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Resumo

Meneses, Ana Paula Martins de; Miller, Inés Kayon de (Orientadora).
Planejamento de aula para quem? Reflexdes sobre as interacdes e
contribuicdes dos alunos no planejamento das aulas remotas durante a
pandemia da COVID-19. Rio de Janeiro, 2021. 140p. Dissertacdo de
mestrado — Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro.

A presente dissertacdo foi construida segundo a abordagem ético-inclusiva
da Pratica Exploratéria (ALLWRIGHT, 2000), e sob a otica da Linguistica
Aplicada Indisciplinar (MOITA LOPES, 2006). A pesquisa originou-se a partir de
conversas com meus alunos - estudantes do 6° ano de uma escola privada do Rio de
Janeiro - sobre as maneiras com que as aulas remotas de inglés no periodo
pandémico, no segundo semestre de 2020, foram construidas colaborativamente, e
sobre os entendimentos emergentes das praticas pedagogicas promovidas pelo
grupo. A partir da pergunta instigante inicial — Para quem eu planejo as minhas
aulas? — nos permitimos problematizar a validade de planejamentos feitos de
maneira unilateral — somente pelo professor — questionando também a relevancia
dos métodos de avaliacao utilizados para verificar uma aprendizagem que privilegia
conteddos. Ao inserir meus alunos nos processos de selecdo e construcdo das
atividades pedagdgicas e das estratégias de ensino e avaliacdo, dedico-me a
promover conversas sobre esses processos, investigando as qualidades das vidas
vivenciadas em sala de aula. Os dados gerados nessas interacdes foram analisados
e discutidos a luz do Sistema de Avaliatividade (MARTIN; WHITE, 2005), com
enfoque nas trés regides semanticas do subsistema da Atitude: Afeto, Julgamento e
Apreciacdo. Os entendimentos construidos a partir destes dados contribuem
juntamente com o objetivo comum de construir entendimentos locais e situados,
por isso ndo determinam realidades e verdades absolutas e tampouco objetivam
solucionar problemas. Desta forma, ao invés de consideragdes finais conclusivas,
finalizo identificando novas perguntas provocadas pelo carater sustentavel da

pesquisa orientada pela Pratica Exploratodria.
Palavras-chave

Planejamento de Aula, Linguistica Aplicada Indisciplinar, Pratica Exploratoria,

Sistema de Avaliatividade.
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Abstract

Meneses, Ana Paula Martins de; Miller, Inés Kayon de (Orientadora).
Lesson Planning for Whom? Reflections on the interactions and
contributions of students in the planning of remote classes during the
COVID-19 pandemic. Rio de Janeiro, 2021. 140p. Dissertacdo de mestrado
— Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catélica do Rio de
Janeiro.

This dissertation was built according to the ethical-inclusive approach of
Exploratory Practice (ALLWRIGHT, 2000), and under the perspective of
Indisciplinary Applied Linguistics (MOITA LOPES, 2006). The research
originated from conversations with my students - 6th grade students at a private
school in Rio de Janeiro - about the ways in which remote English classes in the
pandemic period, especially in the second half of 2020, were collaboratively
constructed, and on the emerging understandings of the pedagogical practices
promoted by the group. From the initial thought-provoking question — Whom do |
plan my classes for? — we allowed ourselves to problematize the validity of a class
planning done unilaterally — only by the teacher — also questioning the relevance of
the evaluation methods applied to verify a kind of learning that privileges content.
By inserting my students in the selection and construction processes of pedagogical
activities and of the teaching and assessment strategies, | dedicate myself to
promoting conversations about these processes, investigating the qualities of life in
the classroom. The data generated by these interactions were analyzed and
discussed in the light of the Appraisal System (MARTIN; WHITE, 2005), focusing
on the three semantic regions of the Attitude subsystem: Affection, Judgment and
Appreciation. The understandings built from these data contribute together with the
common goal of building local and situated understandings, and for this reason they
do not determine absolute realities and truths, nor do they aim to solve problems.
Thus, instead of conclusive final considerations, | close by identifying new
questions caused by the sustainable character of research guided by Exploratory

Practice.
Keywords

Lesson Planning, Indisciplinary Applied Linguistics, Exploratory Practice,

Appraisal System.
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Convencoes Jefferson de Transcrigo!

Pedro de Maoraes Gamez, Gabriela da Silva Bulla & Letida Ludwig Loder

{ ponto final) entonagdo descendente
T (ponto de interrogagio) entonacio ascendente
3 (virgula) entonagdo de continuidade
{scta para cima) mais agudo
1 {scta para baixo) Mais grave
palav- {hifen) marca de corte abrupto
. . prolongamento do som {maior
pala::vra {dois pontos) duracdlo)
palavra {sublinhado) silaba ou palavra enfatizada
PALAVRA (mankculas) mntensidade maior (“volume™ alto)
c intensidade menor (“volume™
“palavra® 5d :
palavra {sinais de graus) baixo)
>palavra< {sinais de makor do que & fala acclerada
meenar do que)
sinais de dao
<palavra= \sinais . TEnar 7o que fala desacelerada
maior do que)
hh {séric de h's) aspiragdo ou nso
-h {h’s precedidos de ponto) inspiragio audivel
= {sinais de igual) clocugies contiguas, sem intervalo
olchet inicio ¢ fim de falas simultineas’
[ et sobrepostas
. . meedida de siléncio (em segundos ¢
(2.4) {nimeros entre parénteses) décimos de segundos)
(-] {ponto entre parénteses) micropausa de até 210 de segundo
) ) {parénicses vazios) fala que ndo pdde ser transcrita
{palavra) Ls-::gmcntr_r e fata pmire transcrigio duvidosa
parénteses)
{tu;:;[:;m {parénicscs duplos) descrigho de atividade ndo-vocal

1 Convengdes de transcricdo sugeridas por GARCEZ; BULLA; LODER (2014) — baseadas nas chamadas “convengdes Jefferson de

transcricdo”, que representam os aspectos entonacionais, temporais e de velocidade da producéo vocal dos participantes da fala-em-

interacéo social.
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(...) Vai chegar o dia,

em que planejar seja uma experiéncia escrita-leitura
poética, literaria,

uma forma intempestiva, aventureira, desajustada

Vai chegar o dia

em que planejar seja um movimento de um povo
homens e mulheres infantis

que pratiquem uma scripta nova, pop scripta,
deliciosamente estranha...

Vai chegar o dia

de escrever-viver-arriscar-se, lancando-se, precipitando-se

sobre a aventura irreconciliavel de habitar os mundos da educacéo
até fazer-se estrangeiro

Vai chegar o dia

em que planejar seja tracar rizomas

que ndo comegam nem terminam

encontram-se no meio, entre as coisas da educacéo, do curriculo
tém como conjunto a conjungdo e... e... e...

forca que sacode desenraiza desinstala pde para dancar

Vai chegar o dia

de uma escrita que seja um sim a vida...

de uma escrita que ndo fale o nome de niguem,

que use nomes proprios para compor agenciamentos...
uma escrita-mistério,

como o Godot, daqueles que esperam noite adentro...
como os dias perigosos de Virginia Woolf

uma escrita esquizoide libertina libertaria desobediente
uma scripturacéo de exploracéo de experimentagdo
uma escrita como puro desejo de ler-escrever

(Ricardo Santos Chiquito)
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1.
Introducéao

Questionar as praticas, exigéncias e padrdes pedagogicos tradicionais ja foi,
por longos e torturantes anos, sinénimo de sofrimento e desgaste dentro da minha
realidade profissional, em um primeiro momento como professora de cursos de
inglés e, posteriormente, como professora de inglés de escola privada, bilingue,
tradicionalista e de alto padrdo econémico, na qual tenho atuado pelos ultimos 10
anos de minha jornada docente. Essa minha trajetdria de sofrimento tambem foi
marcada pelo sentimento de culpa que alimentei por ter feito, em determinado
momento de minha carreira, a opcéo pelo ensino privado, abrindo méo de uma vaga
como professora de inglés do municipio do Rio de Janeiro, gerando novos conflitos,

0s quais serdo abordados mais adiante nesta dissertacao.

Minha nocdo de sofrimento alinha-se a necessidade, apontada por Miller
(2013), de enfatizar a relevancia social das pesquisas em Linguistica Aplicada (LA),
ouvindo “as vozes dos que estdo as margens” e compartilhando vivéncias do
“sofrimento humano” (MUSHAKOIJI, 1999 apud MOITA LOPES, 2006, p. 94). E
(de) quem sdo essas vozes, sendo as dos atores das praxis da sala de aula:
professores e alunos? E que sofrimentos sdo esses, sendo o de professores e alunos
cujas decisdes e acOes sdo delineadas pela necessidade de comprovar sua eficiéncia

e resultado padronizados por uma visdo universalista de ensino-aprendizagem?

Entretanto, esse sofrimento tem, aos poucos, dado lugar ao meu interesse
pela pesquisa colaborativa, mais especificamente a pesquisa em Pratica
Exploratéria (ALLWRIGHT, 1993, 2003; ALLWRIGHT; HANKS, 2009, 2019;
MILLER; CUNHA, 2019), que envolve alunos, professores e formadores de
professores, e que tem potencial para gerar reflexdes investigativas sobre o
sofrimento do aluno e do professor geral ou de linguas, tais quais descritas por
Miller (2013). Deparei-me com uma inquietacdo que posteriormente transformou-
se em uma necessidade: a urgéncia em teorizar minha(s) experiéncia(s) como
professora-pesquisadora no periodo pandémico e minhas tentativas de trabalhar
para entender esse momento e de envolver meus alunos nessa busca por
entendimentos, com todas as dificuldades, sofrimentos e descobertas que o ensino

a distancia proporcionou durante a pandemia do COVID-19. Tal como bell hooks
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(2013), “encontrei um refugio na ‘teorizacdo’, em entender o que estava

acontecendo”.

Escrever sobre essas experiéncias tem sido esclarecedor, mas também
excruciante — uma dor, porém, que liberta. A medida que teorizo minhas incertezas,
ndo as transformo em certezas, de forma alguma. Ao contrario, as aceito cada vez
mais como parte de minha humanidade complexa e real. A pandemia nos tem
ensinado que a Unica coisa que sabemos é que ndo sabemos. Ndo ha resultados
conclusivos, ndo ha prazos concretos, ndo ha férmulas maégicas, ndo ha solugdes
que sejam ideais em quaisquer circunstancias. Foi revelado — pelo menos para quem
queira ver — aquilo que sempre esteve diante dos nossos olhos: ndo temos e jamais
teremos as respostas, para o desespero de qualquer professor conservador que

acredita ter de possui-las.

O carater discriminatério da quarentena tem inserido muitos de nds,
professores, no grupo de cuidadores cuja misséo, parafraseando Santos (2020, p.
15), é a de “tornar possivel a quarentena” aquela parcela da populagdo a qual nos
corresponde diretamente: 0s nossos alunos. No centro dessa missao encontra-se a
minha prépria nogdo quanto ao meu papel social como professora, que envolve o
ato de facilitar a construcao coletiva de aprendizagem significativa em meio a tantos

desafios que emergiram a partir da crise pandémica.

E cada vez que me proponho a refletir sobre minhas préticas e assim teoriza-
las, mais cresce meu interesse em envolver meus alunos nesse processo e, ao assim
fazé-lo, mais me deparo com questBes que nos impelem a problematizar as préaticas
pedagdgicas cristalizadas pelo sistema educacional hegemdnico. Inevitavelmente,
essa abordagem de ensino transgride o cendrio aparentemente estavel e confortavel
da educacdo tradicional impregnada por uma consciéncia bancéria responsavel pela
formagéo de individuos mediocres porque ndo receberam estimulos para a criacéo
(FREIRE, 1979).

A unido das posturas que abrangem as ac¢des pedagogicas norteadas pelos
principios da Pratica Exploratéria (ALLWRIGHT, 2009, MILLER et al, 2008,
HANKS, 2019) com o meu interesse por investigar e teorizar entendimentos e

descobertas realizados em conjunto com meus alunos, conduziram-me pelo
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processo de ressignificagcdo profissional em que ndo mais me entendo como

professora-pesquisadora, mas sim como professora-praticante-exploratoria.

O objetivo principal desta pesquisa € a busca por maiores entendimentos
sobre como os alunos se posicionam discursivamente a respeito da construcéo
colaborativa do planejamento de aula e sobre as contribuigdes dos alunos nas
escolhas das atividades avaliativas. Utilizo a Préatica Exploratéria (ALLWRIGHT;
HANKS, 2009) como eixo tedrico-metodoldgico ao redor do qual outras teorias e
ferramentas analiticas circulam, contribuindo juntamente com o objetivo comum de
construir entendimentos locais, a partir de praticas sociais ordinarias das quais

questBes emergentes servem de subsidio para investigacdo colaborativa.

Apresento, discuto e analiso discursivamente as interac6es e contribuicdes
entre professora e alunos no desenvolvimento de atividades das aulas remotas de
inglés, realizadas durante o periodo de pandemia da COVID-19, utilizando a Prética
Exploratdria como abordagem central na busca por maiores entendimentos sobre as
crencas relacionadas a construcao colaborativa do planejamento de aula e sobre as
contribui¢cdes dos alunos nas escolhas das atividades avaliativas. Para analisar e
discutir sobre o papel mediador da linguagem no processo de socioconstrugdo do
conhecimento, encontro apoio na perspectiva oferecida pela Linguistica Sistémico-
Funcional (HALLIDAY, 1994), com enfoque nas propostas preconizadas pelo
Sistema de Awvaliatividade (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014; MARTIN;
WHITE, 2005).

O alinhamento com a Pratica Exploratéria justifica-se, portanto, pelo meu
desejo de resistir em ajustar-me aos enquadramentos sociais construidos pela
narrativa hegeménica daqueles que de fato detém o poder na esfera da educacao: 0s

empregadores e sua clientela (os pais).

Alguns dos alinhamentos tedrico-discursivos que se fazem presentes nesta
dissertagdo séo fruto das conexdes rizomatizadas que fui tragando a medida que me
deparava com reflexdes que me auxiliaram a construir os sentidos de minhas
teorizagdes. Uma delas descreve-se pela minha aproximacéo as criticas de Freire a
educacdo predominante que desfavorece a consciéncia critica e fomenta a

consciéncia ingénua. Inspiro-me em sua obra Educagdo e Mudanca (FREIRE,
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1979) para refletir sobre as formas com que os paradigmas da educagdo bancéria
construidos nos ambientes de ensino-aprendizado s&o transferidos para as aulas
remotas e, de maneira surpreendentemente eficiente, transformam-se em

mecanismos de controle de poder.

Outros conceitos que tém norteado o sentido em que devo conduzir minhas
préaticas pedagodgicas emergem das concepgcfes compreendidas através de uma
abordagem contemporanea da Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2006;
BOHN, 2013). O conceito de Linguistica Aplicada Indisciplinar (MOITA LOPES,
2006), e de desaprendizagem como possibilidade de conhecimento (FABRICIO,
2006), bem como a visdo de Linguistica Aplicada Transgressiva (PENNYCOOK,
2006), apontam para uma visao de Linguistica Aplicada Critica como um modelo
hibrido de pesquisa e praxis que rompem com formas estaticas de conhecimento e

desenvolve um modelo de construcdo de conhecimento mais fluido e dinamico.

Repercutindo os ensinamentos transgressivos de bell hooks (2013), também
me proponho a descrever meus entendimentos quanto ao entusiasmo gerado pelo
“esforco coletivo” e pelo “interesse uns pelos outros, por ouvir a voz uns dos
outros” (Ibid., p. 17-18), e em que proporcdo o prazer de ensinar/aprender tem, de
fato, se revelado como ato de resisténcia na nova realidade que se configurou o

nosso trabalho ao longo dessa crise.

Finalmente, é com O Mestre Ignorante, de Ranciere (2010), que procuro me
aliar ao acreditar veementemente que a relacdo de dominio mestre-aluno viola a
capacidade emancipadora de ambos e, ao insistir com praticas pedagdgicas que
rompam com as ldgicas cristalizadas pelo sistema educacional predominante, busco
manter vivas as minhas conviccdes e assim proteger a mim mesma do atraente risco
de conformar-me com os confortaveis moldes hierarquicos que, se por um lado
podem me assegurar 0 emprego, por outro podem me custar a capacidade critica de
questionar tudo quanto possa parecer ameacgador a educacdo como pratica da
liberdade.

Trabalhar com pesquisa sobre/fem ambientes de aprendizagem, j& aponta
para uma pratica que, a meu ver, possui potencial para ampliar a compreensao sobre

as vidas em sala de aula. Entretanto, pretendo destacar aqui trés pontos que me
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chamam atenc¢&o no que diz respeito a relevancia desta pesquisa ao utilizar a Prética
Exploratéria em seu eixo tedrico-metodologico. A primeira revela-se pela
possibilidade de integracdo entre ensino, aprendizagem e pesquisa, posicionando
alunos e professores igualmente como investigadores dos processos de ensino e
aprendizagem nas aulas de inglés o que, segundo Hanks (2015), promove o
empoderamento dos participantes da pesquisa, além de desafiar as suposicoes sobre
performatividade existentes nas praticas pedagogicas conservadoras (HANKS,
2015).

O segundo destaque que faco é sobre a oportunidade de desenvolver
pesquisa integrada as rotinas pedagogicas, utilizando “praticas pedagdgicas comuns
como ferramentas investigativas” (ALLWRIGHT, 2003, p. 127), sem que se
interrompam ou se adcionem outras praticas, mas, ao inves disso, que a pesquisa
contribua com as dinamicas de sala de aula, integrando-se a elas, evitando, desta
forma, que constitua um elemento pedagdgico a mais e se torne um fardo tanto para

o professor quanto para os alunos.

Por ultimo, ressalto que a Pratica Exploratdria propicia o habito de tentar
entender a(s) [QJualidade(s) de/das [V]ida(s)?> na sala de aula e de procurar
entendimentos matuos que ajudem os praticantes a criar 0 sentimento de
comunidade de aprendizagem a partir da pratica do didlogo, tal como defendido por
bell hooks (2013, p. 174). Para que o dialogo se estabeleca, € preciso que todos 0s
lados sejam ouvidos — professor/aluno; aluno/aluno; aluno/professor. Falar somente
ndo é suficiente. E preciso “ouvir” em sala de aula. bell hooks defende a construgo

de uma comunidade pedagdgica a partir da préatica do dialogo (Ibid.).

De uma maneira geral, este trabalho investigativo insere-se na linha 4 do
curso de Mestrado em Estudos da Linguagem da PUC-Rio (Discurso, Vida Social
e Praticas Profissionais) e configura uma pesquisa qualitativa-interpretativa
(MOITA LOPES, 1996; DENZIN; LINCOLN, 2006) com o olhar voltado para
entendimentos idiossincraticos, particulares e situados (MOITA LOPES, 2013, p.
17).

2 Meus entendimentos acerca do termo hibrido [Q]ualidade(s) de/das [Vl]ida(s) serdo desenvolvidos na se¢éo 2.2.4 desta dissertagéo.
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Os dados analisados e discutidos nesta pesquisa foram gerados a partir de
conversas exploratdrias realizadas no primeiro semestre de 2021. Orientados pela
postura pedagogico-investigativa da Pratica Exploratéria, visamos buscar
entendimentos sobre como nos, praticantes-exploratérios, construimos
linguisticamente algumas crencas relacionadas a construcdo colaborativa dos
planejamentos das aulas remotas e das atividades avaliativas no periodo pandémico,

sobretudo a partir do segundo semestre de 2020.

Divido esta dissertacdo em 5 capitulos, sendo cada um deles, a partir do
segundo, subdividido em secOes que visam pormenorizar cada etapa discursiva
desta pesquisa. Sendo assim, apds o capitulo 1, que corresponde a presente
introducdo, adentro o capitulo 2, no qual apresento os principios e fundamentos
tedrico-praticos dentro da Gtica rizomatizada com a qual identifico o meu modo
hibrido de teorizar minhas praticas. Este mesmo capitulo ramifica-se e expande-se
em 4 subcapitulos, nos quais discorro a respeito da Linguistica Aplicada
Contemporanea (2.1), a Pratica Exploratoria (2.2), a Linguistica Sistémico-
Funcional e o Sistema de Avaliatividade (2.3) e 0os macro e microentendimentos

rizomatizados da minha pesquisa (2.4).

Ap0s todo o panorama teoérico-pratico sobre o qual eu dedico o capitulo dois
desta dissertacdo, avanco para o capitulo 3, o qual convenciono chamar de
Memorial Metodolégico por conter o registro dos caminhos, processos, contextos
e afetos que perpassam a jornada préatico-tedrica desta pesquisa. Sendo assim, neste
terceiro capitulo, apresento os contextos espaco-tempo-afetos (3.1), os caminhos da
pesquisa (3.2), os praticantes-exploratorios (3.3), e os panoramas da escola fisica e

a da escola virtual (3.4).

No capitulo 4, apresento a andlise e discussdo dos dados gerados nesta
pesquisa, 0s quais sdo distribuidos por se¢fes em que discorro acerca dos meus
entendimentos sobre as crencas (4.1), o ouvir e ser ouvido (4.2), 0 mito pedagogico
(4.3), os afetos (4.4) e o ser avaliado (4.5).

Finalmente, no capitulo 5, procuro reunir as consideracdes e entendimentos
provisorios e em processo, 0s quais percebi ter alcangado até 0 momento em que

esta dissertacdo se deu por finalizada, mas ndo encerrada por definitivo, ja que as
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inquietacdes e provocagdes aqui levantadas continuam a fomentar o meu desejo

pelo continuo fazer pratico-tedrico que impulsiona minhas a¢des em sala de aula.

Apbs o capitulo 5 derradeiro, referencio a bibliografia que me inspirou e
fundamentou minha empreitada escrita e acrescento 0s anexos contendo as
transcrigdes das conversas, bem como os documentos e termos que se fizeram
necessarios para a aprovacao da presente pesquisa junto a Camara de Etica da PUC-
Rio.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912288/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1912288/CA

2.
Principios e Fundamentos Teoérico-Praticos: uma viséo
rizomatica

"O conhecimento ndo € nem uma forma, nem uma forca, mas uma
funcdo: 'eu funciono'. O sujeito apresenta-se agora como um 'ejecto’,
porque extrai dos elementos cuja caracteristica principal é a distingéo,
o discernimento: limites, constantes, variaveis, fungles, todos esses
functivos ou prospectos que formam os termos da proposicao
cientifica." (DELEUZE; GUATTARI, 1980)

A dificuldade em teorizar minhas préticas (ou talvez a tentativa de colocar
em prética as teorias com as quais me identifico enquanto professora-pesquisadora-
praticante) me impele a uma compreensdo muito menos compartimentalizada de
pensamento, e muito mais INdisciplinada (ja me apropriando do termo preconizado
por Moita Lopes, 2006), a qual parece encontrar coeréncia e repercussao na no¢ao
de pensamento rizomatico, derivado do conceito botanico de rizoma®, que delineia
o paradigma rizomatico (DELEUZE; GUATTARI, 1980). O pensamento
rizomatico irrompe-se em varias direcdes, explodindo os cursos do pensamento
linear, arborescente*, movendo-se e abrindo-se a novas experiéncias que constroem,
desconstroem e reconstroem possibilidades, criando e recriando seus ambientes e

agenciamentos.

A cultura arborescente, ao contrario, orienta-se pelos pressupostos do
pensamento estruturalista que implica hierarquias, idéias de inicio, meio e fim, e de
causa e efeito (SOUZA, 2011, apud JORDAO; FOGACA, 2012, p. 499). Por outro
lado, os estudos pos-estruturalistas da linguagem questionam as dicotomias
ocidentais comuns do pensamento universalista, tais como sujeito/objeto,
individual/coletivo, literal/metaférico, homogéneo/heterogéneo, regular/irregular,
entre outras. As preocupacdes centrais no estudo de linguagens sob a ética da
diversidade sdo a mobilidade, a mistura, a dindmica, a irregularidade e a
heterogeneidade, negando a busca incessante por uma esséncia perene da

linguagem.

3 Conceito botanico de rizoma: rizoma é derivado da palavra grega que significa “um punhado de raizes”, € um caule, em forma de raiz,
frequentemente subterraneo, mas também podendo ser aérea, rico em reservas nutrientes, e que se caracteriza pela capacidade de emitir
novos ramos (SOUZA, 2009, p. 259).

4 O paradigma arborescente (DELEUZE; GUATTARI, 1980) representa uma concepgdo mecanica do conhecimento e da realidade,

reproduzindo a fragmentagao cartesiana do saber, resultado das concepgdes cientificas modernas.
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Talvez o paradigma arborescente dé conta de responder a algumas questoes
epistemologicas, entretanto, basta sair das “caixas” das teorizagdes para enxergar a
diversidade de linhas que se atravessam, complementam, divergem e convergem
incessantemente, desrespeitando todos os esquemas tedrico-metodoldgicos que
possam tentar abarcar uma visdo universalista de mundo. Este € o risco em que
incorre grande parte das teorias: a de reduzir a multiplicidade a si mesma, buscando

diligentemente organizar o mundo a partir de uma Unica perspectiva.

Por ndo apostar em pensamentos compartimentalizados, compreendo minha
pesquisa como um organismo rizomatico que mistura saberes, descentraliza
pensamentos e desierarquiza teorias. N&o seria assim a (des)organizacdo do
pensamento? O funcionamento caotico do pensamento tem se colocado cada vez
mais as claras a partir das teorias contemporaneas com base em criticas a
modernidade, dentre as quais Moita Lopes (2006, p. 86) destaca as teorias pds-
modernas criticas (PENNYCOOK, 2006; FABRICIO, 2006), as teorias queer
(NELSON, 2006; MOITA LOPES, 2006), as teorias feministas (CAMERON,
1992; HEBERLE, 2004; OSTERMAN, 2010), as teorias antirracistas
(MAGALHAES, 2005) e as teorias pos-coloniais (MAKONI; MEINHOFF, 2006;
KUMARAVADIVELU, 2006).

Para uma melhor compreensdo da metafora do rizoma, Deleuze e Guattari
(1995, apud JORDAO; FOGACA, 2012, p. 500-501) apresentam 0s principios
basicos que regem o paradigma rizomatico. Os principios 1 e 2 sdo 0 da conexao e
o0 da heterogeneidade, que explicam o crescimento descentralizado do rizoma a
partir de conexdes que se formam de maneira heterogénea. O principio 3 é o da
multiplicidade tratada como sujeito que atravessa seus objetos, alterando-os. O
principio 4 é tratado pelos autores como ruptura a-significante que versa sobre a
capacidade do rizoma de poder ser rompido em qualquer ponto, sem ser eliminado,
ao contrario, ele abre multiplos caminhos a partir de suas interrupgdes. Por fim, os
principios 5 e 6 sdo o da cartografia e o da decalcomania que, ao mesmo tempo
que relaciona o rizoma ao mapa, mostrando que ele possui entradas e saidas
multiplas podendo ser acessado de infinitos pontos, ndo pode, porém, ser decalcado,

pois ndo se limita a uma representacao.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912288/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1912288/CA

25

O paradigma rizomatico que adoto para dissertar sobre 0s entendimentos
epistemoldgicos que abrangem minha pesquisa me permite transitar entre diversas
teorias, sem a preocupacdo de elegé-las como Udnicas e/ou ordena-las
hierarquicamente. Discorro, portanto, sobre as visdes contemporaneas com as quais
me alinho, sobre posicionamentos de resisténcia que antagonizam praticas
hegemonicas; relaciono, associo e articulo ideias provenientes de mecanismos
sociais preponderantes agquelas com as quais encontro refdgio de argumentacéo,
com base nos discursos localizados e situados que convido para esta dissertacao.
Assim sendo, as teorias, abordagens e posturas, bem como 0S micro e macro
entendimentos que apresento a partir das proximas secfes desenham o mapa

rizomatico em constante construcao que ilustra minha pesquisa.

2.1.
Linguistica Aplicada Contemporanea

Muitos sdo os autores que tém se discutido questdes que envolvem reflexdes
sobre discursos oriundos das préxis da sala de aula sob a dtica da Linguistica
Aplicada Contemporanea. Algumas dessas reflexdes serdo apresentadas e
discutidas nesta se¢do, a luz dos meus proprios guestionamentos e posicionamentos.
Os estudos da linguagem na contemporaneidade, em especial no cenario da
globalizacdo, seguindo as perspectivas do pds-modernismo e poés-colonialismo,
segundo Kumaravadivelu (2006), “dominam os discursos criticos na produgdo de
conhecimento nas humanidades e ciéncias sociais hoje”. O interesse por estudos
linguisticos norteados pelos fendmenos sociais contemporaneos reconfigura a
Linguistica Aplicada (doravante LA) como prética que interroga e problematiza
uma agenda politica e social que reproduz discursos universalistas e homogéneos.
A analise das interaces e praticas sociais se estabelecem em diferentes contextos,
tais como sala de aula, oficinas de trabalho, e grupos profissionais diversos, onde o
compromisso com a etnografia e a descricdo do micro corroboram para uma
pesquisa em LA que valoriza e problematiza os sentidos construidos a partir de uma

experiéncia situada.

Comeco por destacar Moita Lopes (2006, p. 31) e os quatro aspectos da LA
contemporanea sugeridos pelo autor: (1) a necessidade de uma LA mestica; (2) uma
LA que explode a relagdo entre teoria e préatica; (3) uma LA que redescreve o sujeito

social, compreendendo-o como heterogéneo, fragmentado, fluido e historicizado; e
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(4) uma LA em que ética e poder sdo os pilares cruciais. Ao questionar as
abordagens tedricas e epistemologicas em LA, o autor defende uma producéo de
conhecimento anti-hegemoénica que abre possibilidades de criacdo de
inteligibilidades a partir das vozes dos que estdo as margens, ou seja, dos autores
sociais que, segundo uma perspectiva cientifica tradicional, ndo teriam espaco de
fala. Tal visdo, transferida para os contextos de ensino-aprendizagem, desloca o
olhar de autoria para aqueles que sdo os reais autores no espaco de aprendizagem:

professores e alunos.

Fabricio (2006, p. 50) destaca que a continuidade de uma viséo
representacional e determinista da linguagem tem favorecido o desenvolvimento de
perspectivas contrarias, as quais ela identifica como estando inseridas em um
paradigma socioconstrucionista, que declara a “inseparabilidade de préaticas
discursivas, teorias e realidade social”. A autora também se afilia a uma LA como
pratica problematizadora cujos questionamentos ndo tém pretensdo de gerar
respostas definitivas e universais, compreendendo que isso significaria a
“imobilizacdo do pensamento”. A desaprendizagem ¢ identificada como a
possibilidade de construcéo de diversas desconstrugdes, as quais cito: interrogagéo
acerca da relevancia social da teméatica de nossos estudos; reflexdo sobre o como
essa tematica vem sendo tratada tradicionalmente; insercdo do objeto de estudo no
campo da problematizacdo; mapeamento da multiplicidade de vozes, sistemas de
valoracao discursos e regimes de verdades existentes nessa tematica; historicizacao
do objeto de estudo; revisita as posicGes e reavaliacdo de nossas escolhas; entre

outras.

Ao examinar a complexidade das praticas escolares, Bohn (2013, p. 86)
apresenta a perspectiva de “rupturas” apontando para a¢es que desmontam o0s
conceitos de ensino-aprendizagem consolidados por uma visdo que compreende 0
mundo através de verdades universais, homogéneas e lineares. Através dessas
rupturas, que discutem as ligagdes entre “poder, saber ¢ realidade”, é possivel
desenvolver uma maior compreensao da complexidade social em que vivemos e da
diversidade como componente principal dessa complexidade (SZUNDY, 2009
apud BOHN 2013, p. 85).

E justamente nesse sentido que retorno aos meus questionamentos, os quais

originaram as reflexdes propostas neste trabalho. Sempre me inquietou o quadro de
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extemporaneidade do ensino que tenho experimentado ao longo de quase duas
décadas de atuacdo em sala de aula. Ha tempos a teorizacdo sobre ensino-
aprendizagem ndo acompanha a pratica. No que diz respeito a interesses e
ferramentas Uteis, a escola sempre pareceu estar pelo menos uma geracao atras dos
alunos. Essa lacuna tem se expandido exponencialmente nas ultimas décadas com
a revolucao tecnologica e “a entrada maciga do digital na aprendizagem, inclusive
dentro da sala de aula” (BOHN, 2013, p. 92). O autor traz a baila a questdo da
ruptura com o ensino e a aprendizagem estruturada sustentando que o “ensino-
aprendizagem linear e os rigidos principios da aprendizagem individualizada

opdem-se ao espirito colaborador do mundo digital” (Ibid.).

A riqueza de oportunidades de informacdo oferecidas pela internet, com
velocidade e superficialidade de um mundo digital disponivel na palma da méao 24
horas por dia, satisfazem as demandas dos cérebros plasticamente reorganizados
daqueles que se inserem na geragédo 2.0, nos levando a evidéncias de que a maneira
de pensar, ouvir, ler, comunicar e, portanto, de aprender mudou e as escolas
precisam lidar com essa realidade. A respeito da maneira irreversivel que 0s meios
de comunicacdo em massa afetam profundamente nossa maneira de perceber o
mundo, Bohn enfatiza que “seria entdo uma falacia pensar que possamos mergulhar
no mundo tecnologico e em seguida emergir dele ilesos, até o préximo mergulho”
(Ibid.).

Ndo h& mais tempo para mergulhar nas profundezas das palavras de ‘Dom

Casmurro’ de Machado de Assis. Agora é preciso passear entre as palavras com a

rapidez do turista e clicar por rapidos flashes, porque ha milhares de links a serem

explorados ao longo dos caminhos que se multiplicam, pelo menos para 0 usuario,

infinitamente. Quem tem tempo para ler Os Sertdes de Euclides da Cunha,
‘Ulisses’ de Joyce ou ‘Guerra e Paz’ de Tolstéi? (BOHN 2013, p. 93).

Até agora, 0s conceitos que emergem das concepcGes compreendidas
através de uma abordagem contemporanea da LA tém norteado o sentido em que
devo conduzir minhas préaticas pedagdgicas, tendo em vista cinco pontos cruciais
que se alinham as percepces supracitadas de Moita Lopes (2006), Fabricio (2006)
e Bohn (2013):

(1) a problematizacdo das préticas tradicionais e hegemonicas inibidoras da

liberdade criativa de alunos e professores;


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912288/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1912288/CA

28

(2) a compreensdo de que pratica e teoria sdo insepardveis na realidade
social;

(3) a compreensédo do sujeito social historicizado, complexo, heterogéneo,
fluido e fragmentado;

(4) a necessidade de ouvir as multiplas vozes dos que sdo sistematicamente
silenciados pelo sistema;

(5) e a questdo das “rupturas” com o universalismo presente nas praticas de
ensino defendidas nos contextos escolares em oposi¢cdo a diversidade

presentes nas realidades das salas de aula.

Com o objetivo de discorrer e aprofundar um pouco mais o conceito de
desaprendizagem de Fabricio (2006), traco um paralelo entre este e a visdo de LA
Transgressiva, de Pennycook (2006). O autor descreve a pratica problematizadora
do saber linguistico como uma forma de antidisciplina ou conhecimento
transgressivo (lbid., p. 67). Tal visdo aponta para a LA Critica (LAC) como um
modelo hibrido de pesquisa e praxis que rompe com formas estaticas de
conhecimento e desenvolve um modelo de construcdo de conhecimento mais fluido

e dindmico.

Ao afirmar que precisamos de uma LA critica, e ndo de uma LA hipdcrita,
Widdowson (2001, p. 16, apud PENNYCOOK, p. 68) destaca que, a exemplo
dessas hipocrisias, a LA tradicional teria uma posi¢do neutra em relacdo a ideais
politicos e intelectuais, dando a essa neutralidade o nome de “avestruzismo liberal’,
pois a coloca na posicdo de avestruz, com a cabeca enfiada na areia
(PENNYCOOK, 2006, p. 69).

Quanto ao ‘avestruzismo liberal’ concebido por Pennycook, problematizo o
fato de nos, professores, muitas vezes adotarmos essa posicdo de avestruzes em
nossas atividades profissionais, ao depararmos com praticas com as quais
discordamos ou imposicdes metodologicas e burocraticas, sem ao menos
guestionarmos, temendo uma possivel demissdo. Ndo desejo com isso afirmar que
devamos nos opor a quaisquer padrdes com os quais discordamos, entretanto, o
exercicio do questionamento ja viabiliza o primeiro passo a favor da resisténcia.
Transgredir no espaco escolar é um trabalho lento, que requer persisténcia e
determinacdo, entretanto ‘avestruzar’ ndo contribui em nada para o

desenvolvimento de um ambiente livre para a pratica da LAC.
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A proxima abordagem que pretendo discutir, com a qual eu muito me alinho,
é a defendida por Miller (2013) no campo da pesquisa sobre formacdo de
professores de linguas. A autora destaca o fortalecimento académico alcangado pela
area a partir da pesquisa em LA e um caminhar em direcéo a criticidade e a ética na
época pos-método, salientando a importancia da pedagogia investigativa e inclusiva
denominada Prética Exploratéria realizada conjuntamente por coordenadores,
professores e alunos (MILLER, 2013, p. 100-101). Detenho-me a relevancia da
pesquisa em sala de aula, especialmente a colaborativa, compreendendo-a como
instrumento de formacdo continuada do professor de linguas ou de outras areas que

busca ampliar sua postura reflexiva, critica e ética.

Em relacdo a pesquisa de LA no cenéario cotidiano da vida escolar,
Rajagopalan (2011, p. 2 apud MILLER 2013, p. 103) advoga que ndo se trata de
levar a teoria para dentro da pratica, mas sim de utilizar a pratica como “préprio
palco de criacdo das reflexdes teoricas”. Trata-se de uma LA que explode a relagédo
entre teoria e pratica, tal qual defende Moita Lopes (2006) ao sugerir alguns

aspectos da LA Contemporanea.

Compreendo que minha atuagdo em sala de aula tem dialogado cada vez
mais com as demandas e inquietacdes compartilhadas entre mim e meus alunos e
com a busca por um espaco de reflexdo critica e por tomadas de decisdes motivadas
por acdes feitas em conjunto. Embora extremamente indisciplinar e transgressiva,
essa pratica tem corroborado para a producdo de um conhecimento linguistico
libertador do meu antigo apego desenfreado ao ensino de gramaética e

metalinguagem nas aulas de inglés.

Do lado oposto, estdo os pais dos alunos que, imbuidos de um sentimento
de protecdo e zelo, julgam que a lingua ndo esta sendo devidamente ensinada aos
seus filhos, ja que aquele modus operandi pouco se assemelha aquele utilizado para
0 ensino de linguas nas escolas tradicionais em que estudaram. Engrossando a
fileira dos pais, temos a direcdo e coordenagdo da escola que, temendo perder a
clientela, ainda que possam reconhecer o esfor¢co do professor como sendo algo
legitimo, sentem-se pressionados pelas reivindicagdes por aulas mais conteudistas
e focadas nos modelos encomendados pelos grandes concursos e exames de

admissao.
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No ambito desta pesquisa, articulo meu constante desejo em envolver meus
alunos no desafio de, em conjunto, enunciarmos nossos objetivos, metas e
prioridades e, a partir delas, planejarmos aulas que estejam em acordo ndo s6 com
as demandas observadas, mas com métodos que fazem sentido para aquela
conjuntura. Temos cada vez mais questionado a quem os planejamentos de fato
interessam ou sdo Uteis. Planejar aulas acreditando que cada uma daquelas
estratégias eleitas por mim serd bem recebidas por meus alunos e minimamente
adequadas as suas necessidades parece-me uma visdo um tanto quanto unilateral e
linear. A discussdo, reflexdo, negociacdo e elaboracdo feitas de maneira
colaborativa, ainda que ndo produzam “bons resultados”, parecem ser muito mais

interessantes e relevantes para todos os envolvidos.

Elucidando o que afirmei como “bons resultados”, refiro-me a concepcao de
resultado como “produto” segundo a Vvis&o tecnicista de ensino-aprendizagem em
contraste com percepg¢ao de resultados como “processo” (GIEVE; MILLER, 2006,
p. 40). A perspectiva processual da investigacdo coletiva permite reputar que os
entendimentos vivenciados tém mais relevancia do que os resultados alcancados.
Porém, o grande desafio é encontrar na comunidade escolar aliados que
comunguem dessa visdo e que estejam convencidos de que a era da pedagogia
tecnicista, inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, tem
dado lugar a um novo conceito de pedagogia — a da transgressao (hooks, 1994, p.
13 apud PENNYCOOK, 2006, p. 75):

(...) que sugere mover-se para além das fronteiras, o direito de escolher, de dizer a
verdade e de exercer a consciéncia critica, o direito de conhecer as limitagfes, as
mudancgas de paradigmas, e o desejo de conhecer para além do que estd
imediatamente perceptivel.

A crescente producédo de pesquisas de LA desenvolvidas na area do ensino
de linguas tem afastado aos poucos o paradigma da racionalidade técnica a medida
que novas teorizacOes, problematizacgdes e ressignificagdes emergem dos espacos
de desaprendizagem (MILLER, 2013, p. 105). Miller destaca que, apesar de
estarmos vivendo o que Kumaravadivelu (1994, 2003, 2005 apud MILLER, 2013,
p. 105) chama de era do pés-método, ainda hoje hé institui¢cdes presas a busca pelo
melhor método de ensino de linguas e de formag&o de professores. Em relacdo a

pesquisa formadora de docentes (e formacdo continuada de docentes), a autora
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(Ibid., p. 116-117) cita alguns aspectos que devem ser melhor compreendidos, dos

quais eu destaco:

A investigacdo ética e critica dos dilemas de quem ensina/aprende lingua
estrangeira.

e A urgéncia de nos envolvermos de forma colaborativa — alunos, professores
e quaisquer outros atores do cenario do ensino de linguas — nas reflexdes
investigativas sobre os sofrimentos vivenciados nos contextos do ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira ou materna.

e As contribuigdes da pratica exploratoria na escuta das questdes que alunos e
professores vivem na escola.

e O compromisso com a busca de credibilidade associada as pesquisas situadas
em contextos pedagdgicos.

Finalmente, um altimo ponto que gostaria de tocar é o da “vocagdo da LA
para uma atitude transdisciplinar”, sugerida por Celani (1998, p. 118 apud VIAN
JR, 2013, p. 123). Segundo Moita Lopes (2006, p. 20), o viés da
interdisciplinaridade € o que leva a formacdo de uma LA mestica ou némade.
Embora a LA sempre esteve fortemente ligada ao ensino e aprendizagem de linguas,
ha ainda uma estreita ligacdo com a area da educacdo (MENEZES; SILVA,
GOMES, 2009, p. 48 apud VIAN JR, 2013, p. 124). A Linguistica Educacional
(LE) discute aspectos linguisticos relevantes para a educacdo integrando
instrumentos de pesquisa das ciéncias da linguagem e outras disciplinas nas ciéncias
sociais, investigando questdes relacionadas a linguagem e educacdo (HULT, 2008,
p. 10 apud VIAN JR, 2013, p. 125).

Com base no dialogo entre as areas dos estudos da linguagem e do ensino
de linguas, depreendo que a pesquisa colaborativa em LA realizada nos contextos
escolares tem potencial libertador uma vez que retira o olhar do professor como
produtor de conhecimento linguistico e dos alunos como receptores daquele
conhecimento, despertando ambos (alunos e professores) para a no¢do de que o
papel empoderador da linguagem e do ensino da lingua encontra-se na compreensdo
de que “saber agir com a linguagem no mundo contemporaneo significa muito mais
do que aprender linguas” (MILLER, 2013, p. 121).

Estou convicta de que minhas praticas pedagogicas nao devem permanecer

reféens de uma viséo de ensino-aprendizagem ancorada em métodos e técnicas que


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912288/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1912288/CA

32

vislumbram obter resultados sem valorizar 0s processos, refletindo as
incongruéncias de uma visdo universal de um mundo que ndo contempla a
diversidade e a complexidade das realidades idiossincraticas das salas de aula.
Ratifico, com isso, minha disposi¢do e intencdo de envolver meus alunos em
praticas investigativas de questdes que sejam relevantes em nossa realidade co-
construida. Reitero, enfim, a minha convic¢éo de que diversas reflexdes tedricas
podem (e devem) emergir das minhas préticas cotidianas e ainda assim ter o status
de pesquisa cientifica.
2.2.
Pratica Exploratéria (PE)

A Prética Exploratoria (ALLWRIGHT; BAILEY, 1991; ALLWRIGHT,
1993, 2003; ALLWRIGHT; LENZUEN, 1997; ALLWRIGHT; HANKS, 2009;
MILLER; CUNHA, 2019; HANKS, 2019), classificada como um dentre o0s
diversos tipos de pesquisa do praticante (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2009), foi
desenvolvida e discutida colaborativamente por grupos de professores e alunos nas
ultimas trés décadas como uma forma de investigar as configuracdes de sala de aula,
especialmente no ensino de linguas, com o objetivo de integrar ensino,
aprendizagem e pesquisa sem custos de tempo de aula extra (ALLWRIGHT;
HANKS, 2009; MILLER; CUNHA, 2019; HANKS, 2019).

Ha uma diversidade de abordagens sob o termo guarda-chuva ‘pesquisa do
praticante’ disponivel para aqueles que pretendem investigar seus proprios cenarios
das salas de aula em que atuam. Dois dos termos mais difundidos sdo Pesquisa de
Acdo (THIOLLENT, 1994, 1997) e Prética Reflexiva (FARRELL, 2007). No
entanto, a PE é Unica e difere de qualquer outra abordagem em pesquisa do
praticante, pois segue 0s seguintes aspectos basicos:

(1) os pesquisadores ndo s&o apenas professores, mas também alunos, planejadores
de curriculo, gerentes, incluindo qualquer outra pessoa envolvida no processo
educacional;

(2) priorizam-se entendimentos locais e situados sobre os contextos investigados,
ao invés do esforco pela solucéo de problemas (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p.
144)

(3) a busca pelos entendimentos integra pesquisa e pratica (HANKS, 2017, p. 24-
27).
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Quanto ao primeiro aspecto, a PE espera incluir alunos e professores como
praticantes em desenvolvimento, apresentando uma alternativa as salas de aula
centradas no professor. Curiosamente, os professores receberam o papel de
praticantes como se fossem 0s Unicos responsaveis pela pratica da aprendizagem de
linguas em sala de aula, embora os alunos sejam 0s agentes desta pratica e ninguém
possa fazer essa aprendizagem a ndo ser eles proprios. Desta forma, na PE, 0s
alunos sdo vistos como praticantes de aprendizagem, e ndo apenas como “alvos de
ensino" (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p. 2).

No que diz respeito a priorizagdo de entendimentos locais e situados,
conforme apresentado no segundo aspecto, a PE traz a tona questdes instigantes que
funcionam como combustivel para entender melhor a(s) [Q]Jualidade(s) de/das
[V]ida(s) em sala de aula, antes de se pensar em qualquer tentativa de resolver
problemas. Trabalhar para compreender a(s) [Q]Jualidade(s) de/das [V]ida(s) em
sala de aula contribui para um processo de pesquisa em desenvolvimento, no qual
a ideia de "desenvolvimento" substitui a de "melhoria™. Em outras palavras, se algo
precisa ser melhorado, presume-se que estd errado e precisa ser 'consertado’
(HANKS, 2017), ao passo que algo que precisa de ‘desenvolvimento' esta
claramente dentro de um processo continuo e ndo € necessariamente certo ou
errado. Desta forma, a PE concentra-se em desenvolver uma compreensao de tudo
0 que é instigante antes de qualquer acdo para descobrir problemas e tentar resolvé-
los. E aqui, trazemos a nogéo de "perplexidade” de Hanks (cf. puzzlement, HANKS,
1999), que afirma que ndo apenas ficamos instigados com os aspectos negativos na
sala de aula, mas também com aspectos positivos e/ou com qualquer coisa que

chame nossa aten¢do no ambiente escolar.

Com relacdo ao terceiro aspecto, aquele que integra pesquisa e pratica,
Allwright e Miller (2001) afirmam que a PE foi desenvolvida com o intuito de evitar
0 Onus de se tornar mais um item a ser adicionado a todas as demandas existentes
em sala de aula. “Qualquer trabalho de compreensao deve, portanto, estar tdo bem
integrado a pedagogia que se torne uma parte adequada do ensino e da
aprendizagem, ndo um parasita deles” (ALLWRIGHT; MILLER, 2001, p. 48). Este
ultimo, especialmente, leva ao meu proprio entendimento sobre o porqué de eu ter

escolhido a PE como eixo estruturador da minha pesquisa.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912288/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1912288/CA

34

Tendo em vista que a PE pode ser concebida como um género de pesquisa
situada sob o “termo guarda-chuva” da Pesquisa do Praticante® ‘PP’ (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 2009), vale a pena destacar que outras abordagens investigativas
tais como pesquisa acdo, pesquisa do professor, auto estudo, entre outros, sao
compreendidas pelas autoras sob essa mesma referéncia, por compartilnarem
pontos em comum. Hanks (2019) identifica, como outras variac6es da pesquisa do
praticante, a pesquisa colaborativa (BURNS, 1999), a pesquisa do participante
(KEMMIS; MCTAGGART, 2003), o estudo de aula (FERNANDES; YOSHIDA,
2004) e, mais recentemente, a pesquisa exploratéria (SMITH, 2015; WYATT,;
PASAMAR MARQUEZ, 2016; MORAN, 2017).

Alguns dos pontos que essas abordagens apresentam em comum, elencadas
por Cochran-Smith e Lytle (2009), séo:

Praticantes como pesquisadores;

Contexto profissional utilizado como local de investigacao;
Trabalho feito de forma colaborativa e comunitaria;
Limites indefinidos entre pesquisa e prética;
Sistematicidade na coleta e analise dos dados;

Miller e Cunha (2019) destacam que repensar a PP tem sido a principal
motivacao para propor e desenvolver a PE. Procurando ampliar minha propria
compreensdo a respeito da abordagem que tenho utilizado em parceria com meus
alunos, reflito a seguir sobre os pontos de contato entre trés praticas de pesquisa
consideradas como PP, discutindo sobre alguns dos argumentos que as distinguem
da PE. Para tal, comeco descrevendo minhas interpretacdes quanto o que a PE néo

é.
Nao é Pesquisa Acdo (PA)

Embora a familiaridade entre a PE e a PA (BURNS, 2005) seja muito
estreita por compartilharem diversos aspectos caracteristicos das abordagens da
pesquisa do praticante, a PE distingue-se primeiramente por ndo utilizar o principio
intervencionista no processo de investigacdo. A PA propde um componente de acao
que entra em cena em resposta a um problema previamente detectado e que

demanda uma mudancga. Nas palavras de Burns,

5 As autoras utilizam os termos practitioner inquiry e practitioner research.
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[u]lm aspecto central da PA € o foco simultdneo em acéo e pesquisa. O componente
de acdo envolve os participantes em um processo de intervencdo planejada, onde
estratégias, processos ou atividades concretas sdo desenvolvidos dentro do
contexto da pesquisa. Intervencdo através da acdo ocorre em resposta a um
problema observado, um enigma ou uma questdo — uma lacuna entre o ideal e a
realidade que as pessoas de um determinado contexto social percebem como tendo
necessidade de modificar. (BURNSS®, 2005, p. 58)

Ao invés disso, a PE se importa em alcangar entendimentos acerca do que
possa parecer interessante, curioso ou até mesmo confuso para os participantes,
desvinculando-se de qualquer expectativa, pelo menos enquanto objetivo, de
solucionar problemas, provocar mudancas ou promover melhoras. Conforme
descrevem Cunha e Miller (2019), a PE prioriza o ‘compreender’ antes do
‘solucionar’ (Principio 2) atribuindo aos participantes, tanto professores quanto
alunos, o papel de agentes capazes de trabalharem colaborativamente para entender

0 que acontece em suas salas de aula.

Na&o é Prética Reflexiva (PR)

Os conceitos da Pratica Reflexiva (PR) descritos por Edge (2011)
contemplam a nocdo de ‘reflexdo na acdo’ e ‘reflexdo sobre a agdo’’, ambos
assentados na percepcao de uma pratica de ensino voltada para a acdo e tomada de
decisdo, seja frente a uma situagdo inesperada em que “o professor precisa repensar,
improvisar, repriorizar ou reorientar a dire¢cdo da aula” (EDGE, 2011, p. 16,
traducdo minha), ou a partir de uma revisao sobre o que aconteceu em sala, seguida
da consideracdo sobre o que foi aprendido com aquele evento e como o ocorrido

pode ser utilizado para planejar (e evitar) futuros incidentes (Ibid, p. 17).

Desta forma, as praticas pedagdgicas baseadas nos principios da PR ndo
podem ser identificadas como pesquisa em PE, por também se desenvolverem,
assim como na PA, dentro de um contexto de ‘agdo voltada para a solucdo de
problemas’, ainda que de maneira peculiar. Ademais, vale acrescentar que estas
pesquisas nédo incluem a préatica de envolver os alunos como colaboradores ou co-

praticantes.

6 A central aspect of AR is the simultaneous focus on action and research. The action component involves participants in a process of
planned intervention, where concrete strategies, processes or activities are developed within the research context. Intervention through
action occurs in response to a perceived problem, puzzle or question — a gap between the ideal and the reality that people in the social
context perceive as in need of change. (BURNS, 2005, p. 58, tradug&o minha)

7 Reflection-in-action e reflection-on-action
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E importante ressaltar que a PE, por estar centrada na tarefa de compreender
a praxis relacionada aos cenarios de ensino-aprendizagem, ndo se propfe a
identificar possiveis ‘falhas’ no docente ou em suas atividades docentes buscando
corrigi-las. Muitos dos trabalhos desenvolvidos em PE (MORAES BEZERRA,
2012; BARCELOS; MILLER, 2013; GRIFFO, 2019) focam seus esfor¢os na
tentativa de entender situacdes de aprendizagem consideradas positivas e ‘bem-
sucedidas’, buscando alcancar um maior entendimento coletivo sobre as razoes
pelas quais tais atividades foram bem avaliadas pelos praticantes ao longo da

pesquisa.

Conforme colocado por Hanks (1999), nds ndo somos instigados apenas por
aspectos negativos em sala de aula, mas por qualquer situacdo que nos chame a
atencdo no contexto escolar. Essa visdo implica em retirar das costas do professor
o fardo de uma incessante busca pelo aprimoramento e perfeicdo, o que
frequentemente conduz a situacOes de desgaste e exaustdo, conforme alertado por
Allwright; Miller (1998).

Nao é Pesquisa do Professor

A interacdo social € uma das bases para a construcdo de contextos
pedagdgicos centrados na PE. Ao possibilitar a inclusdo de outros atores como
alunos, educadores, coordenadores, psicdlogos e quaisquer outros envolvidos no
processo educativo, na qualidade de praticantes de pesquisa, o termo ‘pesquisa do

professor’ ndo seria adequado para designar a PE, como lembra Hanks (2019).

Trés dos sete principios que consolidam as bases da PE ddo énfase a
interacdo social: envolver todos nas acdes para compreender 0 que acontece na sala
de aula (Principio 3); unir as pessoas em um mesmo cometimento (Principio 4); e
trabalhar em prol do desenvolvimento mutuo (Principio 5). Sendo assim, as
atividades pedagogicas desenvolvidas sob os paradigmas da PE incorporam uma
visdo de coletividade que a afasta da chamada pesquisa do professor, pelo simples
fato de ndo ser uma préatica exclusiva do professor e sim um trabalho inclusivo,

realizado em conjunto por multiplos autores/atores.
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O que ela é, entédo?

Apesar de ja haver enunciado alguns esclarecimentos que podem servir para
elucidar o que se tem designado como pesquisa em/com/por meio da PE, sinto que
0 termo ainda carece de uma exposicdo mais extensa, por se tratar de uma
abordagem téo holistica e, a meu ver, desafiadora. Sendo assim, assumo o desafio
de desenvolver uma espécie de ‘lista compreensiva’, a qual chamarei de ‘ensaio
pessoal’ sobre as diversas perspectivas que acredito compor a PE, jamais
intencionando esgotar sua definicdo, mas ampliar minha propria visdo a respeito

dela.

Miller e Cunha (2019) conceituam a PE como

[ulma abordagem pedagdgica baseada na investigagdo ou uma abordagem de
pesquisa que prioriza o trabalho voltado para entender questdes locais, a incluséo
entre os participantes envolvidos, e também a ética e a criticidade, (...) através da
integracdo da pesquisa as atividades pedagoOgicas e profissionais regulares
conduzidas em salas de aula de idiomas de varias instituicbes educacionais,
programas de educacdo docente e outros contextos profissionais (MILLER;
CUNHA, 2019, p. 583, traducdo minha).

A PE pode assim ser compreendida (por mim) como

e Uma postura pedagogica atraves da qual professores, alunos e diversos
atores sociais envolvidos em cenérios de aprendizagem, se engajam na
tarefa de compreender suas proprias praticas, partindo de situacGes que lhes
chamam a atencéo;

e um tipo de pesquisa do praticante que utiliza atividades pedagdgicas com
potencial exploratorio (APPE), comuns ao dia-a-dia da sala de aula, para
investigar colaborativamente elementos que emergem dessas praticas e que
sejam considerados instigantes;

e uma metodologia de pesquisa de cunho autoetnogréfico através da qual
professores e alunos utilizam atividades pedagogicas rotineiras e, a partir
delas, investigam aspectos que sejam considerados interessantes de modo a
construir colaborativamente compreensdes locais, podendo desenvolver
atividades reflexivas com potencial exploratério (ARPE);

« uma modalidade de pesquisa desenvolvida por diferentes atores sociais, que
rompe as fronteiras entre teoria e pratica, favorecendo a compreensdo de
questdes que surgem a partir das interacbes e cujos entendimentos
desfrutam de potencial para propiciar o mutuo desenvolvimento;

e UM eixo tedrico-metodoldgico ao redor do qual outras teorias e ferramentas
analiticas circulam, contribuindo juntamente com o objetivo comum de
construir entendimentos locais, a partir de praticas sociais cotidianas das
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quais questbes emergentes servem de subsidio para investigacdo
colaborativa.

Meu envolvimento com a PE delineia o carater colaborativo e inclusivo que
permeia minhas praticas pedagogicas, viabilizando a integracdo entre pesquisa e
pedagogia (Principio 6 da PE) e possibilitando um caminhar em direcdo a
criticidade e a ética (MILLER, 2013, p. 100-101).

Como uma professora de EFL® que recentemente comegou a usar a
linguagem para entender as praticas sociais que emergem do proprio ambiente de
trabalho, eu sempre tive meus questionamentos e inquietacdes pessoais a respeito
dos quais nunca consegui encontrar tempo adicional para pesquisar em sala de aula
devido ao extenso curriculo que eu, como qualquer outro profissional da area,
preciso contemplar ao longo do ano letivo. Também as indagacfes dos alunos
sempre me atrairam como vozes que geralmente sdo silenciadas pelos sistemas
educacionais tradicionais que ndo encorajam o potencial problematizador natural
dos aprendizes. Ndo pensar em suas proprias questdes instigantes (puzzles®) ndo
significa que eles ndo as tenham, pelo contrério, eles as tém, mas poucas

oportunidades de buscar entendé-las lhes sdo oferecidas.

Por me sentir atraida pela nocdo de integrar pesquisa e pratica, com a
intencdo de evitar o esgotamento do docente, proposta pela PE (ALLWRIGHT;
MILLER, 1998), engajei-me em um processo de pensar meus puzzles como
professora-praticante-exploratoria e fomentar os puzzles de meus alunos-
praticantes-exploratorios em nossas atividades pedagodgicas. A ideia de fazer
pesquisa em sala de aula normalmente representa “mais trabalho™ tanto para
professores quanto para alunos, sendo frequentemente evitado por ambos, em favor
da prépria Qualidade de Vida. Compreendo a PE como uma postura transgressiva,
gue ja comeca por romper este primeiro obstaculo, integrando pesquisa e pratica de
forma que o ato de investigar ndo se torne um fardo, mas um elemento mobilizador

de entendimentos mais profundos e do crescimento muatuo. S&o essas algumas das

8 English as a Foreign Language - é o termo amplamente empregado para identificar o ensino de inglés para estudantes que vivem em
paises que néo utilizam o inglés como lingua dominante.

9 Utilizarei a palavra puzzle, conforme empregada por grande parte dos pesquisadores em Prética Exploratéria, para designar a nogéo
de perguntas instigantes (ALLWRIGHT; MILLER, 2003, CUNHA, 2018).
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nogOes nas quais me basearei para abordar meus entendimentos acerca da(s)

[Q]ualidade(s) de/das [V]ida(s) nas sala de aula, mais adiante nesta pesquisa.

2.2.1.
A PE em sete principios

Os principios do PE foram desenvolvidos ao longo de anos de discussoes e
colaborag6es entre professores e alunos em todo 0 mundo, interessados em entender
0 que esta acontecendo em suas salas de aula (ALLWRIGHT, 2003; HANKS,
2009). Segundo Hanks (2017, p. 96), esse conjunto de principios emergiu da
consolidacdo dos aspectos éticos e epistemologicos da PE e servem de orientacéo

fundamental para qualquer pesquisa que utilize essa postura.

Quando penso nos sete principios da PE, compreendo-os como um ‘modo-
de-fazer-diario’, uma postura a ser adotada, mas ndo sem antes compreender as
implicagfes em torné-la um ‘estilo de vida’ pedagdgico que, certamente, ndo torna
nossas aulas mais calmas e nossos alunos mais passivos, mas, ao contrario, fomenta
inquietagBes cada vez mais constantes e é justamente essa criticidade continua e
fluida que da os contornos sustentaveis da PE. Portanto, refiro-me aos sete
principios com os verbos no presente do indicativo, para enfatizar a no¢éo de acoes
que ocorrem no exato momento em que se narra; também uma acéo habitual, uma

caracteristica do sujeito, um estado permanente de uma situagéo.

O presente do indicativo pode ser usado ainda para indicar uma acao que
ocorrerda num futuro proximo ou enfatizar fatos ocorridos no passado
simultaneamente (BECHARA, 1977). Além disso, opto por conjugar os verbos que
enunciam tais principios na primeira pessoa do plural (n6s), evidenciando a vocacgéo
da PE para o ‘trabalhar em cooperagdo’. Sdo estes, entdo, 0s sete principios da
PE (ALLWRIGHT, 2008, MILLER et al., 2008, HANKS, 2007), acrescentados de

minha adaptacdo pessoal®.

Principio 1: ‘Focamos no entendimento da(s) [Q]ualidade(s) de/das
[Vl]ida(s)’ como a questdo principal em nossa sala de aula.

Principio 2: ‘Trabalhamos para entender’ as nossas praticas antes de
pensarmos em melhora-las.

10 Utilizo os verbos na primeira pessoa do plural do presente do indicativo.
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Principio 3: 'Envolvemos todos' no trabalho cooperativo para alcangar
entendimentos mais profundos sobre nossas praticas.

Principio 4: ‘Trabalhamos para a unido de todos’, com objetivos comuns.
Principio 5: ‘Trabalhamos para o desenvolvimento mutuo’.

Principio 6: ‘Integramos o trabalho para entender (pesquisa) a pratica
pedagogica na sala de aula’.

Principio 7: ‘Fazemos do trabalho para o entendimento e crescimento
mutuos uma pratica continua e sustentavel’.

Ressalto que a minha compreensao a respeito desses principios como um
‘modo-de-fazer-diario’ tem estimulado, cada vez mais, o desenvolvimento de uma
postura investigativa, o que confere as nossas aulas um aspecto de continua
pesquisa. Em outras palavras, estamos sempre investigando coisas. Estamos sempre
em busca de entendimentos e atentos aos puzzles, que surgem a todo momento e
assim nos tornamos mais atentos e receptivos a eles. E neste cendrio investigativo
e problematizador que encontro alimento para as reflexdes e teorizacBes que
apresento neste trabalho, cujos dados correspondem apenas a ponta de um gigante
iceberg de puzzles, ideias, conversas, entendimentos e desentendimentos, ou seja:

a vida na sala de aula sendo vivida.

2.2.2.
As cinco proposicdes dos aprendizes

A propria natureza da PE estabelece uma necessidade de continua discusséo,
reflexdo e inferéncias. Consequentemente, essa abordagem tem recebido
contribuicdes de profissionais de todo o mundo, nas ultimas décadas. Esses
profissionais (alunos-aprendizes e educadores-aprendizes) adicionaram suas
impressdes e comentarios, com base em sua propria experiéncia com PE em sala de
aula. Essas contribui¢des culminaram em outro conjunto de crencas importantes -
"as cinco proposicdes dos aprendizes” (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p.7) - que

corroboram os sete principios fundamentais apresentados nesta se¢éo.
As cinco proposic¢des sdo as seguintes

1. Aprendizes sdo individuos unicos que aprendem e se desenvolvem melhor
em suas proprias maneiras idiossincraticas;
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2. Aprendizes sdo seres sociais que aprendem e se desenvolvem melhor em
um ambiente de apoio mutuo;

3. Os aprendizes sdo capazes de levar a aprendizagem a seério;
4. Os aprendizes séo capazes de tomar decisdes independentes;

5. Os aprendizes sdo capazes de se desenvolver como praticantes de
aprendizagem.

As proposi¢Oes enunciadas pelos aprendizes ttm me ensinado a me
posicionar como praticante de aprendizagem, tal como meus alunos. Tém me
ajudado a me retirar do foco dos processos e a nao subestimar a capacidade deles
de serem agentes de sua propria aprendizagem. Mas ndo se trata de transferir a
agentividade de uma mdo (a do mestre) para a outra (a dos alunos). Trata-se de
compreender que essa agentividade pertence a todos os praticantes, ja que todos
estdo envolvidos em um esforco coletivo e cooperativo para entender juntos,

desenvolver juntos e (des)(re)construir juntos.

2.2.3.
Atividades Pedagdgicas com Potencial Exploratério (APPE) e
Atividades Reflexivas com Potencial Exploratorio (ARPE)

O conceito de trabalho para compreensao, priorizado pelo referencial da PE,
posiciona 0s praticantes como agentes de seu proprio processo de ensino e
aprendizagem, potencializando sua chance de reativar suas curiosidades naturais
sobre suas realidades - sociais, pessoais e académicas (MILLER; CUNHA, 2018).
Como colegas de trabalho, professores e alunos sao motivados a eleger atividades
potenciais como ferramentas para investigar qualquer puzzle emergente. Isso é o
que Allwright e Hanks (2009, p. 157) chamam de "Atividades Pedagdgicas com
Potencial Exploratdrio”, ou APPE - ferramentas estratégicas para realizar PE em
sala de aula (ALLWRIGHT, 2003; MORAES BEZERRA; MILLER, 2006;
ALLWRIGHT; HANKS, 2009; MILLER ET AL, 2008). Essas ferramentas
possibilitam que o sétimo principio ocorra - ‘integrar pesquisa e pedagogia’ -
devido a facilidade de se tirar proveito de tarefas rotineiras e transforma-las em
atividades que sdo potencialmente Uteis para uma melhor compreensdo do que

parece instigante na sala de aula.

Miller e Cunha (op. Cit.), destacam o aspecto reflexivo caracterizado pela

PE dentro das acdes para compreensdo, apresentando, ndo so a nogdo das APPE,
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como também uma segunda noc¢do: a das Atividades Reflexivas com Potencial
Exploratorio (ARPE). Enquanto a primeira tira proveito das atividades rotineiras de
sala de aula como estratégias para investigar os puzzles emergentes, a segunda séo
pequenas adaptacdes feitas as atividades cotidianas com a intencdo de promover
reflexdo e fomentar maiores entendimentos sobre questbes instigantes
(ALLWRIGHT, 2003, apud MILLER; CUNHA, 2018). Consequentemente, as
APPE e ARPE acenaram para mim como ferramentas pertinentes na conducéo de

nossas investigacoes.

A figura abaixo (Figura 1) apresenta um exemplo dos puzzles sendo
utilizados em nossas aulas remotas, utilizando a tematica pedagdgica (wh-questions
in Simple Present!!). Seguimos os seguintes caminhos exploratdrios: préatica da
APPE (figura 1); pratica da ARPE (reflexdo e discussdo); entendimentos

provisorios alcancados pelos praticantes.

Figura 1 — APPE: Perguntas no presente simples iniciadas com Why.

PUZZLES Why ic thic time tos earfy?

Why do we have co many englich i .
classes? Why do you uce pear deck? <

Why ie Enalich clase thic early?
4 d 4 Why are there co many Englich clasces?

Why does Me Ana act in cuch
Why are we the worct clase in the echosl?

cute way?
Why do we need to have online Why q‘oes‘_ouﬁ;_feacﬁer make uc work like a
elagces? horce?

Why are there more Englich clasces thew any
Why do we need to wake up early? other clacces?

APPE

1. A tematica pedagogica foi apresentada aos alunos por meio do
recurso de slides interativos*?.

2. Osalunos foram convidados a fazer perguntas com questionamentos
reais, utilizando os pronomes interrogativos apresentados.

3. Foram feitas as colocacGes e correcdes, de acordo com o que fora
apresentado.

11 Perguntas do presente simples com pronomes interrogativos iniciados com wh.

12 Pear Deck
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ARPE

1. Os alunos apreciaram 0s puzzles criados na atividade anterior
(APPE).

2. Houve momento de reflexdo e discussdo'® sobre os porqués dos
puzzles.

3. Os alunos-praticantes  expressaram alguns entendimentos
provisorios construidos a partir dos puzzles.

Entendimentos provisorios** (Figura 1)

o Os alunos acreditam que eles tém muitas aulas de inglés.
e Os alunos acham que as aulas comegam muito cedo.

Os dois entendimentos provisorios foram alcangados mediante discussdo
sobre os puzzles mais frequentes (a figura 1 apresenta apenas parte dos puzzles que
foram criados), apds serem questionados (por mim) a respeito do que aqueles

puzzles Nos mostravam.

Assumo minha irresistivel inclinacdo por utilizar puzzles em APPE e ARPE
constantemente para verificar a(s) [Q]ualidade(s) de/das [V]ida(s) nas salas de aula
em que atuo, pois acredito que o principio 2 da PE - trabalhar para entender - seja
imprescindivel para o desenvolvimento dos demais principios, mas principalmente

do principio 1 - priorizar a(s) [Q]ualidade(s) de/das [V]ida(s).

2.2.4.
[QJualidade(s) de/das [V]ida(s)

“A qualidade de vida na sala aula por si s6 é o que mais importa”.
(ALLWRIGHT, 20086, p. 14)

Afinal, o que seria priorizar a qualidade de vida em sala de aula e por que o

esforco em prioriza-la?

Primeiramente devo justificar minha escolha pela grafia do termo
[Q]Jualidade(s) de/das [V]ida(s). O termo, grafado com as letras ‘Q’ e ‘V’
mailsculas e entre colchetes e com os plurais sinalizados entre parénteses, indica

uma tripla possibilidade de compreensdo da expressdo qualidade de vida, que

13 Nos momentos de reflexdo e discussédo, costumo deixar os alunos livres para iniciarem seus questionamentos a partir dos puzzles,

o que normalmente conduz a novos puzzles.

14 Introduzi o conceito de ‘entendimentos provisérios’ em minhas aulas na tentativa de incorporar a ideia de que os entendimentos nao
sdo estanques, decisivos e determinantes, mas, ao invés disso, sdo extremamente volateis, varidveis e suscetiveis as variages das
qualidades das vidas. Cada uma das figuras apresentadas sera seguida dos seus respectivos entendimentos provisérios alcangados pelos

praticantes-exploratérios.
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segundo o0s entendimentos que passarei a desenvolver nesta secdo, pode ser

interpretado como ‘Qualidade de Vida’ ou ‘qualidades das vidas’ ou ambos

'[Q]Jualidade(s) de/das [V]ida(s)’.

‘Qualidade de Vida’

O termo tratado nesta pesquisa com iniciais em letras maiusculas esbarra
com o entendimento defendido pelos praticantes exploratorios sobre “valorizar o
ser humano e a maneira como este interage socialmente em busca de entendimentos
e da construcdo de sentidos sobre a vida social” (GIEVE; MILLER, 2006, p. 149).
Tal compreensao aponta para a forma com que entendemos o “trabalho como parte
da vida e a vida como parte do trabalho, completamente integrados” (GIEVE;
MILLER, 2006, p. 20). De fato, filio-me a Miller et al (2008) quando declaram que
PE é a vida (MILLER et al., 2008, p. 162). Entender que PE é a propria vida tanto
dentro quanto fora da sala de aula, para nds, professores-praticantes-exploratorios,
significa realizar o trabalho em sala de aula sem negligenciar os cenarios separados
pelas paredes das escolas, como se estes pudessem de fato ser separados ou como
se “um lado fosse mais relevante que o outro” (GIEVE; MILLER, 2006, p. 20).

O que fago aqui, ao diferenciar o termo Qualidade de Vida, é relaciona-lo a
outros engquadramentos contextuais presentes nesta pesquisa, criando conexdes e

vinculos entre eles.

A primeira relagdo que faco é com a ideia de Qualidade de Vida em uma
visdo macro, mais proxima de sua compreensdo pelo senso comum, entendendo-a
como um sistema construido por contextos que combinam aspectos relacionados a
ambiéncia®® (PNH, 2006), bem como as relagdes de vinculo, confianca e seguranca
estabelecidos entre familia e escola, cujas interfaces sdo co-construidas a médio e

longo prazo.

A segunda diz respeito as proprias vidas dos integrantes do grupo,
correspondendo as suas historias de conquistas e sofrimentos, trajetorias sociais e

vivéncias pessoais que vado desenhando mapas complexos, dinamicos e

15 Essa compreensédo de ambiéncia como diretriz da Politica Nacional de Humanizagéo (PNH, 2006) é norteada por trés eixos principais:
1. O espago que visa a confortabilidade;
2. O espago como ferramenta facilitadora do processo de trabalho e

3. A ambiéncia como espaco de encontros entre os sujeitos.
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heterogéneos, que se encontram e se conectam em relagBes rizomaéticas que
resultam em uma estrutura co-construida, mas ndo estatica. Chamo esta estrutura

de ‘contexto de cultura® de um grupo’.

Para compreender a terceira relagdo entre Qualidade de Vida em PE e os
entendimentos desta pesquisa, precisamos recorrer a metafora hallidayana que
explica a relagdo sistema-texto a partir da relagdo entre clima e tempo
(HALLIDAY, 2014, p. 27-28). O autor esclarece que “o clima ¢ o sistema, o
potencial que subjaz a esses efeitos variaveis'’ (Ibid., p. 27). Comparativamente,
temos que Qualidade de Vida diz respeito ao “clima” de um determinado grupo,
cujo potencial é menos volatil que o do “tempo”, por isso subjaz aos efeitos

variaveis cotidianos.
‘qualidades das vidas’

Valorizamos e priorizamos, de fato, as vivéncias experienciadas
socialmente no contexto da sala de aula. Segundo esta perspectiva, nos, praticantes
exploratdrios, relacionamos ‘qualidade de vida’ ndo somente a qualidade positiva,
mas as suas nuances, realidades, afetos e complexidades que desenham a "natureza
da vida em sala de aula” (GIEVE; MILLER, 2006, p. 20).

E partindo dessa nog&o multifacetada das vidas vivenciadas na sala de aula
que grafo o termo ‘qualidades das vidas’ pluralizado e em letras minusculas,

diferenciando-o de Qualidade de Vida, assim colocados nesta dissertacao.

Desta forma, as relacGes que fago entre o termo ‘qualidades das vidas’ e os
entendimentos desenvolvidos nesta pesquisa 0 associa, de maneira correlata, as
no¢Oes de olhares micro analiticos, dizendo respeito a condi¢es mais volateis e
inconstantes como variacdes de humor, estado de saude, identificacdo com a
proposta pedagdgica, desentendimentos momentaneos, conquistas pontuais, entre
outros eventos e estados que nos levam a segunda nogdo: a de contexto de

situacao.

16 Os conceitos de contexto de cultura e contexto de situagdo (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014) serdo abordados na segéo 2.3.

17 Tradugao minha.
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A terceira relacdo, portanto, nos remete mais uma vez a metafora
hallidayana - aquela que se associa & compreensdo sobre clima-tempo. Sendo assim,
a nocdo de qualidades das vidas refere-se ao tempo, ou a tudo o que acontece ao
nosso redor. Mais imprevisiveis, suscetiveis a mudangas constantes que causam
impactos no dia-a-dia, as qualidades das vidas s&o mais sensiveis, carecem de um
olhar ainda mais atento, uma escuta ainda mais proxima, permitindo-nos lidar com
os afetos situando-os em sua condicdo provisoria e temporaria, sem encerra-los em

definicdes estanques.

Assim como as concepgdes sobre macro e micro, contexto de cultura e de
situacéo e de clima e tempo correspondem-se entre si, dizendo respeito aos mesmos
fendmenos, mas vistos sob perspectivas diferentes, as nogoes sobre ‘Qualidade de

Vida’ e ‘qualidades das vidas’ sdo assim compreendidas.

Por fim, sintetizo no quadro abaixo as relagdes que construi entre 0s termos
‘Qualidade de Vida’ e ‘qualidades das vidas’, e ainda ‘[Q]ualidade(s) de/das
[V]ida(s)’ (quando a compreensdo abarcar ambas) com os entendimentos

discorridos nesta pesquisa.

Quadro 1: [Q]ualidade(s) de/das [V]ida(s)

[Qlualidade(s) de/das [V]ida(s)
Qualidade de Vida qualidades das vidas
macroentendimentos microentendimentos
contexto de cultura contexto de situagéo
clima tempo
2.2.5.

Conversas exploratoérias

O trabalho para entender as vidas na sala de aula envolvendo todos e para a
unido de todos, em um esforco para o desenvolvimento mutuo — principios
fundamentais da PE — implica um fazer que se coloca a partir de uma perspectiva
ética e plurivocal (MORAES BEZERRA, 2012). O empenho por uma escuta atenta
e cuidadosa sobre 0 que os integrantes de uma turma tém a dizer e como eles se
constroem sociointeracionalmente é uma das vocagdes da PE. Os meios nos quais

estas escutas ocorrem sdo caracterizados pela a informalidade, a espontaneidade e
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a naturalidade, aspectos que ddo tom as conversas, que 0s praticantes de pesquisa
em PE tém se referido como “conversas exploratérias" (MILLER, 2010; MORAES
BEZERRA, 2012). Seguindo o principio ‘trabalhar para o desenvolvimento muatuo’,
ndo abrimos méo de que todos os praticantes construam 0s seus entendimentos
sobre as experiéncias de ensinar-aprender-investigar, pois é a partir dessas
vivéncias no contexto escolar/profissional e os puzzles que delas surgem que
movem o praticante exploratério (MORAES BEZERRA, 2012, p. 62).

Por que conversas?

Primeiramente, é preciso refletir a respeito das no¢des que abarcam a
compreensdo do termo ‘conversa’ no campo da LA, antes de justificar nosso
interesse por um trabalho colaborativo baseado em conversas tidas como

‘exploratdrias’.

A ‘conversagdo’ ¢ compreendida por Marcuschi (2007) como sendo “a
primeira das formas de linguagem a que os seres humanos estdo expostos e
provavelmente a Unica da qual nunca se abdica pela vida afora” (MARCUSCHI,
2007, p. 7). Os textos considerados seminais para a compreensao das sistematicas
fundamentais da conversa cotidiana foram baseados nos estudos de Harvey Sacks
(SACKS et al., 1974; SCHEGLOFF et al., 1974) e deram origem as obras Lectures
in Conversation (1992) e A simplest systematics for the organization of turn-taking
for conversation (2003), que foram de extrema importancia para demonstrar que,
ao contréario do que parece, a conversa ndo € um fenémeno cadtico e desestruturado,
e gue as pessoas se organizam socialmente através dela. Os textos propdem uma
sistematica para a descricdo das tomadas de turnos e do sistema de reparos (0s dois
componentes que explicariam o funcionamento geral das a¢cdes por meio do uso da
linguagem). Dentre outras observacdes feitas nessas obras (SACKS;
SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003 [1974]), alguns mecanismos séo identificados
como ‘comuns’ (mas ndo imprescindiveis) nas interagdes conversacionais. Sao

eles:

(1) ocorréncia de repeticdo das trocas de falantes;

(2) alternéncia ordenada entre as falas (na grande maioria dos casos, um fala de
cada vez);

(3) ocorréncias breves, mas frequentes, de mais de um falante por vez;
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(4) transicdes frequentes de um turno para o outro sem intervalos e sem
sobreposicoes;

(5) variabilidade da ordem dos turnos de fala;

(6) variabilidade do tamanho dos turnos de fala;

(7) imprevisibilidade da extenséo da conversa;

(8) imprevisibilidade sobre o que cada um diz;

(9) irregularidade e imprevisibilidade da distribuicao relativa dos turnos;

(10) variabilidade de nimero de participantes.

A descri¢do tanto dos mecanismos comuns as conversas, como do sistema
de tomada de turnos e do sistema de reparos foram importantes para a
caracterizagdo do objeto que hoje é tratado como fala-em-interacdo. Linguistas
interessados por analisar intera¢cdes naturais humanas (HUTCHBY; WOOFFITT,
1998; TEN HAVE, 2007; apud OSTERMANN, 2008, p. 246), recorrem aos
principios da Anéalise da Conversa — doravante AC — para investigar situacfes que
ocorrem no dia-a-dia, da maneira como elas aconteceriam, mesmo se ndo houvesse
pesquisa sendo realizada, evitando a manipulacdo, selecdo ou reconstrucdo dos

dados baseados em nocdes pré-concebidas daquilo que é provavel ou importante.

Para o0s pesquisadores de base etnometodoldgica, sociolinguistica,
filoséfica, estruturalista-funcionalista e semidtico social, a interacdo falada no
cotidiano tornou-se objeto de estudos produtivos. Algumas das abordagens
relevantes para analisar a conversa foram fornecidas por Eggins e Slade (1997),

como apresentado no quadro 2, a segulir.

Quadro 2: Abordagens da Analise da Conversa

ETNOMETODOLOGICOS Anélise da Conversa

SOCIOLINGUISTICO Etnografia da Fala
Sociolinguistica Interacional
Teoria da Variacdo

LOGICO-FILOSOFICO Teoria dos Atos de Fala
Pragmatica
ESTRUTURAL-FUNCIONAL Escola Birmingham

Linguistica Sistémico-Funcional

SOCIO-SEMIOTICO Anadlise do Discurso Critica
Linguistica Critica

FONTE: EGGINS; SLADE, 1997

As pesquisas em AC, por deterem-se a questdes microanaliticas que
envolvem a fala dos participantes, propriamente dita, preocupam-se em desvendar

a chamada “maquinaria” da conversa (SACKS, 1992), observando agdes
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interacionais das pessoas no turno-a-turno. No entanto, a AC, nos Ultimos anos, tem
atravessado por um processo de ressignificacdo, cujo campo de estudos tem sido
tratado por alguns linguistas como AC Aplicada (OSTERMANN, 2008). Desta
forma, posicionando os entendimentos sob as lentes de estruturas de pensamentos
construidos socioculturalmente, os estudos em AC Aplicada (ACA) abordam
questdes mais amplas, como identidade, género, raca, entre outras, buscando fazer

uma relacéo ainda maior entre a microanalise e a macroanalise (Ibid., p. 247).

Tendo em vista a orientacdo rizomatica da minha pesquisa, adoto uma
postura analitica das conversas, utilizando as bases da Linguistica Sistémico-
Funcional, com foco no Sistema de Avaliatividade, com liberdade para fazer as
conexdes relevantes que me permitam transitar entre os entendimentos advindos da
AC e da LA Criticas.

Por que exploratorias?

Para os praticantes da PE, o olhar curioso e investigativo integrado ao
trabalho pedagogico oferece a professores e alunos oportunidades de
transformarem-se em agentes da construcdo de entendimentos sobre a vida na sala
de aula (MILLER; MORAES BEZERRA, 2004, p. 4). Assim, os praticantes
envolvidos buscam agir para entender e também trabalham com os

entendimentos resultantes (Ibid., p. 5).

E importante destacar que a integracdo entre pesquisa e pratica (principio 6
da PE) corrobora com a aprendizagem como uma a¢do conjunta, colaborativa e
intencional, portanto o carater exploratério das praticas sugere uma fuga a
aprendizagem passiva, acidental e ensimesmada. Ser exploratoria, no proprio
sentido da palavra, j& aponta para a postura de agentividade da pesquisa, orientando-
a através de praticas mdatuas e reciprocas que envolvem o olhar e ser olhado, o
perceber e ser percebido, o sentir e ser sentido, 0 ouvir e ser ouvido, 0 percorrer e
deixar-se ser percorrido, o buscar e o ser encontrado — o fazer em conjunto, e o
examinar atentamente para se entender o que se fez e perguntar: O que € isso que
fizemos? Por que fizemos? Para que serviu? Com que contribuiu? O que faremos a

sequir?
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E através do tom de parceria e descontracdo das conversas exploratorias que
estendemos o alcance destas perguntas e intencionamos ouvir respostas das mais
diversas, ja que o objetivo jamais serd as respostas que se constroem, mas 0S
caminhos que sdo percorridos para a construcdo dessas respostas. Desta forma, 0s
porqués que emergem com/para/nas conversas exploratorias querem: problematizar

para entender e entender para problematizar.

Em termos préaticos, uma conversa exploratoria pode ser provocada por um
puzzle e a partir dele diversas reflexdes poderéo ser feitas (ARPE) e também pode
ela ser provocadora de novos puzzles, fazendo com que o trabalho para o

entendimento e a integracdo sejam continuos (principio 7 da PE).

Abaixo, a figura 2 ilustra um momento de conversa exploratoria provocada
pela pergunta original'® feita pelos alunos: “Serd que vamos mesmo voltar a ter
aulas presenciais este ano?”. Esta primeira pergunta originou diversos outros
questionamentos e destas interages surgiu a segunda pergunta: “Como nos

sentimos sobre voltar as aulas presenciais? ”

Figura 2 — ARPE: Como nos sentimos sobre voltar as aulas presenciais?

How do we feel about getting back to presential classes?

“anxious

i happy

RiIvel e

[

O registro dos afetos negativos e positivos sobre o possivel retorno as aulas
presenciais na nuvem'® apresentada acima fomentou um momento de intensa
reflexdo que, em tom de conversa descontraida e atenta, onde todos tiveram

oportunidade de compartilhar seus afetos a respeito daquele momento téo incerto e

18 Naquele momento, as midias estavam divulgando o possivel retorno as aulas presenciais da rede privada de ensino.

19 As palavras que aparecem em maior tamanho na nuvem representam as que foram inseridas com maior frequéncia pelos participantes.
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obscuro, pudemos alcangar alguns entendimentos locais e situados. Os

entendimentos provisorios alcangados foram os seguintes:

Entendimentos provisérios (Figura 2)

e A maioria das escolhas lexicais feitas pelos praticantes apontam para
0 sentimento de inseguranca com o retorno, por medo do
desconhecido.

e Alguns acham importante o retorno imediato, pois afirmam “nao
estar aprendendo nada” no ensino remoto.

o Poucos tém medo de retornar e ser contaminados pelo virus.
o A maioria quer voltar, pois sente saudades da escola e dos amigos.

Sublinho que os entendimentos alcancados foram referentes as conversas
provocadas pela nuvem e ndo pela nuvem em si. Naturalmente, cada um dos
entendimentos listados suscitou novos puzzles que foram aos poucos sendo
explorados em novas conversas, que suscitaram novos puzzles e assim,
sucessivamente. As reflexdes geradas pelas perguntas e pelas conversas

exploratorias se retroalimentam, demarcando o potencial sustentavel da PE.

2.3.
A Linguistica Sistémico-Funcional e o Sistema de Avaliatividade

Meu interesse pelo estudo da linguagem tem fomentado uma intensa e
crescente busca por fontes tedricas e metodoldgicas que me auxiliem a refletir e
(des)construir minhas praticas pedagogicas no ensino do inglés como lingua

estrangeira.

A busca por maiores entendimentos sobre 0 que se passa na sala de aula e
como a linguagem se realiza a partir das relagdes construidas neste ambiente tem
sido um dos meus maiores objetivos desde que me percebi como professora-

exploratoria.

A ferramenta analitica de que me utilizo neste trabalho — o Sistema de
Avaliatividade (MARTIN; WHITE, 2005) — doravante SA — veio ao encontro do
meu crescente interesse de investigar as maneiras pelas quais meus alunos
constroem seus discursos e comunicam suas crengas, desejos e inquietagdes. Desta
forma, nesta pesquisa exponho a analise de textos desenvolvidos por eles, a partir

da perspectiva do SA. Para isso, apresento uma breve fundamentacao tedrica sobre
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a abordagem da Linguistica Sistémico Funcional (doravante LSF), com foco no
sistema da Avaliatividade, fazendo um recorte no subsistema da Atitude, o qual
utilizo como ferramenta de anélise dos textos produzidos a partir das conversas

exploratdrias entre mim e meus alunos.

A viséo funcionalista de linguagem proposta pela abordagem da LSF, assim
como idealizada por Halliday (1994), permite contemplar a linguagem como
sistema de construcdo de significados, sendo um instrumento de interacdo social

que visa estabelecer a comunicacao entre interlocutores da vida real.

A LSF compreende a linguagem como um “recurso estratégico criador de
significados” (EGGINS, 2004, p. 2) funcionando como uma base descritiva e
interpretativa socialmente orientada. O principal pressuposto da LSF diz respeito a
seu préprio carater funcional que aponta para o papel ativo da linguagem na
construcdo da realidade humana. Desta forma, a linguagem “nao reflete a realidade;

ela € o proprio agente de sua constru¢ao” (HALLIDAY, 2003, p. 145).

A linguagem, na LSF, é concebida como um grande sistema composto de
redes de sistemas e subsistemas. Halliday e Matthiessen (2014) resumem a forma
com a qual a LSF organiza esse sistema constituido por estratos que compreendem
contexto, semantica, lexicogramatica, fonologia e fonética (HALLIDAY, 2006;
HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014), conforme representado pela Figura 3.

Figura 3: Linguagem como sistema de estratos.

contetido: semantica

contetdo: |éxico-gramatica

expresséo: fonologia

expressao:
fonética

HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 26
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Um texto (escrito ou falado) € instanciado a partir das rela¢fes entre a forma
com a qual esse texto & comunicado, suas escolhas lexicogramaticais e 0s
significados dessas escolhas dentro de um determinado contexto, constituindo um
conjunto indissociavel (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 27).

A LSF busca compreender como a linguagem se organiza e como essa
organizacdo se relaciona com a funcdo da linguagem na interacdo sob duas

perspectivas: lingua como sistema e lingua como texto.

A nocao de instanciacdo nos ajuda a entender que o sistema de uma lingua
é instanciado em forma de texto, entretanto essas duas perspectivas ndo sao
fendmenos distintos, mas sim um mesmo fendmeno visto sob panoramas diferentes
(Ibid.).

Para ampliar a compreensdo sobre lingua como sistema e lingua como texto,
Halliday (2004, 2014) utiliza a met&fora clima-tempo, relacionando sistema ao
‘clima’, cujas caracteristicas potenciais subjazem aos efeitos variaveis e
inconstantes do tempo. Semelhantemente, a lingua como texto relaciona-se a no¢ao
de ‘tempo’ que, embora seja constituido por caracteristicas subjacentes ao clima,

suas manifestacdes sdo volateis e sujeitas a interferéncias mais imediatas e pontuais.

Essa mesma metafora é utilizada pelo autor para ilustrar a relacdo entre
‘contexto de cultura’ e ‘contexto de situagao’ (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2014, p. 28). De modo geral, o contexto de cultura corresponde as caracteristicas
que abrangem um nivel maior de abstracdo que circunda o texto, configurando o
pano de fundo no qual o texto seré tecido. Assim, o texto faz parte de um contexto
de situacdo que, por sua vez, esta dentro de um contexto de cultura, o qual esta em

um nivel maior de abstracdo, conforme ilustra a Figura 4.
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Figura 4: Contexto de cultura e contexto de situacéo

contexto de
cultura

contexto de
situacao

texto em
contexto

Fonte: Adaptado de MARTIN; ROSE, 2008

O Sistema de Avaliatividade

O conceito da Avaliatividade surge da metafuncdo interpessoal, a qual
“organiza a sentenga como evento interativo” (HALLIDAY; MATTHIESSEN,
2004, p. 106). O Sistema de Avaliatividade (MARTIN, 1992; MARTIN; ROSE,
2003; MARTIN; WHITE, 2005) foi desenvolvido para analisar o discurso a partir

dos preceitos tedricos da LSF.

Martin e White (2005, p. 1) apontam que alguns dos objetivos do Sistema
de Avaliatividade é compreender como a lingua constréi os sentidos que negociam
entusiasmo, repulsa, reprovacdo, aprovacdo, admiracdo, desprezo, criticas ou
elogios e, da mesma maneira, como eles podem influenciar seus leitores ou ouvintes

construir esses e outros sentidos.

Os recursos linguisticos utilizados pelos produtores dos textos possibilitam
também que emocdes, sentimentos e avaliagdes sejam compartilhadas, podendo
construir sua imagem pessoal a partir destes discursos, levando em consideragao

uma determinada audiéncia.
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Meu interesse por utilizar esse aparato analitico em minha pesquisa se da
pela possibilidade de, por meio dele, eu poder investigar como e quais recursos
linguisticos foram selecionados pelos praticantes, intuitivamente ou ndo, para
reforcar, criticar, construir, desconstruir e reelaborar colaborativamente algumas

crengas relacionadas ao contexto de ensino-aprendizagem.

A Auvaliatividade trabalha com trés grandes dominios: a Atitude, o
Engajamento e a Gradacdo. A Atitude relaciona-se a linguagem emocional utilizada
nos textos, podendo estar direcionada a pessoas, coisas, instituices ou outros
aspectos mais abstratos. A Gradacdo busca dimensionar a forga e o foco dessas
avaliacdes, decidindo como e quanto elas devem ser amplificadas no discurso. O
Engajamento, utiliza a perspectiva bakhtiniana do dialogismo (VIAN JR, 2010)
para identificar quais sdo as vozes que estdo presentes no discurso, observando as
fontes das avaliagcBes realizadas, podendo o discurso ser monogléssico ou
heterogldssico. As regides semanticas de cada um desses subsistemas nos permitem

direcionar a analise a ser realizada, conforme podemos observar no Quadro 3.

Quadro 3: Subsistemas do Sistema de Avaliatividade

Sistema de Avaliatividade

Atitude Gradagdo Engajamento
Afeto Forca Monoglossico
Julgamento Foco Heterogldssico
Apreciacio

Fonte: adaptado de Vian Ir. (2010)
O Subsistema de Atitude

O subsistema de Atitude busca compreender como a linguagem emocional
se desenvolve em um texto. As trés subareas ou regides semanticas presentes nesse
subsistema sdo: o Afeto, o Julgamento e a Apreciacdo. Tais sub-areas fazem
referéncia a emocdo, ética e estética, respectivamente (MARTIN; WHITE, 2005, p.
42).

Martin (2001, p. 147) considera o afeto como uma espécie de “sistema

basico” a partir dos quais todos os outros subsistemas estariam interligados. Como
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estd diretamente vinculado ao campo das emocdes, o afeto pode ser positivo ou
negativo (felicidade/infelicidade, seguranga/inseguranga, satisfagéo/insatisfacao).

O julgamento avalia comportamentos que admiramos ou criticamos,
elogiamos ou condenamos, tendo como referéncia comportamentos de estima social
ou de sangdo social (MARTIN; WHITE, p.42).

A apreciacdo atribui valor afetivo as coisas ou fendmenos. Com a
Apreciacdo, construimos significados que descrevem a reacdo (afeto), a

composicao (percepc¢do), e a valoragdo (cognicao) das coisas.

Ao adotar a perspectiva proposta pelo sistema de Avaliatividade, aponto
para 0 meu interesse em utilizar instrumentos analiticos que possibilitem observar
as escolhas lexicais feitas no discurso, tematizando-as de acordo com diferentes

construcdes de significados.

Os dados apresentados e analisados no capitulo 4 desta dissertacdo atrairam
meu olhar para os aspectos discursivos que envolvem o subsistema de apreciagéo,
devido ao carater de nossas conversas exploratdrias, nas quais opinides, criticas e
elogios conduziram o tom das interacdes. Portanto, sdo os valores ligados a
avaliacdes de afeto, julgamento e apreciacdo os predominantes em minha analise.
Entretanto, os elementos de avaliagdo de gradacdo e engajamento também
contribuiram para enriquecer minhas analises e estes foram utilizados em

momentos nos quais 0s percebi como relevantes.

2.4.
Microentendimentos e macroentendimentos rizomatizados

Como pratica discursiva e social, a linguagem é moldada pelas estruturas
sociais e, como pratica discursiva, também molda essas estruturas (PHILLIPS;
SEWELL,; JAYNES, 2008) chamando atencdo para as conexdes entre a escala

micro da utilizacdo da linguagem e a escala macro da estrutura social.

A Anélise Critica do Discurso (ACD), conforme descrita por Fairclough?,

leva em consideracdo o discurso como prética social, oferecendo uma abordagem

20 Fairclough (2001) inspira seus estudos iniciais sobre o funcionamento da linguagem nos principios da Linguistica Sistémico-Funcional,

propostos por Halliday (2004).
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que visa “reunir a analise do discurso orientada linguisticamente e o pensamento
social e politico relevante para o discurso e a linguagem” (FAIRCLOUGH, 2001,
p. 89). E importante destacar que o autor (Ibid., p. 115) defende a combinagao entre
0 que denomina como 'microandlise’ e 'macroandlise’, sendo a primeira uma
explicacdo mais precisa de como os participantes utilizam os proprios recursos para
produzir e interpretar textos, e a segunda uma complementacao da primeira, visando
a analise do conhecimento da natureza dos recursos e das ordens do discurso, as
quais os participantes recorrem para producédo e interpretacdo dos textos, seja de

maneira normativa ou criativa.

Em sua teoria tridimensional, Fairclough explica que a relacdo mutua entre
micro e macroanalise possibilita que a pratica discursiva possa mediar a relacéo
entre as dimensoes da pratica social e do texto: “¢ a natureza da pratica social que
determina 0s macroprocessos da pratica discursiva e S0 0S mMiCroprocessos que
moldam o texto” (Ibid.). E a partir dessas interrelagdes que o discurso é investigado
como forma de pratica social revelando relagdes de ideologia e poder. Nas palavras
de Fairclough (2001),

[e]ntendo que as ideologias sdo significacbes/construgdes da realidade (o mundo
fisico, as relacdes sociais, as identidades sociais) que sdo construidas em varias
dimens@es das formas/sentidos das préaticas discursivas e que contribuem para a
producéo, a reproducédo ou a transformagao das relagdes de dominacéo (p. 117).

Ao analisarmos a pratica social a qual pertence o discurso em termos de
relacGes de poder, 0 conceito de hegemonia também nos ajuda a compreender se
essas relacbes de poder reproduzem, reestruturam ou desafiam as hegemonias
existentes, bem como se a prépria pratica discursiva atua como um modo de luta
hegeménica, que reproduz, reestrutura ou desafia as ordens de discurso existentes
(Ibid., p. 126).

As conex0es entre os macroentendimentos e 0os microentendimentos nunca
podem ser compreendidas em um anico sentido, como relacdes de causa e efeito,
inicio e fim, pois possuem a fluidez rizomatica que véo construindo, desconstruindo
e reconstruindo sentidos ao longo das interagdes. Em busca de alcancgar
entendimentos mais diversificados e abrangentes, apresento, a seguir, as relagdes
que tenho construido entre as dimensbes que compreendo como

macroentendimentos (educacdo bancaria, mito pedagodgico e outras préaticas
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hegemdnicas) e microentendimentos (aulas remotas, planejamentos, conversas,

afetos, etc.).

2.4.1.
As aulas remotas e os mecanismos de controle de poder

“Com as aulas remotas, os contetidos sdo passados de maneira mais
eficiente e objetiva, j& que os alunos ndo interrompem as explicagbes
dos professores e o tempo de aula nao é desperdicado com conversas e
comentarios desnecessarios.?'”

O trecho acima, expressa, de forma assustadora, 0 quanto a interacdo em
sala de aula ¢ compreendida como uma ameaga ao “bom funcionamento” de uma
aula. E bem possivel que tal afirmac3o seja sustentada pela constatacio de que, de
fato, a maioria dos professores afirmaram ter concluido seus planejamentos,
aprofundado alguns conteudos e até avancado com as matérias do bimestre
seguinte. Ao serem indagados sobre o motivo do “sucesso” de suas aulas, os
professores foram quase unanimes em dizer que “ndo foram atrapalhados em suas

explicagdes” e, com isso, puderam dar aulas com mais “qualidade”.

Entendo que muitos colegas percebem a passividade dos alunos nas aulas
remotas como uma vitoriosa recuperacdo de padrdes consagrados pelo ensino
tradicional e que vinham sendo questionados e desconstruidos pelas tentativas de
inovacdo do ensino nas escolas. “Agora sim, os alunos voltaram a ter aulas
normais!”. O professor fala, o aluno escuta. E sobre a consciéncia bancaria da
educacdo, assim tratada por Freire, que desejo discutir aqui. Aquela em que o
educando recebe passivamente os conhecimentos, tornando-se um depoésito do
educador (FREIRE, 1979, p. 21).

As aulas remotas realizadas nas plataformas criadas para o ensino a
distancia constituiram-se como fortes aliadas das hierarquias ha muito tempo
estabelecidas na educacéo, as quais vinham sendo ameacadas por algumas correntes
libertarias de ensino que pouco a pouco ganhavam espago nas salas de aula de
escolas progressistas. Com os microfones mutados e suas cameras desligadas, 0s
alunos se prestam a ouvir as palestras de seus professores e estes, por sua vez,
despejam seu vasto conhecimento sobre seus alunos ignorantes, sem que sejam

interrompidos e, se assim o forem, possuem o controle de muta-los ou até expulsa-

21 Comentério de uma colega de trabalho em videoconferéncia com os pais na reunido de avaliagéo do primeiro bimestre.
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los da reunido. E a recuperag@o da consciéncia bancaria que “pensa que quanto mais

se da mais se sabe” (Ibid.).

O novo modelo da velha consciéncia bancaria que se tem adotado nos
cenarios do ensino a distancia, inaugurados no periodo da pandemia, ganha o status
de inovador, pois vem acompanhado das diversas ferramentas tecnolégicas com as
quais os adolescentes tanto se identificam, porém enfatiza-se a consciéncia ingénua
e formam-se alunos mediocres porque ndo ha estimulo para a criacdo (lbid). A
mediocridade e a falta de estimulo para a criacdo ndo sdo, entretanto, exclusivos
para os alunos. Professores também compartilham de tais 6nus a medida que “nao

se desafiam e ndo se deixam desafiar por seus alunos” (Ibid).

2.4.2.
Transgredindo no ensino remoto

“As aulas a distancia ndo funcionam. Sdo chatas, mondtonas e longas.
N&o estamos aprendendo nada?.”

A Prética Exploratdria criou em mim o habito de tentar entender as
qualidades das vidas experienciadas nas minhas salas de aula e de procurar
entendimentos muatuos que nos ajudem a criar o sentimento de comunidade de
aprendizagem, tal como defendido por bell hooks (2013). As atividades
exploratdrias que tenho realizado com meus alunos de maneira continua me
permitiram deflagrar a discrepancia entre o discurso dos alunos e o discurso dos
professores/coordenadores. Se por um lado, acreditando ter atingido seus objetivos,
os professores comemoram o0 sucesso de suas aulas online, por outro os alunos

avaliam as aulas como chatas e longas e julgam né&o ter aprendido nada.

Concordo quando bell hooks afirma que “o entusiasmo ¢ gerado pelo
esforgo coletivo” (Ibid., p. 18). No esforco de planejarem suas aulas de acordo com
0 que acreditam ser interessante, importante e util, professores afastam a
oportunidade de envolver seus alunos em um esforgo coletivo e assim criar uma
comunidade de aprendizagem. Se ndo houver entusiasmo por parte dos alunos, o
professor jamais conseguira sozinho propiciar um ambiente de aprendizagem

dindmico, interessante e instigante.

22 Comentario de um de meus alunos quando conversavamos sobre as aulas online.
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A nocdo de que o professor é o Unico responsavel pela dindmica da aula,
segundo hooks, precisa ser desconstruida (Ibid.). Para que este paradigma seja
rompido, é necessario transgredir. Questionar a validade de um planejamento de
aula feito de maneira unilateral — somente pelo professor; criticar os métodos de
avaliacdo aplicados para verificar uma aprendizagem que privilegia conteldos;
inserir 0s alunos nos processos de selecdo e construcdo das atividades pedagogicas
e das proprias estratégias de ensino; promover discussdes sobre esses processos;
investigar a qualidade de vida da sala de aula; essas sdo algumas das formas que
tenho utilizado para transgredir valores antigos que verticalizam o ensino e

impossibilitam a criagdo de uma comunidade de aprendizagem.

A utilizacdo de ferramentas digitais nas aulas remotas é sim de grande valia
na relacdo ensino-aprendizado e acredito que permanecerdo presentes, cada vez
mais intensamente, no pés-epidemia. A existéncia de um ensino hibrido (online e
presencial) serd inevitavel uma vez que se experimentaram as inegaveis vantagens
que tais recursos proporcionam. Entretanto, a grande inovacdo que se espera ndo
diz respeito ao uso dessas ferramentas. O uso delas € muito mais uma novidade para
a maioria dos professores do que para seus alunos, que ja nasceram inseridos no
mundo digital. Mas trata-se, na verdade, de utiliza-las de maneira critica, criativa e
colaborativa. Isso sim € libertador e tem potencial transgressor para desenvolver
alunos e professores como participantes ativos e ndo como consumidores passivos
(Ibid., p. 25).

Abaixo, a Figura 5 retne algumas das ferramentas digitais que utilizamos

nas aulas remotas e que foram Uteis para o trabalho exploratorio que realizamos.

Figura 5: Ferramentas Digitais Utilizadas nas Aulas Remotas

FERRAMENTAS DIGITAIS

Mentimeter

A O N O Pear Deck

Google Meet
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No Quadro 4 a seguir, apresento uma relacdo de ferramentas
digitais/atividades/objetivos que foram utilizados como APPE e ARPE para
desenvolver maiores entendimentos sobre nossas aulas remotas durante a

pandemia.

Quadro 4: Ferramentas/atividades/objetivos

Ferramentas Atividade Desenvolvida | Objetivos

Digitais

Pear Deck Puzzles (Criando e  Trabalhar estruturas interrogativas no
perguntas iniciadas com presente simples, iniciadas com Wh.)
Wh)

e Instigar perguntas reais sobre os
contextos vivenciados dentro e fora da
sala de aula.

Mentimeter Nuvem (Como nos e Buscar entendimentos locais sobre 0s
sentimos sobre o retorno afetos construidos em torno do retorno
as aulas presenciais?) as aulas presenciais.

e  Trabalhar para desenvolver apoio e
matuo para reduzir os sofrimentos
gerados pela “crise do desconhecido”.

Jamboard Abrindo os coracGes e Buscar entendimentos sobre os afetos
(Como nos sentimos sobre construidos em torno das aulas
nossas aulas remotas?) remotas.

e  Criar oportunidades para refletir e
discutir sobre as atividades.

Whiteboard.fi | Planejamento e  Compartilhar com todos os objetivos
Colaborativo (Sugerindo pedagbgicos do bimestre.
atividades)

e Quvir as opinides e sugestdes uns dos
outros a respeito das atividades a
serem elaboradas, de acordo com cada
objetivo.

2.4.3.

Ouvindo as vozes uns dos outros

“O problema ¢ que vocé da muito ouvido aos seus alunos?.”

Confesso que cheguei a me questionar se eu realmente ndo dou ouvidos aos
meus alunos demasiadamente. Naturalmente, exploratéria que sou, ndao me
contentei em guardar esse questionamento sé para mim e, da maneira mais ética

que pude, questionei meus alunos sobre suas insatisfacfes, tentando entender se

23 Comentério de uma coordenadora ao me ouvir dizer que os alunos estavam se queixando sobre a quantidade de tarefas nas aulas

remotas.
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eles haviam levado essa mesma reclamacéo para outros professores, além de mim.
A resposta foi clara: sim. Eles haviam se queixado com todos os professores, nao

somente comigo.

bell hooks defende a construcéo de uma comunidade pedagogica a partir da
pratica do dialogo (bell hooks, 2013, p. 174). Para que o dialogo se estabeleca, é
preciso que todos os lados sejam ouvidos — professor/aluno; aluno/aluno;
aluno/professor. Falar somente ndo é suficiente. E preciso ouvir. Meus alunos
estavam falando. Eles falaram com todos os professores, fizeram suas queixas,

porém suas vozes ndo foram ouvidas.

Muitas vezes sdo as nossas vozes, as dos professores, que ndo sdo ouvidas.
N&o compartilhamos com nossos alunos os nossos afetos, dificuldades e incertezas.
N&do compartilhamos sequer informacgfes que sdo de interesse direto deles — ou
deveriam ser: os objetivos das estratégias pedagOgicas que apresentamos e as
decisdes sobre que meios de avaliagdo serdo utilizados e com quais finalidades. “No
que se refere as praticas pedagogicas, temos de intervir para alterar a estrutura

pedaglgica existente e ensinar os alunos a escutar, a ouvir uns aos outros” (Ibid., p.

200).

Muitas vezes o docente deixa de dar ouvido aos alunos, pois isto pode
representar o risco de se perder o controle da aula. E perder o controle constitui um
medo que possivelmente todo professor compartilha. Educar para liberdade requer
abrir médo do controle e distribuir o poder de maneira igualitaria. Entretanto isso
amedronta, pois o professor teme perder o respeito e isso 0 desencoraja a abrir méo
de seu poder. Identifico-me com o posicionamento de bell hooks ao compreender
gue esse risco € necessario! Quando os professores abrem méo do controle, ndo sao

somente os alunos que conquistam liberdade, mas também o professor” (Ibid, p.
203).

Desejo deixar registrado nesta pesquisa o0 qudo esclarecedor € o didlogo
entre os participantes de uma comunidade de aprendizagem. O caréater esclarecedor
do didlogo ndo atribui a ele, entretanto, a tarefa de resolver os problemas a medida
que eles vao aparecendo, mas possui, antes de mais nada, potencial emancipatoério.

Quando os participantes se permitem ouvir e serem ouvidos, eles sdo cativados pelo
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sentimento de comunidade que 0s torna responsaveis uns pelos outros. Conforme
diz a raposa em O Pequeno Principe: “Tu te tornas eternamente responsavel por

aquilo que cativas” (SAINT-EXUPERY, 2016, p. 90).

No momento em que 0 organismo vivo e dindmico da sala de aula se viu
ameacado pelo siléncio das interacOes frias das aulas mediadas por conexdes
oscilantes, cameras fechadas e microfones silenciados, nos aventuramos em uma
empreitada nada nova, porém reconfigurada: a implementacdo das aulas de
conversagao (conversation classes®*). As conversation classes surgiram a partir do
desejo e necessidade que tinhamos de nos aproximar mais. Pensamos em nos
organizar em pequenos grupos de 7 alunos e fazer um rodizio entre eles ao longo
das semanas. Levamos a proposta a coordenacéo e esta foi aceita, com a condicéo

de que os conteudos a serem contemplados ndo fossem prejudicados.

Desta forma, totalmente engajada aos principios da PE, unimos aquilo que
podemos chamar de “atil ao agradavel”: pudemos construir os planejamentos das
atividades de maneira colaborativa e reflexiva, nos dando oportunidades de
aprendermos a partir da desaprendizagem como possibilidade de conhecimento
(FABRICIO, 2006). Desaprendemos juntos a aprender por meio de explicacdes e
redescobrimos juntos o aprender por meio das descobertas e compartilhamentos de
vidas. A liberdade, proximidade e escuta que todos nos experimentamos com estas
aulas nos ajudaram a perceber o qudo distante as praticas explicadoras das aulas
(neste caso mais especifico, as aulas remotas) tém nos roubado a Qualidade de Vida,
por tornar as aulas desinteressantes, mondétonas e indesejadas, e nos impedindo de
compartilhar as qualidades das nossas vidas, por ndo oportunizar as trocas de

conhecimento, vivéncias, tensdes, alegrias e desalegrias.

A Figura 6, a seguir, apresenta o exemplo de uma atividade - intitulada
“abrindo nossos coragdes” - cuja proposta era a de simplesmente tentar
compreender como 0s praticantes estavam se sentindo em relacdo as atividades e

dindmicas realizadas naquele bimestre.

24 Convencionei utilizar a expressdo conversation class(es) em inglés por perceber que o valor afetivo desta expresséo foi construido
colaborativamente em inglés a ponto de, mesmo nas interagdes em que a lingua utilizada era o portugués, todos os praticantes da pesquisa

se referiam a essas aulas como conversation classes e hunca como "aulas de conversagdo”.
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Figura 6 - ARPE: Reflexdes sobre as frases escritas pelos praticantes
OPENING OUR HEARTS
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Apos a atividade, partimos para a ARPE, onde refletimos e discutimos sobre
as frases escritas pelos praticantes (ao todo foram preenchidos 4 quadros Jamboard)

e, a partir destas reflexdes, foram listados os seguintes entendimentos provisorios.

Entendimentos provisérios (Figura 6)

e Amamos as conversation classes.

« Amamos jogar Kahoot?,

o Odiamos a quantidade de tarefas online.

« Odiamos Simple Grammar?® e Reading Ways?'.

2.4.4.
O mito pedagdgico

“As aulas online sdo mais dificeis porque os professores nido estdo ao
nosso lado para nos explicar as tarefas e a matéria.?®”

Nas inUumeras discussdes que proponho como atividades para gerar
entendimentos sobre a(s) [Q]Jualidade(s) de/das [V]ida(s) em nossas aulas, muitos
de meus alunos expressam a crenga em sua incapacidade de compreender sem a
explicacdo do professor, conforme exemplificado na fala de meu aluno. E flagrante
que a escola tenha cumprido eficientemente a sua tarefa de consagrar o mito

pedagdgico, desde o0 momento em que o aluno ingressa na escola, enterrando ali

25 Kahoot é uma plataforma de aprendizado baseado em jogos digitais.
26 Simple Grammar é o nome ficticio do livro de gramatica adotado pela escola.
27 Reading Ways é o nome ficticio do livro didatico adotado pela escola baseado na leitura como ‘caminhos para a aprendizagem’.

28 Comentario de um de meus alunos durante uma discussdo em grupo sobre as dificuldades das aulas online.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912288/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1912288/CA

65

mesmo toda a capacidade que lhe propiciou aprender tudo até ali — a comegar por
sua lingua materna — sem que tenha precisado de explicacdes.

O mito pedagogico, discutido por Ranciére (2002), divide o mundo em duas
inteligéncias — uma superior e outra inferior — produzindo também a conviccao de
que ndo é possivel aprender sem a explicagdo do mestre sdbio. Progressivamente, o
aluno passa a compreender que nada compreendera, a menos que lhe expliqguem
(RANCIERE, 2002). Para o autor, o método tradicional, em que o professor
transmite seus conhecimentos e depois verifica se seus alunos aprenderam ou néo,
é responsavel por embrutece-los (Ibid., p. 20). Em oposi¢do ao principio do
embrutecimento, esta outro principio: o da emancipacdo. O professor emancipador
acredita na capacidade de aprender de seu aluno e o ajuda a se libertar da impoténcia
gue o mantinha acorrentado as explicacfes de seu mestre. Para emancipar, €
necessario romper com a concep¢do explicadora de mundo e inverter essa Idgica
(Ibid., p. 23). Néo significa que ndo haja a presenca do mestre, pelo contrario. E
justamente o mestre emancipador que vai religar a inteligéncia de seu aprendiz a
vontade de aprender; de forma parecida com aquela que a crianca aprendeu a falar
sua lingua materna, sem explicacBes, mas ndo sem mestres. Foi na presenca
participativa emancipadora de seus mestres que a crianca pode desenvolver o

aprendizado de sua lingua.

Minha experiéncia com o ensino-aprendizado remoto ajudou-me a
compreender a grave necessidade que tenho de me emancipar, para que eu ndo
venha a impedir a emancipacdo de meus alunos. Percebo que a resisténcia do
professor em acreditar que seus alunos podem compreender sem suas explicacdes
é resultado do processo embrutecedor do sistema pedagdgico pautado na
consciéncia bancaria da qual tenho falado. A forma hierarquizada de transmissao
linear do saber, que se desloca do sabio para o ignorante, sempre neste sentido,
concebe as relagdes de ensino-aprendizagem dentro da Idgica social vigente, onde
0 progresso se constrdi a partir da perpetuagdo da desigualdade: “O progresso é a
ficcao pedagbgica erigida em fic¢do de toda a sociedade” e onde a pedagogizacao
da sociedade significa a “infantilizagdo generalizada dos individuos” (RANCIERE,

2002, p. 141).
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2.4.5.
Planejamentos

“Planejar é preciso, viver nio é preciso®.”

Peco licenca para parafrasear a célebre e ambigua declaragdo de Fernando
Pessoa®® e a trago para as nossas reflexdes nesta se¢do, onde discorro sobre as
problematicas que envolvem esta acdo comum a tantas esferas de nossas vidas,

especialmente as profissionais, e tdo emblematica para nos, docentes: o planejar.

A declaragéo afirma, em um dos seus sentidos, sobre a necessidade de se
planejar em detrimento da necessidade de se viver, projetando sobre a declaracéo a
negligéncia a vida na sala de aula. N&o é assim que se elaboram os planejamentos
de ensino? Uma escrita solitaria, arbitraria, necessaria, uma linguagem feita “para
que ndo se acredite nela, mas para que seja obedecida e faga
obedecer” (CHIQUITO, 2007, p. 134). “Planejar é preciso”, é necessario, €
fundamental, mais que a vida (em sala de aula) — “viver ndo é preciso”. Ao Se pensar
o planejamento de ensino suplantando as qualidades das vidas que emanam das
nossas praticas pedagadgicas diarias, decide-se por ele como fim em si mesmo, como
instrumento da relacdo saber-poder (FOUCAULT, 1987).

O segundo sentido da declaragdo nos remete a ideia de ‘precisdo’ como
caracteristica intrinseca ao planejamento. “Planejar € preciso”, € exatidao, € justeza,
é rigor, acerto, correcdo. Viver, ao contrério, ndo é preciso — é imprecisio pura! E
incerteza, € davida, é confusdo, é inconsisténcia, incorrecdo, indisciplina. O olhar
por este angulo estabelece um paradoxo na relacéo entre planejamento e vida, onde
se coloca em cheque uma decisdao a ser tomada. J& que “viver ndo € preciso”,
escolhe-se, pois, a seguranga do planejar e as suas disciplinas que “analisam o
espaco, que decompdem e recompdem as atividades, devem ser também

compreendidas como aparelhos para adicionar e capitalizar o tempo” (Ibid., 133).

Tanto o0 ‘planejar necessario’ quanto o ‘planejar preciso’, ambos usufruem

de autoridade sobre o ‘viver ndo necessario ¢ impreciso’, e perpetua-se, com isto, a

29 Trecho parafraseado do poema “Navegar é preciso, viver ndo é preciso”, de Fernando Pessoa.

30 Fernando Pessoa (1888 - 1935) foi escritor, poeta, redator e tradutor portugués, considerado um dos principais nomes da Literatura
Portuguesa e com grande impacto internacional. Suas obras s&o situadas no periodo do modernismo e, dentre suas frases existencialistas,
as mais célebres sdo “Navegar é preciso, viver ndo é preciso”; “Tudo vale a pena se a alma nédo é pequena”; e “Tenho em mim todos os
sonhos do mundo” (TANCREDI, 2021).
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técnica da disciplina que funciona por meio de mecanismos de sancdo
normalizadora. Sobre isso, Foucault afirma que
[a]parece, através das disciplinas, o poder da Norma. Nova lei da sociedade

moderna? Digamos antes que desde o século XVIII ele veio unir-se a outros
poderes obrigando-os a novas delimitacdes; o da Lei, o da Palavra e do Texto, o da

Tradicéo (Ibid., p. 153).

E na disciplina da escrita curricular que se vé a dimensdo politica que rege
a acdo dos professores, legislando sobre ela uma suposta pratica pedagogica ideal,
uma espécie de receita segura de éxito — o caminho certo a se seguir. E 0
planejamento tecnicista, cujo poder de decisdo encontra-se nas maos de outros
(técnicos, politicos, tedricos e especialistas) e ndo dos prdprios agentes (professores
e alunos). E o padrdo normatizador que aos poucos foi se instituindo como forma
de gerenciar a qualidade do produto final que devera ser entregue a sociedade, apds
concluir-se a escolaridade, sendo til para o seu desenvolvimento econémico
(VASCONCELLOS, 2000). Trata-se, portanto, de um jogo de poder, que fiscaliza
a “padronizagdo de tarefas, de procedimentos e de resultados” (GANDIN, 1995, p.
27).

O Planejamento Colaborativo: Uma Perspectiva Pds-estruturalista

Proponho a escrita do planejamento sob uma perspectiva pés-estruturalista
(DERRIDA, 2001; FOUCAULT, 2004; PETERS, 2000), cuja representacdo nado é
compreendida como uma estrutura de processos fixos e rigidos de significacéo,
conforme € no estruturalismo (SILVA, 2000, p. 92). O poés-estruturalismo nos
permite questionar certezas consideradas referenciais prontos e acabados,
descentralizando as estruturas, a sistematicidade e a pretensdo cientifica do
estruturalismo (PETERS, 2000, p. 10). Nesta representacdo, o planejamento é
entendido como um processo ativo, inacabado, instavel, em fluxo, engajando o

planejar como uma a¢do mais politica e menos tecnicista.

O desgaste do planejamento escolar é apontado por VVasconcellos (2000) em
decorréncia de duas vertentes. A primeira marca 0 cumprimento de um papel
ideologico que se ocupa da ocultacdo das verdadeiras contradi¢es da realidade,
contribuindo para o sustento da classe dominante. A segunda é marcada pelo
formalismo burocratico onde o docente percebe o planejamento como uma mera

exigéncia formal, um cumprir prazos impostos e um executar de uma escrita que
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ndo tem qualquer repercussdo na realidade dos alunos, tornando-se desconexo e
desintegrado da vida na sala de aula. Em ambas as vertentes, o planejamento é
utilizado como dispositivo disciplinar de professores e alunos, tornando-se um meio
de dominacdo na medida em que um pequeno grupo planeja e decide o destino de
um conjunto de pessoas, que deverdo executar, estabelecendo assim, um processo
de desumanizacéo e alienacdo (FOUCAULT, 2004).

A escrita solitaria do planejamento isola o professor em sua acdo
individualista de tomadas de decisdo baseadas em suas proprias percepg¢des quanto
ao que pode ser melhor para o aprendizado de seus alunos. Nao ha espaco, portanto,
para a colaboracdo. Ndo ha tempo para isto. A colaboracdo coloca em risco a
estabilidade da rotina que se aprendeu com a educagdo conservadora, bancaria.

Ao romper com a ldgica individualista e solitaria do planejamento, o
professor renuncia aos mitos que nutrem o conservadorismo pedagogico, retira-se
do centro do processo e coloca-se juntamente com 0s seus aprendizes,
estabelecendo com eles uma agao dialdgica, conforme versa Freire (2000), “onde o
eu e o tu passam a ser dois tu que se fazem dois eu ”, ou, nas préprias palavras do
autor,

[a]o contrario do eu antidial6gico, o eu dialdgico sabe que o tu o constitui. Sabe

também que ao ser constituido por um tu, esse tu que o constitui se constitui como

eu. Dessa forma, o eu e o tu passam a ser, na dialética das relagdes constitutivas,
dois tu que se fazem dois eu (FREIRE, 2000, p.165).

Sendo assim, meus entendimentos sobre a perspectiva pos-estruturalista do
planejamento colaborativo atuam sob realidades que apontam para duas dimensdes:
uma politica, que visa questionar e resistir contra padrdes hegemonicos de controle
de poder que se refletem nas préaticas pedagdgicas cotidianas; a outra discursiva,
que busca significados construidos como resultado de acordos em conjunto, onde
as vozes possam ser ecoadas e a vida possa ser priorizada, corrompendo a logica

vigente — afinal, ‘planejar é (im)preciso, viver é (im)preciso’.

A seguir, apresento as figuras 7 e 8, as quais exemplificam algumas das
propostas (APPE e ARPE) que temos desenvolvido para que o planejar solitario
seja desconstruido e ressignificado a partir da perspectiva de colaboracdo e
criticidade pds-estruturalistas. Seguimos 0s seguintes caminhos exploratérios:

pratica da APPE (planejamento colaborativo); pratica da ARPE (conversas
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geradoras de idéias; e entendimentos provisorios (entendimentos alcangados pelos
praticantes a partir das APPE e ARPE).

Figura 7 — APPE: Planejamento Colaborativo

END OF JuULY

COLLABORATIVE PLANNING R

BEGINNING _ MIDDLE OF . END OF
OF AUGUST AUGUST < AUGUST

* GRAMM AR
Simple Fast and Pagt Corminuoes
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- Wiriting (De=cribing Pas
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APPE: Planejamento Colaborativo

1. O quadro de planejamento colaborativo, contendo todos os objetivos
e competéncias previstos pelo curriculo escolar do bimestre, foi

exibido com o recurso digital Whiteboard.fi®!.

2. Através de um link, os participantes entraram no quadro de
planejamento e contribuiram com suas idéias, podendo fazer
perguntas sobre os conteudos, questionar sua relevancia, propor

novas ordens e enfoques, sugerir modos de avaliacao, etc.

Apresento, a seguir, exemplos de tabelas de sugestdes de atividades (Figura

8), compartilhadas em aulas remotas, através das quais 0s alunos interagiam com

suas idéias para atividades a serem realizadas, de acordo com cada proposta

pedagdgica apresentada por mim. Tais tabelas foram sugeridas pelos praticantes

durante conversas geradas a partir do planejamento colaborativo (Figura 7),

conforme explico adiante.

31 O Whiteboard.fi € um recurso digital onde os alunos entram em um link criado por um participante e todos podem interagir com o que

foi compartilhado.
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Figura 8 — ARPE: Conversas geradoras de idéias
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ARPE: Conversas Geradoras de Idéias

1. A partir do quadro de planejamento colaborativo, os praticantes
envolveram-se em conversas sobre atividades que poderiam
contribuir para que o aprendizado dos contetdos previstos fosse

mais interessante e envolvente.

2. Ao longo das conversas, foi sugerida a ideia de se criar uma tabela

para cada atividade, contendo as sugestdes de cada aluno.

3. Os ‘joinhas’ eram inseridos ao lado de cada sugestdo, a medida que

elas iam sendo utilizadas em nossas aulas.

Entendimentos Provisorios (Figuras 7 e 8)
e Os alunos construiram juntos os sentidos das tarefas propostas.

e As atividades foram apontadas pelos participantes como “mais
motivadoras”, pois foram criadas em parceria.

e Algumas sugestbes mostraram-se incoerentes e o0 grupo decidiu
retira-las.

e Os alunos sdo capazes de levar a aprendizagem a sério e tomar
decis6es independentes (proposicdes 3 e 4).
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Considerac0es transitorias

Encerro este capitulo buscando expressar a maneira rizomatizada com a qual
me permiti dissertar a respeito dos entendimentos epistemoldgicos que perpassam
esta dissertacdo. Transitando entre as diversas teorias e posicionamentos dos quais
me aproximo e com 0s quais me conecto ao refletir sobre minhas praticas em sala
de aula, ndo me preocupei em separa-los em capitulos distintos. Ao invés disso,
agrupei todos esses posicionamentos no capitulo 2, na tentativa de expressar o
quanto os compreendo de maneira integrada, interconectada e rizomética. Desta
forma, as compreensdes que fundamentam esta pesquisa percorrem caminhos que
circulam eixos tanto tedricos quanto praticos, reunindo meus entendimentos quanto
a Linguistica Aplicada Contemporanea, a Pratica Exploratoria e ao Sistema de
Avaliatividade com as construcbes reflexivas acerca dos micro e macro
entendimentos que vao, aos poucos, se entrelagcando e construindo os sentidos desta

obra.

Os didlogos tracados entre os entendimentos trazidos da PE (os da(s)
[Q]ualidade(s) de/das [V]ida(s), por exemplo) e as concepcbes que envolvem 0s
contextos de cultura e situacao, bem como a metafora clima/tempo, ambas oriundas
da LSF, exemplificam a maneira hibrida e heterogénea com a qual desenvolvo as

reflexdes aqui apresentadas.

As compreensfes que atravessam as noclGes sobre as conversas
exploratorias e as praticas transgressivas e indisciplinares presentes nas posturas
adotadas pelos praticantes exploratorios nas aulas remotas, assim como a visao pos-
estruturalista dos planejamentos colaborativos apontam também para este
hibridismo-rizomatico-heterogéneo-desconstruido a partir do qual percebo minha
postura préatico-reflexiva, cujos limites se dissolvem e misturam, caracterizando
aquilo que entendo ndo ter comeco e nem fim. Esta pesquisa distingui-se, portanto,

COmMO um organismo com vidas: em movimento, em andamento, em processo.

No proximo capitulo, ocupo-me em descrever 0s percursos metodolégicos
tracados ao longo de todo o processo que tem gerado os entendimentos
apresentados nesta obra.
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3.
Memorial metodologico

Qualquer quarentena é sempre discriminatéria, mais dificil para uns
grupos sociais do que para outros e impossivel para um vasto grupo de
cuidadores, cuja missdo é tornar possivel a quarentena ao conjunto da
populacdo. (SANTOS, 2020)

Convenciono chamar esta parte da pesquisa de memorial, pois aqui registro
as etapas, 0s processos, 0s contextos e afetos que perpassam essa caminhada
tedrico-prética. Tenho encontrado motivacfes nascidas do interesse em investigar
minhas proprias vivéncias, problematizando-as a luz de reflexdes que dialogam
com teorias contemporaneas que levam a LA a (re)pensar formas de produzir
conhecimentos que considerem as vozes daqueles que vivem e praticam 0s
contextos teorizados. Neste sentido, destaco a inseparabilidade entre a PE e a
natureza qualitativa das pesquisas em LA contemporanea, que se preocupam com
o idiossincratico, o particular e o situado (MOITA LOPES, 2013, p. 17). O carater
autoetnografico inerente a PEné um outro aspecto que contribui para a
(inter)subjetividade tornando o sujeito da pesquisa "inseparavel do conhecimento
produzido sobre ele mesmo, assim como das visdes, valores e ideologias do proprio

pesquisador” (Ibid.).

Ainda em relacdo ao carater autoetnografico desta pesquisa, alinho-me a
compreensdo da autoetnografia como uma forma reflexiva de etnografia que
envolve a descricao e analise de experiéncias pessoais (ADAMS; JONES; ELLIS,
2015 apud BENETTI, 2017), associado ao pensamento de Anderson (2006), o qual
ressalta que o entendimento do pesquisador ndo deve refletir descobertas
individuais, mas a producao de sentido deve ocorrer atraves de um didlogo engajado

entre suas reflexdes e o universo do objeto em investigagéo.

Acrescento também Versiani (2002), que ndo apresenta um conceito
fechado sobre o que é autoetnografia, mas, em seus estudos sobre trabalhos de
natureza autoetnografica, a autora aponta para a propria morfologia da palavra,
destacando que a presenca do prefixo auto (do grego autés) enfatiza as
singularidades de cada sujeito-autor, enquanto o termo etnos localiza, parcial e
pontualmente, esse mesmo sujeito em determinado grupo cultural (VERSIANI,
2002, p. 68), evidenciando o processo de reflexdo do sujeito (auto) sobre sua propria

insercéo social, historica, identitaria em uma coletividade (etno).
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Anderson (2006) descreve o autoetnégrafo como um participante mais
analitico e autoconsciente, que se difere dos outros membros por possuir multiplos
focos durante o todo o processo e por se engajar na reflexividade em niveis mais
profundos, movido pelo desejo de melhor compreender tanto a si mesmo quanto 0s
outros, examinando as agdes e percepcOes que permeiam as interagfes. Desta
forma, uma caracteristica central do autoetndgrafo, segundo o autor, é sua alta
visibilidade como pesquisador ativo em seu texto. “Seus proprios sentimentos e
experiéncias sdo incorporados a pesquisa e considerados informacdes cruciais para
a melhor compreensdo do mundo social em observa¢ao” (ANDERSON, 2006, p.
384, tradugdo minha).

Embora a natureza autoetnogréfica da minha pesquisa me permita
mergulhar em jornadas mais solitarias de tempo em tempo — nos momentos em que
desenvolvo os textos promovendo didlogos entre as reflexdes que surgem nas
interacOes, posicionando-as frente a construtos teéricos com 0s quais eu propria as
identifico — a auséncia das vozes dos meus alunos como participantes ativos me
inquieta nesta etapa da pesquisa. Sendo assim, a tentativa de encontrar estratégias
que me possibilitem inclui-los, ainda que de maneira indireta ou parcial nas diversas
etapas da pesquisa, mobiliza a constante necessidade de meta-reflex&o por meio da

qual tenho procurado redirecionar meu modus operandi.

A busca por uma modalidade de pesquisa que inclui as vozes de diferentes
atores sociais nos contextos investigados demarca meu interesse por uma proposta
de pesquisa critica, alinhando-se a necessidade, apontada por Miller (2013), de
enfatizar a relevancia social das pesquisas em LA como pratica que interroga e
problematiza uma agenda politica e social que reproduz discursos universalistas e
homogéneos. Ao refletir sobre minha atuacdo como professora-praticante-
exploratoria, busco questionar se minha préatica pedagdgica tem dialogado com as
demandas e inquietagfes compartilhadas entre mim e meus alunos e com a busca
por um espaco de reflexdo critica e por tomadas de decisGes motivadas por acoes
feitas em conjunto — praxis que desmonta os conceitos de ensino-aprendizagem
consolidados por uma visdo que compreende o mundo através de verdades
universais, homogéneas e lineares. Através dessas rupturas, que discutem as

ligagdes entre “poder, saber e realidade”, ¢ possivel desenvolver uma maior
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compreensdo da complexidade social em que vivemos e da diversidade como
componente principal dessa complexidade (SZUNDY, 2009 apud BOHN 2013, p.
85).

3.1
Espaco-tempo-afetos

Escrevo no momento em que grande parte do mundo experimenta 0s
desdobramentos da crise causada pela pandemia da COVID-19. Alimento-me dos
meus proprios anseios, medos, duvidas e sofrimentos, vivendo cada dia dessa crise
de cada vez, enquanto tento me (re)encontrar em minha funcdo/missdo de
professora-praticante-exploratoria, (re)construindo minha identidade — e fago novas
descobertas a cada momento. Procuro ecoar as vozes de meus alunos que também

tém se reinventado e reaprendido a aprender — aprendem e desaprendem.

A quarentena iniciou-se no dia 13 marco e, no dia 17 do mesmo més, eu ja
estava cumprindo integralmente os 25 tempos de aula que comp&em a minha carga
horéaria semanal, de forma totalmente remota, via Google Sala de Aula. Em poucos
dias, porém, minha rotina se transformou em planejar e adaptar as aulas para a
modalidade online, pesquisar ferramentas e recursos para aulas digitais, escrever
roteiros de video-aulas, grava-las e edita-las, elaborar slides e atividades para as
aulas ao vivo, programar, enviar e corrigir as tarefas dos alunos, assistir a reunides
em videoconferéncia com a coordenacdo, tirar davidas dos alunos em diferentes
horas do dia e, por fim, e com maior intensidade, conviver com a ansiedade diaria

da ndo certeza se minha internet iria funcionar de maneira adequada.

A pandemia traduziu-se, para mim, numa luta constante por ndo tornar o
meu trabalho na Unica coisa da qual me lembrarei quando, apds alguns anos, me
perguntarem o que fiz durante a crise pandémica de 2020/2021. Temo olhar para
trds e somente me lembrar do quéo intenso foi 0 meu trabalho e do quéo dificil foi
manter vivas as minhas convicgdes ideoldgicas que me impelem a constantemente

refletir e questionar os contextos em que estou inserida.

Conseguir tempo e energia para fazer o que tanto me cativa — escrever —

constitui ainda um dos meus maiores desafios nessa pandemia, entretanto, na
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certeza de que, ao escrever, eu teorizo minhas experiéncias, me reelaboro e me

retroalimento, ndo me permito sucumbir.

Em meio a tanta angustia, a pandemia deixara seu legado: a transformacéo.
Transformar, entretanto, nem sempre € bom; seja no sentido do esfor¢o do qual toda
transformacdo necessita — e esforco as vezes doi — seja no ambito das
consequéncias, perdas e rendncias que S&0 inerentes aos processos de

transformacéo.

Situando minha pesquisa nesse processo de transformacao, um dos legados
que a pandemia tem deixado é o de reconfiguracdo. Minha pesquisa tem se
expandido e se ressignificado de maneira rizomatica ao longo dos meses em que a
pandemia se instaurou. A medida que as minhas inquietacBes quanto aos
planejamentos das atividades pedagdgicas e avaliativas, ja iniciadas antes*? da
pandemia, se multiplicavam, estas ganhavam também novas idiossincrasias,
sofrendo rupturas a-significantes®. Os desafios das aulas remotas suscitaram outras
exigéncias, novas limitac6es, necessidades de rupturas e resgates, atravessamentos,
entendimentos e descobertas. Uma pesquisa reconfigurada, cujos focos estavam aos

poucos se redesenhando, comegou a tomar forma.

Assim sendo, a pergunta central inicial, “Para que servem 0s
planejamentos? ”, reconfigurou-se em: “Para quem sao 0s planejamentos? ”. Ja ndo
bastava mais refletir sobre os porqués de se planejar aulas sem a colaboracéo dos
alunos, mas passamos a questionar também as motivacdes para o planejamento, € a
guem interessa planejar as aulas e as avaliagfes. O foco das inquietacdes se voltou
para novas questdes, tais como: ouvir as vozes uns dos outros, a emancipacao da
relacdo alunos-professores, e a legitimacdo das decises tomadas pelo grupo de

maneira colaborativa.

32 Meu projeto de pesquisa teve inicio no ano 2019, com questionamentos que giravam em torno do eixo “planejamento de aulas”.
33 Capacidade do rizoma de poder ser rompido em qualquer ponto, sem ser eliminado, ao contrério, ele abre mdltiplos caminhos a partir

de suas interrupcdes (ver capitulo 2.)
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3.2.
Os caminhos da pesquisa

Ap0s apresentar minha compreensdo hibrida sobre espago-tempo-afeto que
envolve este trabalho, passo a discorrer sobre os multiplos caminhos que a presente
pesquisa passou a transitar. Apresentarei, entdo, 0S novos arranjos pratico-teoricos
que foram se reconfigurando ao voltarmos nossos olhares para as praticas
pedagogicas resignificadas durante a pandemia. Tendo em vista a postura
transgressiva de desaprendizagem propiciada pela abordagem da PE, buscarei
contextualizar os entendimentos dos praticantes-exploratorios frente a uma escola
reconfigurada pela crise, trazendo relatos sobre o processo de geracdo dos dados

linguisticos que analiso e discuto nesta dissertag&o.

3.2.1.
Planejando para entender

O objetivo de alcancar entendimentos em conjunto, mas néo lineares, levou
0s praticantes desta pesquisa a refletir e re-elaborar as compreensdes pré-
concebidas acerca de planejamento. Passamos a identificar o planejamento® como
um processo ativo, inacabado, instavel, em fluxo, conforme discorrido no capitulo
2. Algumas decisdes foram cruciais ao longo de todo o processo. Uma delas foi a
escolha do puzzle-matriz® — o qual daria inicio as investigagdes geradoras da
pesquisa — dentre tantos questionamentos que eclodem diariamente das/nas nossas

aulas.

Preciso destacar que minha afinidade ao modelo hibrido de pesquisa e
praxis, caracteristico da LAC (PENNYCOOK, 2006, p. 67), me impulsiona a um
fazer-critico-investigativo onde prética e teoria coexistem e uma ndo exclui ou se
sobrepde a outra. Este posicionamento que “explode a relagdo entre teoria e pratica”
(MOITA LOPES, 2006, p. 100) tem transformado minhas praxis tornando, para
mim, cada vez mais irresistivel atuar de forma a viabilizar a unido entre o fazere o
pensar, o investigar, o problematizar e, sobretudo, o entender. Em outras palavras,

essa postura hibrida faz com que quaisquer questdes instigantes que surjam dos

34 Para uma melhor compreenséo acerca da visdo pés-estruturalista do planejamento colaborativo, ver capitulo 2, item 2.4.5 deste
trabalho.
35 Puzzle-matriz é um termo de minha autoria, que diz respeito a uma pergunta instigante que tem potencial investigativo coletivo e que

pode dar origem a APPE e/ou ARPE e, posteriormente, a pesquisa académica.
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contextos pedagdgicos (e ndo sdo poucas) sejam potencialmente sujeitas a
aprofundamentos e entendimentos mais abrangentes, podendo configurar-se em
uma pesquisa mais formalizada que corresponda aos pressupostos e normas

privilegiadas pela pesquisa cientifica académica.

Ainda que ndo fossem poucos 0s nossos puzzles e a pratica das APPE e
ARPE tenha aos poucos se tornado cada vez mais rotineira, uma questio central
parecia circundar nossas aulas constantemente: a dificuldade em concretizar as
estratégias pedagogicas prescritas pelos planejamentos de aula que eu mesma
elaborava. Sendo assim, fizemos a escolha do primeiro puzzle-embrizo® para a
pesquisa: “Por que preciso planejar minhas aulas se, na maioria das vezes, ndo fago

0 que planejei?”

Preciso destacar que o primeiro puzzle-embrido foi fruto de conversas muito
honestas nas quais eu e meus alunos tinhamos a liberdade de expor tanto nossas
frustragdes quanto nosso entusiasmo — hora por ndo estarmos “seguindo” os
planejamentos pré-determinados por mim (como é de costume dos professores),
hora por rompermos com a formalidade dos planejamentos elaborados a uma so6
mao e nos unirmos para repensar colaborativamente as propostas pedagogicas a
serem praticadas nas aulas. Aos poucos, a pratica do planejamento solitario foi
dando lugar a do planejamento colaborativo, ndo por gerarem melhores
resultados®’, mas por darem vaz&do ao nosso interesse pelas qualidades das vidas
experienciadas a cada nova proposta, a cada novo contexto.

Foi desta maneira que, correspondendo a reacdo dos participantes ao
primeiro puzzle-embrido (“Por que preciso planejar minhas aulas se, na maioria das
vezes, ndo faco o que planejei? ™), o segundo puzzle-embrido redesenhou o0s
caminhos da pesquisa, com a pergunta: “Por que nao podemos planejar nossas aulas

juntos? ”

As reflexdes geradas pelos dois puzzles-embrido contribuiram em muito

para a elaboracdo de planejamentos de aulas originais e dinamicas que tiveram a

36 Puzzle-embrido é um termo de minha autoria, que diz respeito a uma pergunta instigante inicial e que, posteriormente, é ressignificada
na pesquisa, podendo se ligar a outro(s) puzzle-embrido(des) e se transformar em um puzzle-matriz.

37 Ao contrério, diversas vezes as propostas pedagégicas co-construidas nédo atingiam os resultados esperados segundo a légica
conteudista tradicional, entretanto os efeitos destas praticas colaborativas trascendiam qualquer expectativa quantitativa de éxito e

geravam impactos sécio-afetivos que contrubuiam para a construgdo de uma comunidade de aprendizado (bell hooks, 2013).
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contribuigdo e intervencdo dos alunos. Essas “aulas-baseadas-em-planejamentos-
colaborativos” redesenharam 0 nosso fazer-critico-investigativo durante todo o
segundo semestre do ano de 2020 e foram imprescindiveis para a articulacdo das
qualidades das vidas de maneira mais atenta, consciente e presente — o que, em

tempos de pandemia, parecia cada vez menos tangivel.

Ao final do histérico ano letivo demarcado pelos calamitosos eventos socio-
politicos causados pela pandemia da COVID-19, grande parte das escolas da rede
privada (incluindo a minha) enfrentaram o dramatico retorno as salas de aula,
mergulhando alunos e professores em realidades obscuras permeadas pelos
protocolos de (in)seguranca implantados impositivamente pelas autoridades
(in)competentes, cujas rotinas e praticas foram tratadas de maneira otimista como

“retorno ao novo normal”.

Com o retorno, algumas das estratégias de aulas propostas coletivamente
com o objetivo de facilitar a pratica do didlogo nas aulas precisaram passar por
novas reconfiguracfes, mas, aquela altura, haviamos aprendido o “caminho das
pedras”. Ja haviamos entendido que os planejamentos ndo precisavam ser
construidos de maneira individual, linear e prescritiva e que nds, alunos e
professora, éramos perfeitamente capazes de sentar para conversar sobre as aulas,
tracando estratégias coletivas e coletivamente, avaliando e reavaliando
constantemente a validade das propostas sugeridas e selecionadas, priorizando
sempre a Qualidade de Vida nas aulas, sem deixar de observar as qualidades das

vidas nas nossas aulas.

Baseando-me na motivacao de todo o grupo em encontrarmos momentos
para registrar nossas conversas sobre as praticas co-construidas nas aulas remotas
e, posteriormente, nas aulas hibridas pds-retorno, redigi o projeto de pesquisa e
submeti & Camara de Etica da PUC. Apos aprovado e tendo recebido parecer
positivo, enviei a carta-convite aos alunos e seus respectivos responsaveis,
esclarecendo os pormenores da pesquisa. Juntamente com a carta convite, seguiram
em anexo os termos de consentimento e assentimento, 0s quais serdo expostos na
proxima sessdo. Com 0s consentimentos e assentimentos assinados, a etapa de

geracdo de dados pode ser iniciada.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912288/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1912288/CA

79

Tendo em vista a expansdo de nossas praticas colaborativas e o
aprofundamento de nossas reflexdes a respeito do ato de planejar as aulas, passamos
a problematizar a elaboracdo dos planejamentos sob uma oOtica que transferiu as
questdes que envolviam os porqués para a questdo em torno de para quem,
redirecionando a criticidade dos nossos entendimentos. Os puzzle-embrides
reconficonfiguraram-se e fundiram-se, dando origem ao puzzle-matriz: “Para quem

sdo os planejamentos? ”, conforme apresentado no Quadro 5 abaixo.

Quadro 5: Puzzles-embrido e puzzle-matriz

Puzzle-embrido 1 | “Por que preciso planejar minhas aulas se, ha maioria das vezes, ndo fago
o que planejei?”

Puzzle-embrido 2 | “Por que nido podemos planejar nossas aulas juntos?”

puzzle-matriz “Para guem sio os planejamentos?”

A atuacdo dos meus alunos como participantes ativos dos processos e de
seus entendimentos e impressdes sobre as atividades (APPE e ARPE) que
desenvolvemos ao longo do ano geraram as conversas exploratorias que serao

analisadas e discutidas no capitulo 4.

3.2.2.
Carta-convite e consentimentos

Com o projeto de pesquisa aprovado, encaminhei a CARTA DE
ANUENCIA PARA AUTORIZACAO DE PESQUISA (CAAP) a direcio e
coordenacdo da escola para que fosse liberada a geracdo dos dados de minha
pesquisa e posterior publicacdo. Apos a CAAP ser assinada, minhas coordenadoras
sugeriram que eu redigisse uma carta-convite aos responsaveis de meus alunos, com

0s termos de consentimento e assentimento anexados.

A geracdo de dados so foi possivel apds a obtencdo das assinaturas do
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) por parte
dos responsaveis dos alunos e do TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO (TALE) por parte dos alunos. Nesses termos, os alunos e seus
responsaveis foram informados sobre a pesquisa e foram elucidadas questées sobre
a identificacdo dos participantes e da escola, bem como sobre a geragéo dos dados

e 0S riscos que a pesquisa poderia envolver.
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Os nomes dos alunos-praticantes foram todos alterados para proteger suas
identidades e suas contribuic6es na pesquisa foram feitas através de interacdes orais
(conversas exploratorias) realizadas via plataforma Google Meet e gravadas através

do recurso de gravacao oferecido pela propria plataforma.

3.2.3
Geracao de dados e registro

A postura pedagdgico-investigativa orientada pela PE incentiva a utilizacdo
de atividades pedagdgicas rotineiras, levemente adaptadas, como estratégias para
gerar dados sobre aspectos considerados interessantes pelos participantes, de modo
a construir colaborativamente compreensées locais. Tal pratica ja é, por si so,
suficientemente fascinante no ambiente pedagdgico e fazé-la com o objetivo de
construir entendimentos sobre um contexto tdo inusitado, como o ensino remoto
durante o distanciamento social causado pela pandemia, pareceu-me muito mais do

que oportuno — irresistivel.

Os dados apresentados nesta pesquisa foram gerados a partir de conversas
exploratdrias realizadas no primeiro semestre de 2021. Nesta ocasido, nos,
participantes da pesquisa (alunos-praticantes-exploratorios e professora-praticante-
exploratdria), pudemos relembrar, refletir e discutir sobre as atividades pedagogicas
(APPE e ARPE) desenvolvidas remotamente durante a pandemia.

As interacBes gravadas foram transcritas e, posteriormente, analisadas
discursivamente a partir do Sistema de Avaliatividade (MARTIN, 1992, 2000,
2013; MARTIN; WHITE, 2005; NOBREGA, 2009), sendo iluminadas por
reflexBes construidas a partir dos micro e macro entendimentos expostos no

capitulo 2 desta dissertacao.

A partir dos dados gerados e selecionados a luz da PE, buscamos
entendimentos sobre as crencas relacionadas a construcdo colaborativa do
planejamento de aula e sobre as contribuicbes dos alunos nas escolhas das

atividades avaliativas.

Registro dos dados

Os alunos participaram de conversas exploratorias nas quais foram

retomadas as atividades (APPE) eleitas por ndés como favoritas dentre aquelas
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vivenciadas nas aulas remotas de inglés, via Google Meet, no ano letivo de 2020.
Estas conversas foram realizadas através da mesma plataforma digital que
utilizamos nas aulas remotas (Google Meet) e gravadas com o recurso oferecido

pela propria plataforma.

A seguir, apresento os detalhes do encontro no qual as conversas
exploratorias foram geradas, e descrevo como 0s praticantes se prepararam e

atuaram ao longo deste processo.

- Preparagdo para as conversas: escolha prévia das APPE a serem apreciadas (trés

posteres virtuais).
- Duracdo do encontro: 1 hora 30 minutos, através do Google Meet.

- Introducéo as conversas: 0s praticantes apreciaram os trés pésteres selecionados,

os quais foram criados por eles nas nossas aulas de inglés durante a pandemia.

- Conversas exploratdrias: utilizacdo das perguntas-guia — 0s praticantes
conversaram sobre as atividades apreciadas, tendo as perguntas-guia como estimulo
as interacoes.

Perguntas-Guia

As perguntas-guia que seguem foram utilizadas para

O que vocés acharam de terem participado dos planejamentos das

aulas remotas?

- Vocés acham que as sugestdes que vocés deram para 0 meu
planejamento valeram a pena?

- Qual seria o lado ruim dos alunos participarem dos planejamentos
dos professores?

- Vocés acham que daria certo se os alunos planejassem toda a aula?

- Vocés acham que prova é importante?

- Se ndo houvesse prova, vocés acham que seriam bem avaliados?

Vale a pena ressaltar que essas perguntas-guia ndo foram previamente
elaboradas, intencionalmente, para que a espontaneidade e improviso das conversas

exploratdrias ndo fossem ameacados pela organizagao prescritiva caracteristica das
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entrevistas. As Unicas coisas que sabiamos previamente foi que iriamos relembrar
algumas atividades realizadas no ano anterior, durante as aulas remotas e, entéo,
iriamos conversar sobre elas, instigados que estavamos pelo puzzle: Para quem sao

0s planejamentos?

3.2.4.
Transcricdo dos dados, analise e discusséo

Como linguista aplicada, interesso-me pela producdo de conhecimento
centrada em entendimentos sobre a¢cdes de membros participantes de comunidades
de prética situadas, das quais eu mesma fago parte, interajo, experiencio, falo, ougo
—vivo. As interacfes sdo fruto de encontros entre pessoas que, por um motivo ou
outro(s), compartilham de cenarios de interesses comuns, que no caso desta
pesquisa envolve a sala de aula e quaisquer que sejam 0s cenarios onde as
discussbes a respeito de questdes sobre ensino e aprendizagem daquele grupo

possam surgir.

As convencdes de transcri¢do que utilizo nesta pesquisa sdo as sugeridas por
Garcez, Bulla e Loder (2014) — baseadas nas chamadas “Convengdes Jefferson de
Transcrigdo”, que representam os aspectos entonacionais, temporais e de

velocidade da producéo vocal dos participantes da fala-em-interacdo social.

A ferramenta analitica que optei por utilizar para a observacgdo e discussao
dos dados dessa dissertacdo foi o Sistema de Awvaliatividade, incorporado aos
entendimentos macro e micro que perpassam todo o discurso analisado. Sendo
assim, seguindo a visdo rizomatica de compreensdo de mundo que adoto na minha
pesquisa, muito além de analisar os dados sob a 6tica da LSF e do SA (MARTIN,
2000; MARTIN; WHITE, 2005; VIAN JR, 2010; HALLIDAY, 1994,
HALLIDAY; MATHIESSEN, 2004, 2014), meus entendimentos expandem-se,
ramificam-se, conectam-se e reconfiguram-se, norteados pelos principios e
conceitos da PE (ALLWRIGHT, 2003, MILLER; CUNHA, 2019) e iluminados por
crencas socioculturais advindas da pedagogia transgressiva (bell hooks, 2013), e
das criticas a educacdo bancaria (FREIRE, 1979) e ao mito pedagogico
(RANCIERE, 2002), com énfase no discurso das emocdes (ZEMBYLAS, 2005,
2003).
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Os nossos proximos ramos extendem-se para entendimentos mais robustos

acerca dos praticantes exploratdrios engajados neste processo.

3.3.
Os praticantes exploratorios

A pesquisa em PE em contextos escolares, compreendida sob as
prerrogativas da PP (mas ndo limitada a elas), implica em compreender que 0s
pesquisadores ndo sdo apenas professores, mas também alunos, ambos facilitadores
de reflexdo, incluindo qualquer outra pessoa envolvida no processo educacional,
considerados, assim, “agentes” da busca pelo entendimento (MILLER et al., 2008,
p. 147).

Minha busca por maiores entendimentos sobre as vidas na sala de aula e
como a linguagem constrdi relacdes neste ambiente tem sido um dos meus maiores

objetivos desde que me percebi como professora-praticante-exploratoéria.

Posiciono-me, assim, como professora-praticante-exploratoria partindo
de minha postura investigativa-exploratéria, cuja abordagem que identifico como
eixo central de minha atuacdo em sala de aula é a PE (ALLWRIGHT, 2000;
CUNHA; MILLER, 2019). Posiciono meus alunos como alunos-praticantes-
exploratorios, por compreendé-los integrantes ativos e conscientes, cuja
agentividade percorre diversas etapas do processo pratico-reflexivo que compdem

toda a pesquisa.

A professora-praticante-exploratéria

A respeito de minhas funcGes como professora de inglés nessa escola, vale
ressaltar que, no ambito desta escola em particular, ndo s6 por se tratar de uma
escola bilingue, ha duas peculiaridades a respeito das professoras de inglés que
lecionam do 1° ao 5° ano: (1) sdo professoras consideradas regentes®; (2)

ministram as aulas de inglés e ciéncias integralmente em lingua inglesa®.

38 Na escola em que a presente pesquisa transcorre, entende-se como professor regente o profissional, normalmente formado em
pedagogia (ou curso de formagéo de professores na modalidade normal com nivel superior em alguma licenciatura), que é responsavel
pelo turno escolar de determinada classe. No caso dos professores da area de inglés, é obrigatério o diploma em licenciatura em lingua
inglesa, além da formagéo de professores e/ou pedagogia.

39 Alingua inglesa, no &mbito desta escola, é considerada segunda lingua e as disciplinas que integram a area de inglés séo ministradas
exclusivamente neste idioma. O material didatico adotado ndo tem fungéo de ensinar os conceitos da lingua, mas ensina-los na lingua.

Entende-se, entdo, a segunda lingua como meio e ndo como fim em si mesma.
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Apbs 8 anos integrando o quadro docente do ensino fundamental 1, fui
convidada®® a ministrar aulas para as turmas de 6° e 7° anos, passando a lecionar
apenas na disciplina de lingua inglesa®’. Minhas percepces como professora-
pesquisadora-praticante localizam-se justamente nesse contexto de transicdo entre
0s segmentos escolares, momento em que minhas inquietagdes encontram lugar de
fomento reflexivo nas posturas pedagogicas que passei a assumir desde que me

encontrei com/na PE.

Ao refletir sobre meu papel de professora-praticante-exploratoria, refiro-me
a minha multipla atuacdo em sala de aula, compreendendo que a conjuntura das
aulas remotas instaurada pela pandemia da COVID-19, bem como as realidades de
ensino hibrido provenientes dos desdobramentos desta nova realidade, tem
oportunizado momentos de reconfiguracdo das interaces sociais construidas nos
ambientes pedagogicos. Dificuldades, sofrimentos, erros, acertos, descobertas e
superacgdes, presentes na utilizacdo dos meios digitais para a educacéo remota, tém
ressignificado minhas compreensdes sobre a(s) [Q]ualidade(s) de/das [V]ida(s) na
sala de aula — um dos principios da Pratica Exploratoria (ALLWRIGHT; MILLER,
2001) — e alimentado meu interesse pela colaboragao alunos-professora/professora-

alunos na investigacao das interagcdes que tém surgido em meio ao desafio do novo.

Minha historia nesta escola teve inicio ha cerca de 11 anos, quando integrei
0 quadro docente do ensino fundamental 1 (EF1) como professora de inglés e
ciéncias. Meu ingresso nessa escola também marca o inicio de um conflito ético
pessoal com o qual convivi por alguns anos (e que as vezes ainda ressurge). Por
indicacdo de uma colega de trabalho que ja compunha o quadro docente dessa
instituicdo, fui convocada para o longo processo seletivo concorrendo a vaga de
professora do EF1. Este processo coincidiu com o concurso publico de 2010 para
professor de inglés P1 do Municipio do Rio de Janeiro do qual eu também era
candidata. Minhas convocacdes para as duas vagas foram praticamente simultaneas

me fazendo ter que optar por uma ou outra.

40 Por questdes de resisténcia politica, recuso-me a considerar minha transicéo do 5° para o0 6° e o 7° anos como uma “promogao”, por
néo aceitar a forma desigual e hierarquizada com que s&o distribuidos os salarios ao longo dos segmentos escolares.

41 A partir do segundo segmento do ensino fundamental, as disciplinas sdo ministradas pelos professores especificos de cada area.
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Embora nunca tenha sido um arrependimento, ter decidido pela rede privada
foi, e ainda é, em alguma escala, motivo de indagag¢des quanto ao meu papel social
nos processos de educacdo do meu pais. Sempre alimentei a ideia de que a maneira
mais realista de se entender e ser entendida como professora no Brasil seria
“encarando” o ensino publico, o que para mim representa atitude de resisténcia as
politicas antieducacionais. O ensino privado parecia-me uma “fuga-da-realidade” e

ter feito a opcéo por ele fazia-me sentir um pouco “menos-professora”.

Encontro saidas para meu conflito na pesquisa, que melhor entendo como
“postura pesquisadora”. A inclusdo de meus alunos nesse pesquisar constante tem
me ajudado a repensar esse preconceito que construi acerca de ter optado pela rede
privada. Tenho buscado entendimentos que me levam a perceber a educacdo com
olhares micro e macro, e educadores e educandos como agentes sociais com
potencial transformador que ndo limita suas atuacOes as salas de aula e cujo papel

independe de suas classes sociais ou se atuam em escolas publicas ou privadas.

Ha que se pensar em se formar futuros cidad@os engajados em causas sociais
de equidade e justica, pessoas preocupadas com a luta por reduzir os sofrimentos
causados pelas desigualdades, preconceitos e injusticas. Se essa luta se restringir as
escolas publicas, ndo estaremos cruzando o0s bracos e permitindo que 0s
pensamentos desigualitarios se retroalimentem nas escolas privadas e, desta forma,
se perpetuem? N&o da para nao levar em conta que grande parte dos alunos das
escolas de elite serdo os futuros lideres desta nacdo — e este fato, por si, ja reorienta

minha compreensdo quanto ao meu papel social em sala de aula.

Os alunos-praticantes-exploratérios

Esta pesquisa envolveu meus alunos do 6° ano que atuaram como
praticantes em postura investigativa-exploratéria através das APPE e ARPE
desenvolvidas de maneira remota e hibrida no segundo semestre de 2020. Em 2021,
jacursando o sétimo ano do ensino fundamental, eles foram convidados a participar
de conversas exploratorias nas quais refletimos e discutimos sobre a participacdo
deles nos planejamentos das atividades pedagogicas idealizadas e desenvolvidas
colaborativamente durante as aulas remotas vivenciadas no segundo semestre do
ano letivo de 2020.
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A turma, entdo composta por 28 alunos, enquanto ainda permaneciamos
com aulas exclusivamente remotas, teve oportunidade de se encontrar duas vezes
por semana via Google Meet com todos os alunos (Main Group) e em 4 grupos de
7 alunos, uma vez por semana cada (Small Groups), somando um total de seis

encontros semanais.

Os praticantes tinham idade entre 12 e 13 anos e possuem, em geral, boa
fluéncia em lingua inglesa, como a maioria dos alunos que estudam nesta escola
desde a educacdo infantil, embora ainda cometam erros estruturais, especialmente
na producdo textual. Todos os alunos da escola s&o expostos diariamente a segunda
lingua, ndo sé através das aulas de inglés, mas em aulas de outras disciplinas

ministradas nesse idioma.

Julgo importante destacar aqui a predisposicao e interesse que este grupo
sempre demonstrou pelo trabalho norteado pelos preceitos da PE. Embora a escola
tenha passado recentemente por um processo de ressignificacdo das metodologias
pedagdgicas utilizadas, abrindo espa¢o para praticas mais dindmicas em que 0s
alunos sdo reposicionados como agentes da prépria aprendizagem, o habito de
refletir sobre estas atuagdes bem como problematizar as escolhas feitas
exclusivamente pelos professores era algo novo para eles. Considero, portanto, que
esta pesquisa chega em momento oportuno, ndo s por termos o “solo” previamente
preparado, mas pela ameaca ao retrocesso que 0 ensino remoto sinalizou. Apesar
dessas reflexdes ndo acenarem com solugdes (e nem se propdem a tal), os
entendimentos alcancados pelo grupo fortalecem e legitimam as lutas situadas e
inevitavelmente resultam em melhores cenarios para a(s) [Q]Jualidade(s) de/das
[V]ida(s).

3.4.
A escolafisica e a escola virtual

A instituicdo onde esta pesquisa foi realizada é uma escola da rede privada
da cidade do Rio de Janeiro, situada em um amplo espaco beneficiado pelas belezas
naturais da paisagem da mata atlantica, e destaca-se pelo ensino em horario integral,
de 7:30 as 16:40, e pela educagdo bilingue, na qual metade da carga horéaria é

ministrada em lingua inglesa. Dentre as matérias que compdem a grade curricular
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da segunda lingua estdo Arts, Science, Physical Education, Robotics, e World
History, além de English que engloba Language Arts e Literature*?.

Vale ressaltar que a escola passou recentemente por um processo de reflexé@o
critica, nos ultimos quatro anos e, como resultado dessas reflexdes, professores e
alunos tém desfrutado de grande liberdade nas escolhas das praticas metodologicas,
0 que tem favorecido meu interesse pela pesquisa em LAC utilizando os preceitos

norteadores da PE nos ambientes de ensino-aprendizagem em que atuo.

A mudanca na postura reflexiva da escola refletiu-se também em
investimentos na &rea tecnoldgica, que sempre foi um aspecto sensivel da
instituicdo. Como resultado, a escola capacitou os docentes com cursos Google para
educadores, criou contas institucionais para docentes e discentes, equipou as salas

com computadores e retroprojetores e adquiriu Chromebooks para uso dos alunos.

Os investimentos tecnoldgicos se mostraram mais oportunos do que
qualquer um de nds poderiamos prever quando o evento pandémico que assolou o
planeta nos trancou em nossas casas e, de um dia para o outro, nos encontravamos
completamente dependentes daquela tecnologia pensada, inicialmente, para ser um

diferencial a ser implantado aos poucos em nossa comunidade escolar.

Nossa ampla e bela escola transferiu-se para os limites apertados das telas
dos computadores, tablets e celulares. As metodologias ativas com as quais
estdvamos quase (mal)acostumados foram imediatamente substituidas por aulas
expositivas extremamente bem elaboradas em slides e videos que pudessem
comunicar com precisdo e clareza, ndo s6 os extensos conteudos previstos, mas
principalmente a capacidade e competéncia dos professores que, afinal de contas,

precisavam provar que mereciam manter seus empregos.

Os olhos sobre a nossa atuacdo se multiplicaram e, o pior, eram olhos
invisiveis. Quem estava por tras das cameras fechadas? Os alunos? Os pais? A
coordenacao? Ninguém? Certamente a pandemia foi um divisor de &guas em nossa

escola, como foi no mundo. Temos um antes, um durante e um “depois”. Muito

42 Artes, Ciéncias, Educagao Fisica, Robética e Histéria do Mundo, além de Inglés que engloba Linguagens e Literatura.
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embora a pandemia ainda esteja longe de terminar, a escola retornou fisicamente, o

que corresponde ao “depois”.

Sem querer compartimentalizar entendimentos, ha uma discrepancia ébvia
entre a escola fisica e a virtual, mas a maior discrepancia apresentou-se quando 0s
reais objetivos se tornaram claros diante de nossos olhos. De um lado, a escola,
abrindo méo de seus proprios valores para entregar um bom servico e manter-se em
funcionamento. Do outro, as familias, sentindo-se lesadas por terem comprado um
“produto” e estarem recebendo outro. No meio de tudo, professores e alunos; os
primeiros reinventando maneiras de provarem-se (teis e 0s segundos reinventando

formas de “passar de ano”’, como nos velhos tempos.

Neste memorial metodologico, pude discorrer sobre os caminhos
percorridos ao longo do processo fluido que gerou esta dissertacdo, cujos limites
me recuso a demarcar, pois seus contornos sdo diluidos e liquidos. N&o observo
linhas estanques que definem e separam etapas em principio, meio e fim e,
tampouco, percebo amarras metodoldgicas limitantes e reguladoras dos processos.
Este memorial conta a estoria das diferentes maneiras com que as vidas se
integraram, conectaram, construiram e deconstruiram entendimentos nas aulas
remotas e hibridas durante o periodo pandémico, gerando oportunidades de
reflexdes que fundem teoria e préatica e facilitam um tipo de pesquisa atenta as vozes

dos praticantes e interessada em um fazer colaborativo e emancipador.

Ap0s a exposicdo dos caminhos metodoldgicos que construiram o presente
memorial, passo para o préximo capitulo, no qual apresento a analise e discussao
dos dados gerados nas conversas exploratorias realizadas pelos praticantes desta

pesquisa.
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4.
Anadlise e Discussao de Dados

Neste capitulo, apresento os dados da minha pesquisa que, conforme
exposto na se¢do 3.2.3 (Geragdo de dados e transcricdo® de conversas), foram
gerados em conversas exploratorias realizadas remotamente, via Google Meet, onde
meus alunos e eu, praticantes exploratdrios, refletimos, discutimos, expressamos e
desenvolvemos entendimentos em conjunto, tendo como objeto de nossas
investigacOes as nossas proprias atuacdes nos planejamentos das aulas remotas da

segunda metade do ano de 2020.

As conversas registradas* foram transcritas e distribuidas em excertos® e
os fragmentos recortados dos excertos foram selecionados com base na relevancia
para as afirmacGes e evidéncias que possibilitaram os entendimentos

desenvolvidos.

Ao longo das minhas analises, fui percebendo algumas estruturas de
pensamentos que conectam micro e macroentendimentos e, para melhor versar

sobre cada um deles, os distribui de acordo com os meus entendimentos:

e sobre as crencas,

e sobre ouvir e ser ouvido,
« sobre mito pedagdgico,
e sobre os afetos e

e sobre ser avaliado.

4.1.
Sobre as crencgas

“Eu acho legal os alunos participarem dos planejamentos das aulas,
porque as vezes também nao fica tdo chato assim. ” (Luma, fragmento
1, linhas 1 e 2)

N&do ha em LA, uma definicdo Unica para o0 conceito de crencas e as
investigacOes acerca de tal termo percorrem diversas areas de conhecimentos como
sociologia, antropologia, psicologia e educagdo. Pierce (1958, p. 91) destaca o

impacto dos habitos e costumes populares ao definir crengas como “idéias que se

43 Ver tabela com as Convencdes Jefferson de Transcri¢do (p. 14).
44 O registro foi feito por meio do préprio recurso de gravagéo do Google Meet.

45 Os excertos sdo apresentados na integra, nos anexos desta dissertacéo.
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alojam na mente das pessoas como habitos, costumes, tradi¢cGes, maneiras

folcloricas e populares de pensar”.

A natureza dindmica das crencas e sua interrelacdo com o conhecimento
levou Dewey (1933) a compreensdo de que as crengas “cobrem todos 0s assuntos
para 0s quais ainda ndo dispomos de conhecimento certo, dando-nos confianca
suficiente para agirmos, bem como 0s assuntos que aceitamos como verdadeiros,
como conhecimento” (DEWEY, 1933, p. 6, traducao de SILVA, 2000, p. 20).
Estudos pos-estruturalistas discutem as relagdes entre crencas e identidade
(BARCELOS, 2000; KALAJA, 1995, 2000; NORTON, 2001), crencas e
aprendizado de linguas (ELLIS, 1999; GRIGOLETTO, 2000, 2001) e crencas,
discurso e acdo (PAJARES, 1992).

A compreensdo que utilizo para discorrer acerca das minhas percepcdes
quanto as crencas dos praticantes desta pesquisa alinha-se a de Goodwin e Duranti
(1992) que, relacionando crengas ao conceito de contexto, enfatizam o aspecto

“dinamico, constituido socialmente, e sustentado interativamente” (GOODWIN;

DURANTI, 1992, pp. 5-6).

Durante a conversa que tivemos a respeito de nossas aulas remotas de inglés
no periodo pandémico, os participantes puderam refletir sobre sua participacdo nos
planejamentos das atividades. Ao langar a primeira pergunta guia — 0 que vocés
acharam de terem participado dos planejamentos das aulas
remotas? — eu busquei maiores entendimentos em relacdo a percepcéo dos alunos
quanto as suas proprias contribui¢bes nas aulas e nos planejamentos delas. Eu tinha
em mente, na verdade, a tentativa de compreender até que ponto eles acreditavam
ter contribuido para a construcdo dos planejamentos das aulas remotas e 0 quanto

achavam relevante esse tipo de participacao.

Os comentarios expostos nos primeiros fragmentos de nossa conversa (ver
fragmento 1) emergiram a partir da primeira pergunta-guia e sugerem
entendimentos que eu interpreto como crencas em relacdo a participacdo dos alunos

na elaboracdo das atividades.
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A sequir, elenco as trés crengas que destaquei nesses trechos, buscando
alcancar entendimentos através das lentes analiticas do Sistema de Avaliatividade
(MARTIN, 2000, MARTIN; WHITE, 2005, VIAN JR 2010).

Crenga 1: A participagdo dos alunos na elaboracédo das atividades torna as
aulas menos chatas.

No fragmento apresentado abaixo (fragmento 1), a aluna Luma assume o

turno buscando responder a pergunta feita por mim: 0 que vocés acharam de

terem participado dos planejamentos das aulas remotas?

Fragmento 1

Luma | 1 | eu acho: eu acho legal as as: os alunos participarem dos planej- planejamentos das
2 | aulas, porque: as vezes também néo fica: tdo chato assim a a ndo fica: sabe, as
3 | vezes é legal os alunos participarem pra:(.)

Autora da avaliagdo negativa (MARTIN; WHITE, 2005), instanciada
textualmente pelo termo chato (linha 2), Luma expressa uma apreciacao reativa
de impacto®® (Ibid, p. 5) causada por aulas elaboradas sem a contribuicdo dos
alunos, apreciando-as como potencialmente monétonas. A sua avaliagdo ainda €
acompanhada pelo advérbio tao, que gradua o epiteto chato, ampliando a

apreciacdo negativa em relacdo as aulas.

Em contraste com o termo negativo supracitado, a expressdo legal (linha
1), utilizada para qualificar a participacdo dos alunos no planejamento das aulas,
indica avaliacdo de atitude positiva, que Martin e White (Ibid.) tipificam como afeto
de satisfacdo. Ao utilizar a expressdo “as vezes também” (linha 2), Luma parece
sugerir que eventualmente é oferecida a eles a oportunidade de participarem da
elaboracdo dos planos de aula com suas idéias e, quando isso ocorre, essa
contribuicdo pode transformar aulas muito chatas em aulas menos chatas - “nao
fica t&o chato assim” (linha 2). Desta forma, € possivel chegar ao
entendimento de que o conjunto de escolhas léxico-gramaticais presentes na fala da
Luma corroboram a crenca de que as aulas podem ser mais interessantes e atrativas

com a participagdo dos alunos em seus planejamentos.

46 Segundo Vian Jr (2010, p. 110) reagéo-impacto € o tipo de apreciagdo que corresponde ao ‘impacto’ que os objetos e eventos provocam

nas pessoas.
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No fragmento 2, apresentado a seguir, o trecho em negrito, proferido por
Caio, carrega uma avaliagdo de atitude situada no campo semantico do julgamento

de estima social*’ que avalia a usualidade da agdo de ‘querer brincar’.

Fragmento 2

Caio | 12 | é assim (.) &, eu sei que os alunos tipo querem sé brincar e tal, eu acho, mas eu
13 | acho muito importante a: cobranca dos alunos, porque tipo: eu acho legal >tipo
14 | vocé fazia< uma sequéncia de slides, que nem vocé fazia (.) uma video lesson, e tipo:
15 | era pra gente aprender melhor, mas pra gente fixar a gente tinha que fazer algum
16 | jogui:nho

Ele assume o turno posicionando-se como alguém que tem autoridade de
afirmar o que ele mesmo propde como evidente no comportamento dos alunos: que
eles “sé querem brincar”. O aluno intensifica seu julgamento com a expressao
atitudinal de afeto de seguranca (VIAN JR, 2010, p. 105) “eu sei ” (linha 12), que
denota alto grau de comprometimento com sua afirmacgéo. Porém, na sequéncia, ele
atenua seu julgamento utilizando a expressio “eu acho” (linha 13),
provavelmente procurando reduzir a pressdo possivelmente causada por sua

proposicéo inicial.

Algumas das escolhas Iéxico-gramaticais feitas por Caio nesse curto trecho
sdo contraditdrias (eu sei X eu acho); além disso, a importancia que ele da a
“cobranca dos alunos” parece demonstrar que ha tensdes opostas entre afeto
e julgamento, onde os alunos buscam alcancar felicidade*® através de aulas
divertidas, enquanto os professores reagem negativamente a esse desejo, cobrando
dos alunos uma postura que possam julgar como estima de normalidade (MARTIN,
2000, p.156).

Veremos no proximo trecho (Fragmento 3) que Caio, dando continuidade a
sua avaliacdo a respeito das contribui¢ces dos alunos no planejamento das aulas,
apresenta algumas nuances linguisticas que posicionam seus entendimentos em

relacdo aos papéis tipicamente atribuidos aos alunos e aos professores.

Fragmento 3

Caio | 17 | ( ) tanto pra vocé ver o desenvolvimento da gente, quanto pra gente tipo, miss
18 | >era muito legal< que tipo: depois da gente responder

47 Julgamento de estima social envolve admiracéo e critica, tipicamente sem implicagdes legais (MARTIN, 2000, p.156 - tradugdo minha)
48 Refiro-me a felicidade como uma das variagdes de afeto presentes no subsistema da atitude, conforme proposto por Martin e White
(2005).
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E interessante observar que, ao falar sobre as contribuicdes dos alunos na
idealizacdo das aulas — “tanto pra vocé ver o desenvolvimento da
gente, quanto pragente tipo, miss era muito legal” (linhas 17 e
18) — Caio também faz uma avaliacdo de afeto positivo atraves do epiteto 1egal
(linha 18), porém o aluno indica sua compreensao bifurcada que parece separar 0s
impactos causados em mim, como professora, e neles, como alunos. Para ele, o fato
das aulas ficarem “muito legais", apenas atenderia aos interesses deles, ja que
diversdo, na avaliacdo dos alunos, ndo costuma fazer parte dos interesses dos
professores. De acordo sua percepcdo, eu estaria ali observando e medindo seu
desenvolvimento (“pra vocé ver o desenvolvimento da gente”),

enquanto eles se divertiam.

Ao apreciarem positivamente suas proprias atuacGes como co-autores das
aulas, Caio e Luma o fazem centrando suas impressdes em torno da nogéo de ‘aulas-
legais’ e ‘aulas-chatas’ construida pelo grupo. Serd possivel desenvolver novos
entendimentos a respeito da crenca ‘a participacdo dos alunos na elaboragéo das
atividades torna as aulas menos chatas’ ao longo das analises dos outros fragmentos
de conversas que serdo apresentados ainda neste capitulo, entretanto essas primeiras
interacdes apresentadas nos fragmentos destacados ajudam-me a apreender (como
entendimento inicial) que o desejo de ‘se divertir’ nas aulas, compartilhado pela
maioria dos estudantes, é compreendido por eles como alvo de julgamento negativo
por parte dagqueles que detém o poder de escolhas e decises na sala de aula: seus

professores.

Crenca 2: A participacdo dos alunos na elaboracao das atividades facilita a
aprendizagem.

No fragmento 4 apresentado a seguir, Luma assume o turno destacando a
sua percepcao de que alguns alunos podem ter dificuldades de compreensdo ao
serem expostos a apenas uma forma de ensinar, ou seja, aquela planejada pela

professora.
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Fragmento 4

Luma [ 4 | é:: e pra- e pra tirarem as suas ddvidas também, a: a, as vezes fica-a: tem gente
5 | que:: que estuda melhor com (.) que estuda melhor com: (.) que estuda melhor
6 | de outro jeito.

Ana | 7 | [cada um estuda com-]

Luma [ 8 | [é: cada um gosta de um jeito]

Ana |9 |[[cada um gosta de estudar de um jeito] diferente

Luma | 10 | é, as vezes (.) sei la

Os recursos linguisticos utilizados pela autora da proposi¢do em destaque
sdo tratados por Martin e White (2005) como mecanismos do subsistema de
engajamento*®, com potencial de expanséo dialdgica instanciada textualmente pela
expressdo “tem gente que'' (linhas 4 e 5). O sentido de sua proposicéo é
atribuido a vozes externas, de forma que a prépria aluna ndo expressa seu
posicionamento de maneira explicita, mas reconhece solidariamente que outras

pessoas “talvez estudem melhor de outras maneiras”.

O que se verifica nos enunciados subsequentes € que, ap0s ter sua posicdo
confirmada por mim, nalinha9 — “cada um gosta de estudar de um jeito
diferente” — aalunareposiciona sua avalia¢cdo, empregando recursos da atitude
de afeto negativo de inseguranca (MARTIN; WHITE, 2005), com gradacédo
moderada, “¢, as vezes, sei 1&” (linha 11). Apesar de negociar os sentidos
de sua proposicdo, ndo afirmando que ela estuda melhor de jeitos diferentes, os
tokens™® de atitude (MARTIN, 2000, apud ALMEIDA, 2010), presentes em seu
enunciado ajudam a elaborar uma avaliacdo evocada (implicita), dando conta de
entregar aos participantes da conversa a seguinte mensagem: as interferéncias da
turma na elaboracdo das atividades resultam em aulas mais diversificadas e,
possivelmente, se um aluno ndo compreende algum contetdo de uma forma, ele
poderd entendé-lo de outra — “tem gente que estuda melhor de outro

i)

jeito”.

49 Martin e White (2005) referem-se ao subsistema de engajamento como “posicionamento dialégico” baseado na nogao do dialogismo
bakhtiniano que posiciona os enunciados textuais em suas relagdes com vozes que circundam o contexto situacional e cultural, com
potencial para negociar seus significados.

50 Token é o termo utilizado por Martin (2000) para se referir as avaliagdes implicitas realizadas lexicalmente de maneira sutil, cujo

significado ndo € literal e, por isso, é mais dificil de ser detectada no discurso.
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Na fala a seguir (fragmento 5), Caio aprecia as propostas que eu oferecia
nas aulas remotas para facilitar a aprendizagem dos alunos, tais como apresentacao

de slides e de videoaulas (linha 13) valorando-as positivamente®..

Fragmento 5°2

Caio | 11 | é assim (.) &, eu sei que os alunos tipo querem so brincar e tal, eu acho, mas eu acho
12 | muito importante a: cobranca dos alunos, porque tipo: eu acho legal >tipo vocé fazia<
13 | uma sequéncia de slides, que nem vocé fazia (.) uma video lesson, e tipo: era pra
14 | gente aprender melhor, mas pra gente fixar a gente tinha que fazer algum
15 | jogui:nho

Entretanto, em sequéncia, o aluno demonstra que o entendimento daqueles
conteldos s6 parecia ser efetivamente alcancado quando eles propunham
“joguinhos” — “mas pra gente fixar a gente tinha que fazer algum
joguinho™. O uso da conjungdo ‘mas’ (em negrito), sugere o contraste entre a
ineficcia das propostas planejadas por mim (slides e videoaulas) e a eficacia das
propostas introduzidas pelos alunos (joguinhos). Caio faz uso de tokens de
apreciacdo de reacdo-qualidade (MARTIN; WHITE, 2005, p. 56), avaliando
positivamente as atividades propostas pela turma. O autor do enunciado afirma que
era necessario (“a gente tinha que” — linha 14) que os joguinhos
acontecessem para que o conteldo fosse efetivamente fixado, inferindo que a
ludicidade proposta pela turma, em sua opinido, era imprescindivel para que o

processo de aprendizagem pudesse acontecer.

Chama-me a atencdo o fato de que a maior parte das videoaulas e slides por
mim elaborados tinham (pelo menos) a pretensdo de ser ludicos e atrativos para eles
— reforcando a minha crenca de que aulas ludicas, por serem mais leves e
agradaveis, favorecem a aprendizagem. Entretanto, o ponto em destaque aqui, e que
parece tornar a aprendizagem mais significativa, é o fato de que as propostas ludicas
que partiam dos alunos eram as que determinavam que aquele contetdo tinha de
fato sido fixado — a0 menos em suas crencas. Um ponto de entendimento que

apreendo a partir do enunciado do Caio €, que ndo basta que a atividade seja “legal”,

51 De acordo com Martin; White (2005), a valoragéo é pertencente ao subsistema da atitude. Corresponde ao tipo de apreciacéo que diz
respeito ao significado ideacional que avalia objetos e eventos a partir da compreenséo, construida culturalmente, sobre algo valer ou ndo
a pena.

52 O fragmento 5 é a repeti¢éo do fragmento 2, porém com novos grifos. Optei por dar continuidade & numeragéo para facilitar as consultas.
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mas também tem que ter a “cara dos alunos” e ndo apenas a “cara da professora”, e

isso importa para o desenvolvimento mutuo do grupo.

A questao sobre “facilitar a aprendizagem”, retratada na crenca 2, alinha-se
com a proposicdo 1 da PE> (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, pp. 5-7), que aponta
para a idiossincrasia inerente as comunidades de aprendizagem e que imprime
qualidades e caracteristicas particulares, situadas e Unicas, compartilhadas por um
determinado grupo. Ao fazerem parte dos processos de construcao de suas aulas, 0s
alunos ndo so6 se envolvem na responsabilidade pelo sucesso® das mesmas, mas
também mergulham no processo de construcdo da identidade coletiva de suas
praxis. Por outro lado, a elaboracdo dos planejamentos de aula sem a colaboracéo,
participacdo e sugestdes de todos os integrantes dessa comunidade distancia as
propostas pedagogicas dos proprios participantes e de suas necessidades e

peculiaridades, esvaziando-as de significatividade.
Crenca 3: A participacéo dos alunos na elaboracdo das atividades desenvolve
confianca mutua.

No fragmento 6 apresentado abaixo, José aponta para um processo
cumulativo no qual os integrantes “quanto mais participam, mais se sentem a

vontade para participarem”.

Fragmento 6

Ana 19 | vocés acham que as sugestdes que vocés deram para o meu planejamento
20 | valeram a pena?

José 21 | eu acho, porque o os alunos partici- participan:do, eles se sentem mais intimos
22 | com os professores pra poderem [participar]

Ana 23 | [aé,isso é legal, né?] (.) eutambém acho que isso aproxima muito os os alunos dos
24 | professores.

Sua fala alinha-se a alguns dos principios norteadores da PE que defendem
o trabalho que: “envolve todos”, “une todos" e “contribui para 0 desenvolvimento
mutuo” (ALLWRIGHT, 2003, MILLER; CUNHA, 2019). A intimidade gerada

pela oportunidade de contribuir para o processo constroi nos participantes o

53 Aprendizes s&o individuos Unicos que aprendem e se desenvolvem melhor do seu préprio jeito (idiossincratico).
54 Emprego o termo ‘sucesso’ alinhado ao entendimento sobre ‘qualidades de vidas’ preconizado pelos pensadores da Pratica Exploratéria

e ampliado por mim nesta pesquisa.
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sentimento de confianga coletiva em que, juntos, desenvolve-se liberdade para

continuar participando dos processos pedagdgicos que lhes dizem respeito.

Em funcéo das escolhas lexicogramaticais feitas por José, verificamos seu
posicionamento de engajamento com vozes externas a sua fala, na utilizacdo do
pronome em terceira pessoa “eles” (linha 21). Ao atribuir a atitude de afeto
positivo aos outros, ele ndo explicita seu posicionamento, mas o faz na voz do outro
através do recurso de reconhecimento (VIAN JR, 2010, p. 37). Embora o aluno ndo
tenha optado por utilizar 0 pronome em primeira pessoa (eu ou nds) em sua
proposicdo, a pergunta efetuada por mim nas linhas 19 e 20 — “vocés acham que
as sugestdes que vocés deram para o meu planejamento valeram
a pena?” — direciona sua resposta para uma reflexdo subjetiva quanto a forma
com que valoram sua participacao (apreciacdo de valoragdo®®), buscando entender
se aquela atuacdo valeu ou ndo a pena, para eles; e também quanto a avaliacdo
atitudinal de afeto®®, refletindo sobre como se sentem a respeito de suas

contribuicdes na idealizagédo das dindmicas das aulas.

Dessa forma, apesar da resposta de José ndo estar centrada em sua
subjetividade, os tokens de atitude e engajamento instanciados no texto, refletem
seu proprio posicionamento em relacdo ao afeto positivo evocado pela pratica de
planejamento coletivo das aulas. Outrossim, sua observacgdo de que a intimidade
desenvolvida com o professor gera neles liberdade para poderem interferir na
elaboracdo das aulas revela para mim o grande potencial de entusiasmo gerado pelo
esforco coletivo, tal qual preconizado por bell hooks (2013). Um ambiente de
aprendizagem interessante, instigante e significativo s6 pode ser alcancado a partir
do esforco coletivo. O professor sozinho jamais sera responsavel pela criacdo de
uma comunidade de aprendizagem (lIbid.).

A confiangca matua, a respeito da qual desenvolvo meus entendimentos
sobre a crenga 3, € 0 elemento fundamental para a priorizacdo da Qualidade de
Vida® na sala de aula. Quando as relagdes que envolvem o aprender no contexto

escolar viabilizam a construcdo de um ambiente seguro — baseado em parceria,

55 MARTIN; WHITE, 2005
56 Atitude de afeto-satisfacao/insatisfacéo (Ibid)
57 Conforme desenvolvi no capitulo 2, o termo Qualidade de Vida é grafado com com letras mailsculas para evidenciar os diferentes

entendimentos que desenvolvo entre este termo e a expresséo “qualidades das vidas” na sala de aula.
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colaboracdo e respeito — responsabilidades, desafios, sucessos e insucessos
inerentes ao processo de ensino e aprendizagem formam a sinergia responsavel por
tornar a vida na sala de aula um processo significativo de crescimento mutuo,
tornando as experiéncias compartilhadas, sejam elas positivas ou negativas,

libertadoras e ndo um fardo.

4.2.
Sobre ouvir e ser ouvido

A maioria dos professores também ndo ligavam pra nossa opinido do
que a gente achava de tantas atividades ou as atividades que eles
passavam ou o tipo de atividades que eles passavam. (Rian, fragmento
7, linhas 4-6)

Os fragmentos analisados nesta secdo evidenciam o0 momento em que 0S
participantes passam a conversar sobre as oportunidades (e falta delas) de
fala/escuta que perceberam durante as aulas remotas e descrevem o que acreditam
ser 0s possiveis motivos de ndo perceberem suas vozes ecoadas nas atividades
propostas por seus professores. Optei por priorizar o foco sobre as atitudes de
julgamento e apreciacdo (MARTIN; WHITE, 2005), assim como sobre os tokens
atitudinais de afeto (MARTIN, 2000, apud ALMEIDA, 2010), j& que tais categorias
avaliativas se apresentam recorrentes nas escolhas discursivas feitas pelos

participantes envolvidos nesse trecho de nossa conversa.

No fragmento a seguir, a partir da linha 4, Rian assume o turno quando
entende a oportunidade de expor sua insatisfagdo em relacéo a nao ser ouvido pela

maioria dos professores.

Fragmento 7
Ana | 1 | quando a proposta vem dos alunos [é diferente]

Luma [os alunos ficam mais & vontade]
Ana é verdade (.) exatamente
Rian eu ia falar tipo: porque:: a maioria dos professores também ndo ligavam pra

nossa opinido do que a gente achava de:: tantas atividades ou é: as atividades
que eles passavam ou o tipo de atividades que eles passavam s6 que vocé- vocé,
na minha opinido era era uma das melhores professoras por isso, porque vocé
as vezes perguntava a nossa opinido, entendeu?

Ana | 10 | e por que vocé acha gue os professores ndo escutam?

Rian [ 11 | porque as vezes eles acham que as vezes os alunos sdo muito: infantis e ndo tao
12 | preparados [pra maturidade, sei 13]

O NO Ol BWIN

E possivel observar que, através de tokens de atitude de afeto negativo
(MARTIN, 2000, apud ALMEIDA, 2010), o sentimento de insatisfacdo é realizado
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linguisticamente no discurso de maneira implicita, ou seja, o falante ndo expressa
diretamente sua contrariedade, mas o faz indiretamente através dos tokens
“também ndo ligavam”, “nossa opinido”, “tantas atividades”’ e

“tipo de atividades” (linhas 4-6).

Na expressdo “também ndo ligavam” (linha 4), sdo observadas marcas
de afeto negativo associado a atitude de julgamento de estima social (MARTIN;
WHITE, 2005), em que o aluno interpreta 0 comportamento de seus professores a
partir de uma quebra de expectativa. Ao inferir que os professores, em geral, ndo
ligavam para a opinido dos alunos, Rian exp@e, ainda que implicitamente, sua
frustracdo por identificar a falta de oportunidade de contribuir com o planejamento
das atividades pedagdgicas. E importante salientar que o emprego do advérbio
“tantas” (linha 5) mostra o recurso de apreciacdo de composicao-proporcao
(Ibid., p. 110), associado a gradacdo de forca (lbid., p. 104), que intensifica
quantitativamente a palavra “atividades ”, denotando sua reprovacdo em relacéo

a quantidade de atividades propostas por alguns professores.

Ainda em relacdo as atividades, o aluno utiliza o recurso atitudinal de
apreciacdo-composicdo (Ibid., p. 110), avaliando-as em sua complexidade. Mais
uma vez, € necessario observar os tokens de atitude para podermos intuir sobre a
expressdo “tipo de atividades” (linha 6). Rian ndo deixa claro a qualidade
dos afetos (positivo ou negativo) gerados por tais atividades, entretanto inferimos
que, na falta de oportunidade de escuta, a forma com que os alunos valoram as
atividades, seja negativa ou positivamente, lhe parece indiferente aos seus

professores.

As escolhas lexicogramaticais realizadas na proposicdo exposta entre as
linhas 4 e 8, corroboram alguns entendimentos sobre o posicionamento do aluno

em relacdo a pratica da escuta entre alunos e professores. Dentre eles, destaco:

1. O aluno julga negativamente o comportamento de seus professores,
interpretando-o como demonstracdo de indiferenca em relacéo a opinido dos
alunos;

2. O aluno aprecia negativamente a quantidade das atividades propostas pelos
professores, avaliando-as como excessivas;

3. O aluno questiona os tipos de atividades propostas pelo professor,
demonstrando frustracdo por ndo ter sua opinido ecoada em suas escolhas.
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Nas linhas que se seguem, Rian irrompe em uma expressdo elogiosa a
respeito de minha atuacdo — “vocé, na minha opinido, era uma das
melhores professoras’ (linhas 7 e 8) — motivado pelo sentimento gerado pelo
fato de ter sua opinido ouvida — “por isso, porque vocé as vezes

perguntava a nossa opinido, entendeu? " (linhas7 e 8).

O elogio proferido na elocucéo é realizado léxico-gramaticalmente atraves
do recurso atitudinal de julgamento positivo de estima social (ALMEIDA, 2010),
avaliando minha atuacdo no nivel de capacidade, dentro de suas proprias
expectativas. De acordo com Martin (2000, p. 156), o julgamento de estima social
envolve atitudes de admiracdo ou critica construidas socio-culturalmente. Ao
avaliar meu comportamento pedagoégico positivamente, Rian o faz segundo
impressdes co-construidas localmente e de maneira situada, ou seja, as ocorréncias
dialdgicas que emergem no texto instanciado na conversa, geram expectativas a
respeito da atuacdo dos professores, estabelecendo logicas antagbnicas que 0s
dividem momentaneamente entre bons (0s que ouvem a opinido dos alunos) e maus
(os que ignoram a opinido dos alunos). Desta forma, o aluno alcanca o entendimento
local e situado de que eu “era uma das melhores professoras’, explicado
pelo enunciado seguinte: “porque vocé as vezes perguntava a nossa

opinido”.

A conversa prossegue com o puzzle que dirijo a Rian: “e por que vocé
acha que os professores ndo escutam?’ (linha 10). Motivada pelo meu
interesse em alcancgar entendimentos a respeito das reflexdes dos alunos sobre suas
préprias proposi¢des, lanco minha pergunta centrada no julgamento realizado pelo
alunonaslinhas4e5(“a maioria dos professores também ndo ligavam
pra nossa opinido”). E possivel observar que minha indagacio é construida
com base na avaliagdo que faco sobre 0S processos “ndo ligavam” e “ndo

escutam”, assumindo equivaléncia semantica entre eles.

Nas linhas 11 e 12, que apresentam a resposta a minha pergunta, Rian
elabora sua proposicdo lancando mdo do recurso avaliativo de engajamento,

atribuindo o julgamento®® (“os alunos s&o muito infantis e n&o téo

58 Avaliagao de julgamento de estima social de capacidade (MARTIN; WHITE, 2005).
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’

preparados”’ — linhas 11 e 12) a vozes externas (“eles acham" —linha 11). O
aluno transfere para o outro aquilo que ele proprio avalia a respeito do
comportamento dos alunos: que eles sdo infantis e ndo estdo preparados. E, muito
provavelmente, esta a avaliacdo co-construida pelo grupo. A hipdtese de que as
opinides dos alunos s&o irrelevantes muito tem a ver com a noc¢do engessada
herdada da educacdo bancéria problematizada por Freire (1979) de que somente

professores sdo detentores de opinides relevantes.

No trecho a seguir (Fragmento 8), as estratégias linguisticas utilizadas por
Marcela situam-se nos recursos de engajamento (MARTIN; WHITE, 2005) e

realizam funcéo de negociacdo dos sentidos construidos na conversa.

Fragmento 8

Marcela | 23 | as vezes os professores sé sabem passar trabalho, entendeu? e tipo, se eles
24 | (perguntam) pra gente >tipo< o que: vocés gostariam de fazer que vocés iam
25 | achar, >que vocés acham< que ia ser melhor pra entender a matéria e tal hh
26 | ai a gente responde tipo kahoot, sei 14, esses negdcios assim, slide (.) ai o
27 | professor as vezes ndo escuta e passa mais trabalho, entendeu?

Marcela expressa sua posicao de discordancia em relacdo ao comportamento

dos professores quando eles se mostram interessados nas sugestdes dos alunos (“se
eles perguntam pra gente, o que vocés gostariam de fazer (...)

0 que vocés acham, o que ia ser melhor pra entender a
matéria®®” - linhas 23, 24 e 25), porém agem de maneira contraditoria ao ndo dar
ouvido as suas opinides (“ai o professor as vezes ndo escuta e passa

mais trabalho” —linhas 26 e 27).

Os recursos de contracdo dialdgica que sdo instanciados no fragmento
revelam a maneira com que a autora expressa solidariedade para com seus ouvintes,
apresentando 0s processos geradores de expectativa (“vocés gostariam”, “que
vocés acham”) e contra-expectativa (“ndo escuta”, ‘“passa mais
trabalho”). E possivel identificar tokens de afeto negativo de insatisfacio
indicativos de frustragdo em relagcdo a contra-expectativa gerada pela atitude dos

professores. Marcela parece interagir com os interlocutores, mostrando-se solidaria

59 Para melhor compreensdo, o trecho foi ligeiramente adaptado, com incluséo de artigos e omissdo de alguns marcadores

conversacionais.
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aos afetos compartilhados, causados pela impossibilidade de terem suas vozes

ouvidas.

Os entendimentos gerados pelas elocugdes expostas nos fragmentos 7 e 8,
embora idiossincraticos, levam-me a refletir sobre a maneira com que o dialogo
entre alunos e professores muitas vezes se tornam falhos. Nao que os alunos néao
falem; ndo que eles ndo deem suas opinides. Eles falam, e as vezes até muito!
Entretanto ndo basta apenas falar. E preciso ser ouvido e ouvir. A pedagogia
tradicional, pautada nos valores da consciéncia bancéria da educacdo (FREIRE,
1979), esquematizou suas praxis moldadas pela crenca de que a Unica voz digna de
ser ouvida e merecedora de crédito em sala de aula é a do professor. Os alunos
falam, mas né@o se ouvem e n&do sdo ouvidos. A respeito disso, bell hooks defende
que “temos de intervir para alterar a estrutura pedagdgica existente e ensinar os
alunos a escutar, a ouvir uns aos outros” (bell hooks, 2013, p. 200). O exercicio do
dialogo deve ser compreendido como um recurso simples a ser utilizado por nos
professores, mas que tem potencial para romper diversas barreiras sécio-
culturais (Ibid., p. 174). Em suas palavras, a autora defende que

[a] pratica do didlogo € um dos meios mais simples com que n6s, como professores,

académicos e pensadores criticos, podemos comecar a cruzar as fronteiras, as

barreiras que podem ser ou ndo erguidas pela raca, pelo género, pela classe social,

pela reputacdo profissional e por um sem-nimero de outras diferencas. (bell hooks,
2013, p. 174)

A construcao de uma comunidade de aprendizagem através do didlogo so é
possivel quando todos os lados podem falar e também lhes é garantida a

oportunidade de ouvir e serem ouvidos.

4.3.
Sobre o0 mito pedagdgico

(.) eu acho que ndo tem o lado ruim dos alunos terem uma
PARTICIPACAO (...) porque também os alunos ndo tém uma nogéo da
forma que a matéria é complicada, (...) do tanto que o professor sabe, o
quanto tempo ele levou pra aprender isso. (Caio, fragmento 11, linhas
64-68; 70-71)
Sébio, dotado de uma inteligéncia superior, detentor de vasto conhecimento,
0 Unico capaz de livrar seus alunos da escuriddo da ignorancia, oferecendo-lhes as
ferramentas necessarias para que a compreensao plena seja enfim alcangada. Esta é

a forma com que aprendemos a reputar nossos mestres, cuja voz ndo se deve
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guestionar e, mesmo gquando questionaveis, aprendemos a Ihes conceder, ao menos,
0 beneficio da ddvida. Sobre a crenca culturalmente construida, que separa
professores de alunos, conferindo-lhes status de sabios e ignorantes, Jacques
Ranciére (2002) explica a l6gica do mito pedagogico, que divide a inteligéncia em
duas: uma inferior e uma superior, e estabelece a crenca sobre a incapacidade do
aprendiz de compreender qualquer coisa sem as explica¢Oes fornecidas pelo mestre.
A educacdo bancaria cumpriu eficientemente a tarefa de consagrar o mito
pedagdgico, desde 0 momento em que o aluno ingressa na escola, enterrando ali
mesmo toda a capacidade que lhe propiciou aprender tudo até ali — a comegar por
sua lingua materna — sem que tenha precisado de explicacdes. Progressivamente, o
aluno passa a compreender que nada compreendera, a menos que Ihe expliquem
(RANCIERE, 2002, p. 20).

Os fragmentos selecionados nesta secdo relinem alguns trechos de nossa
conversa onde pude reconhecer as crencas do mito pedagdgico refletidas nas falas
dos participantes e, para melhor compreender os recursos linguisticos utilizados em
nossas elocucdes, optei por conduzir minha analise privilegiando o olhar sobre os
trés eixos atitudinais do Sistema de Avaliatividade: afeto, julgamento e apreciacao
(MARTIN; WHITE, 2005), sem deixar de levar em conta como 0S recursos
avaliativos de gradacdo e engajamento (Ibid.), instanciados nos enunciados

selecionados, contribuem juntamente para a construcao de significados.

O préximo fragmento apresenta a etapa da nossa conversa, na qual Caio
pede o turno com o objetivo de expor a hipdtese que constroi a respeito dos
professores ndo aceitarem as sugestfes dos alunos para a criacdo de aulas mais

divertidas.

Fragmento 9

Caio | 12 | [miss miss, posso dar minha opinido?]

Ana | 13 | quero escutar

Caio | 14 | eu acho que: as vezes os professores. ndo é que eles ndo queiram que tipo: 0s
15 | alunos tipo se divirtam e facam uma coisa chata

José | 16 | [é é os professores eles acham que]

Caio | 17 | [mas tipo é que] no conceito deles, isso ddA CERTO

José | 18 | [( ) eles vao acreditar que é farra, é isso]

Caio | 19 | d& CERTO, e tem uma forma mais legal de se aprender (.) que era o jeito que
20 | voc- que era o jeito que vocé introduziu pra gente, porque a gente nunca teve isso.
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O aluno recorre a atitude de julgamento (MARTIN, 2000), j& que a
avaliacdo se volta para o comportamento dos professores. Porém, um possivel
julgamento potencialmente negativo (os professores ndo querem que os alunos se

divirtam) é atenuado pela expressdo “ndo é que eles ndo queiram que os

alunos se divirtam” (linhas 14 e 15). A modalizacdo utilizada por Caio
funciona como recurso de gradacdo de intensidade, reduzindo a tensdo do
julgamento e, com isso, demonstrando sua preocupacdo com a negociacdo de
sentido presente em sua fala. Suas escolhas Iéxico-gramaticais abrem margem para
discordancia ou questionamento de seus interlocutores, uma vez que, ao dizer “nao
& que eles nido queiram” (linha 14), é possivel apreender, ainda que de

maneira implicita, a ideia de que “pode ser que eles queiram”.

No enunciado da linha 17 — “mas tipo é que no conceito deles,

’

isso d& certo” — 0 recurso dialdgico de distanciamento do subsistema de
engajamento (VIAN JR, 2010), anuncia explicitamente que Caio nao se
responsabiliza (“no conceito deles”) pela proposi¢cdo “isso da certo”.
Sendo assim, é possivel apreender que o aluno atribui aos professores uma
avaliacdo apreciativa positiva (MARTIN; WHITE, 2005) sobre suas proprias
estratégias pedagogicas, interpretando que eles as consideram eficientes (“da
certo”), entretanto o proprio autor ndo necessariamente concorda com esta
avaliacdo, ja que esta € feita segundo critérios diferentes daqueles utilizados pelos

alunos para apreciar as aulas planejadas unicamente pelos professores.

E possivel discutir, a partir de entendimentos sobre critérios de apreciacéo,
os diferentes olhares que professores e alunos projetam ao avaliarem as estratégias
pedagdgicas propostas nas aulas. Espera-se que 0s mestres, ao referirem-se as
estratégias planejadas para suas aulas, facam uso de elementos léxico-gramaticais
que priorizem a apreciacdo de valoragdo, com 0s recursos dos processos mentais
cognitivos de significado ideacional (MARTIN; WHITE, 2005). Por outro lado, o
que se espera de avaliagOes apreciativas feitas pelos alunos situa-se no eixo das
reacOes de impacto e qualidade, realizadas linguisticamente por processos mentais
afetivos de significado interpessoal (Ibid., p. 5). Tais inferéncias sdo constitutivas
das crencas baseadas no mito pedagodgico, que posiciona mestres e alunos em lados

opostos — 0s primeiros capazes de avaliar de maneira mais racional, sob a Otica da


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912288/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1912288/CA

105

valoracgéo (cognicéo); e os segundos limitados a uma capacidade de avaliar somente
a partir de reacdes (afeto) construidas interpessoalmente.

José, na linha 18, sobrepondo sua fala & do Caio, parece querer esclarecer o
que seu colega enunciou previamente nas linhas 14 e 15 (“nado é que eles néo
queiram que os alunos se divirtam e facam uma coisa legal’”),
quando lanca seu julgamento “eles v&do achar que isso é farra”. Em
seguida, ele endossa sua propria fala com a expressdo de contracdo dialégica “é
isso”, que ratifica seu posicionamento, reduzindo a margem de negociacdo. A
conclusdo feita por José aponta para diversas tensdes dicotbmicas reforcadas pelo
mito pedagogico: mestre x aluno; sabedoria x ignorancia; inteligéncia superior x

inteligéncia inferior; razdo x vontade; cognicédo x afeto.

Quanto as tensBes geradas pelo mito pedagogico, é interessante observar o
item Iéxico “certo” empregado por Caio nas linhas 17 e 19, cujo valor semantico
¢ imbuido da percepcao de que, opostamente a ideia de “dar certo”, teriamos o “dar
errado”, ou “ndo dar certo”. Entretanto, o aluno confronta a no¢ao do “certo” com

o epiteto “mais legal” (“da certo, e tem uma forma mais legal de se

aprender” — linha 19). Ao opor o item Iéxico apreciativo de valoracdo-cognicédo
(“certo”) ao item apreciativo de reagdo-afeto (“legal”), Caio, tal como fez José no
enunciado anterior, atribui 0 processo mental cognitivo aos mestres, e o afetivo aos
alunos, ratificando as ldgicas de divisdo de mundo a partir de dois niveis opostos
de inteligéncia (inferior e superior), reforcando assim a desigualdade causada pelas

crengas que constituem o mito pedagdgico.

Nos dois fragmentos a seguir (10 e 11), eu lan¢co mais um puzzle (“qual
seria o lado ruim dos alunos participarem dos planejamentos
dos professores? - Fragmento 10, linhas 44 e 45), buscando entendimentos
sob uma nova perspectiva: ao invés de refletirmos sobre o quéo interessante pode
ser a contribuicdo dos alunos nos planejamentos, busquei provocar-nos no sentido
oposto, ou seja, sobre 0s possiveis aspectos negativos de um planejamento mais
colaborativo. Caio e eu revezamos 0s turnos, prosseguindo entdo com nossas
reflexdes (fragmento 11), onde algumas de nossas escolhas Iéxico-gramaticais

reafirmam crengas oriundas do mito pedagogico.
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Fragmento 10

Ana | 44 | e qual seria o lado ruim disso: qual seria o lado ruim dos alunos participarem dos
45 | planejamentos do-dos professores?

Caio | 46 | o lado ruim?

Ana | 47 | Ehh

Fragmento 11

Caio | 64 | miss, entdo (.) eu acho que ndo tem o lado ruim do: dos: alu:nos é: terem uma
65 | participacdo no >planejamento do professor< =terem uma PARTICIPACAQO(.)
66 | mas também o professor ndo pode hh falar assim porque também os alunos néo
67 | tém uma nocdo da FORma [que a matéria é complicada]

Ana | 68 | [i::sso (.) legal (.) legal]

Caio | 69 | e tipo:: do TANto que: que o professor sabe, 0 quanto tempo ele levou pra
70 | aprender isso|

Ana | 71 | E: lembra daquele quadro que eu mostrei? =aquele tanto de coisas que a gente
72 | Tlnha que fazer? né? o professor sabe o que tem que fazer, mas o mas o como vai
73 | fazer, o ouvir o aluno >nao significa que< o aluno vai decidir tudo hh mas que
74 | algumas coisas vao ter a opinido do aluno ali dentro.

Caio | 75 | é miss ESSE é o meu ponto (.)

Ana | 76 | ahm

Caio | 77 | ( ) PARticipacdo, mas tipo: o prof- o professor também tem tem que ter o
78 | consenso, tipo tem que entender que tipo >n&o pode ser s6 aquilo< também tem
79 | que ter copia (.) é tem que fazer alguns exercicios no livro (.) claro também néo
80 | pode ser aquele negocio de

Ana | 81 [ aham hhh

Apb6s a provocagdo do puzzle (linhas 44 e 45), Caio apresenta seu
posicionamento de maneira enfatica, modulando sua voz para reforcar a palavra
“participacao” (linha 65). Essa enfatizagdo pode ser reconhecida como um recurso
avaliativo de gradacdo de forca (MARTIN; WHITE, 2005), porém tal recurso ndo

é realizado com acréscimo lexical, mas com o artificio de entonagdo vocal®.

Ao afirmar que ndo ha lado ruim dos alunos participarem dos planejamentos
(“eu acho que ndo tem o lado ruim dos alunos terem uma
participacdo no planejamento do professor, terem uma
PARTICIPACAO” — linhas 64 e 65), Caio enfatiza a palavra “participagdo” de duas
formas. A primeira ocorre pela repeticdo da palavra (linha 66), e a segunda, ja citada
no paragrafo anterior, realiza a gradacdo de alta intensidade através do aumento do
volume de voz. A dupla énfase a palavra “participar” funciona como tokens de
julgamento de estima social (IKEDA, 2010) que avalia negativamente a capacidade
dos alunos, dentro do contexto de sua participacdo nos planejamentos. Tal

julgamento tem a finalidade de salientar a importancia que o aluno da ao fato de

60 Como pode ser observado na transcrigdo da linha 65, a palavra “participagao” foi grafada em caixa alta (letras maitusculas), denotando
maior intensidade ou volume alto na elocugéo, de acordo com as convengdes Jefferson de transcricdo (JEFFERSON, 1983, apud GARCEZ,
BULLA, LODER, 2014, p. 272).
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que as contribui¢des dos alunos devem ser limitadas, isto ¢é, eles devem “apenas”

participar, ndo mais do que isso.

A maneira com que os itens léxico-gramaticais sdo configurados neste
trecho do discurso de Caio demonstra 0 seu entendimento a respeito da
incapacidade intelectual dos aprendizes frente a capacidade irrefutavel do mestre.
Em sua fala, esta crenga é reforcada nas linhas que se seguem, onde ele busca
explicar a limitagdo dos alunos, enaltecendo a capacidade do professor. Na linha
69, podemos observar uma sequéncia de atitudes de julgamento e apreciacdo que,
acrescidas de itens de gradagdo, tais como advérbios (“quanto” e “tanto”) e
entonagdes vocais, sugerem o reforgo dos atributos positivos do professor, ante a
ignorancia de seus aprendizes e a dificuldade da matéria ensinada.

No momento em que eu assumo o turno (linha 71), busco esclarecer a
relacdo entre a participacdo dos alunos e a quantidade de conteldos expostos no
quadro colaborativo de atividades do bimestre®. Minha fala, porém, parece
legitimar as crencas afirmadas pelo aluno, apresentando énfases similares sobre a

sabedoria do mestre (“o professor sabe” — linha 72), e a inferior capacidade

dos alunos, limitada no discurso pelos itens lexicais “algumas coisas” e “opinido”

(“algumas coisas vdo ter a opinido do aluno”-—linha74).

Ainda no fragmento 11, Caio retoma a énfase na palavra “participagdo”,
ratificando seu posicionamento anterior, mas desta vez o aluno faz uso de contragédo
dialégica (MARTIN; WHITE, 2005) para apresentar seu julgamento quanto ao
comportamento do professor frente as opinides dos alunos. A expressdo “tem que
ter o consenso” (linha 78) insere a voz externa do professor, indicando o ponto
de vista do produtor textual em relacdo ao seu posicionamento, mas tal engajamento
possui potencial de contracdo dialdgica por desencorajar possibilidades de
negociacdo por meio da locugdo “tem que ter”, cujo valor seméantico sugere
“dever” ou “obrigacdo”. Desta forma, € possivel perceber a expectativa depositada
sobre a figura do professor, apontando para a sua responsabilidade pelas decisdes

sensatas quanto ao planejamento.

61 Ver Figura 5.
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Caio declara que “nao pode ser sé aquilo” (linha 78), reivindicando
0 “bom senso” do professor contrariamente as opinides oriundas de seus colegas,
as quais o aluno deprecia, referindo-se as tais como “s6 aquilo”. Contrapondo-se a
expressao de valoragdo negativa “sé aquilo”, o autor cita a obrigatoriedade da copia

e dos exercicios no livro (“tem que ter cépia’€ “tem que fazer alguns

exercicios no livro” — linhas 78 e 79). O discurso Caio expde, mais uma
vez, o conceito mitificado do professor como o Gnico que sabe o caminho certo para
que a aprendizagem se concretize e dos alunos como seres desqualificados e
incapazes de descobrirem por si s6 0s caminhos da propria aprendizagem, estando,

portanto, reduzidos meramente ao universo das opinides.

“Mas, o que é uma opinido? ”, pergunta Jacques Ranciere (2002) ao se
referir & questdo da desigualdade das inteligéncias. O autor observa que a l6gica
construida pelos professores explicadores defende que as opinides se opdem a
ciéncia e séo fruto de sentimentos formados superficialmente por cérebros fracos e
populares (RANCIERE, 2002, p. 55). Entretanto, ainda que nio representem
verdades, ndo seriam as opinides tdo validas quanto as hipoteses cientificas? N&o é
esse 0 ponto de partida utilizado por praticantes do método cientifico e, por meio
de experimentos, tentativas, observacoes, erros e acertos, desenvolvem-se conceitos
aceitos pela sociedade cientifica? Por que razdo, entdo, tendemos a descartar as
opinides no contexto pedagdgico? N&o seriam estas (opinides) “caminhos” para
possiveis descobertas, ou estdo estes caminhos interditados pelo receio de se
descobrir que a sabedoria do mestre jaz na necessidade da ignorancia dos seus
aprendizes? Sobre opinides, Ranciére discursa

[n]6s vos concedemos que uma opinido ndo é uma verdade. Porém, é isso que nos

interessa: quem ndo conhece a verdade busca por ela, e hd muitas descobertas a

serem feitas no caminho. O Unico erro seria tomar nossas opinides como verdades.

Isso, sem duvida, é o que se faz cotidianamente. Mas esta €, justamente, a Unica

coisa em que queremos nos distinguir — nos, adeptos do louco: pensamos que

nossas opinides sdo opinides, e nada mais. NOs observamos certos fatos. Nos
acreditamos que tal poderia ser a razao para esses fatos. Faremos, e podereis fazer
também, algumas experiéncias para verificar a solidez dessa opinido. Parece-nos,
inclusive, que o procedimento ndo é totalmente inédito. N&o é assim que agem,

frequentemente, os fisicos e os quimicos? Mas, nesse caso, fala-se, em tom
respeitoso, de hipétese, de método cientifico. (RANCIERE, 2002, p. 55)

No proximo trecho (Fragmento 12), outros alunos expdem seus pontos de

vista em relagdo a validade das contribui¢Ges dos alunos nos planejamentos das
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aulas remotas. E possivel identificar, através das lentes do Sistema de
Avaliatividade, diversos posicionamentos que se alinham, ainda que de maneira nao

tdo explicita, ao mito pedagogico.

Fragmento 12

Elaine | 30 | bom, eu acho que algumas pessoas iriam querer se aproveitar do professor e
31 | pedir tudo féacil h e iriam acabar ndo aprendendo muito porque vocé: ja que
32 | vocé ja tem a pratica hh vocé nao ia se esforcar muito.
Ana 33 | vocé acha que a maioria dos alunos iria querer se aproveitar ou s6 uma minoria?
34 | (.) o que que vocés acham disso?
Elaine | 35 | eu acho que s6 a minoria, mas [algumas pessoas]
Luma: | 36 [eu concordo com a Elaine, miss]
Ana 37 [s6 alg- am]
Luma | 38 | euacho que pode ter alguns alunos que: podem querer mas também, os professores
39 | nédo sdo-tem a maioria dos professores ndo sdo .hh ndo sdo tipo:: sabe? eles ndo
40 | iam deixar isso acontecer, eu acho.
Ana 41 | aham (.) o professor ele continua sendo o adulto ali:: ele continua sendo o
42 | profissional que ta ali a fren:te e vai, é: peneirar
Luma | 43 | [exatamente] a escola ndo botaria uma pessoa que::
Ana 44 | o professor vai peneirar aquelas ideias dos alunos e (.) nada maluco né? a gente
45 | espera que nada muito doido possa vir dali (.) >tem aluno que sugere coisa
46 | doida, né< hhhh e tém coisas MUITO boas, gen::te, muita muita sugestao
47 | boa| que aparecem dos alunos (.) as vezes eu entrava na sala com uma ideia, é::
48 | eu sabia, vamos supor (.) a hoje eu tenho, nds vamos estudar tipos de frases. ai eu
49 | tava, eu pensei numa estratégia (.) numa forma de dar aquela matéria| (.)ai eu pen-
50 | eu conversava com vocés traziam uma opinido e a aula ficava tdo leGAL (.) né, e
51 | ai a gente dava a MESma matéria s6 que de outras maneiras, né? (.) foi uma vez
52 | atét com uma: uma atividade que a gente fez com musica que que foi a gente pegou
53 | uma matéria atividade que a gente fez com musica que que foi a gente pegou uma
54 | matéria e a gente procurou dentro de masicas algumas coisas, FALA MARCELA

As avaliagcOes atitudinais de julgamento apresentadas por Elaine no
fragmento 12, confirmam as convicgdes construidas pela cultura do professor sabio
versus aluno ignorante. A aluna conjectura que alguns de seus colegas poderiam
tirar proveito da oportunidade de interferir nos planejamentos para sugerir
atividades faceis. A crenca de que os aprendizes sdo 0s menos interessados em seu
préprio aprendizado responsabiliza o professor pela autoria do processo pedagdgico
e posiciona o aluno na condicdo de receptor passivo, desinteressado e, quase que
invariavelmente, elemento complicador desse processo. Elaine utiliza tokens de
julgamento negativo de tenacidade (MARTIN 2000) — que avalia a confiabilidade
do individuo (“iriam querer se aproveitar” e “pedir tudo féacil”
linhas 30 e 31) — e de capacidade ("iriam acabar ndo aprendendo muito”
—linha 31).

Em contraste com o julgamento negativo direcionado aos alunos, Elaine

valoriza a experiéncia e facilidade do professor ("vocé j& tem a pratica’,
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“Vocé ndo iria se esforcar muito - linha 32) ressaltando a desigualdade
que os separa (enquanto as atividades propostas pelos alunos ndo séo eficientes e
eles acabam ndo aprendendo, as propostas do professor, estas sim, viabilizam a

aprendizagem e ele nem precisa se esforcar muito para que isso aconteca).

Nas linhas 41 e 42, minha fala endossa a superioridade do professor (“ele

continua sendo o adulto ali, ele continua sendo ©
profissional") em detrimento da inferior capacidade de seus aprendizes, cujas
propostas precisam ser peneiradas para ver o que pode ser aproveitado (“e vai
peneirar” — linha 44). Em seguida, prossigo com apreciacdes de valor negativo
em relacdo as opinides dos alunos, utilizando epitetos depreciativos (“nada
maluco”, “nada muito doido”e “coisa doida”—linhas44-46) que, embora
denotem informalidade e jocosidade, apresentam valor depreciativo, pois
questionam a tenacidade das propostas dos alunos, colocando em duvida a sua
confiabilidade.

O quadro-resumo a seguir (quadro 6) retne as avaliagBes atitudinais
identificadas nos nossos discursos, ao longo das interagcOes apresentadas nos
fragmentos 9, 10, 11 e 12. Uma anéalise comparativa entre as escolhas Iéxico-
gramaticais feitas para avaliar a matéria, os alunos e o professor, mostram como o
mito pedagdgico pode ser identificado através das atitudes de apreciacdo e
julgamento instanciadas no enunciado. Mas € importante recorrer & compreensao
sobre instanciacdo como manifestacdo do sistema linguistico no texto (VIAN JR,
2010, p. 24).

Quadro 6: Atitude e instanciagdo

Aulas/Conteudos Alunos Professor
Atitude Apreciacao Julgamento negativo Julgamento positivo
(complexidade) (incapacidade) (capacidade)

AN AN}

Instanciacdo | "a forma que a | “ndo tém uma
matéria é | nocado”

complicada”

o0 tanto que o
professor sabe”

“nédo significa | Yo quanto tempo
“aquele tanto de | que o aluno vai |ele levou para
coisas” decidir tudo” aprender isso.”

“ndo pode ser sé6 | “algumas coisas | Yo professor sabe
aquilo” vao ter alo que tem que
fazer.”
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“tem que ter | opiniédo do | “tem que ter o
cépia” aluno” consenso”
“tem que fazer | “iriam querer “ja4 tem a
alguns se aproveitar pratica”
exercicios no | do professor”

ANY =4 .
livro” nao 1a se

“iriam acabar
ndo aprendendo
muito”

esforcar muito”

“‘ndo iam deixar

isso acontecer”
“nada maluco
né?” “continua sendo o
adulto”

“tem aluno que
sugere coisa
doida”

“continua sendo o
profissional”

“vai peneirar
aquelas ideias
dos alunos”

A anélise discursiva realizada através das lentes do Sistema de
Avaliatividade compreende a linguagem como sistema de escolhas que se realizam
no texto proporcionando a materializacdo da relacdo entre o contexto de culturae o
contexto de situacdo. Temos, entdo, a compreensao de que “a linguagem realiza o
contexto e o texto instancia o sistema” (HALLIDAY; MATHIESSEN, 2014, p.
27).

O diagrama representado na Figura 9 descreve as maneiras que relaciono os
contextos de cultura e de situacdo e a instanciacdo do sistema pelo texto, aplicadas

as realidades descritas e analisadas nesta secao.

Figura 9: Contexto de cultura, contexto de situacéo e texto

CONTEXTO DE CULTURA MITO PEDAGOGICO LINGUAGEM COMO SISTEMA

AULAS REMOTAS AULAS/CONTEUDOS/ALUNOS/PROFESSORA

CONTEXTO DE SITUAGAO

AFETO

CONVERSAS EXPLORATORIAS ——— JULGAMENTO/APRECIAGAO

O conjunto de escolhas linguisticas instanciado no texto conversacional

demonstra a relacdo entre o contexto de cultura (representado pelo mito
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pedagogico) e o contexto de situacdo (representado pelas aulas remotas). Desta
forma, o sistema linguistico é instanciado pelo texto (representado pelas conversas
exploratdrias) e as palavras utilizadas para apreciar e julgar as aulas, os alunos e a
professora representam o conjunto de escolhas linguisticas orientadas pelas crencas

oriundas da relagéo entre os contextos de cultura e de situagéo.

E importante observar que, embora as atitudes de julgamento e apreciacio
sejam subsistemas que avaliam aspectos semanticos distintos, sendo o primeiro
vinculado as avaliacbes do comportamento humano, referentes a ética, e o0 segundo
as avaliacOes sobre coisas e eventos, relativas a estética (MARTIN; WHITE, 2005,
p. 44), ambas séo interconectadas pela atitude de afeto, que abrange todo o Sistema
de Avaliatividade, pois refere-se a emocdo. Os autores sugerem pensar sobre 0s
recursos de julgamento e apreciagdo como “sentimentos institucionalizados que nos
levam para fora de nosso mundo de senso comum cotidiano para 0s mundos de

senso incomum de compartilhamento” (Ibid., p. 45).

As atitudes positivas e negativas em relacdo aos eventos situacionais (aulas,
conteddos, alunos e professora) desempenham um papel de extrema importancia na
construcdo das avaliagcdes dos eventos de ensino/aprendizagem ocorridos nas aulas
remotas. Tais atitudes, negociadas no texto (materializado nas conversas
exploratdrias), constroem as emocdes relativas a uma situacao particular (contexto
de situacdo — aulas remotas), cujas percepcdes sdao impregnadas pelas crencas
culturalmente construidas (contexto de cultura — mito pedagdgico). Dessarte, a
linguagem constitui-se como um sistema de escolhas lexicogramaticais orientadas
pelas emocgBes como acdes ou praticas ideologicas (ZEMBYLAS, 2005) que
constroem uma compreensdo do mundo. Sobre isto, Vian Jr comenta que

[a] maneira como o produtor de um texto oral ou escrito se posiciona em relacéo

ao seu leitor ou a seu interlocutor e a forma como julga o mundo concebido no

texto que produz traz a tona diferentes tipos de avaliacdo. Tais avaliacdes
evidenciam, em termos lexicogramaticais, os tipos de atitudes negociadas no texto,

bem como a forca dos sentimentos em relacdo ao objeto de avaliagdo (VIAN JR.,
2009, p. 100).

A criticidade da andlise linguistica possibilitou-me expandir meu olhar
sobre 0s comentarios gerados nas conversas, 0S quais apresentam uma rica
diversidade avaliativa cujas escolhas linguisticas comunicam muito mais do que

aparentam ““a primeira vista”. Na proxima se¢ao, permito-me avancar no sentido de
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conectar-me a outros entendimentos a respeito das avaliagcbes afetivamente

construidas no discurso.

4.4.
Sobre os afetos

O José falou bem no comecinho sobre: o professor se aproximar do
aluno, certo? Entdo, ai eu lembrei do conversation class. (Luma, excerto
3, linhas 6, 7 e 9)

Sob o ponto de vista linguistico, Martin (2000, p. 148) explica que afeto é
um recurso semantico utilizado para realizar as emog¢des no discurso. O dominio da
atitude refere-se aos sentimentos que orientam o sistema de escolhas semanticas
que dardo sentido as avaliacGes materializadas no texto. A atitude subdivide-se em
trés categorias que, conforme explica Nobrega (2009), corresponde a trés formas
de sentimentos: afeto, julgamento e apreciacdo. A autora destaca que, embora cada
uma dessas categorias atitudinais diga respeito a diferentes maneiras de avaliar o
mundo, estes sentimentos encontram-se interligados pelo primeiro — o afeto — ja
que estes aspectos estdo todos situados no campo das emocdes (NOBREGA, 2009,
p. 93).

A principio, olhando para os dados gerados pelas interacdes com meus
alunos, tive a impressao precipitada de que a questdo sobre os ‘afetos’ ndo estava
muito evidente nos discursos que emergiram de nossas conversas. Confesso que
outros temas me saltaram aos olhos (sobre as crencas, sobre o ouvir e ser ouvido,
sobre o mito pedag6gico e sobre ser avaliado). Decidi entdo, equivocadamente,

deixar de lado o afeto. Deixei de lado por pouco tempo.

Como nao ‘ler’ os afetos evidenciados nas falas dos participantes de uma
conversa que teve quase 90 minutos de duracdo, ainda que essas evidéncias
estivessem nas entrelinhas de nossos discursos? Que tipo de interacdo poderia ser
desprovida de afeto? Por que eu e meus alunos, tdo engajados nas reflexdes sobre
N0ssos proprios processos pedagdgicos, Ndo expusemos Nossas emocdes em nossas

falas? Como disse, deixei o afeto de lado, mas por pouco tempo.

Esses puzzles que surgiram em minha mente, sobre a aparente auséncia de
afetos em nossas interagdes foram, naturalmente, se dissipando e, & medida que eu

investigava nossos discursos com foco sobre as outras questdes, os afetos foram
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aparecendo, pois eles simplesmente estavam ali. Eu s6 ndo os enxerguei a principio
por esperar que eu e meus alunos, em algum momento, encontrdssemos espago para
falar de nossos sentimentos de maneira explicita e até convencionalmente esperada.
Entretanto, entendi que o afeto ndo precisa ser revelado nos enunciados, pois ele é
o0 proprio enunciado. N&do hd como enunciar algo, se ndo houver inten¢do; e intencdo

é emogao.

Denzin (1984) descreve a emocdo como uma forma de consciéncia, vivida,
experimentada, articulada e sentida. Assim como o autor compreende a praxis da
sala de aula como uma ‘‘pratica emocional’’, compreendo que as interacdes que
emergem a partir destes ambientes de aprendizagem também o séo, ja que envolvem
relagdes sociais ¢ dependem da ‘‘compreensdao emocional que as pessoas precisam

construir para serem capazes de se comunicar com outras” (DENZIN, 1984, apud

ZEMBYLAS, 2004, p. 186).

Afinal, como se revelam as emocdes®® nos discursos gerados pelas
conversas exploratérias analisadas nesta pesquisa? Em primeiro lugar, é preciso
esclarecer aquilo que entendo ser o meu objetivo ao analisar as ocorréncias das
avaliacbes atitudinais de afeto presentes nestas interagdes. Pretendo,
principalmente, refletir sobre nossos afetos e buscar entendimentos a respeito de
como utilizamos a linguagem para manifestar sentimentos relacionados ao nosso
processo pedagogico. Para conduzir essas reflexdes, buscarei responder as
seguintes perguntas: (a) Quais enunciados apresentam os afetos de maneira mais
explicita?; (b) Como os afetos se manifestam linguisticamente nos enunciados das
conversas?; e (c) Que entendimentos podem ser construidos a partir das ocorréncias

linguisticas instanciadas no texto?

a. Quais enunciados apresentam os afetos de maneira mais explicita?

Para responder a primeira pergunta, selecionei dois fragmentos (13 e 14)
que, a0 meu ver, carregam carga afetiva significativa e explicita, e abrem caminho
para reflexdes sobre as qualidades das vidas experimentadas nas nossas aulas

remotas.

62 A titulo de compreenséo, optei por utilizar os termos emogé&o e sentimento como equivalentes semanticamente, ambos dizendo respeito
ao conjunto de sensagdes experimentadas internamente e manifestadas externamente. A palavra afeto, por sua vez, serd utilizada neste
trabalho com referéncia ao eixo atitudinal do Sistema de Avaliatividade, que classifica essas experiéncias segundo as reagdes expressadas

no discurso, podendo ser carregadas de valor positivo ou negativo.
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No fragmento que apresento a seguir, 0s praticantes retomam o tema
‘aproximar professor do aluno” e, as elocugdes geradas nesse trecho conectam os
entendimentos locais ao evento pedagdgico que 0 grupo nomeou conversation
classes.

Fragmento 13
Luma | 6 | oh miss, 0 José falou bem no comecinho sobre: o professor se aproximar do
7 | aluno, certo?
Ana | 8 | aham, aham
Luma | 9 | entdo, ai eu lembrei do conversation class (.)
Ana | 10 | ah é mesmo, né?
Luma | 11 | é, que a gen- que o conversation class que a gen- primeiro a gente SEMPRE
12 | melhorava tipo o nosso inglés = a gente expandia mais o nosso vocabula:riof .h e
13 | a gente sempre:: também a gente se aproximava mais do profe- o >a gente se
14 | aproximava< mais do professor, do aluno. a gente sempre: ficava mais
15 | préximo porque: [s6 que vocé:]
Ana | 16 [sabia] que eu tenho saudades dessas aulas?
Caio | 17 | miss, miss, >como é que voceé teve< [ideia]do do conversation class?
Luma | 18 [0 que, miss?]
Ana | 19 | eu tenho saudade, eu tenho saudade dessas aulas [de conversation class]
Luma | 20 [é: conversation class] era muito legal| hh [todo mundo gostava.]

Durante as aulas remotas vivenciadas na pandemia, eu e meus alunos
sentimos a necessidade de nos dividirmos em grupos menores para que pudéssemos

nos ouvir e nos entender melhor. Dai surgiu a ideia das “conversation classes”.

Nessas aulas, os alunos ficavam responsaveis pelos temas que seriam
debatidos, assim como pelas atividades que seriam realizadas para o
desenvolvimento das competéncias em foco. Eram momentos em gue todos tinham
acesso a informacg6es que normalmente ndo sdo compartilhadas com os alunos,
como conteddos, competéncias e objetivos das aulas. Percebi que o contato com
essas informagdes, que poderiam parecer irrelevantes para os alunos, deu
significado as propostas pedagodgicas construidas colaborativamente. Foram
momentos em que ndo soO as sugestdes foram compartilhadas, mas erros e acertos
também passaram a ser vistos como parte do objetivo comum de crescimento

mutuo.

Nas linhas 6 e 7, Luma retoma uma das falas de José do inicio da conversa®,
quando ele menciona a proximidade entre professor e aluno (“o José falou bem

no comecinho sobre o professor se aproximar do aluno, certo?”).

Chama-me a atencdo a relacdo que a aluna faz entre a fala do colega e o tema

63 Ver fragmento 6.
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‘conversation classes’. Neste momento, Luma néo utiliza qualquer expressao que
possa trazer a no¢do de avaliacdo atitudinal de afeto, entretanto, a sua proxima fala
(“entdo, ai eu lembrei do conversation class” —linha9) preenche
a anterior com significados afetivos positivos que podem ser interpretados como
felicidade e satisfacdo (MARTIN; WHITE, 2005). Além disso, seu olhar, sorriso e
tom de voz podem ser identificados como tokens né&o verbais de afeto positivo.

Ao relacionar as conversation classes com a declaracdo feita por José
(“sobre o professor se aproximar do aluno’”), Lumaemprega o verbo
“aproximar” como marcador do processo de avaliacdo de atitude positiva,
sinalizando a sua percepc¢ao sobre as conversation classes. Nas linhas subsequentes,
a aluna explica sua proposicdo empregando 0 mesmo recurso Iéxico utilizado
anteriormente: “aproximar” e "proximo" ("a gente se aproximava mais do
professor, do aluno, a gente sempre ficava mais préximo’ —
linhas 13, 14 e 15). O modo com o qual a aluna constroi suas emogées no discurso
diz respeito a nocdo de emocao como prética discursiva, defendida por Zembylas
(2004). Os recursos linguisticos utilizados para descrever suas emocoes
correspondem a “praticas ideologicas que servem a propoésitos especificos no
processo de criacdo e negociagdo da realidade” (LUTZ, 1988, apud ZEMBYLAS,
2005, p. 937). Significa dizer, também, que as expressfes de afeto positivo sdo
construidas colaborativamente no discurso, tendo as proposi¢des que antecedem as
da Luma, corroborado as que se sucedem, legitimando a avaliagdo positiva sobre as

conversation classes.

Neste mesmo fragmento pode ser observada uma sucessdo de enunciados
que reforcam as atitudes de avaliacdo positiva ja mencionadas. Nas linhas 16 e 19,
eu me posiciono explicitamente a respeito dos meus sentimentos em relacdo a essas

’

aulas (“sabia que eu tenho saudades dessas aulas? ”; “eu tenho
saudade dessas aulas de conversation class”). O termo utilizado por
mim (“saudade”) surge no discurso como uma revela¢do de como aquelas aulas me
afetaram e me afetam. Interessante que o sentimento expresso pela palavra
‘saudade’ aponta para impactos que marcam o passado e o presente
simultaneamente, ja que algo que nos traz saudades revela que nos marcou

positivamente “ontem” — caso contrdrio ndo sentiriamos saudades — mas que
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sentimos falta “hoje”. Desta forma, pode-se dizer que o termo “saudade” carrega

potencial duplamente afetivo (positivo e negativo).

A respeito de minha declaracdo explicita de afeto em relacdo as
conversation classes, ainda tenho a dizer que a descrevo como uma ‘postura
discursiva transgressiva’, pois expressar sentimentos nao corresponde ao que se
espera de um professor cujos comportamentos e discursos foram construidos pelos
mitos culturais sobre sua identidade — especialista, altamente profissional, neutro e,
portanto, desprovido de emocdo (ZEMBYLAS, 2003, p. 221). Transgredir no
ambiente pedagogico implica correr o risco de se expor, mas também o de provocar
nos alunos o desejo de fazerem o mesmo. Compartilhar sentimentos ndo s6 fortalece
e capacita alunos e professores, como também favorece caminhos para a pedagogia
engajada que, segundo bell hooks (2013), s é possivel se tivermos coragem de nos
abrir, encorajando nossos alunos a correr 0S mesmos riscos. Sobre esses riscos, a
autora diz

[o]s professores que esperam que os alunos partilhem narrativas confessionais, mas

ndo estdo eles mesmos dispostos a partilhar as suas, exercem o poder de maneira

potencialmente coercitiva. Nas minhas aulas, ndo quero que os alunos corram
nenhum risco que eu mesma ndo vou correr, ndo quero que partilhem nada que eu
mesma ndo partilharia. Quando os professores levam narrativas de suas proprias

experiéncias para a discussdo em sala de aula, elimina-se a possibilidade de
atuarem como inquisidores oniscientes e silenciosos. (bell hooks, 2013, p. 35).

Observo que minha confissdo de afeto (“eu tenho saudade”) pode ter
gerado uma reacdo de surpresa, expressa pela pergunta que Luma faz na linha 18
(“o que, miss?"). E possivel que a aluna nio tenha compreendido minha
declaracéo e tenha simplesmente me pedido para repeti-la, entretanto arrisco inferir
que sua pergunta evidencia surpresa e admiracdo (saliento o sorriso que a aluna
emite ao proferir sua pergunta) ao ouvir-me confessar como eu me sentia em relacdo
aquelas aulas. A maneira que a aluna encontra para validar minha declaracéo é
utilizando o vocabulo “legal” e a expressao “todo mundo gostava”, os quais
representam atitude apreciativa de reacdo de impacto, cujo processo mental
(“gostar”) corresponde ao afeto e relaciona-se metafuncionalmente ao significado
interpessoal (MARTIN; WHITE, 2005, p. 5).
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O seguinte fragmento apresenta enunciados que trazem escolhas lexicais
gue me instigam e impelem a discutir sobre os entendimentos que tais escolhas

podem propiciar.

Fragmento 14

José [ 51 | em a- até hoje nunca aconteceu, mas os alunos ( ) iam iam se aproveitar_do
52 | professor bonzi:nho e (deixa isso). ha nossa escola que eu me lembre >nunca teve<
53 | mas e: mas pode ter.

Ana | 54 | a Elaine ia falar alguma coisa (.) entdo o lado ruim pode ser que os prof- que
55 | alguns alunos iriam querer se aproveitar: e vocé acha que seria, o professor que
56 | deixasse >os alunos participarem< seria bonzinho|

José | 57 | ndo, ai, ndo, tipo, eles podiam se aproveitar do professor bonzi:nho pra: fazer:
58 | pra escolher a atividade e >fazer farra< tipo [0 professor ta dando]

Ana | 59 [fazer farra, né?]

José | 60 | o professor td dando a oportunidade deles pra eles poderem escolher a atividade
61 | hh ai eles véo la e esco- escolhem a atividade, s6 que ndo adianta eles ficam
62 | fazendo FArra [(.)] ai ndo adianta.

Nas linhas 51 e 52, José avalia o comportamento do professor que
oportuniza a participacdo dos alunos na elaboracdo das aulas, julgando-o
positivamente com o adjetivo “bonzinho” (“mas os alunos iam se
aproveitar do professor bonzinho”). O epiteto “bonzinho” possibilita
alguns entendimentos que s6 podem ser melhor alcancados se analisados no
conjunto contextual. A principio, “bonzinho” denota uma avaliagdo de julgamento
gue comunica a relacdo afetiva positiva construida entre o aluno e o professor,
estabelecida pela postura acolhedora do professor que “d4d oportunidade para os
alunos participarem”. Por outro lado, ha que se considerar que a expressao “se
aproveitar” projeta sobre o vocabulo “bonzinho” um julgamento negativo. O
conjunto “se aproveitar do professor bonzinho” pode sugerir uma perspectiva
critica em relagdo a postura do professor, julgando-o0 como “bobo”, “ingénuo” ou

“otario”.

N&o desejo afirmar que a proposi¢édo de José, no fragmento 14, seja ambigua
ou contraditoria. Entendo, na verdade, que as duas interpretacGes de seu enunciado
s&o complementares entre si. E bem provavel que o aluno tenha tentado expressar
seu apreco pela postura acolhedora do professor que da oportunidade aos alunos,
qualificando-o como “bonzinho”, mas que também tenha avaliado tal postura como
inadequadamente boa. Seria mesmo adequado que o professor desse ouvidos aos
seus alunos? Nao estaria 0 professor perdendo sua autoridade e transferindo o

controle da turma para as maos das criangas? N&o estariam os alunos se
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aproveitando da “bondade do professor bonzinho”? Tais conflitos sdo perfeitamente
compreensiveis tendo em vista que as crengas socialmente construidas sobre
professores e alunos os descrevem desta forma: professores sabem tudo o que seus
alunos precisam para que aprendam e, portanto, nao precisam de suas opinides;
aprendizes ndo sabem nem como e nem o que aprender, e suas interferéncias tendem

a causar caos.

b. Como os afetos se manifestam linguisticamente nos enunciados das
conversas?

Para discutir sobre a segunda questdo, busquei observar no texto de nossa
conversa como os afetos foram lexicalizados pelos participantes, e procurei
classifica-los quanto ao carater (positivos ou negativos) e quanto aos elementos
Iéxico-gramaticais (epitetos, processos e nominalizages).

O Quadro 7 apresenta exemplos de como os afetos foram lexicalizados de
diferentes maneiras no discurso dos participantes da conversa. Proponho uma
discussdo sobre como a emocdo é construida no discurso e como as palavras sdo
utilizadas com propositos especificos no processo de criacdo e negociacdo da

realidade.

Quadro 7: Afetos positivos e negativos

AFETOS POSITIVOS NEGATIVOS
EPITETOS boa bonzinho
bonzinho chato
importante complicada
intimo doido
legal infantis
satisfeito maluco
PROCESSOS aproximar fazer farra
brincar ndo ligavam
divertir ndo escutam
escolher peneirar
escutar se aproveitar
fazer farra
ficar a vontade
fixar
gostar
participar
valer a pena
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NOMINALIZACOES boas idéias certo
boa vontade cobranca
desenvolvimento coHpia
farra exercicios
importancia farra
joguinho lado ruim
maturidade m& vontade
opinido prova
oportunidade saudade
saudade trabalho
slides um saco
sugestao
trabalho

Comeco por chamar a atencdo para os itens lexicais (em negrito) que
identifico como hibridos no discurso, pois carregam caréater tanto positivo quanto
negativo. Como ja foi discutido na secao anterior, o epiteto “bonzinho”, conforme
empregado no contexto, pode expressar carinho, acolhimento e reconhecimento da
'boa-vontade' do professor, exemplificando uma avaliacdo atitudinal de afeto
positiva. Entretanto, este mesmo epiteto pode simultaneamente conotar uma atitude
de julgamento negativo, avaliando o comportamento do professor como ingénuo e

inadequado.

Outro exemplo de hibridismo ¢ ilustrado pela nominalizacdo ‘farra’ e pelo
processo ‘fazer farra’. Ambos, em uma leitura descontextualizada, poderiam
perfeitamente corresponder a expressoes de afeto positivo, ja que ‘farra’ denota
diversdo, alegria, comemoracdo. Porém, a utilizacdo destas expressdes no contexto
de nossa conversa funciona como uma atitude de julgamento negativo, onde o aluno
avalia o comportamento de alguns de seus colegas de maneira critica (ver fragmento

14), atribuindo ao vocabulo ‘farra’ o sentido de “bagung¢a” ou “desordem”.

O termo 'saudade' também corresponde a uma avaliacdo de sentido tanto
positivo quanto negativo. O vocabulo foi empregado por mim no discurso para
descrever meu sentimento em relagdo as conversation classes. Conforme discorrido
anteriormente®®, ‘saudade’ é uma expressdo de afeto que sugere duplo significado,
apontando para algo ou alguém que nos afetou positivamente no passado, e que nos
afeta negativamente no presente, pois ndo mais o temos, nos fazendo sentir falta,
nostalgia. Desta forma, o0 aspecto negativo deste termo revela-se pelo o meu pesar

por ndo termos mais a oportunidade de desfrutarmos dos momentos de
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proximidade, troca de experiéncias e desabafos, que foram as conversation classes,
mas, a0 mesmo tempo, também provoca afeto positivo de satisfacdo, pois
representa minha confissdo de estima por essas aulas, promovendo vinculo entre

minhas emoc0es e as emocdes descritas pelo grupo.

Em relag¢do ao vocabulo ‘trabalho’, ¢ interessante ressaltar a forma com que
a referéncia afetiva a esse termo se modifica de acordo com sua fungdo emocional
no contexto. No fragmento 8, Marcela® utiliza a palavra para construir o afeto
negativo de insatisfagcdo ao queixar-se da postura do professor que “ndo escuta
e passa mais trabalho” (linha27). O mesmo termo € utilizado no fragmento
15%, porém comunicando afeto positivo. Caio registra sentimento de satisfacio em
relacdo a nocdo de ‘trabalho escolar’ nos varios momentos em que compara os
recursos avaliativos utilizados pelos professores. Ao declarar “eu me sinto bem
melhor, mais satisfeito em fazer um trabalho” (linha 35), o aluno
constroi sua emocao positivamente no discurso, em oposicao ao que fora construido

anteriormente por Marcela, no fragmento 8.

A nocdo de instanciacdo sugerida por Halliday e Mathiessen (1999 apud
VIAN JR, 2010, p. 24) indica que a linguagem realiza o contexto e o texto instancia
o sistema. Sendo assim, podemos observar que os vocabulos listados na tabela
representam as escolhas |éxico-gramaticais feitas pelos usuérios, as quais
instanciam o sistema linguistico no texto, manifestando, construindo e
reconstruindo os potenciais de significado da cultura representada pela comunidade
de aprendizagem formada pelos participantes deste evento discursivo. Os
significados sdo orientados pelo contexto de cultura em que estdo inseridos e as
palavras sdo selecionadas no sistema linguistico para produzir textos que expressem
as maneiras com que 0s praticantes se posicionam em relacdo ao contexto de

situacao.

A tabela ilustrada no Quadro 7 retne palavras que servem para demonstrar
a lexicogramatica “em ac¢ao”, criando significado em forma de texto. O conjunto

destas escolhas lexicais contribuem juntamente para o significado como um todo,

65 Pagina 97.
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sendo que algumas destas palavras se destacam de acordo com sua ressonancia com

0 contexto de situacdo. Conforme explica Halliday e Matthiessen,

[o] préprio texto é uma instancia; a ressonancia é possivel porque por tras dela esta
0 potencial que informa todas as escolhas feitas pelo falante ou escritor, e em
termos dos quais essas escolhas sd@o interpretadas pelos ouvintes e leitores.
(HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2014, p. 63).

c. Que entendimentos podem ser construidos a partir das ocorréncias
linguisticas instanciadas no texto?

Ao longo do meu processo de reconstrugdo e ressignificacdo da minha
identidade de professora-praticante-exploratdria, tenho percebido meu crescente
interesse por desenvolver entendimentos sobre a(s) [Q]ualidade(s) de/das [V]ida(s)
nas salas de aula onde eu e meus alunos compartilhamos vidas. Sobre
[Q]ualidade(s) de/das [V]ida(s) (conforme discorrido na se¢éo 2.2.4 deste trabalho),
sustento a ideia da fluidez dos afetos co-construidos mutuamente através das
relacGes estabelecidas nos ambientes de aprendizagem, cujas caracteristicas sao
resultantes de diversos fatores integrados sinergicamente (0s contextos de cultura e
de situacdo e as relages intra e interpessoais).

Faz parte da abordagem da PE a postura investigativa em relacdo a sala de
aula e os discursos que emergem deste contexto sdo fundamentais para oferecer
caminhos para entendimentos sobre as qualidades de vida geradas nas interagdes.
Desta forma, por meio da analise dos discursos avaliativos atitudinais instanciados
nos textos dos participantes das conversas exploratorias, busco por entendimentos
sobre as qualidades das vidas, e o faco motivada pela minha convicgédo de que tudo

que melhor compreendo, melhor vivencio.

A partir dos fragmentos e das palavras selecionadas para evidenciar 0s

discursos de afeto construidos no texto, destaco os seguintes temas:

e sobre “ter saudades das conversation classes”;
e sobre “professor se aproximar do aluno’;

e sobre “se aproveitar do professor bonzinho”; e
e sobre “fazer farra”.

As reflexdes sobre o tema “ter saudades das conversation classes”
elucidaram algumas das minhas questfes acerca das emoc¢6es do professor. Néo é

tarefa facil para o professor compartilhar seus afetos, sejam eles positivos ou
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negativos, com seus aprendizes sem o temor de perder sua compostura. Partilhar os
afetos com os alunos também significa abrir m&o do controle da sala de aula e isso
implica no risco de distribuir o poder que, via de regra, concentra-se nas maos do

docente.

Sobre o discurso de emogéo, Zembylas (2005) chama atengéo para o papel
regulador das relacbes de poder que moldam as préticas discursivas "permitindo-
nos sentir algumas emocdes e proibindo outras atraves de normas morais e valores
sociais explicitos como, por exemplo, eficiéncia, objetividade e neutralidade®””
(ZEMBYLAS, 2005, p. 937). Justamente por acreditar na necessidade de uma
pedagogia transgressiva, que se afasta de praticas baseadas em relagdes de poder
fomentadas pelo silenciamento e opressdo daqueles que estdo subjugados por este
sistema, € que eu defendo a educacdo como pratica da liberdade (FREIRE, 1967).
Acredito que € abrindo mao do controle do poder que o professor sera capaz de
praticar a liberdade a qual, tanto ele como os alunos poderdo desfrutar. Alinho-me
a opiniao de bell hooks quando ela afirma que “a sala de aula deve ser um espago

onde todos nos temos poder” (bell hooks, 2013, p. 203).

Acerca do “professor se aproximar do aluno”, apego-me a importancia de
se reconhecer a presenga uns dos outros. Ao discutirmos sobre aproximagéo entre
professor e aluno, trazemos ao centro dessa discussdo a pratica de ouvir e ser
ouvido, reconhecendo que todas as vozes importam e fazer com que elas sejam
ecoadas no processo de ensino aprendizagem é um grande desafio para a pedagogia
libertadora.

E muito comum encontrarmos professores que se relacionam
amistosamente com seus alunos, que se preocupam com suas vidas no contexto
extraescolar, que conversam e trocam experiéncias sobre suas trajetdrias e
vivéncias, criando vinculos que de fato favorecem o aprendizado, pois configuram-
se em fatores afetivos positivos que possibilitam seguranca, confianga e bem-estar
(nogles ligadas a Qualidade de Vida). Entretanto, é desafiador transferir todas as
prerrogativas alcancadas pelo vinculo professor-aluno para as préaticas pertinentes

ao processo de ensino-aprendizagem. Em outras palavras, a proximidade entre 0s

67 “(...) permitting us to feel some emotions while prohibiting others (for example, through moral norms and explicit social values, e.g.

efficiency, objectivity, neutrality)” - Tradug&o e adaptagdo minhas.
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participantes do processo se fragiliza no momento em que o professor toma para si
toda a responsabilidade pelas decisdes feitas em relacdo ao planejamento das aulas
e das estratégias de avaliacdo. Nesta hora o “ouvir e ser ouvido” deixa de existir e
0 que permanece é a figura do mestre-todo-poderoso, detentor dos juizos e das

sentencas deliberadas.

A nocdo de autoridade baseada nas relacBes de desigualdade de poder e
desigualdade de inteligéncias, constituidas pelo mito pedagdgico, recai sobre a
figura do “professor bonzinho”, cuja imagem de autoridade desconstruida
representa, a0 mesmo tempo, o ideal do mestre que acolhe, escuta e valida a opinido
de seus aprendizes, mas que ameaga a prépria competéncia, perdendo o controle
sobre as decisdes concernentes ao seu papel. Desta forma, a expressao ‘“‘se
aproveitar do professor bonzinho” repercute o conflito existente entre

posicionamentos pedagdgicos conservadores e libertadores.

Ter a oportunidade de participar das decisdes sobre as estratégias
pedagdgicas e avaliativas de suas préprias aulas pode parecer algo téo instigante e
motivador quanto suspeito. Trata-se de desorganizar uma estrutura culturalmente
solidificada, perpetuada e percebida pelo senso comum como eficiente, mas que
historicamente tem se provado fragil e alienada. A educacdo é vitima da consciéncia
bancaria que, segundo Freire, tem formado, ao longo de séculos, individuos
mediocres, dotados de uma consciéncia ingénua e desprovidos de criticidade
(FREIRE, 1979, p. 21). Assim sendo, uma sala de aula pautada em valores
libertarios, que abre espaco para 0 exercicio continuo do ouvir e ser ouvido, do
pensar e agir colaborativo, do opinar e exercer o respeito a opinido do outro, pode

facilmente ser qualificada como uma “farra”.

Ainda que a expressdo “fazer farra”, no contexto das conversas analisadas,
tenha sido empregada com valor pejorativo, esbogando uma critica a postura
supostamente desrespeitosa de alguns alunos, depreendo desta declaracdo o
entendimento de que a configuragdo rigida das relacfes entre mestres e alunos
provenientes de salas de aulas reguladas pela consciéncia bancaria tem sido
desconstruida e meus alunos tém sido, de alguma forma, estremecidos e desafiados

a ressignificarem suas posturas.
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E neste contexto que os conflitos de posturas entre professor e aluno se
pulverizam. Nao discuto sobre as dindmicas de distribuicdo de papeis entre eles.
Sobre isto, argumento que seja natural e necessario que cada um compreenda e
respeite as atribuicdes, direitos e deveres correspondentes ao seu proprio papel e
colaborem entre si para o desenvolvimento de um ambiente de apoio mutuo, com
objetivos comuns, priorizando a Qualidade de Vida e promovendo entendimentos
sobre as qualidades das vidas que os cercam. O conflito de posturas, entretanto, diz
respeito as hegemonias exercidas por aqueles que se conformam com a educacao
de consciéncia bancéria e a ela se moldam, confundindo o papel de liderar com o

de dominar.

O professor que ndo compreende seu papel de lider de praticas libertadoras
e, ao invés disso, exerce sua lideranca de forma autoritaria e centralizadora,
desperdica oportunidades de se engajar em processos de transformacao, isentando-
se de sua responsabilidade social de exercer praticas de resisténcia contra as
politicas opressoras que tém ameacado 0s pequenos, mas significativos avangos

conquistados pela educacao progressista.

4.5,
Sobre ser avaliado

(...) normalmente a gente sabe as coisas, entdo eu acho que na prova
também é importante considerar se 0 aluno respondeu perguntas e
acertou durante a aula, que as vezes pode ter sido também sé porque
deu um branco na hora da prova. (Rian, fragmento 15, linhas 46-49)

Um dos componentes educativos que mais suscitam discussdes,
divergéncias, inquietacBes, incertezas, frustracbes, desanimo... € a avaliacdo
escolar, seja ela utilizada sob quaisquer que forem as suas possiveis denominacgdes
(prova, exame, teste, avaliacdo, verificacdo, etc.). Refletir sobre a avaliagdo na
escola ndo é tarefa facil, mas me posiciono a favor da no¢édo de que refletir é resistir.
Pensar € um ato de resisténcia. Alinho-me & concepcéo foucaultiana de que resistir,
ao contrario de reagir, € sinénimo de criar. Quando resistimos, criamos
possibilidades de existéncia a partir de composi¢des de forcas inéditas (DELEUZE,
1992).

Os modelos de avaliacdo praticados nas escolas refletem os mecanismos de
controle de poder orientados pelas dinamicas que abarcam as ldgicas do mito

pedagdgico. Foucault (1987) chama atencdo para o carater punitivo e disciplinar
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dos exames escolares, sustentando que “o exame ¢ um controle normalizante, uma
vigilancia que permite qualificar, classificar e punir” (FOUCAULT, 1987, p. 154).
Desta forma, diz o autor, “a pedagogia encontra no exame todo o brilho da

superposi¢ao das relagdes de poder e das de saber” (Ibid.).

O termo avaliar é comumente associado a outras expressdes como fazer
prova, fazer exame, receber uma nota, passar de ano ou ser reprovado. A despeito
de sua natureza arcaica, estas formas de avaliagdo ainda tém sido as mais praticadas
nas escolas e, por mais que possam haver tentativas de se substituir essas avaliacdes,
muitas vezes mascarando-as sob novas nomenclaturas, a concepcao de prova como
mecanismo de julgamento e puni¢do permanece intacta, perpetuando as relagdes de
poder que posicionam mestre e aluno em condi¢fes opostas: a de opressor e a de

oprimido.

Os fragmentos que se seguem (15 e 16) apresentam momentos de nossas
conversas em que abordamos o tema ‘prova’ como instrumento avaliativo
predominante em nossa escola. E indiscutivel a percepcdo de que a maioria dos
alunos ndo avalia o instrumento ‘prova’ de maneira positiva, mas, ainda que as
avaliacBes negativas parecam previsiveis em nosso discurso, proponho, a seguir,
um olhar para esses dados de forma a extrapolar o entendimento sobre avaliacédo
negativa versus positiva, vislumbrando uma analise que abarca os contextos de
cultura e situacdo em funcdo das escolhas linguisticas que emergiram das conversas

em torno deste tema.

Fragmento 15

Caio 25 | em geral eu acho: prova, € assim, eu sou dividido meio com prova porque tipo:
26 | eu sou completamente a favor de tipo trocar a prova, teste por algum
27 | trabalho

Ana 28 | uhm (.) vocé acha que os alunos conseg- vocé acha que os professores conseguem

29 | avaliar os alunos de outra forma sem ser prova?

Caio 30 | aham, eu posso: falar uma coisa, miss?

Ana 31 | aham

Caio 32 | o:: mister Mauro tipo: ele ndo gosta de tipo dar, >ele ja disse isso pra gente< ele
33 | ndo gosta de dar tipo teste, prova, tipo formulario tal tipo: ele prefere langar um
34 | trabalho de teste e tipo ele lang¢a tipo uma semana pra gente fazer, e que tipo: eu
35 | me sinto: BEM melhor, mais satisfeito em fazer um trabalho é:: assim, do
36 | que, tipo aprendendo do mesmo jeito porque tipo ele botou o trabalho e tipo: eu
37 | vou explicar o contexto, mas ndo precisa ser assim (.) mas tipo ele pegou o
38
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39 | momento que a gente tava vendo que era a quaresma de semana santa e: tipo ele:
pediu pra gente fazer cinco questdes e fazer uma entrevista.

Ana 40 | aham (.) e alguém aqui prefere prova?=0 que vocé acha, Rian? VVocé acha que a
41 | prova é necessaria como instrumento de avaliacdo ou=

Rian 42 | miss, eu a:cho que a prova muitas vezes é pra demonstrar nosso conhecimento,
43 | entendeu? s6 que muitas vezes hh o professor faz uma questdo de maneira
44 | diferente do que a gente viu em sala de aula (.)

Ana 45 | uhum

Rian 46 | ai as vezes é s6 compreensdo que falta mesmo = normalmente a gente sabe as
47 | coisas, entdo eu acho que na prova também é importante considerar se o
48 | aluno respondeu perguntas e acertou durante a aula que as vezes pode ter
49 | sido também sé porque deu um branco na hora da prova

Ana 50 | eu concordo completamente com isso que vocé ta falando (.) muitas vezes o
51 [ aluno na prova ele ndo mostra o que ele sabe e na aula ele mostra muito mais
52 | que ele sabe. Marcela, pode falar. o que vocé acha, Marcela?

Marcela | 53 | miss, eu acho, tipo assim, a prova, tipo, € igual o Rian, eu acho muitas vezes
54 | necessario, mas as vezes, tipo, ja € muita coisa, tipo: é: teste, negécio de outros e:
55 | a prova, ai a gente fica muito: [como fala?]

Ana 56 [sobrecarregados]

Marcela | 57 | ISSO, isso.

Na linha 25 do fragmento 15, Caio declara sua relagdo conflituosa com o
instrumento avaliativo, o qual convencionamos chamar de ‘prova’. Para expressar
tal relacdo, o aluno faz uso de tokens de atitude de afeto negativo de inseguranca
(MARTIN; WHITE, 2005), expressando seus sentimentos de maneira implicita, por
meio do enunciado “eu sou dividido com prova” (linha 25). Marcando a
declaracdo com alta gradacdo de intensidade, a locugdo adverbial “completamente
a favor” imprime oposi¢do entre os dois instrumentos de avaliagdo: ‘prova’ e

‘trabalho’, sinalizando a preferéncia pelo segundo.

E importante destacar que o vocébulo ‘trabalho’ é utilizado no texto com
valores atitudinais contraditorios, j& que hora o termo é avaliado negativamente (“o
professor passa mais trabalho” - fragmento 8, linha 27), hora é avaliado
positivamente (“sou completamente a favor de trocar prova, teste

por algum trabalho” —fragmento 15, linhas 26 e 27).

Também, ao referir-se a prova de maneira negativa, o aluno posiciona o

elemento ‘teste’ na mesma funcdo semantica de ‘prova’, sendo ambos apreciados
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negativamente através do processo ‘trocar’, ja que este tltimo vocabulo nos da ideia
de ‘preferir’. Sendo assim, a proposi¢do de Caio poderia ser compreendida como:

“tenho preferéncia por fazer um trabalho, ao invés de fazer uma prova ou um teste”.

Na préxima proposicdo em destaque, Caio ratifica sua avaliacdo sobre o ato
de ‘fazer um trabalho’, emitindo uma avaliagdo atitudinal explicitamente positiva,
intensificada pelo vocabulo de gradagdo “bem melhor’, declarando assim como se
sente em relacao aos trabalhos substituirem as provas e os testes (“eu me sinto

bem melhor, mais satisfeito em fazer um trabalho” - linha 35). O

aluno complementa sua avaliacdo legitimando a eficacia do elemento defendido por
ele (trabalho) ao que ele aprende fazendo trabalho tanto quanto fazendo prova

(“aprendendo do mesmo jeito” - linha 36).

Instiga-me perceber que, embora provas, testes e trabalhos, todos sejam
igualmente instrumentos de avaliacdo, emitindo juizos e punigdes, os alunos nao
parecem contestar a relevancia de serem avaliados no processo de aprendizagem. E
certo que eles sdo capazes de verbalizar como se sentem em relacdo a todas as
pressdes que envolvem o ato de ser avaliado por meio de provas ou testes, porém,
o0 ser avaliado em si, ndo é revelado no discurso como ato incoerente, inadequado
ou injusto. Ao contréario disto, as proposi¢des que sdo construidas no contexto
situacional reforcam a compreensdo constituida pelo contexto de cultura, a partir
do qual se desenvolve o entendimento coletivo de que a avaliacdo, praticada nos
moldes qualificatério-classificatorio-punitivo, é indispensavel para que a
aprendizagem seja eficiente. O mito pedagdgico desenvolveu a crenca de que sem
uma avaliacdo que reforce eficientemente as relacbes de poder que garantem a
posicdo de sabio, reservada ao mestre, e a posicdo de ignorante, designada ao

aprendiz, ndo ha aprendizagem.

Rian, nas linhas 46 a 49, utiliza o recurso dialogico expandido, concernente
a avaliacdo de engajamento (VIAN JR, 2010), através do qual sua proposicao se
mantém aberta a negociacdo de sentido. Ao lancar mdo da expressdo
“normalmente”, o autor da fala modaliza a declaragdo “a gente sabe as coisas”,
evidenciando sua preocupagao em ndo fechar sua teoria (“normalmente a gente
sabe as coisas”—linhas 46 e 47). Em seguida, Rian emite sua opinido (“entao

eu acho” —linha 47), que corresponde também a uma expansao dialdgica na qual
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0 produtor textual, ao escolher a expressao “eu acho”, reconhece a possibilidade de
existéncia de outros posicionamentos e, mediante isso, realiza sua avaliagdo sobre
a prova, apreciando-a sob o ponto de vista de sua composicdo (MARTIN; WHITE,
2005).

Considero muito relevante a proposicdo feita por Rian a respeito de
“considerar os acertos feitos durante as aulas” (linhas 47 ¢ 48). Na verdade, seu
comentario revela uma critica ao sistema de avaliacdo que se torna um fim em si
mesmo, valorizando resultados em detrimento dos processos, com atengédo
direcionada a promogao. Desta forma, a “pedagogia do exame” (LUCKESI, 2011)
concentra todo o foco da aprendizagem na finalidade de resolver questdes de provas
elaboradas para testar o aluno naquele momento especifico, com respostas
centradas na nogao do ‘certo versus errado’ (como se nada mais houvesse entre ¢
além destes polos), geradoras de resultados numéricos—quantitativos que vao

estabelecer se aquele aluno foi bem ou malsucedido.

O aluno defende que “pode ter sido também porque deu um
branco na hora da prova” (linhas 48 e 49), ponderando o quanto pode ser
injusto avaliar os alunos por meio de uma prova. Em contrapartida, minha fala em
concordancia com a de Rian (“eu concordo plenamente com isso que
vocé téa falando” — linha 50), endossa seu posicionamento através do recurso
de contracdo dialdgica ratificadora (VIAN JR, 2010), intensificada pelo advérbio

“plenamente”.

A proposigdo que eu acrescento seguidamente (“muitas vezes o aluno

na prova ele ndo mostra o que ele sabe e na aula ele mostra

’

muito mais que ele sabe” — linhas 50-52) inclina-se para a defesa de uma
avaliacdo muito mais formativa, isto é, voltada para a observacao atenta a todo o
processo, que ndo descarta nenhuma informacao obtida através da percepgéo, e que
prioriza intervencdes julgadas seguras e favoraveis a aprendizagem. Para Perrenoud
(1999, p. 103), “¢é formativa toda avaliagdo que ajuda o aluno a se desenvolver, ou
melhor, que participa da regulacdo das aprendizagens e do desenvolvimento no

sentido de um projeto educativo”.

Neste ultimo fragmento (fragmento 16), destaquei o enunciado que

considero como mais arrojado no que tange a nossa discussdo sobre ser avaliado
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por meio de provas, ja que propde uma forma de olhar para a aprendizagem com o
interesse voltado para o entendimento dos processos de cada aluno, visando intervir
nesses processos toda vez que for julgado necessario. Tal sugestdo me parece
encantadoramente transgressiva — desprendida das amarras da “pedagogia do

exame”.

Fragmento 16

Caio | 90 | ai tipo: poderia fazer um trabalho que tipo: a pessoa:, >sem ter a ver com
91 | participagdo<, é:: que isso tem a ver com participacdo, mas tipo:: algumas coisas em
92 | classe, por exemplo uma:: conVERsa que o professor tivesse com o aluno, ndo
93 | com um aluno especifico, mas tipo uma aula, em que o professor se- em que o
94 | professor pudesse avaliar o que o aluno sabia, ai que tipo: vocé perguntava pra
95 | cada um dos alunos (.) ai que tipo: tinha uma pergunta pra cada aluno e tipo se o se
96 | aluno ndo soubesse, vocé podia explicar a resolucédo da questdo pra ele.

Caio assume o turno (como se tomado por um insight), expondo para o
grupo uma proposta de avaliacdo totalmente desviante do sistema de avaliacéo
tradicional. Ao sugerir uma avaliagdo no formato de conversa (“por exemplo,
uma conversa que o professor tivesse como o aluno”—linha92),0
praticante prop&e uma ruptura com a esséncia disciplinar que permeia a l6gica do
exame. Para Foucault (1987), todo sistema de disciplina é imbuido de mecanismos
penais com suas formas particulares de sancdo e suas instancias de julgamento
(FOUCAULT, 1987, p. 149). Substituir o exame por uma “conversa com o aluno”,
conforme exemplificado por Caio, transgride o dispositivo de controle de poder que
combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da san¢do que normaliza (Ibid.). A
alta ritualizacdo do exame retine a ceriménia do poder e a forma da experiéncia, a

demonstracdo da forca e o estabelecimento da verdade (Ibid., p. 154).

A proposta enunciada, que propde uma conversa “em que o professor
pudesse avaliar o que o aluno sabia” (linhas 93 e 94), encontra

ressonancia com as seguintes proposicdes feitas pelos participantes (fragmento 15):

e ‘“normalmente a gente sabe as coisas” (linhas 46 e 47);
¢ ‘“pode ter sido também porque deu um branco na hora da

prova” (linhas 48 e 49);

e ‘“muitas vezes o aluno na prova ele ndo mostra o que ele
sabe” (linhas 50 e 51);
e ‘“na aula ele mostra muito mais que ele sabe” (linhas5le

52).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912288/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1912288/CA

131

Cada uma destas proposi¢cdes corroboram a apreciacdo de valoracédo
(MARTIN; WHITE, 2005, p. 5) emitida pelos participantes da conversa, que avalia
negativamente 0s mecanismos de julgamento ¢ sangdo representados pela ‘prova’.
E possivel apreender, a partir dessas avaliacdes, que ha um entendimento coletivo
que aponta para a flagrante incompeténcia deste instrumento de avaliagéo que nao
somente ostenta a incapacidade de cumprir com sua propria (suposta) finalidade de
avaliar, mas também raramente contribui para o desenvolvimento da aprendizagem

do aluno.

E justamente por constatar a incapacidade da prova em contribuir para o
processo de aprendizagem que Caio sugere: “se o se aluno ndo soubesse,
vocé podia explicar a resolucdo da questdo pra ele” (Iinhas 95 e
96). A expressdo “explicar a resolucdo da questdo” designa a compreensdo do
aluno a respeito do ato de aprender orientado pela ‘ordem explicadora’ constituida
pelo mito pedagdgico (RANCIERE, 2002), que vincula a aprendizagem ao ato de
receber explicacdo. Desta forma, compreendemos que o aluno preconiza uma
avaliacdo que se interessa pelo aprendizado do aluno, j& que ao ‘diagnosticar' uma
possivel dificuldade (“se o se aluno n&o soubesse”), 0 professor
prontamente atenderia aquela demanda (“vocé podia explicar a resolucgéo

da questdo pra ele”).

Se a avaliacdo escolar ndo se presta a pratica da observacao e escuta atenta,
se ndo prioriza entendimentos sobre as qualidades das vidas na sala de aula, se ndo
se traduz em um instrumento que viabilize o crescimento matuo, primando pela
diversidade dos conhecimentos e competéncias, de fato, esta avaliacdo sera
meramente uma medicdo de habilidades que hierarquiza conhecimentos; compara,

qualifica, classifica e quantifica individuos; e objetifica a aprendizagem.

Por ultimo, destaco a vocacdo da prova em suscitar o medo individual e
coletivo, se mostrando uma ferramenta Gtil no manuseio dos mecanismos de
controle de poder. Ha tempos que o medo da prova tem sido utilizado como uma
técnica coercitiva para manter o interesse, o siléncio e a disciplina nas salas de aula.
Luckesi (2011) defende que esta avaliacdo por meio de exames e provas deva se

tornar um fetiche
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(...) sociologicamente, a avaliagdo da aprendizagem, utilizada de forma
fetichizada, € bastante Util para os processos de seletividade social. Se o0s
procedimentos da avaliacdo estivessem articulados com o processo ensino-
aprendizagem propriamente dito, ndo haveria a possibilidade de dispor-se deles
como se bem entende. No caso, a sociedade é estruturada em classes e, portanto,
de modo desigual; a avalia¢do da aprendizagem, entdo, pode ser posta, sem a menor
dificuldade, a favor do processo de seletividade, desde que utilizada
independentemente da construcao da prépria aprendizagem. No caso, a avaliagéo
estd muito mais articulada com a reprovacéo do que com a aprovacdo e dai vem a
sua contribuicdo para a seletividade social, que ja existe independentemente dela.
A seletividade social ja estd posta: a avaliacdo colabora com a correnteza,
acrescentando mais um “fio d’agua”. (LUCKESI, 2011, p. 44)

Alinho-me as impressdes e propostas preconizadas por Caio (fragmento 16),
por entender que aprendizagem ndo se pode ser medida, nem quantificada, nem
comparada. Defendo, assim como Caio, que o dialogo (as conversas) tém potencial
esclarecedor no processo de interpretacdo das dificuldades e éxitos pertinentes aos
contextos escolares. Acredito que professores e alunos sdo perfeitamente capazes
de desenvolver entendimentos mutuos sobre as qualidades de suas aprendizagens,
gue comuniguem gquais sao suas demandas, bem como suas conquistas, de forma a

possibilitar uma interpretacao qualitativa de sua trajetoria escolar.

Quero insistir em destacar que as analises e discussfes que foram
apresentadas neste capitulo ndo representam verdades, mas percepcles situadas,
locais e possivelmente provisorias. Porém, estas sdo de ampla relevancia, pois
importa que se reflita, discuta e ressignifique nossas praticas e olhares sobre as vidas

vividas em sala de aula.

Aproximando-me das paginas finais desta dissertacdo, apresentarei no
capitulo que se segue as consideracdes e entendimentos que compreendo ainda estar

em processo €, por i1sso, 0s nomeio ‘provisorios’.
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5.
Consideracdes e entendimentos provisorios

E na escrita que encontro o lugar onde organizo e entendo minhas
experiéncias. Escrever possibilita-me criticar minhas proprias praticas, reavalia-as,
desconstrui-las e sujeita-las aquilo que considero ser essencial & minha identidade

de professora-praticante-exploratdria: educar para a liberdade.

Aproximando-me das paginas derradeiras desta dissertacdo, reservo-me o
direito de ndo a declarar por concluida, ndo lhe encerrar em suas proprias
convicgbes e verdades, na certeza de que cada uma das percepgOes aqui
apresentadas corresponde aquilo que desconfio ser relevante e coerente dentro das

realidades locais, situadas e discursivamente co-construidas.

Esta pesquisa trouxe meus registros de pensamentos, afetos, impactos,
entendimentos e desentendimentos vivenciados com meus alunos durante as aulas
remotas no periodo da quarentena imposta pela pandemia da COVID-19. Aqui,
pude discorrer sobre nossas compreensdes acerca dos mecanismos de controle de
poder na sala de aula a distancia, sobre a passividade dos alunos justificada pela
necessidade dos microfones e cameras desligadas, sobre o risco do refor¢o dos
padroes de uma educacdo de consciéncia bancéria (FREIRE, 1979), sobre a
necessidade de se ouvir as vozes uns dos outros para que seja fomentado o
sentimento de uma comunidade de aprendizagem (bell hooks, 2013) e sobre a
emancipacao de alunos e professores para inverter a ldgica explicadora do mundo
e romper as amarras que mantém a embrutecida relagdo entre o professor-sabio e o
aluno-ignorante (RANCIERE, 2002).

Reconfiguradas pelas demandas socio-afetivas decorrentes da crise
pandémica, nossas investigacdes acerca dos questionamentos que envolvem a
escrita solitaria e arbritaria dos planejamentos das aulas ganharam novos contornos
e, 0 que antes se tratava do ‘qué’ (‘planejamento para qué?’), ressignificou-se em
‘quem’ (‘planejamento para quem?’), denunciando a dificuldade demonstrada pelo
equivoco de se pensar nas praticas pedagogicas com o olhar voltado para uma
compreensdo disciplinada e disciplinadora de mundo, na qual o professor ndo so

vigia, como também é vigiado. Planeja-se para cumprir etapas, para preencher
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papéis, para dar satisfacfes, para definir padrdes e normatizar estruturas. Planeja-
se para se conformar com uma escrita desconexa e desintegrada das vidas na sala

de aula.

Sabendo que ndo esgotarei minhas percepcOes sobre as compreensdes
alcancadas no decorrer desta pesquisa, arrisco agora elencar alguns dos meus
entendimentos, ainda em construcdo, acerca da analise e discussdo dos dados
gerados colaborativamente, os colocando sob as lentes tedrico-préaticas das micro e

macro visdes que integram o perfil rizomatizado desta dissertacao.

Os discursos co-construidos através das conversas exploratérias que
compdem os dados desta pesquisa mostram ensaios de criticas as estruturas
estabilizadas e tidas com ideais, tais como o curriculo escolar, os planejamentos de
aulas e as avaliacbes. A possibilidade de refletir e discutir sobre tais estruturas,
problematizando-as em suas esséncias, nos deu a oportunidade de identificar e
reconhecer algumas crencas que tém balizado nossas percepg¢des locais sobre aulas
chatas ou legais, monétonas ou dinamicas, dificeis ou faceis, interessantes ou

desinteressantes.

Os mitos socialmente construidos em torno da figura do professor e as
I6gicas de desigualdade cristalizadas por esse sistema insistem em confirmar o ideal
de mestre infalivel e aprendiz incapaz, cujas manifestagdes discursivas que
reforgam essas prerrogativas sdo colocadas nas ‘entrelinhas’ e poderiam passar
despercebidas, mas, ao analisa-las a luz do Sistema de Avaliatividade, o sistema de
escolhas de palavras instanciadas no texto indicam os sentidos negociados pelo

grupo.

Quanto a nocdo de emocgdo como pratica discursiva (ZEMBYLAS, 2004,
2005), conforme abordada na se¢do 4.4, onde discorro ‘sobre os afetos’, chamaram-
me a atencdo as maneiras com que as escolhas lexicogramaticais foram realizadas
de modo a construir discursos de afetos que envolvem a saudade das conversation
classes, a aproximacgdo do aluno e do professor, o se aproveitar do professor
bonzinho e o fazer farra— demonstrando o quanto as avaliacGes de atitudes positivas
e negativas desempenharam papel de extrema importancia na construcdo das

percepcOes dos eventos de ensino/aprendizagem das nossas aulas remotas.
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As conversas exploratorias como espaco de escuta, nas quais 0 ouvir e o ser
ouvido passa a ser principal recurso para se compreender as qualidades das vidas
que atravessam as aulas, me pareceram instigantemente transgressivas, pela postura
indisciplinar que rompe com a compreensdo bancéaria de que os alunos devem ouvir
0s professores, 0s quais tém muito a dizer, a ensinar, a depositar. A ruptura desta
I6gica dialoga com préticas libertarias de educagdo, com as quais eu tanto me
identifico, e reconfigurar minhas praticas pedagdgicas diarias passa a ser um

desafio constante, que nao levo como fardo, mas como incentivo a resisténcia.

Por fim, entendo que a postura exploratdria propiciada pelas a¢fes norteadas
pelos principios da PE tem nos orientado no sentido de repensar sobre o quanto a
sala de aula é a vida e 0 quanto a vida € a sala de aula e, ao tentar planeja-la,
desconsidera-se o fato primordial de que ndo é sobre o que, mas sobre quem.

Planejar para quem?

Finalizo com o que entendo ser de grande valia para aqueles que se
percebem como exploratérios em suas ocupacbes de vida: a sustentabilidade
investigativa de nossas praticas. Proponho, entdo, a partir do puzzle-matriz
“Planejamento de aula para quem” uma nova investigacdo que aponta para o

sentido colaborativo do ato de planejar: Planejamento de aula com quem?
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Anexo 1
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) menor , Sob sua
responsabilidade, esta sendo convidada(o) a participar como voluntaria(o) da
pesquisa Planejamento de Aula para Quem? Reflexdes sobre as interacdes e
contribuicdes dos alunos no planejamento das aulas remotas durante a
pandemia da Covid-19. Este estudo serd realizado pela professora-pesquisadora
Ana Paula Martins de Meneses, aluna de mestrado da Pontificia Universidade
Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Ri0) - Programa de Pds-graduacao em Estudos da
Linguagem. As informacdes encontradas neste Termo sao fornecidas por Ana Paula

Martins de Meneses, pesquisadora principal, contatdvel via telefone (21)
I o --nail &; e por sua orientadora,
Profa. Dra. Inés Kayon de Miller, contatdvel via telefone (21)

ou e-mail: . Vocé também podera
entrar em contato com a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio (CEPg-PUC-
Rio), pelo telefone (21) 3527-1618 ou presencialmente no endereco: Rua Marqués
de S&o Vicente, 225, Gavea — RJ, CEP 22453-900. A Camara de Etica em Pesquisa
da PUC-Rio é a instancia da Universidade destinada a avaliar eticamente 0s projetos
de pesquisa dos professores, pesquisadores e discentes.

OBJETIVO DO ESTUDO: Neste estudo, pretendemos entender questdes
relacionadas ao ensino e a aprendizagem de inglés no contexto escolar. A pesquisa
contribuird para a reflexdo e o entendimento de questdes advindas do ambiente da
sala de aula virtual, mediada pela utilizacdo de recursos digitais tais como Google
Sala de Aula, Google Meet e outros, e das propostas pedagogicas idealizadas e
desenvolvidas colaborativamente durante as aulas remotas vivenciadas no ano
letivo de 2020.

PROCEDIMENTO DO ESTUDO: As contribuicdes na pesquisa serdo feitas
através de dados gerados em atividades investigativas durante encontros online
entre professora e alunos, no primeiro bimestre do ano de 2021, onde discutiremos
as propostas pedagagicas idealizadas e desenvolvidas colaborativamente durante as
aulas remotas vivenciadas no ano letivo de 2020. N&o serdo divulgadas gravagoes
em audio, filmagens, nem fotografias dos alunos e tais materiais seréo utilizados a
titulo de transcri¢do e anélise de dados. As atividades dos alunos serdo utilizadas
em posteriores reflexdes feitas por professora e alunos e os dados gerados a partir
dessas reflexbes serdo investigados pelos proprios participantes da pesquisa e
discorridos criticamente em minha dissertacéo.

CONDICAO E ALTERNATIVA A PARTICIPACAO NO ESTUDO: Para
participar desta pesquisa, o(a) menor sob sua responsabilidade ndo terd nenhum
custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Ele(a) sera esclarecido(a) em
qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar.
O(A) Sr.(a), como responsavel pelo(a) menor, podera retirar seu consentimento ou
interromper a participacdo dele(a) a qualquer momento. A participacédo dele(a) é
voluntaria e a recusa em participar ndo acarretard qualquer penalidade ou
modificacdo na forma em que € atendido(a).
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RISCOS E CUIDADOS PROCEDIMENTAIS: Esta pesquisa possui riscos
minimos. Talvez o participante possa sentir desconforto em falar sobre algum tema
ou assunto porque as informacbes geradas sdo sobre suas proprias opinides,
impressdes e emogdes a respeito das aulas de inglés. De modo a reduzir esse
possivel mal-estar, a interacdo sera desenvolvida de maneira aberta e flexivel, sendo
possivel sua eventual reformulacdo ou até o seu encerramento, caso assim deseje.
Dessa forma, o participante pode escolher ndo responder a quaisquer perguntas que
o(a) faca sentir-se incomodado(a), sugerir redirecionamentos no desenvolvimento
da conversa ou solicitar o seu encerramento.

CONFIDENCIALIDADE: Nenhum nome sera divulgado em qualquer momento
da pesquisa, bem como em nenhuma filmagem, foto ou registro oral sera
reproduzido ou exposto. Nenhuma divulgacao cientifica partindo destas entrevistas
revelard os nomes de quaisquer participantes da pesquisa ou seus vinculos
institucionais, exceto os relacionados a pesquisadora responsavel, também
participante do estudo. Portanto, serd preservado o sigilo da identidade dos
participantes e da escola. Os dados gerados na pesquisa serdo utilizados somente
para fins académicos e cientificos, tais como as monografias de disciplinas, a
dissertacdo de mestrado, os artigos cientificos e as apresentacGes em eventos
académicos.

BENEFICIOS: Os principais beneficios que a presente pesquisa oferece resumem-
se na possibilidade de se posicionar alunos e professores igualmente como
investigadores dos processos de ensino e aprendizagem nas aulas de inglés,
propiciando o habito de tentar entender a qualidade de vida na sala de aula e de
procurar entendimentos mutuos que ajudem os participantes a criar o sentimento de
comunidade de aprendizagem a partir da pratica do dialogo.

INFORMACOES ADICIONAIS: Os resultados estardo a disposicdo dos
participantes quando finalizada a pesquisa. O nome ou o material que indique a
participacdo do menor ndo sera liberado sem a sua permissdo. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel, por um periodo de 5 (cinco) anos, e apos esse tempo serdo destruidos.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo
gue uma serd arquivada pelo pesquisador responsavel no Programa de POs-
Graduacao Estudos da Linguagem (PPGEL), da PUC-Rio e a outra sera fornecida
ao Sr.(a).

Eu, ,
portador(a) do documento de Identidade ,
responsavel pelo(a) menor , fui

informado(a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas duvidas.

Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e modificar
a decisdo do(a) menor sob minha responsabilidade de participar, se assim o desejar.
Recebi uma via original deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi
dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.
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Rio de Janeiro, de

Responsavel

Ana Paula Martins de Meneses

Profa. Dra. Inés Kaion Miller

Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro — PUC-RIio
Departamento de Letras

Endereco: Rua Marqués de Sao Vicente, 225 Gavea - Rio de Janeiro - RJ
CEP: 22451-900

Telefone: (21) 3527-1447
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Anexo 2

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este é um Registro de Assentimento Livre e Esclarecido, e ele é o
documento que vou utilizar para convida-lo para participar de minha pesquisa.
“Assentir” significa CONCORDAR; assim, como vocé tem menos de 18 anos, caso
deseje fazer parte desta pesquisa, precisa ler este Termo de Assentimento e assinar
para confirmar que concorda em participar do estudo. Vocé tera seus direitos
respeitados e recebera todas as informacdes sobre o estudo, por mais simples que
possam parecer.

TITULO DA PESQUISA: Planejamento de Aula para Quem? Reflexdes sobre as
interacdes e contribui¢cdes dos alunos no planejamento das aulas remotas durante
a pandemia da Covid-19.

OBJETIVO DO ESTUDO: Neste estudo, pretendemos discutir e desenvolver
entendimentos sobre questdes relacionadas ao ensino e a aprendizagem de inglés
nas nossas aulas. A pesquisa contribuird para a reflexdo e o entendimento de
questdes advindas do ambiente da sala de aula virtual, mediada pela utilizacdo de
recursos digitais tais como Google Sala de Aula, Google Meet e outros, e das
propostas pedagogicas idealizadas e desenvolvidas colaborativamente durante as
aulas remotas vivenciadas no ano letivo de 2020.

PROCEDIMENTO DO ESTUDO: As contribuicdes na pesquisa serdo feitas
através de dados gerados em conversas durante encontros online entre professora e
alunos, no primeiro bimestre do ano de 2021, onde discutiremos as propostas
pedagdgicas idealizadas e desenvolvidas colaborativamente durante as aulas
remotas vivenciadas no ano letivo de 2020. N&o serdo divulgadas gravacGes em
audio, filmagens, nem fotografias dos alunos e tais materiais serdo utilizados a titulo
de transcricdo e analise de dados. As atividades dos alunos serdo utilizadas em
posteriores reflexdes feitas por professora e alunos e os dados gerados a partir
dessas reflexes serdo investigados pelos proprios participantes da pesquisa e
discorridos criticamente em minha dissertacéo.

CONDICAO E ALTERNATIVA A PARTICIPACAO NO ESTUDO: Para
participar desta pesquisa, vocé ndo terd nenhum custo, nem recebera qualquer
vantagem financeira. Vocé sera esclarecido(a) em qualquer aspecto que desejar e
estard livre para participar ou recusar-se a participar. O seu responsavel podera
retirar o consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer momento. Sua
participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificacdo na forma em que € tratado(a).

RISCOS E CUIDADOS PROCEDIMENTAIS: Esta pesquisa possui riscos
minimos. Talvez vocé possa sentir desconforto em falar sobre algum tema ou
assunto porque as informacGes geradas sdo sobre suas proprias opinides, impressdes
e emocdes a respeito das aulas de inglés. De modo a reduzir esse possivel mal-estar,
as atividades serdo desenvolvidas de maneira aberta e flexivel, sendo possivel sua
eventual reformulacéo ou até o seu encerramento, caso assim deseje. Dessa forma,
voceé podera escolher ndo responder a quaisquer perguntas que o(a) facam sentir-se
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incomodado(a), sugerir redirecionamentos no desenvolvimento da conversa ou
solicitar o seu encerramento.

CONFIDENCIALIDADE: Seu nome néo sera divulgado em qualquer momento
da pesquisa, bem como nenhuma filmagem, foto ou registro oral sera reproduzido
ou exposto. Nenhuma divulgacéo cientifica partindo destas entrevistas revelara os
nomes de quaisquer participantes da pesquisa ou seus vinculos institucionais,
exceto os relacionados a pesquisadora responsavel, também participante do estudo.
Portanto, sera preservado o sigilo da sua identidade e o nome da escola também
sera omitido. Os dados gerados na pesquisa serdo utilizados somente para fins
académicos e cientificos, tais como as monografias de disciplinas, a dissertacdo de
mestrado, os artigos cientificos e as apresentacdes em eventos académicos.

BENEFICIOS: Os principais beneficios que a presente pesquisa
oferece resumem-se na possibilidade de se posicionar alunos e professores
igualmente como investigadores dos processos de ensino e aprendizagem nas aulas
de inglés, propiciando o habito de tentar entender a qualidade de vida na sala de
aula e de procurar entendimentos muatuos que ajudem 0s participantes a criar o
sentimento de comunidade de aprendizagem a partir da pratica do dialogo.

INFORMACOES ADICIONAIS: Os resultados estardo a disposicdo dos
participantes quando finalizada a pesquisa. O nome ou 0 material que indique a sua
participacdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel, por um
periodo de 5 (cinco) anos, e ap0s esse tempo serdo destruidos. Este termo de
assentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pelo pesquisador responsavel no Programa de P6s-Graduacgédo Estudos da
Linguagem (PPGEL), da PUC-Rio e a outra seré fornecida a voce.

Eu, , fui
informado sobre a pesquisa e sei que a qualquer momento poderei pedir novas
informagdes. Entendo que meu responsavel poderd modificar a decisdo de
participar a qualquer momento. Tendo o consentimento do meu responsavel ja
assinado, declaro que concordo em participar da pesquisa. Li e esclareci as minhas
duvidas.

Rio de Janeiro, de de 2021.
Nome:
Telefone:
Ana Paula Martins de Meneses Profa. Dra. Inés Kayon Miller
Pesquisadora Orientadora
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Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro — PUC-RIo
Departamento de Letras
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Gavea - Rio de Janeiro - RJ

CEP: 22451-900

Telefone: (21) 3527-1447.
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Anexo 3

CARTA DE ANUENCIA PARA AUTORIZACAO DE PESQUISA

Ao Diretor e Coordenadora da ||| |GGG

Solicitamos autorizacdo institucional para realizacdo da pesquisa sob o
titulo Planejamento de Aula para Quem? Reflexdes sobre as interacfes e
contribuicdes dos alunos no planejamento das aulas remotas durante a
pandemia da Covid-19, no Programa de Pds-Graduagdo Estudos da Linguagem
(PPGEL), do Departamento de Letras da Pontificia Universidade Catolica do Rio
de Janeiro, a ser realizada pela aluna mestranda Ana Paula Martins de Meneses,

esquisadora principal, contatavel via telefone |G ou o-mail
H; sob orientacdo da Profa. Dra. Inés Kayon de Miller,
contatavel  via  telefone (21) | IGzGzGg o o mail
. Vocé também podera entrar em contato com a Camara de
Etica em Pesquisa da PUC-Rio (CEPg-PUC-Ri0), pelo telefone (21) 3527-1618 ou
presencialmente no endereco: Rua Marqués de Sdo Vicente, 225, Gavea — RJ, CEP
22453-900. A Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio é a instancia da
Universidade destinada a avaliar eticamente o0s projetos de pesquisa dos
professores, pesquisadores e discentes.

Nesta pesquisa, pretendemos entender questdes relacionadas ao ensino e a
aprendizagem de inglés no contexto da educagdo a distdncia, mediada pela
utilizacdo de recursos digitais tais como Google Sala de Aula, Google Meet e
outros. Os dados serdo gerados pela turma do 7° ano do Ensino Fundamental. A
pesquisa serd realizada durante conversas investigativas durante encontros entre
professora e alunos, no primeiro bimestre do ano de 2021, onde discutiremos as
propostas pedagogicas idealizadas e desenvolvidas colaborativamente durante as
aulas remotas vivenciadas no ano letivo de 2020. As contribui¢des dos alunos para
a pesquisa serdo feitas através de textos escritos, gravacoes de discussdes feitas nas
aulas e posteres produzidos durante as aulas de inglés, durante o primeiro semestre
de 2021. Néo serdo divulgadas gravacdes em audio, filmagens, nem fotografias dos
alunos e tais materiais serdo utilizados a titulo de transcricao e analise de dados. As
atividades serdo utilizadas em posteriores reflexdes feitas por professora e alunos e
os dados gerados a partir dessas reflexGes serdo investigados pelos proprios
participantes da pesquisa e discorridos criticamente em minha dissertacao.

Os nomes dos alunos serdo removidos dos textos escritos, e posteres, sendo
substituidos por nomes ficticios para preservar suas identidades. A pesquisa
envolve riscos minimos, como um eventual reconhecimento do texto escrito pelo(a)
aluno(a). As informacBes serdo utilizadas somente para fins académicos e
cientificos. Ressaltamos que o nome da instituicdo sera omitido na pesquisa.
Contudo, a referéncia ao ensino bilingue de uma escola da rede particular no Estado
do Rio de Janeiro pode apresentar o risco de reconhecimento da instituicdo.

Estaremos a disposicdo para qualquer esclarecimento durante a
pesquisa. Os resultados estardo a sua disposi¢cdo quando finalizada a mesma.

Esta carta de anuéncia encontra-se impressa em duas vias originais, sendo
gue uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera fornecida a
escola.
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Rio de Janeiro, de de 2021.

Ana Paula Martins de Meneses

Pesiuisadora

Profa. Dra. Inés Kayon Miller
Orientadora

Declaramos ter lido a carta de anuéncia e concordamos que a pesquisa seja
realizada na |||} < horério escolar com um grupo de alunos
matriculados no 7° ano do Ensino Fundamental. Esta instituicao esta ciente de suas
responsabilidades, dos possiveis riscos de desconforto ou constrangimento com a
divulgacdo dos dados, e do eventual reconhecimento da escola no texto da
pesquisa.

Rio de Janeiro, de de 2021.

Diretor administrativo

Coordenadora pedagdgica
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Anexo 4
CARTA-CONVITE PARA PARTICIPA(;AO EM PESQUISA DE
MESTRADO

Prezados responsaveis,
Os alunos do 6° ano estdo sendo convidados pela Profa. Ana Paula Meneses,
professora de Inglés, a fazerem parte de um grupo de pesquisa em Pratica
Exploratoria cujas percepgdes, descobertas e reflexdes poderdo fazer parte de sua
dissertacdo de Mestrado em Linguistica Aplicada (PUC-Rio). Os objetivos da
pesquisa sdo:
v’ desenvolver a habilidade de compreender o préprio ambiente de
aprendizagem (meta-aprendizagem);
v' refletir sobre as abordagens dos conteldos do semestre (criatividade e
criticidade);

v"contribuir para 0 matuo desenvolvimento cognitivo, social e linguistico.

As atividades serdo realizadas nas aulas de inglés, utilizando os proprios conteudos
da disciplina de maneira colaborativa e com uso de tecnologias utilizadas nas aulas
remotas durante o 2° semestre de 2020. Ao final desse rico processo, cada aluno
participante recebera um certificado de ‘Aluno Praticante Exploratorio’. Nomes,
imagens, ou filmagens dos participantes ndao serdo divulgados. Os participantes
terdo nomes ficticios para a protecdo de suas identidades, porém, atendendo as
exigéncias da Camara de Etica da PUC-Rio, solicitamos o preenchimento e
assinatura do TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO que
segue em anexo.

Atenciosamente, Coordenacdo Académica de Inglés
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Anexo 5

CAMARA DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-Rio

Parecer da Comissdo da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio 013/2021 —
Protocolo 25/2021

A Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio foi constituida como uma Camara especifica
do Conselho de Ensino e Pesquisa conforme decisdo deste 6rgdo colegiado com atribuigéo
de avaliar projetos de pesquisa do ponto de vista de suas implicacdes éticas.
Identificagdo:

Titulo: "Planejamento de Aula para Quem? Reflexdes sobre as interagdes e contribuicdes
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EXCERTO 1
Pergunta-guia 1: O que vocés acharam de terem participado dos planejamentos das aulas
remotas?

1 Luma: eu acho: eu acho legal as as: os alunos participarem dos

planej-

2 planejamentos das aulas, porque: as vezes também n&o fica: tdo
chato assim

3 a a ndo fica: sabe, as vezes é legal os alunos participarem pra: (.)

4 Ana: >pra saber a opinido deles, né?<

5 Luma: é, e pra e pra tirarem as suas davidas também,a a, as vezes
fica-a

6 tem gente que que estuda melhor com (.) que estuda melhor com: (.)
que

7 estuda melhor de outro jeito.

8 Ana: [cada um estuda com-]

9 Luma: [é: cada um gosta de um jeito]

10 | Ana: [cada um gosta de estudar de um jeito] diferente

11 | Luma: é, as vezes (.) sei la

12 | Caio: é assim (.)é, eu sei que os alunos tipo querem sé brincar e
tal,

13 | eu acho, mas eu acho muito importante a: cobranca dos alunos,
porque tipo:

14 | eu acho legal >tipo vocé fazia< uma sequéncia de slides, que nem
vocé

15 | fazia (.) uma video lesson, e tipo: era pra gente aprender melhor,
mas pra

16 | gente fixar a gente tinha que fazer algum jogui:nho

17 | Ana: [aham]

18 | Caio: ( ) tanto pra vocé ver o desenvolvimento da gente, quanto

pra gente

19

tipo, miss >era muito legal< que tipo: depois da gente responder
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EXCERTO 2
Pergunta-guia 2: Vocés acham que as sugestdes que vocés deram para o meu
lanejamento valeram a pena?

20 | Ana: vocés acham gque as sugestdes que vocés deram para O meu
planejamento

21 | valeram a pena?

22 | José: eu acho, porque o os alunos partici- participan:do, eles se
sentem

23 | mais intimos com os professores pra poderem [participar}

24 | Ana: [a &, isso é legal,
né?] (.) eu

25 | também acho que isso aproxima muito os os alunos dos professores.

26 | José: é (.) os: alunos também as vezes tém umas idéias boas, tipo:
é: o

27 | professor ta querendo fazer um trabalho >que ai vai ter que
escrever uma redacgdo<

28 | °um exemplo s6, ta?° >um exemplo aleatdédrio que veio na minha
cabeca< hh

29 | ai:: ai os alunos, vai todo mundo fazer de m& vonta:de porque é um
SACO

30 | redacédo >essas coisas< hh ai alguém chega assim, o miss, vocé pod-
a gente

31 | td se comportando muito (.) vocé pode fazer, por favor, é:
apresentacdo de

32 | slides? e ai: e ai: na data de entrega a gente tem que apresentar?
ai eu

33 | acho isso uma boa ideia porque ai os alunos fazem com mais boa
vonta:de (.)

34 | e fica mais legal pros alunos.

35 | Ana: quando a proposta vem dos alunos [é diferente]

36 | Luma: [os alunos ficam mais a
vontade]

37 | Ana: é verdade (.) exatamente

38 | Rian: eu ia falar tipo porque: a maioria dos professores também n&o
ligavam

39 | pra nossa opinido do que a gente achava de:: tantas atividades ou
é: as

40 | atividades que eles passavam ou o tipo de atividades que eles

passavam
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41 | s6 que vocé vocé na minha opinido era era uma das melhores
professoras

42 | por isso, porque vocé as vezes perguntava a nossa opinido,
entendeu?

43 | Ana: e por que vocé acha que os professores ndo escutam?

44 | Rian: porque as vezes eles acham que as vezes os alunos sdo muito:
infantis

45 | e ndo té&o preparados [pra maturidade, sei 14]

46 | Caio: [miss miss, posso dar minha opini&o?]

47 | Ana: quero escutar

48 | Caio: eu acho que: as vezes os professores. ndo é que eles néo
queiram

49 | que tipo: os alunos tipo se divirtam e facam uma coisa chata

50 | José: [é é os professores eles acham que]

51 | Caio: [mas tipo é quelno conceito deles. isso d& CERTO

52 | José: [( ) eles vdo acreditar que é farra, é isso]

53 | Caio: d& certo, e tem uma forma mais legal de se aprender (.) que
era o

54 | jeito que voc- que era o jeito que vocé introduziu pra gente,
porque a

55 | gente nunca teve isso.

56 | Ana: um::

57 | Marcela: as vezes os professores sé sabem passar trabalho,
entendeu?

58 | e tipo, se eles (perguntam) pra gente >tipo< o que: vocés gostariam
de

59 | fazer que vocés iam achar, >que vocés acham< que ia ser melhor pra

60 | entender a matéria e tal hh ai a gente responde tipo kahoot, sei
14, esses

61 | negécios assim, slide (.) al o professor as vezes ndo escuta e
passa mais

61 | trabalho, entendeu?

62 | Ana: aham

63 | Ana: duas coisas (.) por que serd que os professores ndo escutam?

64

normalmente nao escutam os alunos
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65 | Ingrid: entdo miss eu acho super legal essa ideia dos alunos
partici-

66 | parem porque por exemplo quando o professor passa uma atividade que
os

67 | alunos ndo gostam, automaticamente os alunos param de prestar
atencdo na

68 | aula porque fic- comeca a ficar uma aula chata (.) entdo quando
fica um

69 | quando o professor faz alguma coisa que os alunos gostam (.) que::
é

70 | divertida né porque a gente também ndo gosta de ficar estudando sé
com

71 | exercicio: a gente também gosta de fazer certas coisas divertidas

72 | Ana: uhum

73 | Ingrid: é: dail a gente presta mais atencdo a aula fica mais
divertida

74 | fica mais legal hh e a gente acaba aprendendo também.

75 | Ana: aham

76 | Ingrid: ( ) cada um tem um Jjeito de aprender entdo eu acho super

77 | legal os professores escutarem a nossa opinido e ter os momentos
de: estu

78 | do de dever assim e também ter aquele: aquela parte da aula que vai
ser

79 | mais divertida, que va:i: (.) deixar a aula mais descontraida.
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EXCERTO 3

Pergunta-guia 3: Qual seria o lado ruim dos alunos participarem dos planejamentos dos
rofessores?
80 Ana: e qual seria o lado ruim disso: qual seria o lado ruim dos

alunos

81 participarem dos planejamentos do-dos professores?

82 Caio: o lado ruim?

83 Ana: E hh

84 José: os alunos, alguns alunos, ndo todos especificamente, em
alguns casos

85 na nossa escola eu tnédo sei se teri:a, [mas]

86 Ana: [hum]

87 José: em a- até hoje nunca aconteceu, mas os alunos ( ) iam iam
se

88 aproveitar do professor bonzi:nho e (deixa isso). na nossa escola
que eu

89 me lembre >nunca teve< mas e: mas pode ter.

90 Ana: a Elaine ia falar alguma coisa(.) entdo o lado ruim pode ser
que o0s

91 prof- que alguns alunos iriam querer se aproveitar: e vocé acha
que seria,

92 o professor que deixasse >os alunos participarem< seria bonzinhoy

93 José: ndo, ai, nao, tipo, eles podiam se aproveitar do professor
bonzi:nho

94 pra: fazer: pra escolher a atividade e >fazer farra< tipo o
professor ta

95 [dando]

96 Ana: [fazer
farra, né?]

97 José: o professor td dando a oportunidade deles pra eles poderem
escolher

98 a atividade hh ai eles vdo 1la e esco- escolhem a atividade, sé que
nao

99 adianta eles ficam fazendo FArra [(.)] ail n&o adianta.

100 | Ana: [uhum]

101 | Caio: Miss, entdo(.) eu acho que n&do tem o lado ruim do: dos:

alu:nos é:

102

terem uma participacdo no >planejamento do professor< =terem uma
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103 | participagdo(.) mas também o professor ndo pode hh falar assim
porque

104 | também os alunos ndo tém uma nog¢do da FORma [que a matéria é
complicada]

105 | Ana: [i::ss0 (.) legal (.)
legal]

106 | Caio: e tipo:: do TANto que: porque o professor sabe o quanto
tempo ele

107 | levou pra aprender issoy

108 | Ana: é: lembra daquele quadro que eu mostrei? =aquele tanto de
coisas que

109 | a gente TInha que fazer? né? o professor sabe o que tem que fazer,
mas o

110 | mas o como vai fazer, o ouvir o aluno >ndo significa que< o aluno
vai

111 | decidir tudo hh mas que algumas coisas véo ter a opinido do aluno
ali

112 | dentro.

113 | Caio: é miss esse é o meu ponto(.)

114 | Ana: ahm

115 | Caio: ( ) participacdo, mas tipo: o prof- o professor também tem
tem que

116 | ter o consenso, tipo tem que entender que tipo >n&o pode ser sb
aquilo<

117 | também tem que ter cdpia (.) é tem que fazer alguns exercicios no
livro.

118 | claro também ndo pode ser aquele negdbdcio de ( )

119 | Ana: aham hhh

120 | Caio: mas, tipo:: uma de vez em quan::do ali:, umas duas no tra-
no dever

121 | de casa.

122 | Ana: uma coisa equilibrando a outra, né?

123 | Caio: &, ndo da ficar sé com jogo e n&do da ficar s com exercicio.

124 | Sérgio: Miss um dia a gente pode fazer no presencial?

125 | Ana: a eu gostaria] (.) [eu gostaria mesmo.]

126 | Sérgio: [talvez na prdoxima, né?]
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127 | Caio: nossa, miss, tipo um conversation, miss tipo um conversation
class.

128 | Sérgio: miss, é a primeira vez que a gente faz aula de noite.

129 | Luma: oh miss, o José falou bem no comecinho sobre: o professor
se

130 | aproximar do aluno, certo?

131 | Ana: aham, aham

132 | Luma: ent&o, ai eu lembrei do conversation class (.)

133 | Ana: ah é mesmo, né?

134 | Luma: é, que a gen- que o conversation class que a gen- primeiro a
gente

135 | SEMPRE melhorava tipo o nosso inglés = a gente expandia mais o
nosso

136 | vocabula:riot .h e a gente sempre:: também a gente se aproximava
mais do

137 | profe- o >a gente se aproximava< mais do professor, do aluno. a
gente

138 | sempre: ficava mais prdéximo porque: [sd que vocé:]

139 | Ana: [sabia que eu tenho] saudades
dessas aulas?

140 | Caio: miss, miss, >como é que vocé teve< ideia do do conversation
class?

141 | Luma: [0 que, miss?]

142 | Ana: eu tenho saudade, dessas aulas [de conversation
class]

143 | Luma: [é: conversation class] era muito legal; hh todo mundo
gostava.

144 Caio: [miss, miss, >como é que vocé<] >como é que vocé teve< a
ideia de

145 | tipo de conversation class?

146 Rian: [é mesmo.]

147 | Ana: [eu tive] eu sugeri isso pra miss Fernanda porque:: eu queria
(.)

148 justamente, eu queria ouvir mais vocés. e ai numa aula com todo
mundo

149 junto a gente ndo, eu ndo conseguia assim, poucas pessoas tinham

150 oportunidade de falar hh a gente ndo conseguia tratar um tdépico

mais
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151 profundamente, ai ela gostou da ideia de dividir a turma em partes
e a

152 | gente foi: e: foil muito legal] (.) Elaine quer falar, fala,
Elaine.

153 Elaine: bom, eu acho que algumas pessoas iriam querer se
aproveitar do

154 | professor e pedir tudo facil h e iriam acabar ndo aprendendo muito
porque

155 vocé: ja& que vocé jé& tem a pratica hh vocé ndo ia se esforcar
muito.

156 | Ana: vocé acha que a maioria dos alunos iria querer se aproveitar
ou sb

157 | uma minoria? (.) o que que vocés acham disso?

158 Elaine: eu acho que sé a minoria, mas [algumas pessoas]

159 Luma: [eu concordo com a Elaine, miss]

160 | Ana: [s6 alg- am]

161 | Luma: eu acho que podem ter alguns alunos que: podem querer mas
também,

162 | ©s professores ndo sdo-tem a maioria dos professores ndo sdo .hh
ndo sao

163 tipo:: sabet eles ndo iam deixar isso acontecer, eu acho.

164 Ana: aham (.) o professor ele continua sendo o adulto ali:: ele
continua

165 | sendo o profissional que té& ali a fren:te e vai, é: peneirar

166 | Luma: [exatamente] a escola ndo botaria uma pessoa que::

167 | Ana: o professor vail peneirar aquelas ideias dos alunos e (.) nada
maluco

168 né? a gente espera que nada muito doido possa vir dali (.) >tem
aluno que

169 | sugere coisa doida, né< hhhh e tém coisas MUITO boas, gen::te,
muita muita

170 | sugestéo boa| gque aparecem dos alunos (.) as vezes eu entrava na
sala

171 | com uma ideia, é:: eu sabia, vamos supor (.) a hoje eu tenho, nés
vamos

172 estudar tipos de frases. ai eu tava, eu penseil numa estratégia (.)
numa

173 | forma de dar aquela matéria, (.)al eu pen- eu conversava com voOcCés
traziam

174 | uma opinido e a aula ficava tdo leGAL (.) né, e al a gente dava a

MESma
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175 matéria sé que de outras maneiras, né? (.) foi uma vez atép com
uma: uma

176 atividade que a gente fez com musica que que foil a gente pegou uma
matéria

177 | e a gente procurou dentro de musicas algumas coisas, FALA Marcela

178 | José: nossa miss eu amava song activities que a gente tinha que:
descobrir

179 | a:: é:: que a gente tinha que:: era-era entender a letra da
misica? era

180 nao era?

181 Dudu: [é::]

182 | Ana: [ca:da] song activity tinha um-uma funcdo, né-?

183 José: E: vocé tinha que di-entender a letra da musica ndo era] é
que eu

184 confundi [se era: entender a letra da misica ou descobrir qual era
a

185 masica]l

186 Dudu: [ficava tocando a mUsica vocé descobria a palavral], °eu
lembro® (.)

187 | Ana: é, tinha atividade assim|

188 | Pudu: eu também gostava muito do song activity\

189 José: [eu também], era muito maneiro, miss

190 Caio: [>miss, eu posso falar uma coisa?<] a falando sobre o song
activity

191 ( ) song activity, tipo: eu adoro song activity que tipo ai
tinha umas:

192 | tipo cento e trinta palavras

193 Ana: hhhh

194 Caio: e que tipo parecia que tinham: (.) trinta sb.

195 | Ana: é=rapidinho=passava rapidinho.

196 Caio: tipo vocé botava algumas misicas tipo que todo mundo conhec-
que: :

197 tipo: ninguém conhecia(.) tipo algumas que a gente conhecia sé que
a gente

198 nédo sabia a letra.

199

Dudu: eu gostava muito quando: [ ( )]
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200 Caio: [( ) nossos] conversation classt ( )

201 | Caio: em varios conversation class, vocé perguntava a nossa
opinido do que

202 | © que poderia ser a prdxima aula.

203 | Ana: aham

204 Caio: o que que a gente poderia:: é:: trabalhar em grupos, ou pra

205 | apresentar alguma coisa, ou até mesmo vocé fazia uma pergunta base
que

206 tipo:: aa:: qual foi a sua uUltima via:gem? é:: essas coisas tais
que

207 praticava nosso inglés e a gente se divertia muito de ouvir os
comentarios

208 tipo: era muito engracada a aula.

209 Ana: hh

210 Caio: (e muito importante)
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EXCERTO 4
Pergunta-guia 4: Vocés acham gque daria certo se os alunos planejassem toda a aula?

211 Ana: Marcela, fala (.)eu quero ouvir a Marta. Marta ainda néo

212 | falou nada. aninha, fala comigo também, depois da Marcela.

213 Marcela: miss, eu ndo quero falar mais né&o.

214 Ana: ndo quer? nossa (.) .h td mas vocé acha, eu vou te pergunTAR
= vou te

215 cutucar (.) vocé acha que: que: iria dar certo se: os alunos
planejassem

216 toda a aula? (.) se o professor viesse e 6 a gente tem que
trabalhar

217 VERbos, a gente tem gque trabalhar classes gramatiCAIS, a gente tem
que

218 trabalhar Esses textos aqui: e ai, gente, como vocés querem
trabalhar? =

219 vocés acham que isso d& certo?

220 Marcela: ndo tipo: o alu- sbé o aluno planejar a a aula ndo, mas
tipo

221 também SO o professor a aula fica muito repetitiva = fica muito
chata,

222 | entendeu? .h

223 Ana: aham

224 | Marcela: que (.) teve um professor ail que eu nédo vou °citar nomes,
né°

205 | al: é:: ele ndo:: tipo ele s6 dava a mesma coisa .h era matéria
diferente,

206 | mas era a mesma coisa.

227

Ana: uhum
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228 Marcela: entendeu? = ele tipo ndo fazia [nada]

229 Ana: [mesmo ti-] mesmo tipo de aula (.)

230 | Marcela: é: exatamente

231 Ana: uhum

232 | Marcela: exatamente, miss e & muito CHAto, ninguém aguenta ficar
fazendo

233 | @ mesma coisa .h toda aula.

234 | Ana: uhum (.) Marta, fala comigo. fala Aninha: vocé gosta de dar a
s—

235 vocé gosta de dar a sua opinido com relacdo a a como vai ser a
atividade?

237 | Ana: fala, Ana: vocé gosta de dar a sua opinido com relacdo as
aulas?

238 | Marta: entdo, simt porque eu acho que os professores é: eles tém
que

239 | planejar algumas aulas, mas assim os alunos podem dar dicas e
ajudas

240 | >pras aulas ficarem mais dindmicas< e legais.

241 | Ana: uhum as aulas,tipo assim, planejar com as idéias dos alunos

242 | Marta: aham ndo os alunos criArem a aula, mas ajudarem o professor
a

243 | fazer a aula mais dindmica, mais diverti:da

244 | Ana: pra aula ficar com a cara dos alunos=ndo com a cara do
professor

245 | (.) néz

246 | Marta: aham

247 | Ana: isso é o que eu acho legal a a aula de vocés, é: do ano
passado eu

248 | achei que durante o ano a as aulas foram ficando mais com a cara
de

249 | vocés, entendeu? talVEZ tudo que a gente tenha feito no ano
passado

250 | possa ndo dar certo com outra turma, porque a turma de vocés E a

turma
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251 | de vocés e cada turma é uma turma, né? e vocé, Sérgio, fala, o que
vocé

252 | acha?

253 | Sérgio: eu o qué?

254 | Ana: sobre os alunos darem opinido sobre as aulas (.) vocé acha
que da

255 | certo isso?

256 | Sérgio: eu acho

257 | Ana: por que que vocé acha que d& certo?

258 | Sérgio: a: porque os alunos tém que dar a opinido deles, név

259 | Ana: e por que os alunos tém que dar a opinido deles? tem
professor que

260 | discorda (.)

261 | Sérgio: é?

262 | Ana: é
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EXCERTO 5
Pergunta-guia 5: Vocés acham que prova é importante?

263 | Ester: miss, I'm so sorry, I forgot

264 | Ana: a:: Estert vocé chegou aGOra: hhh n&o acredi:to (.) a gente
té

265 | falando em portugués, ta, Ester?

266 | Ester: a: que bom hhh

267 | Ana: olha s6: eles j& até acostumaram com a minha voz em portugués
agora

268 | olha sé6, agora por ultimo a gente = eu quero que a gente fale um

269 | pougquinho de prova = o Rian falou alguma coisa que eu néo
consegui

270 | entender, Rian

271 | Rian: ndo, eu falei que eu prefiro fazer prova no chromebook por
motivos

272 | pessoais

273 | Ana: a:: por motivo débvios hhh (.) olha sb6, mas pro:va,
independente de

274 | ser no chromebook vocés acham que a prova é importante = qual é a

275 | importéancia da prova? é:: e avaliacgdo em geral? porque avaliacéo,
gente

276 | nédo precisa ser prova exatamente (.) o aluno ser avaliado, ele
pode ser

277 | avaliado de varias maneiras. o que vocés acham de serem avaliados
com

278 | provas?

279 | Caio: miss, eu posso: dar a minha opini&o?

280 | Ana: cla:ro

281 | Caio: o: mister George

282 | José: °depois do Caio eu também quero dar a minha opini&o®

283 | Caio: ndo, ndo vou citar nomes, vamos fazer que nem a Marcela, vou
ficar

283 | em ( )

285 | Ana: Isso, melhor.

286 | Rian: [j& falou o nome agoral

287 | Caio: [ ( )] porque se ndo vail dar briga

288 | José: o Caio, mas é sob- o Caio, mas a miss ta& fazendo pergunta

sobre



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1912288/CA


PUC-Rio- CertificagcaoDigital N° 1912288/CA

178

289 | ela e ndo sobre o inglés da escola

290 | Ana: é é em geral

291 | Caio: em geral eu acho: prova, é assim, eu sou dividido meio com
prova

292 | porque tipo: eu sou completamente a favor de tipo trocar a prova,
teste

293 | por algum trabalho

294 | Ana: uhm (.) vocé acha que os alunos conseg- vocé acha gque os

295 | professores conseguem avaliar os alunos de outra forma sem ser
prova?

296 | Caio: aham, eu posso: falar uma coisa, miss?

297 | Ana: ahm

298 | Caio: o:: mister Juliano tipo: ele n&o gosta de tipo dar, >ele jéa
disse

299 | isso pra gente< ele ndo gosta de dar tipo teste, prova, tipo
formuléario

300 | tal tipo: ele prefere lancar um trabalho de teste e tipo ele lanca
tipo

301 | uma semana pra gente fazer, e que tipo: eu me sinto: BEM melhor,
mais

302 | satisfeito em fazer um trabalho é:: assim, do que, tipo aprendendo
do

303 | mesmo jeito porque tipo ele botou o trabalho e tipo: eu vou
explicar o

304 | contexto, mas ndo precisa ser assim (.) mas tipo ele pegou o
momento que

305 | 2 gente tava vendo que era a quaresma de semana santa e: tipo ele:
pediu

306 | pra gente fazer cinco questdes e fazer uma entrevista.

307 | Ana: aham (.) e alguém aqui prefere prova?=o que vocé acha, Rian?
vocé

308 | acha que a prova é necessaria como instrumento de avaliacdo ou=

309 | Rian: miss, eu a:cho que a prova muitas vezes é pra demonstrar
nosso

310 | conhecimento, entendeu? sé que muitas vezes hh o professor faz
uma

311 | questédo de maneira diferente do que a gente viu em sala de aula

(.)

312

Ana: uhum
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313 | Rian: ai as vezes é sb6 compreensdo que falta mesmo = normalmente a
gente

314 | sabe as coisas, entédo eu acho que na prova também é importante

315 | considerar se o aluno respondeu perguntas e acertou durante a aula
que

316 | as vezes pode ter sido também sé6 porque deu um branco na hora da
prova

317 | Ana: eu concordo completamente com isso que vocé t& falando (.)
muitas

318 | vezes o aluno na prova ele ndo mostra o que ele sabe e na aula
ele

319 | muito mais que ele sabe. Marcela, pode falar. o que vocé acha,
Marcela?

320 | Marcela: miss, eu acho, tipo assim, a prova, tipo, é igual o Rian,
eu

321 | muitas vezes necessério, mas as vezes, tipo, j& é muita coisa,
tipo: é:

322 | teste, negbécio de outros e: a prova, ail a gente fica muito: [como
fala?]

323 | Ana: [sobrecarregados]

324 | Marcela: ISSO, isso.

325 | José: oh miss, eu acho que a prova deveria ser substituida por
varios

326 | pequenos formulérios.

327 | Ana: mas ail vocé n&o acha que formuldrio tem cara de prova?

328 | José: ah formuldrio tu ndo estuda

329 | Ana: ah é? hhh

330 | José: oh miss, oh miss, qual que é o propdsito da prova?

331 | Caio: calma ai, José, na moral, na moral, formuldrio (.) é uma
prova

332 | reduzida

333 | Ana: qual é o propdsito da prova? qual é o propdsito da prova?

334 | José: qual é o propdsito da prova, miss? é isso que eu tdé te
perguntando

335 | Caio: posso botar na minha opinido?

336 | José: NAO, to zuando, vai.

337 | Caio: o propdsito da prova, pra mim hhh filho da mde, t& rindo hh,

o
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338 | propdsito pd, perdi a concent- o propdsito da prova, pra mim é::
tipo o

339 | mostrar que a gente sabe: da matéria, é isso (.) que é mostrar que
a

340 | gente sabe: da matéria, é isso.
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EXCERTO 6
Pergunta-guia 6: Se ndo houvesse prova, vocés acham gue seriam bem avaliados?

341 | Ana: e se, e se ndo houv- ndo houvesse prova, vocés acham que
vocés

342 | seriam bem avaliados? conseguimos avaliar vocés?

343 | Caio: miss (.)

344 | Ana: hum

345 | Caio: miss (.)

346 | Ana: pode falar

347 | Caio: é: eu acho que:: dependendo do que o professor fize:sse até
que:

348 | poderia ser uma b-boa.

349 | Ana: eliminar a prova? e fazer outras avaliacdes?

350 | Caio: posso falar uma coisa, miss?

351 | Ana: claro?

352 | Caio: seria muito legal se, tipo, a gente tivesse um trabalho,
assim mas

353 | tipo:: um trabalho:: que tenha a ver com a matéria, é claro (.)
por

354 | exemplo um resuminho, por exemplo o que eu gostei muito com a
professora

355 | de ep- miss Juliana fez com a gente que eu gostel muito tipo ela
botou

356 | algumas paginas pra gente (.) a gente fez um resumo no caderno,
tipo era

357 | um resumo colori:do, tipo:: era tipo bem legal, pra tipo a gente:
usar

358 | isso pra estudar pro teste (.) e tipo isso: me ajudou muito

359 | Ana: muito bom, muito bom

360 | Caio: ai tipo: poderia fazer um trabalho que tipo: a pessoa:, >sem
a ver

361 | com participacgédo<, é:: que isso tem a ver com participagdo, mas
tipo::

362 | algumas coisas em classe, por exemplo uma:: conVERsa que o
professor

363 | tivesse com o aluno, n&o com um aluno especifico, mas tipo uma
aula, em

364 | que o professor se- em que o professor pudesse avaliar o que o

aluno
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365 | sabia, ai que tipo: vocé perguntava pra cada um dos alunos (.) ai
que

366 | tipo: tinha uma pergunta pra cada aluno e tipo se o se aluno nao

367 | soubesse, vocé podia explicar a resoJoséo da questdo pra ele.

368 | Ana: aham (.) pode falar, Marta.

369 | Marta: enté&o, miss, eu acho que pra prova é import-pra: avaliar

370 | assim é:: o nivel de conhecimento do aluno (.) mas também assim,
tipo:

371 | as vezes, a gente néo precisa fazer prova e o teste, agent-em vez
d-tes

372 | em vez do teste >a gente pode fazer< que nem o mis—- o mister
Juliano fez

373 | (.) um trabalho, que vale nota, tipo sei 1a um video, um resumo,
alguma

374 | coisa que vale nota, entendeu?

375 | Ana: uhum
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