha com o seguinte enunciado estampado em
dourado:
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“Great rapers tonight”.
Em portugués, o enunciado significa nada menos que “Grandes estupradores esta noite”.

Ao que parece, trata-se de um erro de grafia. Bastaria dobrar o “p” para que a palavra
“estuprador” virasse rappers — artistas da cena musical do rap, bastante popular entre o publico
juvenil.

As pecas, destinadas ao publico juvenil, eram vendidas por R$ 26,90, mas o prejuizo para a imagem
da marca certamente sera maior. A empresa informa que "determinou a retirada imediata de todas as
pecas das lojas da marca". Segundo o comunicado divulgado pela empresa, "os clientes que
adquiriram a pe¢a podem se dirigir a qualquer uma de nossas lojas com a camiseta, independente do
seu estado, para devolugdo do valor ou troca por outro produto”. A empresa ndo informa quantas
camisetas foram feitas nem qual destino serd dado ao estoque.

Leia mais:
http://www.portallformosa.com/news/lojas-marisa-erra-grafia-em-camiseta-e-causa-pol%c3%aamica/
(Apos a leitura/publicizacao da noticia do erro de grafia cometido, levando em conta que ndo era
a ideia de sentido pretendida, perguntaremos se os alunos ainda usariam a t-shirt com o dizer
que acabamos de reanalisar)

Now, try to explain:

Por gue existem as estampas? Para que elas podem servir?

(As estampas sdo um tipo de ornamentos de roupas e servem normalmente para deixa-las mais
estilosas, bem como para realcar os gostos/identidades de quem as usa. Podemos pedir
exemplos, e podemos usar a estampas e cores de quem gosta de rock, por exemplo, para discutir
com a turma)

O que as estampas em T-shirts podem dizer ou dizem sobre quem as usa?

((Normalmente, quem escolhe certa estampa a escolhe porque se identifica com ela, isto é,
porgue gosta da parte visual, do estilo mesmo, ou também porque a estampa é significativa para
0 sujeito, diz muito sobre quem ele é, sobre o que gosta, ou até mesmo sobre quem gostaria de
ser))

Qual ¢ a diferenga entre usar uma T-shirt com dizeres em portugués e inglés?

(Podemos considerar aqui, a questdo da interagdo com o publico mais amplo, em termos do
leitor, quando a estampa é em inglés, a interpretacdo é bem mais restrita do que quando seus
dizeres estdo registrados em portugués. De que modo isso pode significar e se articular a
questdes de estilo de quem usa, bem como a questao de prestigio que muitos sujeitos atribuem a
lingua estrangeira e tudo que é dela proveniente, sobretudo da cultura norte- americana e
briténica?)

Enlarge your vocabulary with fashion...

Baby-look; shorts; top; body; cropped ; peep toe; sneakers

(Deveremos ser capazes de explicar a que se referem as palavras acima. Por isso, precisamos nos
preparar!)

O texto apresentado abaixo se materializa numa pratica linguistica sobre a qual ja conversamos: a
estampa.
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Let’s translate it together!

((Nesse momento, vamos nos atentar aos diferentes usos/contextos em que as marcas linguisticas, que
integram a estampa da camisa, podem ocorrer. A ideia é fornecer pistas para que os alunos cheguem
sozinhos a leitura/traducéo do dizer da T-shirt)).

- You know — Vocé sabe/Vocé entende/ Vocé saca
Normalmente, enunciado como “Do you know...?”” em perguntas didaticas.
Ex: Do you know how to say chapéu in English?

- What - O qué?/ Como?/Ahn?
Usado para um pedido de esclarecimento, pedido para repetir algo, utilizado quando ndo se
ouve/entende o que foi dito.

- That sounds like X to me — isso soa/parece para mim

(Realizar situacdes de uso desse enunciado proprios da sala de aula. Por exemplo: Imaginar uma
situagdo em que um aluno esteja dormindo. Nesse caso, poderia ser ditto That sounds like preguica
((laziness)) to me/ That sounds like desinteresse ((lack of interest, selflessness)) to me. E necessério
que se faca o uso de palavras em portugués (preguica, desinteresse,) para que os alunos possam fazer
inferéncias. Mas é sempre bom contribuir para ampliacdo de vocabulario).

- Not my problem — Né&o é problema meu

(Atentar a reducdo do uso: That’s not my problem. Discutir a questdo da interculturalidade a
partir da polidez enunciativa. Demonstrar entonacfes diferentes para suavizar ou agravar a
seriedade do que se diz)

O que faz o texto da T-shirt que estamos traduzindo juntos especial? Ele poderia ser usado em varias
situacOes? (Atentar para a subjetividade da linguagem. O that, sendo um déitico, tem como funcéo
apontar para o contexto situacional, isto €, que se assinalem as marcas da enunciagdo: o locutor (my),
o interlocutor (quem I€). Essas marcas linguisticas apontam para isso: a abertura para a interacdo com
0 outro, pois quem pergunta pode, ou ndo, receber uma resposta. E de tipo essas respostas podem ser?
Levar a discussdo para 0 grupo)

That’s your turn... O que diz a t-shirt? VVocé a usaria? Why or why not?
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(Agora € a vez de lacunarmos algumas palavras das T-shirts acima e pedir que os alunos as
substituam por outras. Como trocar hungry por: pretty bad, depressed, angry, sad, sleepy,
starving etc; nope por: hope, bullshit, sadness, pessimism etc; like por: love, hate, want, desire,
follow, dislike, adore, see, hear, leave etc)

A roupa é uma convencdo social (social convention) que também carrega um traco identitario
(identity sign) de um grupo ou de um sujeito. Levando em conta tal afirmacdo e fazendo uma anélise
das suas “escolhas” de vestuario, o conjunto estampa e¢ modelo (conjunto estilistico da roupa)
apresentado desperta em vocé alguma percepcdo? Sensacdo? Make yourself clear. Try to explain as
much as you can.

(Nesse ponto, retornamos ao enunciado gque inicia a questao e tentaremos empreender junto com
os alunos construgdes de sentido acerca dos exemplares pega de vestuario T-shirt e dos dizeres
nela contidos. Por que os dizeres nas/das T-shirts? O que eles sentem ao se deparar com essa
escolha de modelo de camisa? Vamos nos atentar para a importancia do registro escrito da
discussédo coletiva, registro esse que deve ser individual e acrescido das subjetividades de cada
um.)

(VVamos nos atentar também para a praticidade da peca de roupa (conduzir a discussao para que
o0s alunos cheguem a essa conclusdo), da origem estadunidense e do sujeito que faz a escolha do
uso das t-shirts. “Time is Money”, a vida corre, a farda dos alunos!)

Now it’s your turn to be creative! Junte-se a um colega e proponham uma estampa significativa e na
lingua inglesa. Deixe a criatividade rolar solta e preparem-se para explicar o(s) efeito(s) de sentido
pretendido(s).

(O enunciado fala por si s6, mas se porventura surgir alguma davida, pediremos que alguém que
entendeu a proposta de criacdo explique da forma mais simples possivel, precisamos ficar
atentos para eventuais correcfes/insercoes ao final da fala)

(Explicar sobre o concurso para escolher a proposta de estampa mais criativa (colorida,
inteligente, engragada) como a representante da turma no concurso maior entre as turmas cujo
PIBID age, votacao essa que sera feita por toda escola com uma urna que ficara situada proxima
ao local onde as estampas ficaré@o expostas)

(Pensaremos em algum prémio para a turma vencedora e outra para o grupo de alunos que
propuseram a estampa, podendo até ser a estampa materializada numa t-shirt)

» O bolsista podera utilizar de materiais diversos: Glossario, dicionério, celular
online e offline.

A oficina didatica, que o roteiro registra, foi muito bem aceita nas 7 turmas de 1° ano
do ensino médio em que foi realizada. Os bolsistas, pouco a pouco, foram conquistando a

atencdo e o engajamento dos alunos, o que acreditamos ser resultado de uma interacao



87

didatica organizada para a socializa¢do de pontos de vista, por meio da abertura para acessar e
ouvir a perspectiva dos alunos acerca do género e seus usos em suas realidades pessoais.

A isso soma-se o0 fato de a estampa ser um género textual, cujo uso é muitas vezes,
automatizado e negligenciado em nossos dia a dia interacionais. Quanto ao material
linguistico/linguageiro, as estampas tém como caracteristica serem compostas apenas pelo
verbal (nesse caso enunciados curtos), pelo imagético (ilustracdes, fotos de pessoas ou
paisagens) ou pelo verbo-visual. Tudo, portanto, que estd no mundo e que perfaz 0 nosso estar
e agir humanos pode ser objeto de didatizacdo. E nessa direcdo de desautomatizar praticas
do/no cotidiano que temos trabalhado e investido.

O trabalho bem sucedido de confeccBes de estampas em inglés também se deixou
entrever nas producdes finais dos alunos que, antes de serem transpostas para o tecido, foram
objeto de trabalho de analise textual (considerando forma/escolhas lexicais e intencdes de
uso) na dialogia bolsista ID e aluno da educacgdo béasica. Vejamos, assim, alguns exemplares
produzidos.

Exemplares de T-shirts produzidos pelos alunos em oficina didatica

Exemplo 1 -Estampa com dizer organizado em frente e verso realizada em papel cujo formato do
recorte imita T-shirt
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Exemplo 2 -Estampa com dizer organizado em T-shirt (originalmente sem estampa) reaproveitada

CONSIDERACOES FINAIS

O nosso trabalho didatico instanciado em géneros tem contribuido para a
ressignificacdo da disciplina inglés nas 7 turmas de 1° ano do Ensino Médio com as quais
trabalhamos na escola campo de iniciacdo a docéncia no ano de 2016. Tal ressignificacéo,
segundo nossa percepcao, esta fundamentalmente alicercada em uma ampliagdo da percepcao
do enlace homem, lingua e sociedade. O que certamente baliza o lugar dos géneros, praticas
de linguagem sedimentadas e reconhecidas socialmente, na organizaco da vida humana. E
justamente isso gque perseguimos a cada oficina didatica elaborada coletivamente.

Para cada género textual e exemplar de texto escolhidos para didatiza¢do, levamos em
conta potencialidades interculturais, intertextuais e interdiscursivas que todo texto atualiza de
modo a construir uma atmosfera sociointeracional, como o quer e define os PCN (1998),
adequada para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, via convivéncia intersubjetiva. Além
disso, o trabalho com géneros permite a abordagem contextualizada de estruturas linguisticas,
bem como oferece tematicas variadas para o exercicio da reflexdo, por meio da interpretacéo e
producdo textual.

A Lingua Inglesa precisa ser uma disciplina vista com a mesma importancia que as
outras disciplinas e, por isso, a cada dia, como bolsistas PIBID, lutamos para que isso
aconteca, seja com planos de aula que didatizem o conhecimento linguistico de forma ludica,
seja com maiores cobrancas dos alunos relativas ao engajamento e compromisso deles em

situacOes de interagdo conosco.
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Nosso agir em sala de aula tem esclarecido a importancia dos gestos de transposigéo
didatica articulados ao trabalho com géneros para o ensino de linguas, quando, por exemplo,
se defende uma aula interativa que leve em conta a memoria discursiva, o olhar
contextualizado para a lingua estrangeira e as necessidades de se trabalhar interculturalmente
(MQOTA, 2004) com e a partir do texto, o que nos possibilitou listar algumas das varidveis que
levam & escolarizacdo dos géneros e mesmo subutilizacdo desses sem se considerar sua
circulacéo social.

Atividades didaticas que se voltem para o (inter)cultural precisam atestar que o0 uso
que fazemos de uma lingua, seja ela materna ou estrangeira, € orientada por propdésitos
enunciativos, certos modos de enquadrar a realidade e que tudo isso se deixa ver e entrever
no texto que lemos, ouvimos, assistimos ou escrevemos.

Nosso trabalho no interior do subprojeto Letras Inglés tem perseguido uma busca por
agregar cada vez mais significado as tarefas escolares, por meio de textos auténticos, o que
acreditamos ser um bom comego na contribuicdo para ressiginificagdo das aulas de inglés.

Nossas pesquisas, vinculadas a gestos de transposicdes didaticas fundamentadas em
géneros, tém apontado como questdo central que ganhos com o trabalho do género ocorrem:
1) na didatizacdo de uma pratica de linguagem, ou seja, de um género que consumimos fora
da sala de aula muito passivamente e sobre o qual, muitas vezes, nem paramos para pensar,
dai se tomar o texto como objeto de estudo em sala de aula e
2) no aprender linguas, no nosso caso o inglés, de modo contextualizado, e ainda por meio de
textos auténticos, que de fato circulam fora da sala de aula, nos paises que tém o inglés como
lingua materna e que estdo disponiveis nessa aldeia global em que vivemos para acesso,
leitura/interpretacdo, desde que nos arrisquemos a isso. Esses textos estdo ai produzindo
efeitos de sentido e despertando reacdes.

“Se nascemos para nos comunicar e se ¢ no curso de uma vida que aprendemos a ser
sujeitos de linguagem, a sala de aula &€ um contexto dialdgico impar na vida daqueles que 1a
participam” (COELHO, 2011, p. 24), é preciso, portanto, reconhecermos que faz parte desse
aprender a ser sujeito da palavra o reconhecimento, a percepgdo, a desobvializacdo e a

sistematizacdo de diversos géneros textuais.
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INTRODUCAO

Estudar a atencdo e/ou a falta dela requer a escolha de principios teéricos para
compreender o fendmeno. Na atualidade, atencdo suscita muitas questdes e essas remetem a
diferentes facetas a realcar aspectos bioldgicos, fisioldgicos, psicologicos e culturais. No
entanto, a perspectiva que pretendemos adotar, neste trabalho, relaciona-se a estudos recentes
que compreendem a atencdo enquanto fendmeno historico cultural (CRARY, 1999; COREA
& LEWKOWIZ, 2005; KASTRUP, 2004; DE-NARDIN, SORDI, 2007; CALIMAN, 2009)
discutindo impactos da atencdo/desatencdo no processo de ensino/aprendizagem no espaco
institucional de sala de aula (KASTRUP, 2004; NARDIN, SORDI, 2007; GUARESI 2014;
COELHO, 2011; SADE, 2011; GARCEZ, 2006). Isso considerando a relevancia desse objeto,
assim como a necessidade de sistematiza-lo.

Como afirma Kastrup (2004), os problemas relacionados a atengdo vém ganhando
notoriedade nos contextos atuais. Sdo grandes as dificuldades que 0s sujeitos estdo
encontrando para conseguirem manter a concentracdo diante de suas atividades escolares ou
até mesmo de certas situaces cotidianas. Segundo a autora, quando é discutido o tema da

atencdo, o aspecto que se sobressai de imediato ¢ a dispersao, isto €, “a mudanga constante do
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foco de atencao* (KASTRUP, 2004, p. 7). Desse modo, sistematizar esse fenomeno para criar
estratégias que possibilitem que os sujeitos aprendam a lidar com essa questdo, faz-se
relevante.

Assim sendo, tencionamos, neste trabalho, mapear indicios dos lugares da atencéo e
desatencdo, bem como de modos em que elas se manifestam no interior de reunides de
formacdo do grupo PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia), com
vistas a compreender melhor como esse fendmeno manifesta-se dentro desse espaco de

formacéo do subprojeto Letras Inglés.

METODOLOGIA

A abordagem da pesquisa de que este trabalho é resultado notabiliza-se pela assuncao
de certos principios etnograficos. As observacdes transcorreram, ao longo do 2° semestre do
ano letivo de 2016, no espaco formativo das reunides de 42 feira do subprojeto Letras Inglés.

Sobre os instrumentos de pesquisa, responsaveis pela geracdo de informacdes, estdo a
observacdo em locus, o registro em diario de campo e o trabalho com o instrumento
questionario discursivo. Tais instrumentos possibilitaram-nos inventariar uma série de
mindcias, detalhes, sinais e vestigios do cotidiano daquele espaco interacional de formacdo,
além das acdes e reaces dos alunos bolsistas em dialogia com o professor-coordenador e
professor-supervisor, que deixaram entrever representacoes do grupo sobre questdes
vinculadas a atencdo, desatencdo e engajamento interacional.

Neste trabalho, analisamos a posicao de dois bolsistas ID materializadas em resposta
a um questionario discursivo, abaixo, registrado.

As questdes foram apresentadas pela Professora-Coordenadora aos bolsistas ID com o
objetivo de suscitar discussdes no Grupo relativas a compreensdo de um fendmeno tdo caro
(por ser, a0 mesmo tempo, basilar\antigo e contemporéneo) para a educacdo em qualquer de
suas instancias. A grande motivacao €, portanto, a de avangarmos coletivamente para a uma
sensibilizagdo, via exercicio de autoandlise e alter analise de questdes interacionais
importantes que perfazem o trabalho do professor e o agir de aluno em sala de aula.

Quadro 1: Questionario discursivo

O que vocé tem a dizer acerca do seu engajamento nas reunides do PIBID das quartas-feiras?

Como vocé acredita que sinaliza estar ou ndo engajado?

Vocé ja vivenciou alguma situagdo de constrangimento frente a lapsos de atengédo no interior do PIBID?
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E quanto a atencédo e a desatencao dos seus alunos na escola campo de iniciagdo a docéncia, 0 que vocé

tem a dizer?
Quadro 2: Tracos relativos ao perfil identitario auto declarado pelos bolsistas ID 1 e 2
Informacoes Bolsista ID 1 Bolsista ID 2
Sexo Masculino Feminino
Idade 27 anos 19 anos
Identidade de género Fluido Hetero

Semestre que estd matriculado na
graduacdo em Letras

6° semestre

4° semestre

posiciona-se pontualmente, mas
sempre sendo bastante incisivo
em relagdo a certos temas que
dizem respeito as suas convicgdes
como o da necessidade de “pensar
out of the box™ considerando, no
planejamento, questdes relativas a
identidade(s),  criatividade e
globalizacéo.

Tempo como bolsista PIBID do | 3 anos 4 meses
subprojeto Letras Inglés
Observagdes em campo Sujeito  bastante  politizado, | Sujeito CDF, bastante engajado.

Posiciona-se com muito
entusiasmo e encantamento com
relagdo a docéncia, realiza
anotacdes escritas durante toda a
reuniéo.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Para o desenvolvimento de nosso estudo alguns conceitos como: Agenciamento da

interacdo, palavra, atencdo e desatencdo sao de extrema relevancia.

Falando sobre o conceito de interagdo, Bakhtin (1999) o define como atividade

constitutiva da condigdo humana. Isso porque “a interacdo é desde sempre uma relacdo que

nos obriga a responder a face (a exterioridade do outro): antes e para além de ser objetificada,
a inter-relagao é, portanto, vivida”. (FARACO, 2005, p. 219).

A interacdo pode, ainda, configurar-se tanto como interacdo falada, verbalizada,
quanto silenciosa (COELHO, 2011; LAPLANE, 2000; MORATO, 2001; MONTEIRO,

2012). Esse segundo aspecto do (inter)agir ou de nédo interagir € definido por Morato (2001,

p. 291) como “um tipo particular de interacdo” e também como veiculador de sentidos”. O

siléncio ¢ um ato de linguagem que deve, pois, ser percebido e gerenciado de modo a

promover uma distribuicdo da atencdo (MERRIT, 1982) focalizando todos os sujeitos do
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processo, visto que “quando alguém fala, alguém cala, alguma coisa ¢ silenciada. Onde ha
linguagem, ha também siléncio” (LAPLANE,2000, p. 66).

Outro conceito que precisa ser entendido por ser de grande valia para nossa discussao
¢ o de palavra, isso tendo em vista que esse conceito estd intrinsecamente ligado ao de
interacdo, uma vez que a palavra é um dos instrumentos para que haja efetivacéo da interacéo:

toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relacdo ao outro, isto é, em ultima analise, em relacdo a
coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os
outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre
0 meu interlocutor. A palavra € o territorio comum do locutor e do
interlocutor. (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p.115)

A palavra é, pois, um instrumento que permite ao sujeito efetivar suas atuacdes tanto

nos espacos sociais como também fora deles (COELHO, 2011). J& que
ao intercambiar a palavra, 0s sujeitos aprendem a participar de contextos
dialégicos diversificados, o que fazem (re)construindo identidades em uma

rede de relagOes sociais e pessoais que se efetivam, preponderantemente, em
torno da palavra (COELHO, 2011, p. 54).

Nessa direcdo, destacamos problemas relacionados a (des)atencdo que vém ganhando
notoriedade nos contextos atuais. Ha na sociedade contemporanea um excesso de informacéo
e uma velocidade acelerada que convocam-nos a uma mudanca constante do foco da atencéo,
em funcdo dos apelos que se multiplicam sem cessar (KASTRUP, 2004, p. 7). Assim, 0s
sujeitos ndo experimentam a experiéncia no sentido teorizado por Larrosa (2002, p. 21),
enquanto o “que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca”.

Estudos mais recentes (CRARY, 1999; COREA;LEWKOWIZ, 2005; KASTRUP,
2004) apontam para o fato de que os modos como ouvimos, olhamos ou nos concentramos em
qualquer coisa tém um carater profundamente historico. Entende-se que nossa maneira de
estarmos atentos “ndo € ditada pela biologia ou por algum fendmeno imediato, mas € mediada
por nossas experiéncias de vivéncias num determinado contexto historico-cultural que
caracterizam nossa forma de aten¢do ao mundo e a ndés mesmos” (KASTRUP, 2007, p. 100).
Assim sendo, faz-se necessario trabalhar na compreensdo desse fenbmeno cada dia mais
presente em nosso cotidiano.

Desse modo, um olhar mais cuidadoso para o processo de mostras de (des)atencéo de
professores em formacdo/Bolsistas ID faz-se necessario, considerando, pois, que atencdo é

também uma habilidade e, portanto, pode ser (re)trabalhada e aprimorada.
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Compreender, assim, questfes relacionadas a atencdo ou a desatencdo interessam de
perto a todo e qualquer espaco de formacdo profissional do professor. Nas reunifes de 42
feira, em momentos de publicizacdo das vivéncias na Escola-parceira campo de iniciacdo a
docéncia, por vezes, bolsistas ID focalizam dificuldades na interacdo didatica que se
justificam na concorréncia de inimeros focos de atencdo ao que é por eles tematizado na
interacdo principal. No entanto, muitas vezes, posi¢des dos bolsistas ID, nas reunides matinais
de 4@ feira, mostram-se extremamente proximas ao que € por eles relatado sobre os alunos da
educacdo basica. A professora-coordenadora, nessa medida, tem constantemente advertido o
grupo quanto a necessidade de se autoanalisarem e avaliarem, afinal o fenémeno da
(des)atencdo tem explicagcbes socioculturais e cognitivas que muito nos dizem sobre
engajamento e acerca de ser sujeito de linguagem.

Antes de passarmos as posi¢des dos sujeitos e a analise por nds realizada. Trazemos as
generalizacGes da percepcdo da mestranda, a partir das observacdes e das notas feitas em
diario de campo. O trabalho com esses instrumentos permitiram algumas generalizacGes
acerca do Grupo, tais como:

i.  Durante a reunido, 80% do grupo usa o celular de modo extremamente continuo e 20%
ndo usa o aparelho, deixando-o guardado durante toda a reunido;

ii. A professora coordenadora reivindica/reitera a atengdo durante suas falas. Ela usa
estratégias interacionais para manter o foco da atencdo como, por exemplo, pedir que
0s sujeitos facam resumos para determinado(a) colega que chegou atrasado(a) na
reunido;

iii. Do total do grupo, de modo automotivado, 50% dos bolsistas ID fazem anotacGes
continuas do que estd em tematizacdo na reunido, 40% do grupo faz anotaces
esporadicas e 10% s0 anota quando solicitado pela coordenadora.

Essa primeira tentativa de compreender a dindmica do grupo revelou questdes
importantes, principalmente no que tange ao uso dos aparelhos eletrénicos que, em muitas
situacOes narradas pelos proprios bolsistas, sdo considerados, na escola campo da docéncia,
instrumentos que “roubam a atencdo” de seus alunos. Outro aspecto, diz respeito ao
agenciamento de anotagcBes como estratégia que corrobora para a manutencdo do foco de
atencdo e engajamento.

Quanto aos dados decorrentes do tratamento discursivo das respostas ao questionario,
eles desvelam aspectos interessantes sobre as posi¢des discursivas e a identidade interacional
de cada sujeito. Por isso, faremos uma anélise discursiva de algumas questdes que julgamos

mais explicitas nas posi¢des dos sujeitos.
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A primeira questdo analisada foi: O que vocé tem a dizer acerca do seu

engajamento nas nossas reunides do PIBID das quartas-feiras?

Bolsista ID 1

“ Gosto de_participar sempre, sou do tipo que quer ter um dedinho em tudo, mas um dedinho do
bem. Afinal, esse é 0 nosso papel enquanto pesquisadores/professores em formacao, se engajar para
tentar conceber uma educac¢do mais humana, que pense nos diferentes tipos de inteligéncia e que
forme cidaddos do bem, pois como bem sabemos, “a sala de aula ¢ um microcosmo da sociedade”.

Chamamos a atencdo, nessa resposta, para os verbos: gostar e participar. O Bolsista ID
1 (doravante B ID 1) caracteriza seu engajamento com o verbo gostar e usa como sindénimo de
engajamento o verbo participar, assim sendo para B ID 1 participar e engajar sdo conceitos
equivalentes. B ID 1 usa também o advérbio sempre para intensificar o que ja havia dito. Na
sua fala, B ID 1 ainda ressalta que “ ¢ do tipo que”, nessa afirmacédo, deixa pressuposto que
existem outros tipos de sujeitos e participacdes, ja que ele se define como o tipo tal. Em sua
proxima afirmacdo, temos outro pressuposto: o de que existe um dedinho que ndo seja do
bem, isto €, o sujeito afirma que nem todas as participacdes sdo para contribuir com o grupo,
por isso, ha o pressuposto de algo negativo — um dedinho do mal. Ainda nessa posicao, temos
impresso algo acerca da identidade do sujeito em participacdo, ja que ele ressalta a
intensidade de sua participagdo, um dedinho, um pouquinho.

Nas falas de B ID 1, ele deixa entrever uma posicao interessante sobre o que seja se
engajar. B ID 1 diz “se engajar para tentar conceber uma educagdo mais humana, que pense
nos diferentes tipos de inteligéncia e que forme cidadaos do bem, pois como bem sabemos, “a
sala de aula ¢ um microcosmo da sociedade”. A expressao em negrito alude ao fato de que,
para ele, se engajar € participar de um grupo maior, ou seja, ndo ha como engajar-se s0. A
perspectiva do que seja a educacdo ou o papel do educador também esta impressa na questao,
ja que o sujeito salienta o papel mais humanizador que deve ser promovido pela acdo docente,
assim fica claro que a educacédo ainda nao esta humanizadora o suficiente e é necessario um
trabalho direcionado a essa questéo.

Ja o sujeito 2 (B ID 2) responde a mesma questdo da seguinte maneira:

Bolsista ID 2

“Nas quartas-feiras de Pibid, meu engajamento é total, pois como bolsista Pibid enxergo a
importancia dessa organizacdo de plano de aula, discussdo sobre o que deu certo do plano o que ndo
deu, e isso é de extrema necessidade para fazer um bom trabalho na escola. E tocante o
companheirismo estabelecido entre os bolsistas Pibid nas reunides, além das discussdes sobre plano
de aula, h& sempre dicas de como mostrar para_os alunos de como o ambiente escolar (institucional) é
feliz e construtivo. Entdo ao saber a importancia das reunides, mesmo eu estando as vezes cansada




97

por conta até mesmo da vida académica, dos afazeres académicos, eu me empenho a dar 0 meu melhor
nas reunifes.”
Primeiramente, B ID 2 comeca afirmando ter um engajamento total, todavia, ao final

de sua resposta, ela muda sua posi¢édo e, por meio do verbo empenhar, salienta que tenta dar
conta de tudo e justifica possiveis lapsos de atencdo e engajamento com 0 cansago dos
afazeres académicos, assim para ela os fatores fisicos, emocionais influenciam os modos de se
engajar.

Outra questdo importante a ser destacada € sua discursivizacdo sobre o
companheirismo estabelecido entre os sujeitos que fazem parte do grupo PIBID, assim como
0 B ID 1, o bolsista 2 deixa entrever que ser/estar engajado significa fazer parte de um todo,
de um grupo. Esse sujeito também difere do 1 ao descrever a escola como ambiente “feliz e
construtivo”, a medida que o sujeito 1 conclama para que os sujeitos se unam para
construirem uma educacdo mais humana, o sujeito 2 ressalta que a escola ja é construtiva e
feliz. Essas duas posicdes demostram o modo distinto como ambos veem o0 espaco
institucional escolar.

Em resposta a questdo: E quanto a atencdo e a desatencdo dos seus alunos na
escola campo de iniciacdo a docéncia, o que vocé tem a dizer?, os posicionamentos desses

sujeitos sdo 0s seguintes:

Bolsista ID 1

“Lidar com adolescentes logo cedo pela manhd ndo é facil, sobretudo se for nos UGltimos horérios nos
guais eles geralmente ficam ansiosos com a ida para casa, mas ai é sO ter jogo de cintura e 0s
conquistar. Eu costumo usar a tatica de falar em inglés sempre que a atencdo é perdida, sempre da
certo. Adolescentes sdo curiosos e se vocé de repente comeca a falar em outra lingua, - o que deveria
acontecer em todas as aulas, mas que infelizmente ndo acontece, pois estamos lidando com o ensino
publico e o PIBID costuma agir em escolas com baixo IDEB -, eles “apertam o botdo da curiosidade”
e ndo mais desligam Trazer outras formas de aprender também é valido, uma mdsica, um filme, um
clipe, os alunos sdo criativos, precisamos incentivar que eles voem, ndo tolher. S6 um pouquinho a
mais de esforco e vocé vera o qudo lindo é um aluno ou aluna te perguntar, ao término da aula, qual
livro de inglés ele/ela deveria comprar para aprofundar os estudos. E gratificante!!.”

Primeiramente, o posicionamento de B ID 1 foi surpreendente, a medida que fugiu de
nossas expectativas. Com uma questdo dessa natureza é dificil ndo esperar reclamacdes
advindas da pratica docente, todavia o sujeito respondeu de modo bastante animador e
engajado, trazendo o problema para si € mostrando quais estratégias sao por ele utilizadas
para livrar-se dessa questao.

Na fala desse sujeito, também percebemos o quanto a atencdo esta associada a alguns

fatores como: a aula logo cedo, ser no Gltimo horario, assim a busca de estratégias para driblar



98

essa questdo se faz relevante, segundo o ponto de vista do bolsista ID. Mesmo reclamando
para si as responsabilidades, o sujeito ndo deixa de ser critico e fazer uma avaliacdo do

sistema publico de ensino. Vejamos a resposta a mesma questéo de B 1D 2:

Bolsista ID 2

“Com meus alunos, corriqueiramente percebo que acontecem lapsos de atencdo, ou seja, de eu estar
falando, apresentando o assunto e, depois quando pergunto a eles, eles demostram que o assunto ndo
foi ""guardado’ na memoria. Mas eu apresento novamente o assunto, quando preciso, proponho uma
atividade com questfes sobre o0 assunto e apresento para ser respondida, 0 que ajuda com processo de
memorizacdo. Quando percebo que mesmo com a retomada da explicacdo alguns alunos ndo
conseguem "“guardar a informacdo ", eu aproximo deste ou desta e (re)explico.”

Quanto ao posicionamento de B ID 2 é notavel a sua convic¢do de que estar atento
significa “guardar na memoria” aquilo que estd sendo tematizado em sua aula. Além disso,
outra questdo relevante e que se relaciona ao perfil do sujeito (baseado em suas vivéncias e
claro, sobretudo, na sua trajetoria no curso de Letras e no PIBID) ¢ a estratégia descrita pelo
sujeito para tematizar algo que ndo esta sendo entendido/guardado, isso em alguma medida,
demostra um pouco de inexperiéncia do sujeito em relacdo a docéncia, tendo em vista que a
compreensdo de um certo imediatismo da/na compreensdo dos objetos de ensino em
tematizacdo, 0 que se associa a uma suposta crenca de esse controle por parte do professor

seja sempre possivel.

CONSIDERACOES FINAIS

Esse recorte de anélise possibilitou-nos tematizar aspectos relativos a estruturacdo das
reunides do subprojeto Letras Inglés, tendo em vista, por exemplo, preocupacdes vinculadas a
compreensdo de uma questdo como a (des)atencdo tdo cara & docéncia e ao agir na escola.

Os sujeitos portam-se/engajam-se diferentemente sendo, muitas vezes, tomados por
distracdes, mas tendo suas atencdes chamadas de volta para a interagcdo por intervencdes do
sujeito responsavel pelo gerenciamento do evento de interacdo (a professora coordenadora).

Os dados foram-nos caros para acessarmos, nas posi¢des dos sujeitos, indicios
diversos relativos as suas compreensfes ndo apenas concernentes a (des)atencdo, mas também

sobre i) o constituir-se/fazer-se/formar professor no exercicio interacional e identitario do ser
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bolsista PIBID; ii) as reunido de 42 feira como espaco discursivo; iii) imagens de si e do outro
com relagdo ao nosso grupo de trabalho e mesmo iv) representagcdes do que seja a escola para
conseguirmos pensar a luz da discursividade suas posic¢des, que sdo fruto das experiéncias do
sujeito, de suas identidades. E é disso que precisamos para pensar o fendmeno da
atencdo/desatencdo, que é tao recorrente nos espagos escolares.

O tratamento de posi¢cbes como essa, por meio da retematizacdo das respostas no
Grupo, é, sem duavida, a nosso ver, um aspecto basilar da preparacdo para a docéncia,
exatamente porque o trabalho do professor contempla tanto i) o tratamento dos objetos de
ensino e(m) gestos de transposicao didatica planificados; ii) operacbes didatico-discursivas
(MATENCIO, 2001) necessarias a tematizacdo e referenciacdo desses objetos na interacdo
didatica e iii) representacdes sociais trazidas pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia acerca do
agir em sala de aula como professor, 0o que inclui as compreensfes tedrico-metodoldgicas

sobre conceitos caros a sua profissionaliza¢do, como o agir de aluno e a atencéo.
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INTRODUCAO

Entendemos que a sala de aula tradicional é um espaco interacional em que as relacoes
interpessoais sao marcadas por uma assimetria dos direitos de fala (MATENCIO, 2001) e que
cabe ao professor o agenciamento da palavra (COELHO, 2011; MODL, 2015) nesse ambiente
interacional.

O siléncio é um mecanismo de significacdo fundamental e constitutivo da linguagem
(ORLANDI, 1999), porque dizer é também romper com o siléncio. Desse modo, constituimo-
nos sujeitos fundamentalmente pelo que fazemos com a palavra (se a dizemos ou se nédo a
dizemos, ou seja, se nos silenciamos!). Cabe lembrar que, na cultura ocidental, o siléncio,
muitas vezes, é interpretado, por meio de tragos como negatividade e passividade. Mas sera
que o0 mesmo vale para o siléncio na escola?

O olhar para siléncios e silenciamentos leva-nos a “[...] correr o risco mesmo dos seus
efeitos: o de nédo saber caminhar entre o dizer e 0 ndo-dizer.” (ORLANDI, 1997, p. 11). O
modo como lemos “o correr os riscos dos efeitos do siléncio”, a que nos adverte Orlandi
(1997), repousa no fato de que esses objetos de estudo apresentam facetas de um carater néo

visivel (legivel), obscuro, ndo calculavel, ou seja, imprevisivel. Mas, por outro lado ha, no
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contexto escolar, a necessidade de uma organizagdo interacional na e da qual é importante e
inerente que haja siléncio. Dai inclusive o agenciamento da palavra que Coelho (2011)

propoe:

por agenciamento da palavra, compreendo um conjunto de operacfes
discursivas (tomada, manutencdo, concessdo, distribuicdo, cassacéo,
enderecamento da palavra) que resultam tanto das posi¢fes psicofonatérias
(falante e ouvinte) assumidas, quanto interacionais de professor e alunos.
(COELHO, 2011, p. 18)
Reflexdes como essas interessam de perto a formagdo do professor (inicial ou
continuada) exatamente porque chamam a atencdo para aspectos discursivos. Modl, Ramos e
Benevides (2015, p. 652-653) afirmam que:

Na aula ndo é possivel que todos falem ao mesmo tempo ou mesmo que
todos falem em todos momentos da aula, o que acaba convocando-nos a
flexibilizar a ideia de participagdo em sala de aula e, consequentemente, o
lugar que atribuimos ao siléncio. O que estamos dizendo é que para o
funcionamento da aula e, portanto, da interacdo didatica, ndo poderiamos
jamais reduzir a participacdo dos alunos a linguagem verbalizada e
materializada em turnos de fala. Se assim o fizéssemos, alunos que nédo
falam ndo existiriam discursivamente na aula e, portanto, ndo seriam
considerados como parte da turma.

Assim, as autoras provocam-nos porque chamam a nossa atencdo para uma realidade
conversacional da sala de aula: ha alunos que estdo sempre em siléncio em sala de aula e
como ler/interpretar esse siléncio na dindmica das trocas interacionais com tantos outros
alunos? Sera que o aluno em siléncio esta participando? Como o professor pode se
aproximar/interagir com o siléncio desse aluno? Quais sdo os diferentes significados para o
siléncio em sala de aula?

S&0 perguntas como essas que nos interessam muito de perto e com as quais temos
lidado nas reunides de formacéo do subprojeto Letras Inglés, sobretudo em momentos em que
sdo relatadas vivéncias em campo, seja Nnos momentos como observadores da pratica da
professora supervisora ou como nos momentos de automonitoramento de nosso trabalho nas
monitorias didaticas. Sdo, portanto, perguntas como essas que balizam nossos resultados
parciais e prospectam 0s proximos passos da pesquisa e tomadas de decisbes a serem

realizadas.

METODOLOGIA
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A pesquisa em curso € vinculada & abordagem tedrico-metodoldgica do PIBID UESB
MICRORREDE, assim, sendo de natureza etnogréfica, toma a escola — campo de iniciagdo a
docéncia — também como lugar de experiéncia e (con)vivéncia etnografica.

Para acompanharmos o processo de tomada e retomada de posicGes dos bolsistas 1D
acerca do modo como compreendem nocdes diversas que perfazem o dia a dia das fungdes
sociointeracionais do professor, a coordenacdo do subprojeto sempre investe na elaboracao de
questdes a serem respondidas pelo grupo em diferentes momentos de cada ano de trabalho no
interior do subprojeto.

As questdes foram apresentadas pela Professora-Coordenadora aos bolsistas ID com o
objetivo de suscitar discussdes no Grupo relativas a compreensdo de um fenémeno téo caro
(por ser, ao mesmo tempo, basilar\antigo e contemporaneo) para a educacdo em qualquer de
suas instancias. A grande motivacao €, portanto, a de avangarmos coletivamente para a uma
sensibilizacdo, via exercicio de autoandlise e alter andlise, de questdes interacionais
importantes que perfazem o trabalho do professor e o agir de aluno em sala de aula.

Neste trabalho, analisamos a posicao de trés bolsistas ID materializadas em resposta a

um questionario discursivo, abaixo, registrado.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Aqui, publicizamos e analisamos discursivamente trés posi¢des de bolsistas ID a
seguinte questdo: - Considerando a sua vivéncia como bolsista de Iniciacdo a Docéncia,
perguntamos: Nog¢des como siléncio e silenciamento integram o dia a dia da sala de aula? Por

favor, discursivize.

Quadro 1: PosicGes dos Bolsistas ID

Respostas ipis litteris

B ID 1 - Sim, existe momentos que em sala comunico aos alunos que por alguns instantes é preciso
gue aja maior aten¢do as discursivizagdes dos alunos/professor.

B ID 2 - Osiléncio e silenciamento sdo questdes trabalhadas constantemente em sala de aula. Os
alunos dificilmente contribuem com o silenciamento, e, quando o siléncio é requerido, néo
obedecem.

B ID 3 - Sim. No dinamismo da sala de aula, dentre as diversas formas de comunicacao e expressao
h& o siléncio e silenciamento, que precisam ser percebidos e interpretados.
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B ID 1 considera que a nogéo de siléncio/silenciamento integra o cotidiano da sala de
aula e como expresso discursivamente € comunicado, dai se presumir que ha solicitacdo de
siléncio, ou seja, silenciamento dos alunos para que a atencdo maior seja em torno das
discursivizacgdes do aluno/professor.

Pressupde-se ainda que h& outros focos de atencdo durante o evento aula. Essa
resposta deixa margem para que se imagine que se solicita siléncio para que se dedique
atencdo ndo apenas a fala do professor (presentificado na fala do bolsista ID), mas também

para que o colega (outro(s) aluno(s)) possa(m) ser ouvidos. O que é bem interessante, pois

As conversagdes entre os alunos fazem parte das suas vidas, das suas
relacdes, ou seja, sdo aprendizagens que eles ja trazem da sua rotina diéaria,
conhecimentos que podem ser utilizados para dar continuidade para as
outras aprendizagens pertinentes a escola. (BARBOSA, BORBA, 2011, p.
86).

Quanto a analise da resposta de S2:

Para B ID 2, “o siléncio e silenciamento sdo questdes trabalhadas constantemente em
sala de aula”. Essa afirmativa da a entender duas possibilidades: a primeira é a de que 0
siléncio e o silenciamento sdo questfes da mesma ordem e que ndo ha distin¢do entre eles; a
segunda ¢ que se “sdo trabalhadas constantemente”, pode ser que o “tempo todo” haja barulho
ou mais fala do que o esperado. A segunda possibilidade pode ser confirmada com a outra
afirmacgdo “Os alunos dificilmente contribuem com o silenciamento”. Essa situacdo ainda se
reafirma com a terceira afirmativa “... e, quando o siléncio ¢ requerido, ndo obedecem.”.

Quanto & posi¢do de B ID 3, o sujeito também entende que “Sim”, as nog¢des de
siléncio e silenciamento integram o dia a dia da sala de aula, porém percebe-se uma
perspectiva diferente. Sua discursivizagéo inicia-se pelos termos “dinamismo da sala de aula”,
em que se nota o entendimento da aula enquanto “espagos onde se ensina e se aprende, onde
se trocam ideias, se trabalha, se realizam atividades, se conversa, se Ié, escreve e debate”
(LAPLANE, 2000), em resumo, Se interage.

A percepcao desse sujeito abre espago para a ideia de que o evento aula é um espaco
de comunicacéo e que essa se organiza também por meio do siléncio. Acreditamos que, como
Orlandi (1997) assegura, o siléncio por si so significa e que, por essa razao, existe algo por
traz dele, ou melhor, nele, através do qual se pode entrever um conhecimento acerca da

historicidade do sujeito, ja que ele, o siléncio, também é materialidade discursiva.
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A resposta de B ID 3, afirmando que o siléncio e o silenciamento tém que ser
interpretados, demonstra uma maturidade no sentido de entender que ha significado no ato de
silenciar e que esse ndo € simplesmente auséncia de palavras, como afirma Tfouni (2008),
mas que pode ser, como afirma Orlandi (2012), sentidos em fuga, os quais requerem do
professor mais percepcdo e sensibilidade acerca de situacdes da e na sala de aula a serem

(re)interpretadas.

CONSIDERACOES FINAIS

Por essas respostas, temos a compreensdao de gque a tematica em torno do siléncio e
silenciamento ainda possui alguns entendimentos ambiguos causando movimentos
diferenciados em torno do agir didatico e uma certa dificuldade por parte do professor em
formacdo para vivenciar o silenciamento, por meio de acdes e reacdes em sala de aula, tendo
em vista a crise de autoridade interacional do professor vivenciada em nossos dias.

Podemos constatar que ha também uma visdo interpretativista acerca do tema, fato que
nos motiva a continuar defendendo a ideia de se buscar compreender os sentidos que existem
por tras do siléncio na sala de aula, bem como a necessidade de dimensionarmos a forca
desses fendmenos para o trabalho do professor e a compreensdo sempre mais sensivel e
teorizada acerca da sala de aula como contexto interacional.

Discussdes tedricas no/com o Grupo organizadas a partir do dialogo entre posicoes
vozeadas pelos diferentes bolsistas tém influenciado o agir dos bolsistas em sala de aula em
termos de se tornarem mais sensiveis para:

) as acgdes e reacOes dos alunos da educagdo béasica para 0s objetos de ensino e
aprendizagem, que integram o dia a dia das aulas de inglés e, consequentemente,
as representacdes que os alunos pareciam ter desses objetos, bem como do lugar
das aulas para sua formagéo escolar e para

i) os diferentes modos de se participar em sala de aula, o que inclui a participacao
que se da (ou parece se dar) no siléncio e as marcas de engajamento interacional
gue acompanham ou ndo esse siléncio, assim como gestos didaticos de

silenciamento com vistas a organizacdo da interagdo principal.
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INTRODUCAO

Inimeros sdo os dizeres que circulam socialmente acerca das aulas e aprendizagem de
inglés nas escolas publicas do Brasil: “Nao se aprende inglés na escola publica”, “Na escola,
so0 se aprende o verb to be” e “O aluno ndo sabe falar portugués, quanto mais inglé€s” sao
alguns dos pré-construidos a circular e a produzir (d)efeitos relativos no e para o ensino-
aprendizagem dessa lingua estrangeira (LE).

Nossas convivéncias etnogréficas nas escolas campo de iniciagdo a docéncia também
sdo, muitas vezes, marcadas pelo vozeamento de posi¢des dos alunos do ensino médio, que
mesmo convivendo desde o 6° ano do ensino fundamental com o inglés, ainda apresentam
crencas como “Eu ndo consigo aprender inglés; ndo consigo falar, ouvir, ler ou escrever nessa
lingua”; “Inglés ¢ muito dificil”; “A pronlncia ¢ totalmente diferente da escrita e, por isso,
nunca vou conseguir assimilar a LE”; “A gramatica do inglés ¢ mais facil do que a do
portugués, mas nem sei 0 verbo to be”.

Diante de todo esse cenario enunciativo pessimista relativo ao aprendizado de inglés, o

PIBID surge como um momento formativo precioso de iniciagdo a docéncia para realizacdo
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coletiva de apostas de pesquisa e de trabalho de didatizagcdo que nos ajudem a compreender
esse cenario tao culturalmente arraigado.
Motivar os alunos figura, portanto, uma das funcbes do professor em formacéo que

sdo caras ao nosso subprojeto, assim

guando falamos em motivar os alunos para a aprendizagem de LE estamos a
falar de um conjunto de processos que os professores utilizam, que devem
ter em conta a parte afetiva/emocional dos alunos, as suas necessidades e
crencas, mas também os seus desejos e interesses. [PJara [...] que haja
efetivamente aprendizagem é ainda necessario ativar a parte cognitiva, ou
seja, é preciso causar nos discentes vontade de despender esforgo e energia
para mobilizar e pdr em pratica 0s processos mentais necessarios para a
aprendizagem de LE. (FONSECA, 2013, p. 26)

As reunides de formacdo tedrico-metodologica e de publicizacdo de vivéncias na
escola-parceira ja ttm nos permitido algumas generaliza¢gdes com vistas a um esbogo na e
para a compreensdo de como podemos reagir, por meio de um trabalho que incite a
motivacao.

O primeiro procedimento, e 0 mais importante, € buscar conjuntamente uma escuta
sensivel do que os alunos da educacdo basica nos tém a dizer, a fim de tentar entender que
crencas os alunos trazem e o porqué de elas existirem, para, assim, conseguirmos planificar
um trabalho que faca sentido para a turma e que leve em conta textos auténticos de uso da

linguagem, desse modo, desponta o trabalho com os géneros em sala, uma vez que

a analise de género engloba uma anélise do texto e do discurso e uma
descricdo da lingua e visdo da sociedade, e ainda tenta responder a questao
de natureza sociocultural no uso da lingua de maneira geral. [Assim] o trato
dos géneros diz respeito ao trato da lingua em seu cotidiano nas mais
diversas formas (MARCUSCH, 2005, p.149)

Uma faceta muito importante do trabalho do professor de linguas é despertar o
interesse dos alunos para a lingua em estudo, seja ela a lingua materna ou uma lingua
estrangeira. Assim sendo, para que crencgas negativas sejam desestabilizadas, é necessario que
o professor estabeleca com a turma uma relagdo bastante proxima, considerando que ambos,
professor e aluno, tém que saber quais sdo as expectativas, anseios, medos, isto €, quais sdo as
crencgas que cada um carrega positiva e negativamente sobre a aprendizagem de linguas.

Nossa experiéncia no PIBID tem nos ensinado que a tarefa do professor de

desconstruir quaisquer crengas que existam e/ou possam existir comega em pequenas agoes
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didaticas do dia-a-dia da sala de aula. Isso, através de praticas que venham mostrar ao aluno
que seu aprendizado é de suma importancia e que o contetdo que ele estd aprendendo também
0é.

Desse modo, as a¢des do professor em sala devem ter um objetivo e esse objetivo deve
ser explicitado ao grupo e, em cada atividade realizada, os alunos precisam saber 0 motivo de
o0 professor apresentar-lhes determinado conteido e ndo outro, precisam saber também que
tipo de habilidades o professor espera que eles desenvolvam com aquele objeto de ensino,
para que assim possam desautomatizar suas aprendizagens.

Como estamos falando de "dar sentido as aulas de linguas", ha a defesa do trabalho
com 0s géneros, pois, assim, estamos, como defende os PCN, "[fazendo] conexao entre o que
se faz na sala de aula de Lingua Estrangeira e o mundo fora da escola onde a lingua

estrangeira € usada".

RESULTADOS E DISCUSSAO

O conceito de motivagdo, mesmo sendo cada vez mais discutido entre tedricos, ainda
é, muitas vezes, pouco valorizado ou mesmo mal compreendido sendo atrelado a necessidade
de se planificar aulas sempre ludicas. Defendemos, assim, a necessidade de o professor saber
agenciar a palavra em sala de aula de forma a motivar os alunos a se engajarem sempre mais
as e nas aulas de LE.

O trabalho do professor, isto €, 0 modo como o profissional agencia a palavra na sala
de aula no e para o tratamento didatico dos mais diversos objetos de ensino é fundamental
para contribuir para criar situacbes motivadoras de aprendizagem.

Na perspectiva da relevancia da acdo didatica com os géneros em sala, tanto como
forma de trabalhar com a "lingua viva", nos aspectos socioculturais, quanto como recurso
motivador para a planificacdo das aulas, publicizamos, neste trabalho, um plano de ensino
fundamentado em uma proposta intercultural para trabalho com os géneros rétulos e

embalagens.

Plano de aula: Inglés e(m) rétulos e embalagens

OBJETIVO GERAL
»  Realizar um mapeamento e andlise critica de Iéxicos em inglés que integram rétulos e
embalagens de produtos alimenticios, de limpeza e higiene pessoal, a fim de repensar o
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impacto do inglés em contexto de globalizacdo de produtos, servicos e ideias.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
»  Pesquisar rétulos e embalagens que contenham termos lexicais em inglés;
»  Explorar estratégias verbo-visuais que integram os géneros textuais rétulos e embalagens;
»  Traduzir, a partir de processos de inferéncia, palavras que integram rétulos e embalagens;
»  Ampliar vocabulério;
»  Analisar rétulos e embalagens como préticas de linguagem.

JUSTIFICATIVA

Em nosso diagndstico, deparamo-nos com alunos que acreditam que o inglés estd muito
distante de sua realidade pessoal, posi¢cdo que acaba sendo usada para justificar o porqué se sentem
desmotivados para aprender essa LE.

Assim, como meio de disparar uma motivacdo para o ensino-aprendizagem de inglés, bem
como para promover uma tarefa diferenciada, por se distanciar de livros didaticos e atividades
voltadas a aprendizagem descontextualizada de gramatica, elaboramos coletivamente a aula com os
géneros rotulos e embalagens. Assim, teméaticas como consumo, globalizagéao e representacdes acerca
dos efeitos de se escolher o léxico em inglés em detrimento de palavras em portugués para
composicao dos textos, que integram os rétulos e embalagens, perpassam a monitoria didatica, aqui
planificada.

PROCEDIMENTOS Duracdo Recursos

1. Abertura da interagdo didatica com apresentacdo dos
objetivos da monitoria didatica para os alunos. Circulo de | 10 Oralidade
conversa sobre expectativas quanto a organizagdo e
funcionamento dos géneros ro6tulos e embalagens.

Levantamento de expectativas relativas a presenca de Iéxico
em inglés nessas praticas de linguagem.

2. Analise coletiva de exemplares de rétulos e embalagens em | 15 Oralidade
termos de intengdo, fungdo, aceitacdo e reflexdo sobre a Powerpoint
natureza das classes gramaticais dos vocéabulos que ali se Datashow
apresentam.

3. Reconhecimento de itens lexicais em inglés que integram os Oralidade
rétulos e embalagens para discussdo de efeitos de sentido | 15 Powerpoint
decorrentes se as palavras fossem traduzidas para o Datashow
portugués.

4. Exposicao de rotulos e embalagens pesquisadas pelos alunos Rétulos e

em pequenos grupos (resultado da tarefa extraclasse | 15 embalagens para
solicitada, antes da Oficina didatica). confeccdo de
cartazes
didaticos
5. Publicizacdo dos achados de cada grupo para toda a turma, Oralidade
fruto da socializacdo individual em equipe, do material | 25 Rétulos e
individualmente pesquisado. embalagens
6. Registro escrito das aprendizagens fruto das generalizagdes | 15 Quadro, pincel,
das discussbes promovidas pela Oficina didatica acerca dos papel e caneta
porqués de se aprender inglés.
95
AVALIACAO

A avaliacdo sera realizada mediante o engajamento e participacdo da turma no decorrer do evento

didatico.
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O plano de aula teve como principal intuito demonstrar, a partir de vivéncias
interpretativas, extraclasse e em sala de aula, como o inglés ndo esta longe de nossa realidade.
Pois, a todo tempo, e em todos os lugares, deparamo-nos com vocabulos e textos em outra
lingua e lidamos muito bem intuitivamente com esse fato. A exemplo, os rotulos e
embalagens dos produtos que estamos a todo instante consumindo, como a oficina didatica
tematizou.

Temos investido em atividades desse tipo na e para a promog¢do de vinculos com a
realidade do aprendiz e seus conhecimentos da lingua em estudo que perpassem aspectos
culturais, sociais e sob a perspectiva dos géneros.

Com essa abordagem de trabalho, aliada a outras estratégias didaticas, acreditamos
gue temos contribuido para que o ensino-aprendizagem de inglés possa se tornar realmente
significativo na vida dos discentes com 0s quais convivemos no subprojeto PIBID Letras

Inglés.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesse prisma, o professor enquanto agenciador das trocas que ocorrem na sala de aula
deve promover espagos interacionais para desobivializar o ensino-aprendizagem de lingua
inglesa e contribuir para crengas cada vez mais positivas acerca do aprendizado e importancia
dessa lingua.

Temos, portanto, tentado motivar os alunos valendo-nos de a¢des variadas arroladas a
principios como o trabalho com géneros e reflexdes interculturais. Como preconiza os PCN
de lingua estrangeira:

A aprendizagem de uma lingua estrangeira deve garantir ao aluno seu
engajamento discursivo, ou seja, a capacidade de se envolver e envolver
outros no discurso. Isso pode ser viabilizado em sala de aula[...]Jsua
construcdo como sujeito do discurso via Lingua Estrangeira. Essa construcao
passa pelo envolvimento do aluno com o0s processos sociais de criar
significados por intermédio da utilizacdo de uma lingua estrangeira.
(BRASIL, 1998, p. 19).

Enfim, no subprojeto Letras Inglés, temos lutado para ser esse professor de linguas
sensivel as discursividades, aos aspectos identitarios, as crengas e representacfes sociais dos

alunos e também as nossas proprias para criarmos situacdes de ensino-aprendizagem

motivadoras e dotas de sentido.
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INTRODUCAO

N&o sdo raras as constatacGes sobre a indisciplina em sala de aula, muito pelo
contrério: ela é geradora de discussfes e, muitas vezes, é pauta principal de conversas entre
professores, quando relacionadas ao comportamento discente. Embora algumas pessoas ainda
possam ver esse fendbmeno como um objeto de reflexdo pouco interessante a esfera cientifica,
a nosso ver, uma pesquisa que se paute em problemas oriundos de préaticas sociais — nesse
caso, a aula — € indiscutivelmente relevante para o campo da Linguistica Aplicada, uma vez
que pesquisas dessa natureza retnem indicios para se teorizar sobre a realidade escolar,
convocando-nos a nos atentar as necessidades interacionais e socioculturais dela provenientes.

Tudo o que perpassa 0 nosso meio € significado e ressignificado no dia a dia de
préaticas interacionais que marcam a convivéncia intersubjetiva enquadrada nos dominios
privado e publico de relagdes humanas. Ndo importa se estamos diante de objetos tangiveis
no/do mundo ou referentes discursivamente abstratos, o fato € que as pessoas, no convivio
social, encontram modos de representar e simbolizar o mundo, categorizando-o por meio de
palavras.

Desse modo, as agdes comportamentais de um grupo sdo, a todo o momento,
significadas e, a depender de cada grupo social ou de cada sujeito, os modos de representa-las
podem ser diferentes. Com vistas a essas acepcoOes, este trabalho tem como objetivo delinear
representacdes sobre indisciplina partilhadas por professores de ensino médio. Para isso,
foram entrevistados cinco professores de diferentes disciplinas que atuam na rede publica de

ensino de Vitoria da Conquista.
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METODOLOGIA

A pesquisa em curso € vinculada & abordagem tedrico-metodoldgica do PIBID UESB
MICRORREDE, assim, sendo de natureza etnogréfica, toma a escola — campo de iniciagdo a
docéncia — também como lugar de experiéncia e (con)vivéncia etnografica. A escola e, em
especial, as salas de aulas das turmas com as quais convivemos, ao longo de todo o ano letivo
de 2016, figuram 0 nosso campo de pesquisa.

Nos primeiros meses deste ano, realizamos observacfes semanais das aulas de inglés,
a fim de acessar e compreender a cultura local do grupo, ou seja, de certas turmas para que
nos preparassemos para 0 exercicio de monitoria didatica e, a0 mesmo tempo,
prospectassemos atividades didaticas que fizessem eco as demandas de aprendizagem desses
grupos. E, no decorrer do ano, trabalhamos com essas atividades planejadas durante as aulas.

Nosso olhar, portanto, em campo foi sendo sempre direcionado para dois aspectos
centrais, quais sejam: i) as acOes e reacOes desses sujeitos para 0s objetos de ensino e
aprendizagem que integram o dia a dia das aulas de inglés e, consequentemente, as
representacdes que os alunos pareciam ter desses objetos, bem como do lugar das aulas para
sua formacdo escolar e ii) as representacdes sociais sobre a indisciplina escolar que, a nosso
ver, sdo (com)partilhadas por parte dos professores que atuam nas escolas da rede publica,
visto que esse fenbmeno é/parece ser intrinseco as interacdes nas esferas escolares.

Nossas observagdes na Escola, contudo, ndo ficaram circunscritas a sala de aula, e ao
convivio com o professor de inglés (que atua como supervisor em nosso subprojeto),
participamos de todo o dia a dia escolar, tendo oportunidade de vivenciarmos 0 espacgo
interacional da sala dos professores e mesmo expedientes pedagogicos como conselhos de
classe. Nesses espacos, vimos a forca do dizer de professores, no que concorre a
representacdes sociais diversas acerca da indisciplina como um dos desafios atuais da
profissdo professor.

Ao longo desse processo, chegamos ao tema que da titulo a este trabalho, por
acreditarmos na importancia de um estudo qualitativo (FLICK, 2002) sobre as representacfes
a respeito da indisciplina escolar e os impactos dele para a agenda da formacéo inicial do

professor.

Resultados e Discussao
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Interessado em compreender como se processa a construgdo do conhecimento comum
e de que modo esse conhecimento orienta as acdes dos sujeitos em sociedade, Moscovici
apresenta a Teoria das Representacfes Sociais (TRS) empreendendo varios estudos, a partir
de fundamentos tedricos da Psicologia Social.

Segundo a TRS, as pessoas, com suas caracteristicas individuais, constroem as suas
ideias em conjunto, na medida em que sdo inseridos em determinada sociedade, sendo
influenciados por outras pessoas que as rodeiam e pela cultura que as cercam/constituem. A

respeito disso, Moscovici (2015) aponta que

Como pessoas comuns, sem o beneficio dos instrumentos cientificos,
tendemos a considerar e analisar o mundo de uma maneira semelhante;
especialmente quando o mundo em que vivemos € totalmente social. Isso
significa que n6s nunca conseguimos nenhuma informacdo que nao tenha
sido distorcida por representagdes ‘superimpostas’ aos objetos e as pessoas
que lhes dao certa vaguidade e as fazem parcialmente inacessiveis. Quando
contemplamos esses individuos e objetos, nossa predisposi¢cdo genética
herdada, as imagens e habitos que nos ja aprendemos, as suas recordacdes
que nds j& preservamos e nossas categorias culturais, tudo isso se junta para
fazé-las tais como as vemos [...].” (MOSCOVICI, 2015, p. 33)

Jodelet (1993), uma das importantes pesquisadoras a publicizar o conceito de
Representacdes Sociais, aponta que representacdes sao sempre ativas, porque agem na vida
social influenciando e (re)configurando-a. Para a autora, elas “formam um sistema e ddo lugar
a ‘teorias’ espontaneas; [...] essas definigdes compartilhadas pelos membros de um mesmo
grupo constroem, para esse grupo, uma visdo consensual da realidade” (JODELET, 1993, p.
4). Desse modo, podemos vé-las como elemento que contribui para a formacéo de identidades
dos sujeitos, sendo intrinsecas a toda e qualquer cultura.

Abric (1986) apud RIBEIRO (2008) elenca quatro fungdes das representagdes sociais,
sédo elas:

(i) funcdo do saber — elas possibilitam aos atores sociais assimilarem
conhecimentos diante do quadro de valores aos quais eles aderem; (ii)
fungdo identitaria — elas conferem ao grupo social tragos identitarios,
colocando-se como referéncia para as agdes dos membros desse grupo; (iii)
funcdo de orientacdo — elas se prestam a guiar as acdes e, assim, a definir
finalidades e antecipar reaces; (iv) funcéo justificativa — elas permitem aos
atores sociais explicarem e justificarem comportamentos, opinides, tomadas
de posicionamentos. (ABRIC, 1986 apud RIBEIRO, 2008, p. 60-61).



116

A partir das concepcdes e das fungdes atribuidas as RS, podemos, assim, perceber sua
importancia, no que diz respeito a assuntos inerentes a sala de aula: as representagdes sociais,
concebidas pelo seu valor social, cultural e ideoldgico, possibilitam a compreenséo a respeito
da identidade, do conhecimento partilnado dos diversos grupos, elucidando o porqué de se
agir de determinada maneira ao invés de outra.

Assim, valemo-nos dessa teoria para retratar um fendmeno comum as mais diversas
esferas sociais e, naturalmente, a sala de aula: a indisciplina.

Muito se tem falado a respeito da indisciplina escolar nos dltimos tempos. Fendmeno
que diz respeito a todos os envolvidos na educacdo — professores, alunos, pais —, é também
divisor de conceitos, pois, dados os valores éticos e/ou morais concebidos ao falar desse
assunto, muitas sdo as concepcdes adotadas/evocadas para explica-lo.

Ao longo da vida, as pessoas recebem orientaces do que devem fazer/ndo fazer. 1sso
acontece desse modo, porque vivemos em sociedade: a todo 0 momento, precisamos do outro
para realizar as nossas atividades e 0s seres humanos tendem a criar normas para promoverem
um bom convivio. A morfologia do termo “indisciplina” apresenta-nos 0 Seu conceito: 0
afixo “in”, atrelado a palavra, significa a caréncia/falta da disciplina. Nesse sentido, o aluno
indisciplinado seria aquele que ndo segue as normas, que foge do padrdo e/ou tem
comportamentos distintos daqueles que sao esperados.

Aquino (1996), ao retratar a indisciplina, aponta que, muitas vezes, o modelo de escola
de antigamente ¢é desejado, quando lembrado com saudosismo. O que o autor indicia é que
parece que os tempos mudaram, mas o referente que se tem de escola atualmente nédo
seguiu/acompanhou essas mudangas. Desse modo, 0 pesquisador aponta a disciplina como
resisténcia. A indisciplina, nas palavras do autor,

Pode estar indicando o impacto do ingresso de um novo sujeito historico,
com outras demandas e valores, numa ordem arcaica e despreparada para
absorvé-lo plenamente. Nesse sentido, a génese da indisciplina ndo residiria
na figura do aluno, mas na rejeicdo operada por esta escola incapaz de
administrar as novas formas de existéncia social concreta, personificadas nas
transformacdes do perfil de sua clientela. (AQUINO, 1996, p. 45)

Além da visao de indisciplina como resisténcia, Aquino (1996) aponta a necessidade
de a familia engajar-se na discusséo, afinal, a educacdo nédo é responsabilidade somente da

escola:
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A estruturacdo escolar ndo poderd ser pensada apartada da familiar. Em
verdade, sdo elas as duas instituicdes responsaveis pelo que se denomina
educacdo num sentido amplo. S6 que o processo que ndo se justapdem.
Antes, sdo duas dimensdes que, na melhor das hipdteses, complementam-se,
articulam. (AQUINO, 1996, p. 46)

Acreditamos que a indisciplina, colocando em cena fatores psiquico-comportamentais,
é um fendmeno caracteristico de contextos institucionais como a sala de aula, sendo assim,
refletir sobre ele requer considerar um conjunto de variaveis que concorrem para sua
ocorréncia. Assim, percebemos que pesquisas em torno de tal temética sdo necessérias,
visando a indicacdo de possiveis caminhos didatico-metodoldgicos para a sua tematizacdo
mais sistematizada.

Na proxima secdo, exporemos representacbes de um conjunto de professores de
escolas publicas de Vitéria da Conquista a respeito de tal fendmeno. Para a discussdo
empirica da problemaética, elegemos o questionario discursivo como instrumento de pesquisa.
Foram, assim, aplicados cinco questionarios, sendo que o0s professores entrevistados
trabalham com diferentes disciplinas, em diferentes escolas da rede puablica de ensino de

Vitdria da Conquista. O questionario é constituido por trés questdes, sdo estas:

Questdes que integram o questionario

1. Quando vocé estd em sala de aula, quais comportamentos dos alunos, a seu ver, ndo contribuem para o funcionamento da aula?
2 artir de 2 BYDETIANCIA v " ’ oy > H
2. A partir da sua experiéneia como docente, responda: o que parece Justificar tais comportamentos por parte dos alunos?

3. Como vocé intervém frente a comportamentos dos alunos que vocé julga inaproprizdos/indisciplinados?

A partir das questdes apresentadas, buscamos identificar quais sdo as representacoes
que os professores vozeiam, em suas respostas, a respeito da indisciplina, indiciando, assim,
aspectos que compdem suas compreenses acerca do fenbmeno em tela. Chamaremos 0s
sujeitos da pesquisa de S1, S2, S3, S4 e S5, uma vez que, por questdes éticas, 0s nomes dos
professores ndo foram solicitados.

Dando inicio a analise, vejamos as respostas a primeira pergunta:

Resposta n°1 de S1

J = ( ne st A I‘)f)(f LM e allrs Won s eI ” /'V:[/): i

Resposta n°1 de S2



118

Resposta n® 1 de S3
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A partir das respostas apresentadas, podemos perceber que ha unanimidade por parte
dos professores em relatar o uso de celulares e conversas paralelas (hoje mais referenciadas
teoricamente como microinteragdes) como ac¢des que ndo contribuem para o funcionamento
da aula. Além disso, S3, S4 e S5 apresentam outros comportamentos: a falta de
responsabilidade; falta de atencdo e a falta de interesse.

Analisando essas respostas, podemos verificar que o0s professores representam a
indisciplina por parte dos alunos como “algo que foge ao esperado”. Pois, normalmente 0s
professores esperam que, ao iniciar a sala, os alunos irdo guardar os celulares, cessarem as
conversas entre pares e prestarem atencdo no que o docente ird tematizar no solo da interacédo
principal. Porém, ao observar essas respostas de professores de diferentes escolas, vemos que
iSSO nem sempre é assim.

Passemos agora para as respostas a segunda questao:

Resposta n® 2 de S1

Resposta n° 2 de S2
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Resposta n° 2 de S3

Resposta n° 2 de S4

Resposta n° 2 de S5
)
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Ao demonstrar o que parece justificar os comportamentos dos alunos vistos como
indisciplinados/inapropriados, S1, S3 e S4 justificam que um dos fatores que concorrem para
comportamentos indisciplinados diz respeito a estrutura familiar. Ou seja, a falta de
acompanhamento por parte dos pais/responsaveis.

S2 apresenta outro fator: “o fato de ndo acompanhar a série em que estdo”.
Entendemos essa resposta como a dificuldade por parte de alguns alunos frente aos contetdos
programaticos que integram a grade curricular das séries. Podemos verificar que S3 apresenta
percepcdo assemelhada, ao responder que um dos fatores que parecem justificar esses
comportamentos ¢ a “falta de conhecimento do contetido”. Além disso, outros fatores foram
citados como: desmotivacdo (S2, S3 e S5), falta de perspectiva por um futuro melhor (S3 e
S4), a propria idade: adolescéncia (S5) e aulas descontextualizadas (S2).
Por fim, vejamos as respostas a ultima questéo:

Resposta n® 3 de S1
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Resposta n® 3 de S2
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Resposta n° 3 de S3

Resposta n° 3 de S4

Resposta n° 3 de S5
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As respostas de S2, S3 e S4 demonstram que conversas com 0s alunos com tom de
solicitacdo, nesses casos, parece ser o melhor e primeiro procedimento, visto que trés dos
cinco professores entrevistados assumem tal postura frente a comportamentos que eles julgam
indisciplinados.

Os mesmos professores também apontam para a importancia da presenca e da
intervencdo familiar, o que reforca a representacdo social de que a educacdo ndo €
responsabilidade Unica da escola. J& S1 e S5 demonstram que, em momentos como esses, eles
reagem de modo a interferir na relacdo/no convivio dos alunos na sala: ameacando mexer nas
notas (S1); fazendo mudanca no mapa de sala (separacdo de alunos que se sentam proximos e
realizam microinteracdes) da turma e pedindo para desligarem os celulares (S2). Com isso,
percebemos que S1 e S2 reagem de modo mais imediatista, uma vez que os alunos, ao se
sentirem orientados a mudar de lugar, desligam seus aparelhos e temem perder pontos na

média, possivelmente responderdo aos chamados dos professores mais rapidamente.

CONSIDERACOES FINAIS

Se, no decorrer do dia-a-dia, as nossas acOes sdo norteadas pelos modos como
vemos/significamos 0s sujeitos e as suas atividades em sociedade, as representagdes sociais
sdo, a todo o momento, reguladoras das praticas sociais. Desse modo, pesquisas que se

pautem na Teoria das Representacdes Sociais sdo imensuravelmente importantes, na medida
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em que nos permitem entender como concepgOes formadas, a partir de grupos influenciam as
praticas sociais dos sujeitos e como elas contribuem para a sua formacao identitaria.

Durante a nossa participacdo na escola, campo de iniciacdo a docéncia, percebemos
que a indisciplina é um dos grandes problemas enfrentados pela escola e é/parece ser
fendmeno intrinseco a todas as salas de aula. Assim, € preciso identificar de que modo ela se
materializa e quais atitudes sdo tomadas frente a esse fendmeno. Para, assim, pensarmos em
possiveis solucdes para enfrentamento mais sistematizado da questéo.

A analise empreendida neste trabalho aponta para varios fatores que sao representados
como indisciplinados, no contexto de ensino de Vitoria da Conquista. A nosso ver, esses
elementos caracterizam a cultura escolar local do nosso municipio e apontam para a
necessidade de serem empreendidos projetos/meios de formacdo sempre mais sistematizados
que auxiliem os professores em exercicio e em formacao inicial a lidar com tal assunto de

modo mais preciso e sobretudo afastado do senso comum.
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INTRODUCAO

Os Parametros Curriculares do Ensino Médio, assim como diversos documentos e
diretrizes oficiais que balizam o ensino no ambito federal e estadual, orientam a inser¢do dos
diferentes géneros discursivos no trabalho pedagdgico, respaldando que a analise desses
permite que sejam concebidas as estéticas que refletem, no texto, o contexto das condi¢des de
producdo, as escolhas estilisticas, evidenciadas conforme as circunstancias discursivas
estabelecidas, ou seja, 0s aspectos intertextual e intratextual (BRASIL, 2000).

H& uma diversidade de géneros discursivos circulando socialmente, e essa variedade,
segundo Marcuschi (2006), existe para atender as multiplas atividades que fazem parte do
cotidiano dos individuos. Nesse contexto, coadunamos com o principio de que é impossivel
interagir a ndo ser por meio um género, assim como é impossivel se comunicar verbalmente a
ndo ser através de um texto (MARCUSCHlI, 2002).

Debrugcamo-nos, aqui, a analisar o uso de charges em aulas de linguas como
instrumento para a realizacdo de atividades de leituras cada vez mais criticas, tendo em vista a
perspectiva social e discursiva da linguagem.

Nesse sentido, referenciamos a abrangéncia da inser¢do do género charge no meio
social como um aspecto que valida o seu uso como proposta de intervencdo didatica e, por ser
um texto geralmente verbo-visual, constituido de texto verbal e ndo-verbal, a sua leitura pode

propiciar ao aluno diversificadas condi¢des de producao de leitura.


mailto:mirian.cte@hotmail.com
mailto:fernanda.modl.uesb@gmail.com

123

METODOLOGIA

Considerando parceria de interlocucdo com o subprojeto Letras Inglés, linha de acao
Ensino Médio, no interior do PIBID, procedemos a aplicacdo de questionario dirigido aos
bolsistas de ID pertencentes ao grupo, perspectivando o uso do género charge, e, apos
selecionarmos trés respostas, apresentamos, aqui, uma analise discursiva.

O questionario integra a metodologia de trabalho da professora coordenadora do
subprojeto Letras Inglés, linha de acdo Ensino Médio, que aposta no registro processual de
posicdes dos bolsistas ID em atividade de escrita que promovam a sistematizacdo do olhar a
ser lancado (ou ndo) a escolha e tratamento de certos géneros discursivos a serem

planificados.

Questdes apresentadas aos bolsistas

1 — Considerando o principio de trabalho de nosso subprojeto orientado/enquadrado por géneros,
convidamos vocé a refletir sobre:
a) O gue vocé tem a dizer sobre o0 género charge?
b) A charge poderia ser, a seu ver, um interessante objeto de ensino nas atividades de nosso
subprojeto? Por que sim ou por que ndo?

c) O texto abaixo seria, na sua opinido, um exemplar do género charge? Explique.

RESULTADOS E DISCUSSAO

As charges podem ser constituidas somente por linguagem ndo verbal, embora seja
comum apresentarem concomitantemente linguagem verbal e ndo verbal. A linguagem verbal
complementa a imagem através de legendas, podendo também representar a fala ou o

pensamento das personagens e geralmente aparece inserida em baldes.
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A compreensdo de charges pode (ou ndo) requer que o leitor identifique os
personagens que estdo nela contidos; nesse sentido, o conhecimento prévio é necessario para
iniciar o processo de interpretacdo, possibilitando, ao leitor a construgcdo de significados a
partir de gestos de leitura de uma verbo-visualidade.

Como define Ramos (2009, p. 21), “a charge ¢ um texto de humor que aborda algum
fato ou tema ligado ao noticiario. De certa forma, ele recria o fato de forma ficcional,
estabelecendo com a noticia uma relagao intertextual”.

Geralmente, as charges sdo publicadas nas paginas de opinido e atraem a atencao do
leitor por condensarem informagcfes em apenas uma imagem, possibilitando uma leitura
rapida de fatos contemporaneos. Liebel (2010, p. 83) esclarece que a charge “faz um corte
transversal no tempo e expde um ponto que, de alguma forma, é digno de critica ou registro
em um determinado momento historico”, desse modo, a sua compreensdo demanda um
conhecimento sobre o tema, para que haja um entendimento sobre as estratégias que foram
utilizadas durante o processo de sua elaboracdo, sendo, assim, estabelecida uma relagéo
discursiva entre interlocutores que marcam os ambito da producéo e atualizacdo, via processo
de leitura.

A elaboracdo do género em questdo estd associada ao contexto social, por isso, ao
realizar a atividade de leitura desse género discursivo em sala de aula, o que vale para todo e
qualquer género, o professor deve conhecer suas caracteristicas tipoldgicas, para que as

intervencdes pedagogicas obtenham éxito. Liebel (2010, p. 182-183) destaca que

[...] as possibilidades de trabalho que se abrem com as charges e cartoons
sdo bastante promissoras. Isto porque tais documentos se mostram espelhos
privilegiados de uma visdo contemporanea ao fato trabalhado, carregando
consigo a critica, na maioria das vezes na forma de humor [...] Além disso,
trata-se ndo apenas de uma fonte pictdrica, mas também de uma fonte ludica,
0 que a torna certamente mais atraente para o estudante. Sendo imagens, as
charges e cartoons proporcionam uma apreensdo quase imediatamente de
suas imagens, o que também aumenta seu magnetismo. H4, entretanto, de se
fazer a ressalva de que, para compreender a imagem, o espectador tem de
estar inserido ou ter conhecimento do contexto sob o qual ela foi criada.
Assim como qualquer espécie de linguagem, a charge, para ser entendida,
precisa chegar aqueles que detém a chave de interpreta-la corretamente.

Segundo Oliveira (2001, p. 265), o género textual charge comp&e uma ampla meméria
social, que é imprescindivel a Histdria e os discursos que nela se inscrevem, dai se considerar
que: “o que merece destaque, porém, ¢ a imprescindivel relagdo do fato historico com o texto
chargistico, este, por recuperar aquele, torna-o memoravel”. Assim, a charge possui uma

relacdo com a temporalidade nela indiciada/materializada, evidenciando um contexto proprio
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a sua producdo, o que possibilita que o género em questdo seja utilizado no ensino como mais
uma possibilidade para a leitura e o desenvolvimento da criticidade do aluno.

Passemos, assim, a analise das respostas dos bolsistas.

QUESTAO EM ANALISE: O que vocé tem a dizer sobre o género charge?

S1 O género charge geralmente apresenta um discurso humoristico e constroi seu significado a partir
da relacgdo entre linguagem verbal e néo verbal.

O bolsista S1 circunscreve que a charge representa um texto misto e destaca o humor
como elemento inerente ao género. Interessante a referéncia que ele faz em relacdo a
multimodalidade como elemento constituinte do género, evidenciando que a construgdo de
significados (0 que ocorre por meio de efeitos de sentido) é concebida a partir da relacdo entre
imagem e palavra. Assim, a sua compreensdo demanda que o leitor reconheca efeitos de
humor e observe ativamente a estrutura do texto, que é fundamental para a interpretacdo do
enunciado.

S2 Um género que critica, satiriza e ironiza através de ilustragdes e dialogos e/ou texto, algum aspecto
social ou um simples acontecimento.

O bolsista S2 evidencia as peculiaridades do género em questdo, ao citar que a charge
pode abordar fatos/acontecimentos ou recriar situagOes presentes no cotidiano das pessoas.
Ele cita trés elementos constituintes do género: a critica, a satira e a ironia, que podem ser
utilizados como pistas para que o leitor faca a inferéncia de informacdes implicitas; a
identificacdo do fator intencionalidade criado pelo autor é importante no processo de leitura e

facilita a construcao de sentido do texto.

S3 Algo fantastico, criativo, motivador.

O bolsista, aqui, deixa transparecer que aprecia o género charge ao defini-lo como
“fantastico”, e cita a criatividade como uma caracteristica presente na sua elaboragdo, o que, a
nosso ver, contribui para que a atengdo do leitor para algo inusitadamente retratado seja
acionada.

Atualmente, com a rapidez em que as informacgfes circulam, da-se relevancia a
veiculacdo de imagens para abordar, criticar e/ou ironizar acontecimentos e situacoes
presentes em determinado contexto social, talvez por razées como essa 0 bolsista defina o
género como “motivador”, o que coaduna com a nossa proposta de intervencao didatica para o

desenvolvimento de atividades de leitura sempre mais critica.
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QUESTAO EM ANALISE: A charge poderia ser, a seu ver, um interessante objeto de ensino
nas atividades de nosso subprojeto? Por que sim ou por que ndo?

S1 Sim. Porque o género nos permite sermos mais criticos. Nos for¢a a uma interpretacdo pessoal em
que reafirma a importancia da nossa interpretacéo.

Aqui, o bolsista cita a criticidade como uma competéncia que pode ser desenvolvida
através da leitura e interpretacdo de charges. Ele defende que o género é um interessante
objeto de ensino e, ao se referir a “interpretagdo pessoal”, possivelmente faz alusdo ao
conhecimento prévio e as inferéncias, que constituem o processo de construcdo de sentido do

texto.

S2 Sim. Porque além de praticar o idioma, estimula o pensamento, a discussao, interpretacéo e
criticidade.

Nessa resposta, percebe-se uma afirmacdo que coincide, em alguns aspectos, com 0
que referencia o S1, precipuamente em relacéo a criticidade e a interpretacdo. O sujeito cita a
pratica do idioma como uma outra possibilidade alcancavel a partir do uso de charges que
apresentem, em sua linguagem verbal, a lingua inglesa. Ao afirmar que a charge estimula a
discussdo e o pensamento, perspectiva o desenvolvimento de habilidades necessarias para a
identificacdo e compreensdo do tema, a inferéncia de informacg6es implicitas e outros fatores
gue devem ser observados para a atribuicdo de sentido a charge.

S3 Sim, pois é algo dindmico e criativo, é bom ser trabalhado os implicitos neste género para romper
tradicionalismos.

O bolsista concebe a charge como um género dindmico (possibilita a interacdo entre
autor-texto-leitor) e cita que (durante o processo de intervencdo didatica) o professor pode
conduzir os alunos para alguns questionamentos necessarios a inferéncia de informacdes
contidas no género, rompendo matizes de um ensino tradicionalista.

QUESTAO EM ANALISE: O texto abaixo seria, na sua opinido, um exemplar do género
charge? Explique.

S: Sim. Aborda um contetdo relacionado ao humor, relacionando a linguagem critica verbal e a ndo
verbal.

O bolsista advoga que, na charge apresentada, os elementos nédo-verbais e a relagdo
desses com o texto verbal, assim como os efeitos de humor estabelecidos no contexto da
abordagem da tematica, sdo caracteristicas especificas do género em questéo.

S2 Sim. Critica 0 uso abusivo das redes sociais e compartilhamento de informacdo sobre a vida
pessoal e outros.
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Aqui, o sujeito indica a critica a um acontecimento ou situacdo cotidiana como um
elemento que caracteriza o género charge.
S 3 Sim, pois trabalha com uma tematica atual, ou seja, a tecnologia, a exposicao que essa faz, 0 menor

aproveitamento das vivéncias que essa priva ou que essa de gravar momentos usando meios
tecnoldgicos.

O sujeito destaca que as charges costumam abordar assuntos da atualidade e cita que a
tematica da exposicdo pessoal atraves do uso de tecnologias é um traco marcante do género
ora apresentado.

A charge apresentada aos bolsistas do PIBID traz consigo um teor critico e
humoristico ao abordar a temética do uso de redes sociais para compartilhamento de imagens
que, antes, eram consideradas pessoais. Os personagens sao caracterizados como pessoas
comuns, do cotidiano, pois a charge trata de um tema que esta relacionado a vida de qualquer
pessoa, assim, esse elemento visual pode servir como uma pista importante para que as
informacBes implicitas sejam percebidas. As atividades com o género podem ser
desenvolvidas em sala de aula objetivando que o aluno identifique elementos constitutivos do
texto e utilize-os como pistas para a inferéncia de informagdes implicitas, como bem
sinalizaram alguns dos sujeitos de pesquisa em suas respostas.

Percebemos que alguns bolsistas reconheceram, em concordancia, alguns elementos
caracteristicos da charge, como: a relacdo entre o texto verbal e ndo verbal para a construcédo
de sentidos, os efeitos de humor, a ironia, a abordagem de temas presentes na atualidade. O
que certamente aponta para a compreensdo do género, conhecimento caro a didatizacdo de
géneros em atividades didaticas.

Na segunda pergunta, especialmente, S1 e S2 perspectivaram o desenvolvimento da
criticidade como possibilidade de trabalho a partir de atividades de leitura do género charge

como proposta pedagdgica.

CONSIDERACOES FINAIS

Verificamos que o trabalho com o questionario dirigido aos bolsistas do PIBID é
sempre um expediente oportuno para mostra e socializagdo de posi¢des, que muito informam
sobre representacdes sociais e concepcdes tedrico-metodologicas a orientar a formacao inicial

do professor no contexto da iniciagdo a docéncia. Percebemos que os bolsistas referenciaram
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elementos caracteristicos do género charge e defendem o seu uso como proposta vidvel para o
desenvolvimento de habilidades de leitura, com vistas, principalmente, a criticidade. Mas sera
que as respostas indiciam afastamentos suficientes entre o género charge e outras praticas de
linguagem? Como desdobramento deste trabalho, perguntaremos aos sujeitos em que medida
0 que eles pontuam em suas respostas vale apenas para o género em tela.

Quando lembrados sobre o fato de que temos sempre escolhido géneros textuais como
objetos centrais de e para as nossas apostas de trabalho no nosso subprojeto e incitados a
registrar quais Ihe parecem ser nossos desafios em momentos de elaboracéo coletiva de planos

de aulas com géneros textuais, encontramos respostas como:

BID1 | A questdo dos materiais e o curto tempo para execucdo das atividades.

BID2 O desafio é conciliar todo o planejamento feito nas reunides, conciliar também o plano
de aula com o tempo na/da sala de aula.

BID3 | A dificuldade de relacionar os géneros textuais a contetdos programaticos para o nivel
da turma.

BID4 | O maior desafio é trabalhar os géneros textuais de forma menos académica e mais
colegial. O tempo curto das aulas para planos longos.

Lemos, nessas respostas preocupagdes muito direcionadas a um descompasso entre o
trabalho planificado, nas reunibes formativas da Universidade, e o trabalho efetivamente
realizado em momentos de monitorias didaticas. Ou seja, a preparacdo do bolsista tedrico-
metodoldgica frente as especificidades do trabalho com cada género ndo parece ser uma
preocupacdo dos integrantes do grupo cujas respostas foram aqui apresentadas. Interessante,
também, é perceber, nas respostas, como o trabalho com objetos de ensino contextualizados
ainda parece ser um desafio, embora ja estejamos ha bastante tempo investindo nesse tipo de

aposta.
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INTRODUCAO

Os principios norteadores do trabalho sdo o entendimento da linguagem como
constitutivamente dialdgica, em outras palavras, como um encontro sociocultural de vozes
sociais que se confrontam, reprimem, mas tambeém dialogam, se inter-iluminando parcial ou
totalmente (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 1999; FARACO, 2009).

Importante ressaltar que este trabalho caminha pela compreensdo do termos
letramento(s) como préaticas de leitura, escrita e oralidade situadas culturalmente e
atravessadas por relacdes de poder (STREET, 2014), isto significa dizer que a pura apreensao
da técnica® do ler e escrever ndo é suficiente nessa concepcéo de letramento, que se amplia
para usos e representacoes letradas em contextos culturais e politicos especificos.

Nessa perspectiva, uma discussdo que se volta a compreensdo do conceito
letramento(s) faz evocar uma faceta critica na formacao inicial do professor, isso porque
como bem defende Duboc (2015, p. 15), “ndo ¢ mais possivel conceber o professor de linguas
como um ser acritico, apolitico, como se as aulas de linguas estrangeiras nao fosse
corresponsaveis pelo desenvolvimento da cidadania critica tal como as demais disciplinas

curriculares”.

' Essa concepgdo puramente técnica é questionada por Street (2014) como sendo etnocéntrica em
termos culturais e equivocada em termos cientificos. O que ocorre exatamente porque se negligencia a
perspectiva ideoldgica na e da qual toda préatica social se origina.
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METODOLOGIA

Caminhamos pela pesquisa qualitativa com inspiracéo etnografica (MINAYO, 2012;
(FLICK, 2002; PEIRANO, 2014), para, em certa medida, interpretar os significados sociais
que os bolsistas do PIBID ddo a nocdo de letramento(s), desvelando por meio de suas
respostas (objeto discursivo) ndo-ditos e pressupostos (DUCROT, 1987) acerca das praticas
de leitura, escrita e oralidade.

A natureza colaborativa da interlocucdo se da por meio do instrumento de pesquisa
questionario discursivo que servira para mobilizar as concepcBes de letramento(s) dos
bolsistas de iniciacdo a docéncia.

Na sequéncia, apresentamos a questdo orientadora da reflexdo apresentada ao grupo
como objeto de trabalho de um dos encontros formativos na Universidade do ano de 2016
organizado pela professora-coordenadora do subprojeto.

Momentos como esse figuram espacos para sintese individual de compreensdes
conceituais em curso e se prestam a incitar tomadas e retomadas de posicdes didaticas acerca
de questbes que se voltam a uma compreensdo mais global do enlace cidadania, sujeito de
linguagem e aulas de linguas.

Passemos, assim, a questdo direcionada ao Grupo e as respostas que escolhemos para

discursivizar sobre a tarefa.

QUESTAO

Os atuais debates entorno do conceito de letramento(s) tém sido direcionados para usos situados
culturalmente da lingua em préticas de leitura, escrita e mesmo oralidade. Isso porque

nos “[...] usos situados da linguagem, (re)construimos significados sobre
quem somos” (KLEIMAN, 2013, p. 173), e sobre o0 mundo, o que nos
autoriza a dizer que o letramento tem sempre i) uma dimensdo social, ja
gue somos sujeitos mediados nas e pelas acbes linguajeiras e igualmente
sempre ii) uma dimensdo individual, vez que a histéria e as experiéncias
de vida de cada individuo sdo (ou deveriam ser) respeitadas
(ASSUNCAO, 2015, p. 30).

Pensando nisso, por favor, problematize:

a. Ha um dialogo entre as suas praticas didaticas de trabalho no PIBID e essa concep¢do de
letramento(s)? Vocé poderia ilustrar a sua resposta?

b. O que vocé teria a dizer sobre os seus letramentos?
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RESPOSTAS

BOLSITA | Sim. Ha sempre uma preocupagdo da minha parte de considerar as individualidades,
1 mesmo que seja um desafio dificil.

A sensibilidade ajuda a melhorar o letramento, mas é necessario o estudo para o
aperfeicoamento.

BOLSITA | Sim. Constantemente, na elaboragdo de nossos planos de aula, debatemos questdes
2 sobre (re)construcdes de linguagem, sobre quem somos, sobre a (res)siginificacdo
da linguagem.

Em nossos planos de aula, tratamos questdes relacionadas a linguagem, a lingua, ao
sujeito de linguagem, aos nossos papéis sociais;

BOLSISTA | O meu trabalho no PIBID e minhas préticas, garantem o letramento, ressignificando
3 saberes.

Meu letramento engaja o aluno a perceber o ser humano e os meios simbolicos que
Ihe representam e identificam.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Observando as respostas, encontramos algumas regularidades no que tange a nao-
ditos e silenciamentos, que permeiam as construcdes discursivas dos 3 bolsistas do PIBID,
cujas respostas sdo objeto de nossa analise. Generalizando, podemos dizer que ha ai registrado
um entendimento demasiado individualista e escolarizado de letramento(s).

Faz-se necessario ressaltar a expectativa que tinhamos de que uma compreensdo de
uma faceta sociodiscursiva do conceito fosse ser ali suscitada com a tarefa, embora as
perguntas tivessem o objetivo de possibilitar um projeto de dizer mais amplo por parte dos
bolsistas em torno do conceito de letramentos.

Voltando o nosso olhar para a resposta a. do Bolsista 1, o licenciando enfatiza a
importancia a ele atribuido a “individualidades” no espaco das atividades de planejamento de
aulas. Lemos ai que ao pensar sobre letramentos € a ideia de (respeito a) individualidades que
se sobressai.

Nesse caso, compreender e elaborar um plano de aula em consonancia com
principios dos estudos do letramento requerem o estabelecimento de um didlogo com o0s
contextos de uso de praticas de leitura, escrita e oralidade e de como esses usos Sdo
perpassados por relacdes de poder que redimensionam e dao significados as préaticas. Trata-se,
assim, muito mais de uma perspectiva social do que individual. H&, na resposta, ndo-ditos que

parecem apontar para o letramento como uma individualidade ou valorizacdo dessas
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individualidades, desse modo, a escola e suas normas seriam a ndo individualidade, onde o
letramento (individualidade) é praticado pelo Bolsista 1 “mesmo que seja um desafio dificil. ”

O Bolsista 2, em sua resposta a letra a, ndo deixa claro a relacdo entre letramento,
contexto e pratica docente, visto que o mesmo expde as expressdes ressignificacdo e
reconstrugdo como que dialogando com préticas letradas. H& um silenciamento, nessa
resposta, do uso mais situado do ato de ler e escrever e como isso se mobiliza em sua prética
docente, e sobretudo, lacunas entorno de um projeto de ensino de lingua mais problematizador
das relacGes de poder que todo uso linguistico pressupde e por meio do qual é também
constituido.

O Bolsista 2, em sua resposta b, desconsidera a tomada de posi¢cdo sobre sua
trajetdria letrada que a questdo registra, e continua enunciando sobre plano de aula, inclusive
trazendo proposicOes relevantes que demarcam a importancia a ele atribuida para nocoes
como sujeito, lingua e papéis sociais. Assim, ele ndo considera dizer sobre sua trajetoria
pessoal letrada, o que o poderia levar, em certa medida, a relacionar contextos de apreensao a
uso das préaticas de leitura, escrita e oralidade. Isso porque a questdo de olhar para as
individualidades ndo significa um debate entorno de individuos isolados, mas sim
compreender a insercdo desses individuos na cultura, sociedade e historia.

O Bolsista 3, nas duas respostas (a e b), propde algo além da escolarizacdo das praticas
letradas “ressignificando saberes” e engajando o aluno, caminhando na concepc¢éo de que

[...] existem multiplos letramentos, como foi que uma variedade particular veio a

ser considerada como o Unico letramento? Em meio a todos os diferentes

letramentos praticados na comunidade, em casa e no local de trabalho, como foi

que a variedade associada a escolarizacdo passou a ser o tipo definidor, ndo s6

para firmar o padrdo para outras variedades, mas também para marginaliza-las,
descarté-las da agenda do debate sobre letramento? (STREET, 2014, p. 121).

O Bolsista 3 reitera que sua pratica no PIBID possibilita o letramento e engajamento
dos alunos, ndo deixando, por outro lado, muito explicito de que maneira (por meio de que
metodologia) esse engajamento acontece, porém ja expde um significado de usos letrados que
ultrapassam os muros normatizadores da escola e sua concepgdo mais técnica de letramento.
H& em seu projeto discursivo proposi¢cGes emancipadoras, mesmo que lhe falte clareza em

expor isso metodologicamente.

CONSIDERACOES FINAIS
A guisa de conclusdo, lancamos somente algumas reflexdes e proposicdes que

alinhavam letramento, curriculo e formacéo inicial do professor no e para o exercicio da
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docéncia no PIBID, tentando trazer a tona por meio dos projetos discursivos de trés bolsistas
do PIBID compreensdes locais do conceito de letramento(s).

E preciso esclarecer que algumas regularidades encontradas nas respostas dos
bolsistas como: énfase na individualidade e auséncia da discussdo entorno do letramento e
contexto, faz-nos repensar o curriculo do ensino de linguas e problematizar questfes diversas
relativas a significagdo de conceitos caros a formagéao de professores.

Esse questionario discursivo possibilitou um desvelamento de algumas posicdes dos
bolsistas, que, em alguma medida, ainda mostram-se carregadas de concepcdes escolarizadas
do que seja(m) letramento(s). Perguntas vinculadas as praticas docentes no interior do
subprojeto poderiam ter real¢ado alguns problemas que a escolarizagdo sem criticidade pode
acarretar. Quando se eleva determinadas formas de ler e escrever, outras sao desvalorizadas e
marginalizadas por nao fazerem parte do leque curricular, somente o Bolsista 3 deixou
entrever uma aproximacao com esse projeto didatico mais engajado e menos escolarizado
acriticamente de letramento(s).

Como desdobramento deste trabalho, a nossa andlise voltara ao grupo para que juntos
possamos realizar uma discussdo mais engajada (compreendendo a polissemia do termo) entre
curriculo, formacdo de professores, letramento(s), contexto cultural, social e politico. Tudo
iSs0 com vistas a uma critica mais sistematizada a escolarizacdo do(s) letramento(s) em face a
nuances tecnicistas e, por ultimo, cumpre a percepcao coletiva e sensivel que reconheca que

experiéncias individuais de vida estdo imbricadas em cenarios contextuais que as constituem.
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Capitulo 15

A COMPREENSAO DE CONCEITOS CAROS AO TRABALHO DO PROFESSOR
VOZEADOS POR QUATRO BOLSISTAS DE INICIACAO A DOCENCIA:
provocacdes para a agenda da formacéo inicial do professor

Fernanda de Castro Modl
Coordenadora do Subprojeto Letras Inglés Ensino Médio
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Marcia Silva Amaral
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Verobnica Maria Aradjo dos Santos
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Mestranda do PPGCEL UESB
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Patricia Santos
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Gizelle Rocha de Oliveira
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Emanoela Silva Martins Souza
Bolsista de Iniciacdo a Docéncia do Subprojeto Letras Inglés Ensino Médio
manu_maartins@outlook.com

INTRODUCAO

No interior do subprojeto Letras Inglés, linha de acdo Ensino Médio, temos defendido
que a preparagdo para a docéncia deve levar em consideracdo i) o tratamento dos objetos de
ensino e(m) gestos de transposicdo didatica planificados; ii) operacdes didatico-discursivas
(MATENCIO, 2001) necesséarias a tematizacdo e referenciacdo desses objetos na interacéo
didatica e iii) representacdes sociais trazidas pelos bolsistas de iniciagdo a docéncia acerca do
agir em sala de aula como professor, o que inclui as compreensfes tedrico-metodoldgicas

sobre conceitos caros a sua profissionalizacao.
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Nessa direcdo, este texto responde ao nosso interesse em criar mecanismos no interior
de nosso subprojeto para “recolher” e lidar com dizeres dos licenciandos que indiciem
movimentos de (re)construcdo identitaria relativos a figura professor.

Dai defendermos que a preparagdo nas reunides formativas, de 4% feira na
Universidade, para as atividades de docéncia figure um lugar para se acessar via enunciacao:

) representagdes acerca dos objetos de estudo e ensino a serem didatizados nas salas
de aula da educacédo basica, nos momentos de oficinas didaticas, caros nos e aos
gestos de transposicédo didatica a serem planejados e planificados coletivamente

e

i) representacdes identitarias em curso acerca do profissional professor que precisam
ser refletidas pelo formador de professores no dia a dia interacional das reunifes
de trabalho.

Uma opgdo como essa nos convida a pensar localmente reivindicando para este
trabalho um corpus composto por textos produzidos pelos bolsistas ID, licenciandos do curso

de Letras Modernas.

METODOLOGIA

O corpus, composto por posicoes de quatro dos dez bolsistas que atuam no subprojeto
Letras Inglés, resulta de uma aposta metodoldgica de trabalho da professora coordenadora que
tem procurado experimentar e praticar a analise de dizeres de professores em formacdo como
uma atitude politica de intervencdo no universo da formacdo do professor e, assim,
extensivamente nos discursos e praticas que esses dizeres fazem movimentar no imaginario
do grupo, mais especificamente do nosso subprojeto. As respostas integram o relatério

individual da vivéncia de 2016 e foram elaboradas a partir da seguinte solicitacao:

Enunciado da tarefa de que as posi¢des foram demandadas

3 TEORIZE UM POUCO SOBRE A ESCOLA, A SALA DE AULA, AS AULAS DE INGLES,
OS GENEROS TEXTUAIS E SOBRE O LUGAR DA LINGUAGEM NA E PARA
(RE)CONSTITUICAO HUMANA

- Aqui, vocé precisara ler, garimpar citacdes e dialogar com elas de modo a linkar o que esta
tematizado nas citagdes e 0 seu/nosso trabalho e motivag¢ées no PIBID

Cumpre registrar que as posic¢oes dos sujeitos ndo sao apresentadas ipsis litteris, ja que
foram revisadas pela Professora-Coordenadora. A natureza da intervencéo realizada no texto

orientou-se apenas pela andlise linguistica com vista & melhor adequagdo ao uso da norma-
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culta da lingua e inser¢do de vocabulos com vistas ao aprimoramento da progressao

argumentativa.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Passamos, assim, a mostra das posi¢des dos quatro bolsistas e, em seguida, realizamos

algumas generalizacGes com vistas a discussdo daqueles que nos parecem ser 0s resultados.

Posicdo do Professor em formacéo 1

23 anos, bolsista PIBID desde abril de 2015 e aluno do 6° semestre do curso de Letras Modernas

Em relacdo a escola, vale ressaltar uma passagem de Jean Piaget em que o teérico defende que

é dever da escola propor atividades que provoguem os conflitos suficientes
para gerar a necessidade de resolucdo de problematicas por parte do aluno.
Este deve ser desafiado de tal maneira que sinta o desequilibrio, provocando
em seu organismo sucessivos reequilibrios. Neste processo de conflitos o
aluno constréi seu conhecimento, de maneira criativa. Tais conflitos
estimulam o individuo a adotar um perfil critico, ativo e que busca
constantemente o conhecimento. (PIAGET, ANO, p. x).

Concordo absolutamente com essa citagdo, isso porque foram exatamente esses conflitos internos que
me permitiram ressignificar e reconstruir a minha compreensdo acerca de certos conceitos que
elucidam inimeros aspectos da vida na escola bastante recorrentes na minha vida enquanto bolsista do
PIBID e professor em formagdo. Foi em momentos de vivéncia na escola-campo de iniciagdo a
docéncia que eu senti a necessidade de me despir de alguns pré-construidos, que estiveram comigo ao
longo da minha histéria, com o objetivo de reencontrar um equilibrio interno.

Talvez uma das coisas mais importantes que a minha experiéncia como bolsista PIBID e aluno do
curso de Letras Modernas me trouxe, até aqui, foi a capacidade de passar a enxergar, entender e
significar a sala de aula como “um espago discursivo de formagdo do sujeito” (MODL, 2015, p. 118),
ou um microcosmo da sociedade.

A partir do momento em gue me deparei com esses conceitos eu fui adquirindo uma nova forma de
perspectivar as nuances e entender certos fenémenos que ocorrem dentro da sala de aula. Passei a
entender mais a sala de aula como um espaco de interacdo intersubjetiva, no qual diversas culturas,
historias, universos e visdes de mundo convergem para estruturar um ambiente marcado pela carga
cultural de cada sujeito ali presente. As aulas de inglés, tanto na faculdade quanto na escola em que
atuo como bolsista do PIBID, tém sido de grande suporte e guia nesse caminho em busca da
restruturacdo de todos esses aspectos que envolvem a sala de aula, a escola e o lugar da linguagem na
reconstituicdo humana.

O autor Jorge Larrosa Bondia (2001), no texto “Notas Sobre a Experiéncia e O Saber de Experiéncia”,
afirma que

0 homem € um vivente com palavra. E isto ndo significa que o homem tenha
a palavra ou a linguagem como uma coisa, ou uma faculdade, ou uma
ferramenta, mas que o homem é palavra, que o homem é enquanto palavra,
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que todo humano tem a ver com a palavra, se da em palavra, esta tecido de
palavras, que o modo de viver préprio desse vivente, que é o homem, se da
na palavra e como palavra. (LARROSA, 2001, p. X)

Esse trecho do texto de Larrosa é bastante significativo e diz muito sobre o lugar da linguagem na
constituicdo humana. A palavra e a nossa capacidade de fazer uso dela sdo 0 que 0 nos separam dos
outros animais. Sem a palavra, é impossivel para nds, seres humanos, significarmos, entendermos e
modelarmos 0 mundo ao nosso redor. Ela é o que nos comp®e e nos traz equilibrio.

Tendo em vista esses apontamentos, fica mais fécil visualizar que na base de toda a construgdo
identitaria e profissional do professor, estd a palavra como o seu instrumento mais poderoso de
trabalho, afinal, um professor é um ser agenciador da palavra em sala de aula (MODL, 2015). Sem ela,
ndo é possivel para o professor informar, animar e gerenciar os eventos de interacdo dentro da sala de
aula (MATENCIO, 2001).

Posicdo do Professor em formagéo 2

23 anos, bolsista PIBID desde abril de 2014 e aluno do 7° semestre do curso de Letras Modernas

A minha experiéncia como aluna do curso de Letras, como bolsista do PIBID e como estagiaria do
ensino médio da rede publica de ensino, tem me mostrado, ao longo desse curto tempo de formacgéo, o
real significado (ou, pelo menos, uma parcela) do termo “escola”.

A sala de aula, lugar primordial do processo de ensino-aprendizagem e de relagdes fruto da interacdo
didatica, a meu ver, é também lugar de pesquisa. O PIBID tem me oferecido esse espaco na medida
em que tudo o que planejamos ¢ auxiliado por pressupostos tedricos que veem o ensino de linguas ndo
como mero momento de aprender gramatica, mas, mais do que isso, a lingua como uma forma de o
homem (inter)agir no mundo, uma atividade social.

Penitente (2012), no texto intitulado “Professores e pesquisa: da formacao ao trabalho docente, uma
tessitura possivel”, aponta que

a pesquisa deve ser entendida ndo como mera copia de trechos de livros,
artigos, entre outros, mas como atividade importante no processo de
apropriacdo do conhecimento, ja que é por meio dela que se pode apreender
o conhecimento historicamente acumulado e avangar no conhecimento dos
problemas que afligem o campo da educagdo. (PENITENTE, 2012, p. 23)

Desse modo, com base nessas consideracdes, podemos vislumbrar outra concep¢do do papel de nds,
professores: além de fornecer os conhecimentos necessarios para 0s niveis das turmas em que
trabalhamos, é preciso que estejamos atentos aos ditos/n&o ditos que permeiam as nossas turmas.

Os nossos planos de aula sdo norteados pelo trabalho com géneros textuais. Rojo (2015, p. 17) aponta
que “os géneros do discurso permeiam nossa vida didria e organizam a nossa comunicagdo”. Desse
modo, tudo o que falamos e/ou escrevemos estd articulado através de géneros especificos que
possibilitam a construcéo do sentido do que um falante pretende dizer ao outro. Assim, o trabalho com
0S géneros, a meu ver, possibilita aulas mais produtivas e mais significativas ao aprendizado dos
alunos.

Primeiramente, a compreensdo do que seja a linguagem é algo que deveria ser estudado/tematizado
desde o ensino basico, pois é de fato 0 que o ser humano tem de mais particular. Linguagem é
basicamente tudo o que nos rodeia. Pensamentos, expressdes faciais, gestos, uma infinidade de coisas



140

que dispensa palavras. O ser humano é a linguagem propriamente dita, como explica Larrosa (2001, p.
21), em Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia: “O homem é um vivente com palavra. E
isto ndo significa que o homem tenha a palavra ou a linguagem como um coisa, ou uma faculdade, ou
uma ferramenta, mas que o homem ¢ a palavra.”.

Portanto, toda forma de abordar a linguagem é de suma importancia e produtividade. Os géneros
textuais sdo diversos, uma mina de ouro a ser explorada; hoje, com a internet, € interessantissimo ver
como a linguagem ¢é algo subjetivo e pragmatico, como memes e emojis podem comprovar.

O uso e didatizacdo dos géneros textuais na escola é fundamental para que o aluno compreenda de
forma ladica como funciona a linguagem em suas diversas possibilidades e finalidades, de que
maneira deve ser usada de acordo com a natureza/contexto em que esta sendo empregada, €, na aula de
inglés é uma maneira de introduzir aquisicdo de vocabulério e interpretacdo de texto.

Posicdo do Professor em formacéo 3

19 anos, bolsista PIBID desde julho de 2016 e aluno do 4° semestre do curso de Letras Modernas

A aula, por ser mais uma pratica/género, possui uma rotina comunicativa fixada/indexada com relativa
forca de inicio e fim do encontro. O género é gerenciado pelo professor a partir de uma organizacao de
etapas, que, por sua vez, levam em conta a finalidade do encontro (MATENCIO, 2001).

A aula é, assim, um evento em que tanto professor quanto aluno constroem e reconstroem suas
identidades, o que leva a ressignificacdo de seus saberes, como nos ensina Matencio (2001).

O inglés como sabemos é uma lingua estrangeira. Essa lingua como todas as outras constitui
um universo fantastico, cheio de caracteristicas culturais e sociais. Nesse sentido, conhecer a lingua
inglesa é apropriar-se de um conhecimento sistematico, que concorre para a construcao pessoal, afinal
“a enunciacdo em novas linguas ou em variedades diferentes propicia (...) uma experiéncia que
mobiliza questdes identitarias” (SERRANI, 2005.p.18).

O interessante é que eu, como individuo, posso utilizar de possibilidades da lingua afirmando assim
minha identidade mostrando meus valores, minhas crengas, minhas interpretaces do mundo e os
sentidos diversos que atribuo a ele. Aprender inglés, ou até mesmo outras linguas implica saber que
ndo existe “certo” ou “errado”, mas, sim, que existem desdobramentos da lingua (formas de falar,
processos da fala, os quais os falantes buscam para expressarem suas caracteristicas pessoais e
identitarias.

Ao se usar uma lingua é possivel perceber tracos subjetivos daquele que a usa como: grau de
engajamento, sentimentos negativos/positivos relativos ao que se diz e com quem se fala. E de grande
importancia a forma pela qual eu mobilizo a lingua para me expor, a lingua traz a possibilidade de
entender o outro e falar para o outro.

Posicéo do Professor em formacéo 4

25 anos, bolsista PIBID desde marco de 2014 e aluno do 5° semestre do curso de Letras Modernas

A escola é uma instituicdo que tem como finalidade educar pessoas. Trata-se de uma comunidade
educativa que forma cidad&os para o futuro. Nela, existem professores, alunos e diferentes tipos de
funcionarios que permitem o seu funcionamento organizacional e institucional. Nela, existem
elementos que colaboram no processo de formagdo do ser humano. Interagdes, didlogos, costumes e
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maneiras distintas de se relacionar com o outro sdo parte dos elementos que compfem a atmosfera
escolar. Dentro do espago escola, existem diferentes espacos, ocupados diferentemente por diferentes
sujeitos orientados por posicBes/papéis distintos. Na sala de aula, pode-se ver com mais evidéncia e
realidade o que norteia a relagdes entre alunos-alunos e alunos-professores. A sala de aula é o espaco
onde muitas dessas interacdes ocorrem, onde o0s sujeitos de linguagem se desenvolvem e dédo vida a
sua esséncia.

A aula de Inglés é o que, de certa forma, permite que o sujeito tenha contato com outras culturas e
outros povos. Sua pratica deveria ser amplamente executada dentro da cultura escolar, onde o ensino
de lingua inglesa torna-se, por vezes, supérfluo e desnecessario por pura falta de incentivos e politicas
de valorizagdo dessa disciplina e do profissional responsavel por ministra-la. Aprender uma lingua
estrangeira e a inglesa, em especial, deveria ser considerado com a mesma seriedade com que sdo
tratas outras disciplinas componentes da matriz curricular escolar.

Os géneros textuais servem para comunicar e enunciar. S8 de muitos tipos e existem em grande
quantidade. Cada um possui suas caracteristicas e peculiaridades vinculados a diferentes demandas
social e propositos interacionais. Os géneros textuais sdo um dos muitos exemplos de como a
linguagem constitui as interagdes e a formagdo humana. Através da manifestacdo da linguagem é
possivel estabelecer todas os vinculos que norteiam as relagdes humanas. Linguagem é comunicacéo,
é palavra, ¢ significacdo, e é por meio das suas diferentes manifestagdes que ocorrem 0S processos
cognitivos responsaveis por fazer do ser humano um sujeito de linguagem.

Como professora em formacéo, e sobretudo por meio da experiéncia com o PIBID, pude perceber
diversas nuances existentes dentro do espacgo escola, a sala de aula e com tantos sujeitos que nela
convivem. Estar em sala de aula de uma grande escola publica, com uma grande quantidade de alunos,
me fez pOr os pés no chdo para uma realidade muito diferente da pregada na universidade e no curso
de licenciatura. Fez-me ver a complexidade das interacGes entre os sujeitos, as distintas realidades de
cada um e a maneira como elas sdo refletidas em cada passo que ddo dentro da escola, seja no
desempenho nas disciplinas, nas relagbes com os colegas e professores ou no interesse pelo
aprendizado. Todos os fatores pertencentes a cada realidade particular dos sujeitos influenciam
diretamente a vida escolar.

Foram muitos os aprendizados adquiridos, até aqui, na minha vivéncia em sala de aula. N&o sei se
posso inserir a palavra ‘aprendizado’ no rol das categorias das experiéncias por mim adquiridas, pois
nada do que vi foi novo. O que me marca, de fato, sempre que adentro a sala de aula é o fato de que,
hoje, me encontro do outro lado da linha das carteiras escolares.

Encontro-me na posicdo hierarquica mais elevada dentro do espago da sala de aula. Tal posicdo me
incube e demanda um milhdo de sensacdes e perspectivas, e com todas elas vem a carga de
responsabilidade profissional, moral e social que me cobro todos os dias, mesmo que como professora
ainda em processo de formacéo.

As aulas de inglés foram marcadas por planos de aula que fugiram e fogem totalmente do tradicional.
Com muita ousadia, diria eu, conseguimos elaborar planos inovadores, interessantes e muito ricos em
conteudo didatico. Eis 0 nosso maior diferencial. Através desse posicionamento e da maneira como
conduzimos nossos planos de aula, foi possivel que houvesse maior interesse e comprometimento dos
alunos com a disciplina e atividades propostas.

A minha experiéncia com o PIBID tem sido, de todo, muito satisfatoria e rica. O PIBID me abriu
inimeras possibilidades, dentre elas, a de poder exercer o papel de professor e ser orientada durante a
minha caminhada, o0 que considero crucial ao adentrar um projeto tdo rico e valioso. Todavia, ndo
posso deixar de mencionar o fato de que a ajuda financeira me/nos serviu e serve muito de incentivo,
uma vez que esse tipo de auxilio nos ajuda a manter o ritmo e a vontade de permanecer dentro da
universidade, podendo arcar com 0s seus custos, que ndo sdo poucos. Além de que temos, também,
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despesas pessoais, especialmente aqueles que sairam de suas casas e suas cidades em busca de viver o
sonho da universidade publica e de se sentir parte desse universo.

As posicdes dos quatro bolsistas atendem integralmente a tarefa solicitada. Nas quatro
posicdes, lemos um interessante movimento de reconstrucdo conceitual com vistas a uma
sistematizacdo de conceitos apontados pela professora coordenadora como parametrizadores
do trabalho da iniciacho a docéncia durante momentos coletivos de formacgdo na
Universidade.

Momentos de leituras, mapeamentos e circulo de debates no interior das reunides de 42
feira, e em especial no inicio de cada ano de trabalho do subprojeto, figuram como iniciativas
extremamente importantes se consideramos a necessidade de partilha no Grupo de certos
principios tedrico-metodoldgicos. Nas posi¢des, vemos inclusive remissdes a essas leituras e
até mesmo a significacdo de uma mesma passagem do texto de Larrosa. Assim, como 0
subprojeto conta com a participacdo de alunos em diferentes semestres do curso de
licenciatura em Letras, os conhecimentos relativos a profissionalizacdo do professor séo
muito diversos.

Exercicios como esse de explicitacdo de posi¢des funcionam como expedientes de
trabalho genuinos para levar/conduzir o bolsista (um professor em formacédo) a retomadas de
posicao tedrico-conceituais e metodoldgicas que orientam o seu agir na iniciacdo a docéncia.

Cada uma das quatro posi¢des enunciadas € uma escrita responsiva sobre escolhas que
realizamos coletivamente, sendo vozeadas aquelas individualmente mais significadas.

O estudo da referéncia pessoal, segundo Silva e Matencio (2005), € entendido pelas
autoras como a relagdo do eu com 0 aqui-agora na interagdo. O que possibilita “compreender
tanto os posicionamentos identitarios dos alunos como as relagdes que estabelecem com o0s
autores com 0s quais interagem, com as vozes que transparecem nos textos estudados e com o
proprio professor ” (SILVA; MATENCIO, 2005).

No quadro abaixo, pincamos nos dizeres dos sujeitos, referéncias pessoais que cada
um mobilizou em suas enunciagdes, com vistas a entender como esse sujeito constroi e
reconstréi representacées sociais de conceitos imprescindiveis a formagao de um professor.

Nessa direcdo, as andlises das quatro posicdes dos sujeitos, apontam para
representacdes sociais relacionadas ao sujeito professor em formacéo e ao sujeito professor

em sala de aula.
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Posi¢édo do Referéncia pessoal Ancoragem Tematizacgéo Representacdes sociais

professor utilizada tedrica que o0s sobre o objeto de

em sujeitos discurso Do sujeito Do sujeito professor

formacéo embasam seus professor em em sala de aula

dizeres formacdo

1 Inicia seu projeto de dizer | Jean Piaget (ano): a | Escola e aspectos da | Pelos ditos e ndo-ditos | Professor como
usando a 3% pessoa do | escola deve propor | cultura escolar; no dizer, o sujeito | agenciador da palavrae
singular com conceito teérico | atividades que passa por afastamentos | responsavel por
para fundamentar a sua | resolvam os | Sala de aula como | de representagdes pré- | gerenciar o evento aula.
posicao. conflitos do aluno, | espago de interagdo | construidas, uma vez
Em seguida, faz uso da 12 | desenvolvendo 0 | intersubjetiva e de | que participa e
pessoa para relatar sua | perfil de aluno | formacéo de sujeitos | vivencia  discussdes
experiéncia nos encontros | critico, ativo e que | de linguagem. conceituais em seu
enquanto bolsista do PIBIB, | busque 0 processo de formacéo
bem como aluno do curso de | conhecimento. para uma efetiva
Letras Modernas. atualizagdo enquanto

professor em sala de
aula.

2 Utiliza a 1* pessoa do | Rojo (2015) para | Sala de aula como | Apreensdo e | O professor ndo é um
discurso para demarcar trés | ratificar as suas | lugar de pesquisa, de | ressignificacdo mero reprodutor de
posicdes: i) aluna do curso de | afirmacbes acerca | ensino- conceitual do termo | contetdos
Letras; ii) bolsista do PIBID | dos géneros do | aprendizagem, escola. programaticos, mas,

e iii) estagiaria do Ensino | discurso. interacdo didatica e sobretudo, (co)produtor
Médio. atividade social. de conhecimentos e um
Ao mobilizar conceitos, o | Corrobora com sujeito atento aos
sujeito utiliza a 3 pessoa do | Larrosa (2001) para | Os géneros textuais sentidos do dito e ndo-
singular, marcando a | dizer que o homem é | séo principios para o dito presentes na sala de
impessoalidade. um ser de | trabalho em sala aula.
Além disso, usa a 1% pessoa | linguagem. aula e possibilitam a
plural (n6s) para abordagem construcdo de
dos géneros textuais. sentido entre um

sujeito e outro.

Ensino de linguas

voltado para a

interagdo.

3 Agencia a 3% pessoa do | Matencio (2001) | sala  de aula: | Néo ha. Reporta brevemente ao
discurso para referir-se ao | para teorizar a sala | préatica/género e professor como gerente
evento aula, também | de aula como espaco | evento. do evento aula.
considerada como género e | de (re) construgdo
pratica de (re)construcdo de | de identidades. Ensino de lingua
identidades. E, para como possibilidade
abordagem da lingua inglesa, | Apropria das | de construcdo de
usa-se a 12 pessoa do plural. | postulagbes de | identidades e
J& a 12 pessoa do discurso é | Serrani (2005) para | subjetividades.
relacionada ao sujeito | discursivizar sobre o
empirco e demonstra o seu | ensino de lingua em
grau de engajamento com | interface a questdes
relacdo a formacdo da sua | identitérias.
identidade.

4 Posiciona-se, primeiramente, | Néo ha. Escola enquanto | Apresenta Aborda a assimetria na
com a 3% pessoa do discurso formacéo do sujeito. | representagdes sala de aula entre
para afirmar que a escola é diferentes do que é | professor e aluno e os
instituicdo que educa e forma Aula de lingua | dito na universidade | papéis que cabem a este
cidaddos e também para estrangeira deve ser | acerca do agir | ou aquele.
acenar a aula de inglés como tratada igualmente | professoral e o que é
intercdmbio de culturas e os as outras disciplinas. | vivido e experienciado
géneros textuais na realidade de uma
intermediando a Géneros textuais | sala de aula.
comunicagdo e enunciagao. como  instrumento
O uso do eu, por sua vez, para comunicar e
ocorre para expressar sua enunciar na e pela
vivéncia com o PIBID. linguagem.

Posi¢édo do Referéncia pessoal Ancoragem Tematizagéo Representacdes sociais

professor utilizada teqr!ca que 0s sc_)bre oobjetode "posu jeito Do sujeito professor

am- sujeitos discurso professor em em sala de aula

formacéao embasam seus formagéo

dizeres
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Tomando como base o pensamento de Jodelet (1993), representagfes sociais
“circulam nos discursos, sdo carregadas pelas palavras, veiculadas nas mensagens e imagens
mediaticas, cristalizadas nas condutas e agenciamentos materiais ou espaciais” (JODELET,
1993, p. 31). Vertemos o nosso olhar aos dizeres dos sujeitos, buscando observar e
compreender as aproximacoes e afastamentos de representacdes sociais reveladas nas e pelas
referéncias pessoais acerca dos objetos de discurso em referenciagéo.

Observamos, pela materialidade linguistico-discursiva, que esses sujeitos revozeiam
muito daquilo que é tematizado com a professora coordenadora nas reunides do PIBID. Isso
porque as posigdes (re)vozeadas pelos sujeitos indiciam aproximagdes na tematizagdo dos
objetos de discurso: escola, sala de aula como espaco de interacdo e o ensino de linguas
pautado nos géneros textuais.

As discursivizacBes dos sujeitos 1 e 2 apontam para a essencialidade da linguagem
para a formagdo do sujeito e a (re)construcdo de identidades que, em certa medida, indiciam
nuances identitérias, agora, como um profissional que entende a palavra como o pilar de todo
agir professoral.

Percebemos, ainda, afastamentos de tomadas de posicdo nas mobilizacbes e
atualizagdes de conceitos trabalhados durante a sua formacdo em relacdo a sala de aula,
entendida ndo mais como espaco de transmissdo de conhecimentos, mas como lugar de
pesquisa, ensino-aprendizagem, interacdo didatica, atividade social, pratica/género, evento,
formacédo de sujeitos e de (re)construcdo de identidades.

Mediante a essa analise, vimos que a referéncia pessoal demarca o processo de
subjetivacdo e objetivacdo. De um lado, sujeitos tematizam experiéncias e vivéncias proprias
ocorridas em dois espacos sociais: universidade e escola. Por outro, expdem conhecimentos
produzidos e conceituacdes tedricas para embasar as suas tomadas de posi¢do acerca do
objeto de discurso em referenciacdo, este tomado, aqui, como referente, aquilo que é
discursivizado na interacdo) (SANTOS; MODL, 2016).

Além disso, recorremos a principios da Teoria das Representagdes Sociais para
compreendermos tais representagdes, isto &, fendmenos psicossociais mediados na interacao
que, nesse contexto, orientam as préticas discursivas desses sujeitos, alunos da graduagéo e
bolsistas do PIBID quanto ao agir professoral, ora como sujeito em processo de formacéo (na

universidade e nos encontros do PIBID), ora como sujeito professor em sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Atividades didaticas que se vinculam de algum modo a um exercicio de rememoragéo
de praticas, concepgdes e experiéncias figuram/consolidam um momento de vozeamento,
sobretudo, para ndés mesmos, isso no sentido psicanalitico do termo vozeamento, ao expor
(colocamos para fora) organizamos discursivamente eventos de modo inédito para nos
mesmos, 0 que implica um momento Unico de reflexdo, sistematizagdo, projecdo e
compromisso.

E, portanto, na esteira desse raciocinio, que a enunciacdo de posicbes permite e até
mesmo requer uma  revisdo continua e continuada de um conjunto de identidades, quais
sejam: a de professor em formacdo (o bolsista ID) que digitaliza seu diario de campo e
roteiriza suas publicizaces de leitura como contribuicdo para os relatorios do subprojeto e
nesse processo ja comeca a se rever, a do docente (o professor supervisor) que, agora,
convidado a redigir o relatério, comeca a se ver como alguém convocado/convidado a
sistematizar o que faz e deixa de fazer no interior do Programa, e, nés, pesquisadores do
ensino que nos confrontamos com as escolhas que temos feito no papel de coordenadoras de
subprojetos e os impactos que elas produzem no dia a dia do subprojeto e dos produtos, por

ora gerados.
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