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RESUMO

A presente tese versa sobre uma proposta pedagdgica de ensino de lingua
portuguesa construida como forma de intervencdo na realidade de sala de aula de
periferia. Seu objetivo é oferecer concretude aos estudos tedricos que propdem que o
ensino de lingua materna, nos anos finais do Ensino Fundamental, amplie as
competéncias discursivas e capacidades linguisticas dos alunos visando a formagéo
deles enquanto cidadaos criticos e atuantes na vida social. Para além disso, a
proposta tem como objetivo estabelecer situagbes de interlocugdo efetivas e
qualificadas entre professora e alunos. A pesquisa fundamenta-se em um
entrecruzamento teorico que leva em consideragdo estudos socioldgicos sobre
periferia — com o intuito de compreender a realidade educacional que se quer intervir
—, pesquisas linguisticas sobre o ensino de lingua portuguesa — pensado para as
necessidades desse publico — e propostas emancipatérias da area da educagao —
utilizadas para qualificar e ampliar a proposta. Assume-se uma concepg¢ao bakhtiniana
de lingua, e adota-se a pesquisa-agcdo como metodologia de trabalho, na qual a
pesquisadora planeja, implementa e avalia suas préprias praticas pedagodgicas
vivenciadas com seus alunos. Ao longo de trés anos letivos, na condi¢cdo de
professora de lingua portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental em uma
escola na periferia localizada no Morro da Cruz, na cidade de Porto Alegre, a
pesquisadora implementou praticas — registradas por meio da manutengcdo de um
caderno de campo — que compuseram uma proposta pedagdgica de ensino de
portugués a partir da tematica da construgdo de identidade, com vistas a alcancar
alunos do terceiro ciclo de aprendizagem — considerando-se a existéncia da escola
ciclada em Porto Alegre. Ao final desse periodo, foi possivel estabelecer as relagdes
construidas entre as praticas propostas e as teorias estudadas, verificando o
desenvolvimento do aprendizado, bem como explicitar as relacbes desenvolvidas
entre alunos e professora nesse periodo, relagdes que se mostraram proficuas no
sentido de construir processos de autonomia, bem como de estabelecer uma
comunidade de pratica — que transformou 0 momento de aprendizagem em sala de
aula. Conclui-se que o entrelagamento tedrico possibilitado pelo campo da Linguistica
Aplicada propicia resolugdes mais qualificadas para as questdes que surgem no
mundo real, sendo possivel trazer diferentes olhares e perspectivas para compor o
quadro e oferecer intervencgdes eficazes para, nesse caso em questdo, uma sala de
aula de portugués na periferia.

Palavras-chave: Educacgéao linguistica. Letramentos; Géneros do discurso. Periferia.
Autonomia. Protagonismo. Construgédo identitaria. Comunidade de pratica e de
aprendizagem. Justica restaurativa.



ABSTRACT

This thesis presents a pedagogical proposal for teaching Portuguese language as a
form of intervention in the reality of the classroom in periphery. Its objective is to offer
concreteness to theoretical studies that propose that the teaching of native language,
in the final years of Elementary School, expands students' discursive competences
and linguistic abilities aiming at their formation as critical and social active citizens. In
addition, the proposal aims to establish effective and qualified situations of dialogue
between teacher and students. The research is based on a theoretical intersection that
takes into account sociological studies on the periphery - in order to understand the
educational reality that one wants to intervene in - linguistic research on Portuguese
language teaching - designed for the needs of this audience - and emancipatory
proposals in the education area - used to qualify and expand the proposal. A Bakhtinian
conception of language is assumed, and action research is adopted as methodology,
in which the researcher plans, implements and evaluates her own pedagogical
practices with her students. Over the course of three school years, as a Portuguese
language teacher in the final years of elementary school at a periphery school located
in Morro da Cruz, in the city of Porto Alegre, the researcher implemented practices -
recorded through a field notebook - that made a pedagogical proposal of teaching
Portuguese based on the identity construction, reaching students in the third learning
cycle - considering the existence of the cycled school in Porto Alegre. At the end of
this period, it was possible to establish the relationship between the proposed practices
and the studied theories, verifying learning development, as well as make explicit the
relationship developed between students and teacher during this period, which proved
to be fruitful in terms of building autonomy processes and establishing a community of
practice - which transformed the learning moment in classroom. It is concluded that
the theoretical interconnection made possible by the field of Applied Linguistics
provides more qualified resolutions for the questions that arise in the real world, being
possible to bring different perspectives to compose the picture and offer effective
interventions for a Portuguese classroom in periphery.

Keywords: Linguistic education. Literacies. Speech genres. Periphery. Autonomy.
Protagonism. Identity construction. Learning community. Community of practice.
Restorative justice.



RESUMEN

La presente tesis trata de una propuesta pedagogica para ensefiar la lengua
portuguesa como una forma de intervencién en la realidad del aula de la periferia. Su
objetivo es ofrecer concrecion a los estudios tedricos que proponen que la ensefianza
de la lengua materna, en los ultimos anos de la escuela primaria, expanda las
competencias discursivas y las habilidades linguisticas de los estudiantes con el
objetivo de su formacién como ciudadanos criticos y activos en la vida social. Ademas,
la propuesta tiene como objetivo establecer situaciones de dialogo efectivas y
calificadas entre el maestra y los estudiantes. La investigacion se basa en una
interseccion teorica que tiene en cuenta los estudios socioldgicos sobre la periferia, a
fin de comprender la realidad educativa en la que se quiere intervenir, la investigacion
linguistica sobre la enseflanza de la lengua portuguesa, disefiada para las
necesidades de esta audiencia, y las propuestas emancipatorias en el area de
educacion - utilizadas para calificar y ampliar la propuesta. Se asume una concepcién
bakhtiniana del lenguaje y se adopta la investigacion accion como metodologia de
trabajo, en la cual la investigadora planifica, implementa y evalua sus propias practicas
pedagogicas experimentadas con sus estudiantes. En el transcurso de tres afos
escolares, como maestra de portugués en los ultimos afios de la escuela primaria en
una escuela en la periferia ubicada en Morro da Cruz, en la ciudad de Porto Alegre, la
investigadora implement6 practicas, grabadas a través del mantenimiento de un
cuaderno de campo, que compuso una propuesta pedagdgica para ensenar portugués
basada en el tema de la construccion de la identidad, con miras a ensefar a los
estudiantes en el tercer ciclo de aprendizaje, considerando la existencia de la escuela
de ciclos en Porto Alegre. Al final de este periodo, fue posible establecer las relaciones
construidas entre las practicas propuestas y las teorias estudiadas, verificar el
desarrollo del aprendizaje, asi como hacer explicitas las relaciones desarrolladas
entre estudiantes y docentes en este periodo, relaciones que resultaron fructiferas en
el sentido de construir procesos de autonomia, ademas de establecer una comunidad
de practica, que transform6 el aprendizaje en el aula. Se concluye que el
entrelazamiento tedrico hecho posible por el campo de la Linguistica Aplicada
proporciona resoluciones mas calificadas para las preguntas que surgen en el mundo
real, lo que permite traer diferentes perspectivas para componer la imagen y ofrecer
intervenciones efectivas para, en este caso en cuestion, una clase de portugués en la
periferia.

Palabras clave: Educacion linguistica. Letramientos. Géneros de discurso. Periferia.
Autonomia. Protagonismo. Construccion de identidad. Comunidad de practica y
aprendizaje. Justicia restaurativa.
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1 INTRODUGAO

“TOTOLOLG TOLG QLLTOLG EUPOLVOUEY TE KOL OUK EUPOLVOUEV ELUEV
1e koL ouk gluev” (Hpadeitog)

“‘Entramos e n&o entramos nos mesmos rios. Somos e ndo somos”. Essa é
a traducao literal da famosa frase de Heraclito. Segundo ele, ndo podemos entrar duas
vezes no mesmo rio. O rio ndo € o mesmo, n6s ndo somos 0s mesmos. Tudo estda em
constante transformacgao; a realidade € e estd em um movimento que nunca cessa,
que recomega sempre. Ha um fluir permanente: Panta Rei, ou seja, tudo flui. Com o
presente trabalho nao seria diferente, ele é fruto de uma longa caminhada, caminhada
essa que parece ter materializado a frase de Heraclito, como passarei a explicar a
sequir.

Muitas foram as versdes de mim que compuseram este trabalho, e isso
deve ser explicitado para que se entenda um pouco de como ele foi escrito e reescrito
ao longo do tempo. Pode-se dizer que tudo comegou com a primeira Leticia chegando
no Morro da Cruz e encontrando uma realidade até entdo desconhecida e com que
ela ndo estava preparada para lidar. Os primeiros contatos e porque nao dizer, o
primeiro ano de contato foi marcado por uma série de conflitos e desentendimentos,
muitos deles provocados por leituras do senso comum sobre os alunos daquela
realidade, alunos esses que eram vistos como violentos e totalmente sem educacéao
e limites. Nado me orgulho dessa minha primeira versdo, mas todas as frustragdes
vividas ali foram de grande utilidade no sentido de permitirem que eu percebesse que
precisava me desconstruir para efetivamente seguir atuando naquele lugar.

Dessa desconstrugdo, surgiu a segunda Leticia que resolveu se unir a
outros professores da rede e construir um coletivo para melhor entender aquela
realidade e pensar mudangas na forma de agir enquanto professora, de modo a
realmente alcancgar os alunos e promover a tdo sonhada educacao para a cidadania.
Nesse momento, pode-se dizer que renunciei a olhar para os alunos enquanto
adolescentes violentos, por simplesmente fazerem parte daquele territorio periférico,
e passei a enxerga-los como um grupo com iniUmeras caréncias, caréncias essas que
precisavam ser supridas pela escola para que se pudesse mudar a situagao.

Importante registrar aqui que essas mudangas foram se dando conforme

eu entrava nesse rio, e o fato de eu estar em constru¢do e mudanga nao impedia que
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eu seguisse caminhando, buscando respostas e, ao mesmo tempo, construindo
praticas com meus alunos a partir das leituras e compreensdes adquiridas até aquele
momento. Acredito que isso acabe por aparecer ao longo desta tese, visto que a
escrita dela ocorreu também nesse periodo, e pode-se dizer que varias foram as
Leticias que a compuseram, o que fez com que eu retornasse e reescrevesse muitas
coisas inumeras vezes, na tentativa de apagar as Leticias anteriores, toda a vez que
eu me dava conta de que o olhar colocado ali estava carregado de preconceitos que
nao mais correspondiam a realidade que eu entendia dos meus alunos, mas isso ndo
quer dizer que algo nao possa ainda ter mudado outra vez nesse processo ou que
ainda nao tenha mais coisas ainda a mudar.

A préxima Leticia que se seguiu descobriu-se completamente cheia de
amor pelos alunos, numa nova relagdo, em que os alunos eram vistos como
adolescentes mal compreendidos pela escola, com vidas muito dificeis, mas
totalmente capazes de aprender, com potencialidades a serem exploradas, bastando
sO mostrar a eles o quanto eram capazes, numa leitura muito freireana do “ndo ha
educagao sem amor” e que a educagao s6 acontece quando se € capaz de amar 0s
seres inacabados e, ensinando-os, aprender com eles. Muitas foram as vivéncias com
os alunos nesse periodo, vivéncias essas carregadas de muito significado.

Apoés esse tempo de vivéncia pedagdgica, pode-se dizer que uma nova
Leticia surgiu, dessa vez, a Leticia que voltava o olhar para o que tinha vivido, numa
tentativa de entender o que se passara e descrever todo esse processo, além de tentar
vivenciar novamente a proposta com outros alunos, agora em outra periferia. Mais
leituras, mais analises, mais vivéncias, e, mais uma vez, a Leticia descobre-se ainda
carregada de preconceitos, por mais que ja tivesse aprendido a amar esses alunos.
Nesse momento, pode-se dizer que a leitura da obra “A escola e a favela”, de Paiva e
Burgos (2009), foi um divisor de aguas e um grande ampliador do olhar, produzindo
outra Leticia, essa ultima que se da conta que o discurso da caréncia também & um
discurso de preconceito e que ha mais heterogeneidade na vida da periferia do que
ela poderia imaginar.

A Leticia que dai surge percebe o quanto a escola € a grande responsavel
pela violéncia para com os alunos, nesse papel aculturador e discriminatério, parte de
uma sociedade construida para manter os mais pobres nesse lugar de exclusdo. Essa
Leticia, cada vez mais percebe os alunos como adolescentes exatamente como

quaisquer outros adolescentes, com situagcbes particulares, cada um com sua
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caminhada especifica e unica, mas todos eles carregando um peso em comum: O
peso do olhar preconceituoso da sociedade, o que torna suas caminhadas muito mais
dificeis de serem tragadas, independente da qualidade que eles tenham.

Acredito que a Leticia que chega ao final dessa tese se parece um pouco
com o narrador de Euclides da Cunha, ao terminar “Os Sertdes”, que disse: “O
sertanejo é, antes de tudo, um forte”. Como, ele, posso dizer: os alunos da periferia
sdo, antes de tudo e apesar de tudo, “fortes” e acredito que meu papel, enquanto
professora, hoje, € lutar contra todos esses preconceitos que recaem sobre eles, na
tentativa de mostrar a eles e aos que os enxergam dessa maneira equivocada, o
quanto sido capazes, fortes e podem mudar ndo apenas a visdo de si, como podem
se empoderar e lutar por um espago nessa sociedade.

Importante mencionar que a proposta pedagogica, construida junto aos
alunos do Morro da Cruz, funcionava, desde o inicio, apesar de mim, apesar das
minhas versodes anteriores. Pode-se dizer que, como essa caminhada se deu de forma
conjunta, os alunos se encarregaram de aperfeicoar o que eu ainda ndo conseguia
enxergar. E digo isso porque a base tematica dela é a formacao de identidade, algo
extremamente necessario para que esses alunos pudessem se perceber e se
reinventar para poderem lutar contra todos esses olhares preconceituosos e
excludentes.

Para além dessas mudancgas ocorridas em mim, através do renascimento
de muitas Leticias ao longo desse processo, o que por si sO ja geraria bastante
complexidade na escrita e leitura dessa tese, pode-se dizer que, como previa
Heraclito, o rio também deixou de ser o mesmo. E digo isso a partir das mudancgas
politicas que ocorreram nesse periodo. Ora, € preciso lembrar que em, 2014, quando
essa jornada se iniciou, estavamos em um periodo em que tinhamos José Fortunati
como prefeito de Porto Alegre, alguns anos apds a saida da Administracdo Popular,
quando ocorria a perda gradual da forca do ensino por ciclos, mas ainda havia
algumas possibilidades de se trabalhar.

Nesse mesmo periodo, tinhamos Dilma Roussef como presidenta da
republica, numa continuidade ao governo Lula, que vinha implementando uma série
de politicas voltadas ao publico de periferia, combatendo-se as inumeras situacdes de
exclusdo vividas por eles: desde a questdo da saude, da assisténcia social, do

desemprego e, principalmente da educacdo, area em que foram feitos inumeros
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investimentos para que a populagdo mais pobre chegasse a Universidade e pudesse
exercer a cidadania e transitar nesses espagos até entdo impossiveis para eles.

Infelizmente, de la para ca, muita coisa foi se transformando. Em 2016,
presenciamos o golpe parlamentar, orquestrado por Temer, que passou a presidéncia
do Brasil numa jogada politica que inverteu a légica que até entdo vinha ocorrendo.
Com Temer no poder, ndo ha mais como se falar em um mesmo rio: o olhar ja nao é
mais voltado para a populagdo empobrecida e, sim, para as inumeras reformas que
favoreceriam novamente a elite brasileira, tirando os poucos direitos conquistados
pelos trabalhadores até entao.

Ja em 2017, agora especificamente na cidade de Porto Alegre, assumiu a
prefeitura Nelson Marchezan, promovendo, desde o inicio de sua gestdo, um ataque
a educacao e aos professores, num processo de destrui¢cdo total do que havia restado
dos ciclos nas nossas escolas. Nesse momento, o rio se modifica totalmente a minha
frente, rio esse que passa a ser marcado pelo fim das reunides pedagdgicas, pela
diminuicdo do tempo diario de aula, pelo término do dia de compensacao dos
professores (0 que impossibilitou a continuidade dos encontros do Coletivo de
Educadores), pelo congelamento e parcelamento dos salarios, pelo aumento no
numero de periodos de aula a serem ministrados pelos professores na semana
(diminuindo-se consequentemente os periodos de planejamento), para além do inicio
dos contratos emergenciais e tentativas de precarizar os servigos de assisténcia social
e de saude oferecidos pelo municipio.

Enquanto ainda lutavamos com esse novo rio caudaloso e instavel que se
apresentava a nossa frente, em 2019, chega a presidéncia ninguém menos que Jair
Bolsonaro, representando partidos de extrema-direita, o que configurou o fim de todo
um periodo progressista vivido no Brasil. Faltam for¢as para descrever os estragos ja
causados em tdo pouco tempo, e passamos, sem sobra de duvidas, a estar diante de
um novo rio tremendamente assustador. Ndo ha como saber o que vira pela frente
nesses préximos anos de mandato, mas € prevista muita luta e resisténcia em tempos
que certamente serdao cada vez mais dificeis.

A ironia € que esse momento e os demais momentos anteriores descritos
aqui foram justamente os que corresponderam ao da escrita dessa tese. Pode-se dizer
que o que comegou em um momento ndo muito favoravel, mas ainda com esperancas,
terminou em uma situacao totalmente adversa. Nem ¢é preciso dizer que tudo isso

também se reflete na tese. Ora, nao foi facil escrever em meio a tantas mudancgas de



18

circunstancias, circunstancias essas, pode-se dizer, totalmente contraditérias, pois, na
medida em que eu mudava em direcdo a um lugar melhor enquanto professora de
periferia, a cidade e o pais mudavam em outra dire¢cdo, tornando-se praticamente
incompativel a existéncia das duas, professora e situagdo politica, no mesmo lugar.

Muitas foram as vezes em que me questionei se ainda havia validade em
tudo o que eu tinha feito ou nas coisas que eu tinha a dizer. Ora, num momento em
que se rechaca Paulo Freire, parece ndo caber uma tese que o tenha como um dos
grandes referenciais. N&o foi facil concluir essa escrita e, muitas foram as vezes que
tive vontade de voltar e colocar que os avangos que eu havia descrito ndo existiam
mais. Também n&o foi facil olhar para a proposta pedagdgica vivenciada e se
perguntar se ainda seria possivel ver ela ocorrendo outras vezes, agora com um
cenario totalmente devastado nas escolas municipais.

E preciso admitir que travei. Principalmente nesse ultimo ano. Mas ent&o
respirei fundo e, se ha algo que aprendi com meus alunos na periferia foi a ser, apesar
de tudo, forte. Entdo retomei a escrita dessa tese, agora talvez com possibilidade de
leitura diferente: acredito que agora ela passe a ser simbolo de resisténcia e luta, uma
proposta na contramao de um novo sistema, algo a ser subversivamente vivido com
os alunos, na luta pela manutencdo da democracia e pela continuidade do direito a
cidadania tdo duramente conquistado pelas classes populares.

Dito isso, é preciso contar a forma como estruturei esse trabalho. Comeco,
no capitulo 2, por contextualizar minhas questdes, explicitando o lugar de onde parto.
Aqui aparece a situagao inicial encontrada na escola no Morro da Cruz e as questdes
que surgiram dos confrontos ali ocorridos. Em seguida, apresento um breve historico
da insercéo do publico de periferia na educacao no Brasil, bem como a evolugao das
politicas e pesquisas existentes sobre a educacao até entdo. Apos, aponto para a
decisdo de trilhar o caminho em busca de respostas as minhas questdes e relato
brevemente o encontro de uma possibilidade de resposta.

No capitulo 3, explico a metodologia por mim adotada nesse trabalho,
detalhando o tipo de pesquisa escolhido, bem como meus objetivos, expectativas e
as etapas que se seguiram para atingir esses objetivos tragados. Ja no capitulo 4, um
capitulo bastante denso, apresento meu constructo tedrico, um referencial
multidisciplinar, que se propde a dar conta da caminhada que tive de fazer para
conhecer melhor a periferia, bem como para escolher sob quais perspectivas eu ia
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ensinar portugués, além dos inumeros cruzamentos que fiz com outras metodologias
educativas para construir uma proposta de ensino efetiva para meus alunos.

Apés essa caminhada, no capitulo 5, apresento a proposta pedagogica
construida e vivenciada com meus alunos no Morro da Cruz como resposta as minhas
perguntas, detalhando sua tematica e as praticas que a compuseram. E, em seguida,
no capitulo 6, explicito as relagdes estabelecidas entre a proposta e as teorias que a
guiaram, assim como trago algumas vivéncias como exemplos do que aconteceu. Por
ultimo, teco minhas consideragdes finais, discutindo as limitagcdes da proposta e do
projeto como um todo, apontando também as possibilidades de novas vivéncias a

partir do que foi construido até entao.
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2 O CONTEXTO DA PESQUISA: SITUANDO MINHAS QUESTOES

Desde sempre foram as questdes do mundo pratico que me atrairam e me
levaram a pesquisa. Minha caminhada na academia sempre partiu de algum problema
que eu encontrava no mundo a minha volta e para o qual eu ndo achava resposta
imediata, o que fazia com que meus passos se dirigissem a pesquisa e aos estudos,
na tentativa de encontrar solugdes para o que me inquietava. Com o presente trabalho
nao foi diferente. As questdes aqui levantadas, discutidas e todas as tentativas de
respondé-las seguiram esse mesmo processo. No caso aqui posto, minhas questdes
giram em torno das aulas de lingua portuguesa que eu, enquanto professora de uma
escola publica municipal em uma periferia’ de Porto Alegre, tive de me fazer quando
me deparei com uma realidade que, de modo algum, permitiia que eu tivesse
respostas rapidas.

E preciso deixar claro aqui que ha toda uma imensa e valida discussao
sobre educacdo, que acaba também por perpassar esse trabalho, no sentido de que
a educacgao extrapolaria, e muito, a escola e talvez até mesmo que os saberes
produzidos pela escola teriam pouca validade para o mundo pratico, e ainda que a
escola, como esta constituida hoje, é retrégrada e esta fadada ao fracasso e a
exclusao de boa parte das pessoas que nao se enquadram na forma de ensino por
ela oferecida, questdes essas que levantam inclusive o tema da desescolarizagao,
abordado pelos mais diversos estudiosos (LYMAN, 2000; HOLDT, 1976; HOLDT &
FARANGA, 2003; VASCONCELOS, 2017, entre outros). Contribuem para essa
questdo os documentarios “La educacion prohibida” (2012) e “Quando sinto que ja
sei” (2014), que fazem um levantamento sobre educagdo na América Latina e no
Brasil, respectivamente, e questionam o ensino na escola tradicional, apontando
formas alternativas de educagao que estariam mais préximas das realidades que hoje
vivemos e que ja estdo em pratica em muitos lugares que se propuseram a encarar a
educacgao de outra maneira.

N&o ignoro toda essa questao, e acredito que ela acabe por conversar com
este trabalho, ainda que de maneira transversal, mas o foco central da presente
pesquisa vem de um local especifico: falo enquanto professora que sou, de escola

publica municipal, situada na periferia da cidade de Porto Alegre, professora essa que

10 conceito de periferia por nés adotado sera discutido e aprofundado no capitulo 4 desse trabalho.
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precisou tratar de questdes descobertas dentro de sua sala de aula de portugués com
alunos dos anos finais do Ensino Fundamental (especificamente alunos de 7°, 8° e 9°
anos). E com isso ndo quero dizer que eu ndo leve em conta toda essa discussao
sobre a escola, e sim situar que, aqui, nesse lugar em que me inscrevo, a escola
formal com todas as suas problematicas e contradi¢gdes faz parte da minha realidade
diaria, e € a partir das aulas de portugués dentro dessa escola formal numa
comunidade de periferia que surgem minhas questdes, questdes essas que acabaram

por conduzir meus passos e geraram todo este trabalho.

2.1 As questoes forjadas no confronto com a realidade de uma sala de aula de

periferia

llari, ainda em 1986, ao discutir sobre o quanto as aulas de portugués

precisavam mudar nas escolas, ja alertava:

O importante é entender que a grande mudanga ndo vira nem
das universidades nem dos 6rgdos oficiais do ensino nem dos
projetos dos linguistas e dos pedagogos. Todas essas instancias
tém uma colaboragdo a dar, mas se ndo estou enganado essa
colaboragéo, hoje, s6 pode servir para limpar o terreno. Mas a
mudancga vira daqueles que vivem o ensino, ndo daqueles que
especulam sobre ele. De dentro. (ILARI, 1986, p.228)

Mais de trinta anos se passaram desde que essa fala foi feita, e ela ainda
segue atual. Muitas foram as propostas dos 6rgaos oficiais e ndo poucos os projetos
de linguistas e pedagogos para resolver essa questdo, mas as aulas de lingua
portuguesa permanecem tendo muito a evoluir nas escolas. Como llari (1986),
também insisto que sao os professores, os que vivem a realidade do dia a dia da sala
de aula, que precisam criar espagos para refletir sobre seu fazer, e, a partir dessas
reflexdes, buscar as saidas efetivas para o ensino eficaz de seus alunos. E com isso
nao quero dizer que a academia esteja fora desse processo. A Universidade tem, sim,
sua colaboracdo a dar, mas creio que ela s6 sera efetiva no mundo pratico quando
construida junto com os professores que estdo nas salas de aula vivenciando todos
os problemas que a realidade escolar impde. E digo isso a partir da minha experiéncia
como professora que, desde margco de 2014, passou a vivenciar a realidade de sala

de aula de periferia, caminhada essa que precisa ser explicitada aqui.
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Ora, apos ter ficado, ironicamente, em primeiro lugar no concurso para
professor de lingua portuguesa no municipio de Porto Alegre, fui designada para uma
escola na periferia da cidade, situada no Morro da Cruz (uma escola relativamente
grande, com cerca de mil e quinhentos alunos) para ministrar aulas de portugués para
os anos finais do Ensino Fundamental (mais especificamente para os 7°, 8° e 9° anos),
ou seja, para o terceiro ciclo de aprendizagem, segundo a organizagao da Escola
Cidada? que oficialmente rege o ensino nessa rede. E, apesar de saber que o publico
seria adolescente (0 que era novo para mim que sempre trabalhara com jovens e
adultos até entado), isso ndo me incomodava, visto que sempre tive boas relagdes com
essa faixa etéaria fora de uma sala de aula.

Aqui cabe explicar o porqué de eu utilizar o termo ironicamente: ao fazer a
prova, tive testados meus conhecimentos tedricos sobre linguistica e teorias da
educacao e, ao que tudo indica, fui a candidata que se mostrou mais preparada
teoricamente para responder aquele teste. A ironia se encontra no fato de que era de
se imaginar que o resultado desse exame colocaria em primeiro lugar a pessoa mais
apta para atuar naquele cargo, o que se mostrou totalmente equivocado. Ao entrar na
sala de aula, me deparei com uma realidade que eu jamais tinha sido preparada para
atuar. A sensacao imediata era a de que nenhum daqueles conhecimentos tedricos
gue eu possuia e para 0s quais eu havia sido testada ajudavam diante de tudo o que
se colocava a minha frente.

Importante também retomar que minha afirmagéo sobre ndo me incomodar
em trabalhar com o publico adolescente se desfez no primeiro momento em que entrei
em sala, nas dez turmas para as quais fui designada enquanto professora, pois foi
nesse instante que se deu o encontro com o caos, e ndo ha outro nome para descrever
a situagcdo com a qual me deparei. Para além do fato de que fui designada para a
escola numa tarde e, ao chegar 13, fui incumbida de comecgar as aulas ja no dia
seguinte, pela manha, para as dez turmas de anos finais da escola, sem sequer
conhecer essas turmas ou minimamente a realidade com a qual lidaria (afinal, o ano
letivo ja havia comecado e ndo havia tempo para qualquer demora), apds algumas
semanas de tentativas e diagndsticos, vi-me diante de situag¢des para as quais eu néo
fora minimamente preparada durante toda a minha formagao académica: meus alunos

pareciam nao saber se comportar como eu esperava em uma sala de aula. Havia ali

2 0 modelo de escola adotado no municipio de Porto Alegre serd melhor discutido no capitulo 4 desse trabalho.
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uma interacdo bastante violenta, com utilizacdo de agressdes verbais e fisicas o

tempo inteiro, entre eles e deles em relacdo a mim. Também foi possivel detectar

muitos casos de analfabetismo funcional e um desinteresse quase unanime por

qualquer coisa que eu estivesse disposta a ensinar em relagéo a lingua portuguesa.
Ja dizia Geraldi (2013):

No ensino, sucesso ou fracasso ndo se deixam explicar, ao que
parece como encadeamentos sucessivos de "estados
estritamente determinados": como ondas, as duvidas levantadas
em cada encontro, em cada curso em cada projeto, assinalam a
existéncia de uma crise cujas causas nao se fixam em um Unico
lugar e cujas consequéncias, visiveis a olho nu, desde que olho
atento, ganham ja destaque da imprensa ndo mais como
acontecimentos extraordinarios, mas como emergéncia de
acontecimentos cotidianos. (GERALDI, 2013, p.1-2)

Apods alguns meses desesperadores dentro de sala, tentando lidar com a
“‘emergéncia dos acontecimentos cotidianos”, vi-me diante de inumeros fracassos. A
urgéncia com que a vida em sala de aula se da para um professor com dez turmas?®,
junto a todas as demais demandas burocraticas escolares decorrentes disso, faz com
que qualquer preparo ou estudo tedrico seja muito abaixo do esperado e do
necessario para um trabalho de qualidade. Nado ha como implementar nenhum tipo de
proposta de intervengdo sem tempo ou condi¢cdes de pensar e refletir. As poucas
atividades bem-sucedidas feitas por mim, como um projeto de curta-metragem
realizado junto aos 9° anos, ndo foram bem recebidas pela equipe diretiva da escola
por ndo serem entendidas como ensino de lingua portuguesa, e nao havia qualquer
tempo habil para apresentar, por escrito, todo o aporte tedrico que embasaria aquele
trabalho e o validaria diante de uma equipe desconfiada quanto a qualquer novidade
que pudesse dificultar mais o controle das turmas e que fugisse ao ensino tradicional.

Foi necessaria uma greve no meio do ano, greve essa que deveria servir
para lutar por melhores condi¢des de trabalho e valorizagao profissional, para que eu

encontrasse tempo e distancia para construir um projeto um pouco mais amplo, que

3 Na rede municipal de Porto Alegre, em 2014, um professor com 40h semanais tinha de ministrar 30 periodos
de aula de 50 minutos cada. No caso da disciplina de lingua portuguesa, isso equivalia a ter dez turmas diferentes,
visto que cada turma deveria ter trés periodos semanais dessa disciplina. Importante marcar que, desde 2017,
na gestdao Marchezan, a rotina escolar mudou, num ataque aos professores, por um projeto de desmonte da
rede e, com isso, os professores com carga hordria de 40h semanais passaram a ter de ministrar 34 periodos de
aula de 45 minutos cada. No caso de portugués, isso equivale a oito turmas diferentes, com quatro periodos
semanais de aula em cada, e mais dois periodos aleatérios de substituicdo em alguma turma que esteja com falta
de professor.
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levasse em conta uma continuidade e construisse algo proveitoso para os alunos que
passariam pelos anos que eu ministrava aula. Recorri aos estudos de géneros
discursivos e optei por trabalhar com essa perspectiva tedrica. Elegi géneros que
imaginei que mais poderiam interessar ao meu publico e elaborei planos para
trabalha-los, a cada trimestre, com todo o terceiro ciclo da escola, mas, apesar de
parecer um bom projeto, a realidade também nao foi nada satisfatéria.

A situagao que se colocava diante de mim era anterior a qualquer proposta
tedrica de ensino de lingua que eu pudesse sugerir na situagcdo em que me
encontrava: parecia, para mim, que os alunos nao tinham qualquer interesse em
aprender na escola. Eles pareciam estar ali obrigados, por uma série de questodes, e
odiavam cada instante que tinham de permanecer em sala de aula,
consequentemente enxergando os professores como inimigos em potencial, pessoas
cujas propostas ndao eram bem-vindas e que, por isso mesmo, deveriam ser
rechacadas e hostilizadas, ndo importa o quanto pudessem parecer interessantes.
Todo o ambiente escolar era terrivelmente hostil. As inumeras tentativas de dialogo e
de conscientizacao feitas por mim nao obtiveram éxito e, por muitas vezes, eu tinha a
clara sensagao que eles sequer entendiam o que eu falava. Para piorar a situacao e
me deixar ainda mais infeliz, os unicos momentos em que se via as turmas pararem
um pouco era quando eu, exausta, enchia o quadro com alguma questao aleatdria de
gramatica (meu ultimo recurso em momentos de desespero), e isso fazia com que a
maioria dos alunos copiassem automaticamente o que estava escrito, mesmo que
reclamando ou me xingando, e sem nem eu ou eles achar sentido algum naquilo.

Ao final do ano de 2014, extremamente frustrada por ndo conseguir atingir
mais do que dois ou trés alunos (alunos esses que eram exceg¢des na escola pelo bom
desempenho em todas as disciplinas), e so obter respostas quando fazia tarefas sem
sentido relacionadas a gramatica tradicional (e ainda assim as respostas eram erradas
na maioria das vezes) — e ai cabe retomar a ironia do primeiro lugar no concurso para
professor, afinal, eu havia sido, segundo os resultados das provas elaboradas pela
prefeitura, a candidata melhor preparada teoricamente para dar aulas de lingua
portuguesa, a que melhor preenchia os requisitos estabelecidos pela Secretaria de
Educacao para lecionar em sua rede para aquele grupo de alunos, e sé conseguia
colecionar fracassos num ano inteiro de tentativas —, ao conversar com uma colega
professora, ouvi dela a seguinte frase: “nada prepara a gente para dar aula no Morro”.

E foi ai que me dei conta de que tal realidade tao dificil ndo era s6 minha. Foi s6 entao
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gue consegui perceber que aquela era a realidade de todos nés, professores que nos
dispunhamos a ensinar nas periferias das cidades.

Foi ai também que descobri que, apesar de existir um grande numero de
escolas atendendo o publico das periferias e, consequentemente, um numero ainda
maior de professores envolvidos nesse processo de ensino e aprendizagem, ninguém
havia sido preparado para ensinar em tal contexto educacional. Todos ali, € nas
demais escolas do municipio, e por que nao dizer, nas escolas das periferias do resto
do Brasil, também estavam vivendo essa mesma realidade, sem ter tempo ou
condi¢gdes para preparar algo que tivesse maior relevancia para esse publico
especifico.

E foi justamente nesse instante, movida pelo anseio de alcangar os alunos,
que eu, enquanto professora de lingua portuguesa de uma escola de periferia em
Porto Alegre, no Morro da Cruz, um pouco mais ciente do contexto que me cercava,
e vivendo na pele as dificuldades do despreparo para trabalhar em tal contexto
educacional, ndo aceitando aquela situacao de impoténcia, me propus a refletir e me
desafiei a construir uma pratica de ensino que contemplasse esses estudantes nas
suas peculiaridades e propusesse um espaco de trocas e vivéncias qualificadas de
uso de lingua, algo que realmente fizesse sentido para aquele publico e que
propiciasse momentos de emancipagao a partir do uso e do estudo da lingua. Duas
foram as questdes que me moveram diante dessa realidade e que fizeram com que
minha caminhada mudasse radicalmente ao final daquele fracassado ano. Foram

elas:

O que eu, enquanto professora dos anos finais do Ensino Fundamental de
uma escola de periferia, preciso aprender para estar apta a estabelecer uma efetiva
situagéo de interlocugcdo, com meus alunos adolescentes, para um ensino de lingua

portuguesa que promova a educagao linguistica?

E o que eles, enquanto estudantes dessa escola de periferia, precisam
aprender para que ampliem suas competéncias discursivas e capacidades linguisticas

visando a sua formag¢ao enquanto cidadaos criticos e atuantes na vida social?

Com essas questdbes em mente, um longo e desafiador caminho se

descortinava na minha frente. Caminho esse que exigiria muito estudo sobre essa
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realidade, muitas horas de observacao e de conversa, muitas tentativas de entender
meu publico para conseguir construir algo que realmente transformasse aquele
quadro e, para dificultar um pouco a situacado, na contram&o de um sistema que nao
oferecia nem tempo nem espacos para que toda essa caminhada pudesse acontecer.

E ai, mais uma vez retomo llari (1986). Dizia ele:

Havera ainda muito a mudar, antes que o ensino de Portugués
possa ser o0 que deve — um processo no qual o professor e 0s
alunos, e os alunos entre si, se enriquecem reciprocamente
compartilhando sua experiéncia vivida de lingua. Sera preciso
querer mudar, e para isso vale a pena que o professor aprenda
a olhar para si mesmo com um certo distanciamento, para
aceitar os erros sem culpa, e a assumir os riscos de uma atitude
independente. Provavelmente, essa é a tarefa mais importante
em nossos dias. (ILARI, 1986, p.228)

Muito se tem falado e debatido ao longo dos anos sobre essa experiéncia
vivida de lingua ser compartilhada entre professores e alunos, e obviamente que nao
fui nem de perto a primeira a tentar enfrentar essa situagéo, mas o fato é que ainda
persiste uma abissal distancia entre o que € discutido e proposto na academia e a
pratica efetiva na sala de aula. Essa distancia fica evidenciada na fala de llari, quando
ele coloca no professor, e ndo na academia, a responsabilidade pela mudancga. A
problematica que dai decorre e que dificulta na chegada de uma solugao satisfatoria
€ a de que raros sdo os professores que tém a possibilidade de conseguir um
distanciamento de suas praticas para refletir e repensar seu fazer diario. Esses
professores, enquanto estudantes, tinham a possibilidade de dedicar tempo as leituras
e aos questionamentos tedricos propostos pela academia. No entanto, enquanto
profissionais, passam a ter um dia a dia muito corrido, com inumeras horas dentro de
salas de aula, vivenciando um sem numero de situagcdes que extrapola as teorias
estudadas, o que faz com que a maioria acabe por n&o ter tempo nem ao menos para
rever suas praticas e repensa-las a luz do que foi anteriormente estudado e, menos
ainda, de procurar novas propostas que tém surgido na academia e mesmo o que tem
dado certo entre as praticas construidas por seus pares.

Com isso nao quero dizer que a academia seja a unica e grande culpada,
nem que o que se discute nela ndo devesse ser discutido ou estudado. Tampouco
quero dizer que os professores nao tenham interesse em fazer algo ou que sejam
incompetentes. A situagao € muito mais complexa do que isso e passa, ndo ha como

negar, pelo modo como a profissdo se estrutura, colocando o professor com uma



27

carga horaria excessiva em sala de aula, sobrando muito pouco tempo para reflexao
€ pesquisa e menos tempo e espago ainda para trocas entre pares e estudos do grupo
de professores sobre os problemas que as realidades dos espacos escolares impdem.
Outro ponto a ser levado em conta e que também complexifica essa
situagao é apontado por Tardif (2014), em sua obra dedicada aos saberes docentes e
ai, sim, ha uma falta por parte da academia. Segundo o autor, “os educadores e os
pesquisadores, o corpo docente e a comunidade cientifica tornam-se dois grupos cada
vez mais distintos, destinados a tarefas especializadas de transmissao e de produgao
dos saberes sem nenhuma relagéo entre si” (TARDIF, 2014, p.35). O autor coloca que
as realidades e as demandas que os professores tém se deparado em sala sao tao
diferentes do que havia sido projetado pela academia, que esses professores, agora
profissionais, acabam por dirigir seus passos a outros lugares, procurando solugdes
de outra ordem, ndo mais do mundo tedrico, mas sim aquelas relacionadas ao mundo
pratico, que respondam a essas demandas sequer antes imaginadas enquanto alunos
da academia®.
Pode-se dizer que todas essas questdes, desde o distanciamento do que
se propde na academia no sentido de ndo serem contempladas mais profundamente

as realidades da sala de aula (e quando contempladas, ndo serem devidamente

4N3o quero dizer, com essa afirmac3o, que as Universidades ndo tenham feito, ao longo do tempo, movimentos
em direc3o a escola, mas dizemos, sim, que tais movimentos n3o foram suficientes. E sabido, por exemplo, que,
nos ultimos anos, vém sendo desenvolvidas pesquisas no Instituto de Letras da UFRGS em parceria com algumas
escolas publicas estaduais através do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (Pibid). Ora, esse
programa do governo federal tem como propdsito estimular e incentivar as trocas entre escola e universidade,
visando a uma melhoria do ensino nas escolas publicas e proporcionando, aos graduandos, um vinculo
antecipado com as salas de aula de modo que isso impactasse e ampliasse sua formacgdo. Acreditamos que esse
é um passo muito importante na constru¢cdo de um canal de comunicac¢do entre escola e academia, mas isso
ainda nos parece distante no sentido de que, a exce¢dao dos poucos professores que convivem com os bolsistas,
em algumas poucas escolas, os demais professores ndo tomam conhecimento dessas trocas nem podem se
apropriar do que se constréi durante esse didlogo, por mais qualificado que ele tenha sido. Além disso, a
realidade de insergdo do Pibid, no Rio Grande do Sul, ndo alcanga a Rede Municipal de Porto Alegre, rede que se
diferencia pelas caracteristicas do publico, conforme abordarei em seguida. Outro ponto de critica é que essas
bolsas sdo destinadas a apenas alguns alunos, que realmente tém experiéncias de ensino interessantes, mas nao
alcanca o todo dos graduandos que virdo a ser professores logo apds a graduacgao.

Outro programa que ndo podemos deixar de citar é o Programa de Educacdo Tutorial (PET), que também existe
no Instituto de Letras da UFRGS nos ultimos anos, que permite que graduandos realizem estudos, orientados por
um tutor, tendo como principio a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Sabe-se que ha uma
parceria, através desse programa, com uma escola da Rede Municipal de Porto Alegre, a Escola Anisio Teixeira,
mas novamente o que critico aqui é a falta de divulgagdo e acesso, para os demais professores (e no caso desse
programa, professores da rede) do que teve sucesso dentro dessa relac3o. E sabido que houve trocas entre essa
escola especifica e a universidade, justamente se estabelecendo o canal de comunicac¢do e vinculando, como
quer o PET, o ensino, a pesquisa e a extensdo (um exemplo disso estd em LUZ 2013), mas, mais uma vez, a
divulgacdo do resultado dessas trocas ndo chega as demais escolas, que continuam sem perspectiva de participar
desse didlogo, nem aos demais alunos da graduagdo, que ndo tém a oportunidade de se vincular a esse programa.
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compartilhadas com os professores que estdo em sala de aula), bem como a falta de
tempo e de condicdes para que o professor, enquanto profissional, possa construir
solucdes a partir das realidades encontradas, fazem com que ainda ndo tenhamos
conseguido superar essa discussdao em torno das aulas de lingua portuguesa na
escola.

Mesmo estando ciente de toda essa dificuldade, apeguei-me a fala de llari
(1986) e decidi, ao terminar aquele primeiro ano, olhar para meus erros sem culpa,
com um certo distanciamento, e tentar algo diferente, assumindo o risco de uma
atitude independente. Iniciava assim a busca pelas respostas que eu precisava para
me tornar efetivamente uma professora de lingua portuguesa na periferia, 0 que
significava dizer que iria ser preciso criar espagos e tempos para muita pesquisa,
estudo, horas de conversa com os alunos para conhecé-los melhor, além da procura
por pares que também estivessem se interpelando a cerca dessas questdes e que se
dispusessem a construir algo, mesmo em meio a todas as dificuldades ja apontadas

aqui.

2.2 A escola na periferia: um breve historico

O passo seguinte a minha decisao foi o de me apropriar das especificidades
da escola de periferia, afinal, € nessas escolas — geralmente escolas municipais — que
a situacao € ainda mais complexa que nas demais escolas das cidades, visto que a
realidade escolar formal que esta posta nestes locais vem mudando rapidamente com
o decorrer dos anos. Para isso € necessario olhar para a histéria. Pode-se dizer que
tudo comecou, no Brasil, em 1930, no Estado Novo, quando politicas publicas foram
implementadas visando a inser¢cao dos operarios no contexto educacional brasileiro:
o Estado passou a conceder beneficios a classe proletaria, através de acbes como a
promogao de instrugao gratuita, a multiplicacédo de escolas noturnas e a distribuicao
de livros didaticos para os alunos das escolas publicas, a partir de um discurso de
alianga que pregava a “escola para todos”. Desde entdo, foi-se gradualmente
incluindo, na educacao formal, os que, por muitos anos, estiveram a margem da
escola (BEISIEGEL, 2004; PAIVA, 2003; HILSDORF, 2003).

Lentamente, a escola deixou de ser exclusividade dos “filhos dos ricos” e
comecgou a atender as classes populares, chegando as nossas periferias e trazendo,

aos poucos, um outro publico para dentro dessa escola. Inicialmente n&o era possivel
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notar grandes diferengas, afinal, vinha a escola aquele aluno cuja familia, apesar de
ser oriunda de uma classe popular, valorizava o ensino formal de alguma maneira e
via nisso a possibilidade de mudancga de vida e ascensao social para seu filho. Mesmo
que esse aluno apresentasse dificuldades de aprendizagem em relagdo aos demais,
isso era razoavelmente suprido pelo interesse em se apropriar dos conteudos ali
ensinados. Os alunos que possuiam muita dificuldade e ndo conseguiam se adaptar
ao que a escola propunha simplesmente deixavam de frequentar as aulas, passando
a trabalhar em subempregos para ajudar a familia, e deixavam de ser “problema” da
escola, pois ndo existiam mecanismos de controle para quem quisesse parar de
estudar.

Tal situagdo foi mudando conforme a evolugdo desse processo histérico.
De la para ca, ao longo dos anos, o Brasil comecgou a investir em politicas publicas
para que o nivel de analfabetismo deixasse de existir no pais e para que as criangas
passassem a estudar na idade certa (politicas essas que visavam a atingir o publico
de periferia): tivemos, em 1990, a criagdo do Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA) que prevé o direito a educagéo para esse publico, e a obrigagédo do Estado e
da familia em manté-lo na escola. Porém, mesmo com o Estatuto, essa realidade néo
evoluiu muito, fazendo-se necessaria a implementagao, por parte do governo, de
outros programas como o Bolsa Familia (que originariamente se chamava ‘Bolsa
Escola’, instituido pelo governo, através da Lei n® 10.219 de 2001, e ampliado pela Lei
n° 10.836 de 2004), para enfrentar essa situagdo. Cabe lembrar que o Bolsa Familia
prevé a entrega de um valor monetario as familias em situacéo de vulnerabilidade,
desde que os filhos menores de idade estejam frequentando a escola, sendo ele o
responsavel pela diminuicdo da condicdo de pobreza extrema de muitas familias
brasileiras e pelo acesso de muitas criangcas ao ambiente escolar nos ultimos anos.

Em Porto Alegre, a discusséo sobre evasao escolar ocorreu como no
restante do Brasil, e se efetivou com o inicio da Administracao Popular, em 1989,
quando se encaminharam projetos para que as criangas permanecessem na escola.
Um dos projetos colocado em pratica foi o da Escola Cidada®, em 1994, que
transformava o modelo de educacao tradicional das escolas municipais em um modelo
de ensino por ciclos de aprendizagem e tinha a intengéo de acolher os alunos de

periferia, de modo que eles ndo abandonassem mais a escola.

5> Esse modelo de ensino aplicado em Porto Alegre sera abordado no capitulo 4 desse trabalho.
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Paralelo a isso, em 1997, no estado do Rio Grande do Sul, também foram
criadas as FICAI (Fichas de Comunicagao de Aluno Infrequente), fichas instituidas por
uma parceria entre Ministério Publico, Conselhos Tutelares e Secretarias de
Educacdo Estadual e Municipais, com o objetivo de estabelecer o controle da
infrequéncia e do abandono escolar visando a garantir a presenga de todos na escola.
Importante lembrar que tanto as FICAI quanto o Bolsa Familia foram programas
criados com o intuito de assegurar os direitos das criangas e dos adolescentes a
educacéao — direito esse garantido pela Constituicdo de 1988 e reafirmado pelo ECA —
, 0 que transformou radicalmente o publico que frequentava as escolas, principalmente
as publicas municipais, que passaram a atender quase que exclusivamente o publico
de periferia.

Apesar dessas medidas, a evasao escolar ndo foi totalmente vencida, pois
ainda existem muitas dificuldades a encarar. Uma delas foi tratada em 2012, quando
o Ministério Publico do RS, percebendo que a comunicacdo, em papel, feita pelas
inumeras escolas estaduais e municipais, gerava uma burocracia muito grande e
atrasava as agdes que poderiam ser mais rapidas e efetivas por parte dos o6rgaos
responsaveis, firmou um convénio com a PROCEMPA (Companhia de
Processamento de Dados do Municipio de Porto Alegre) com o objetivo de
desenvolver um sistema informatizado das FICAI para dar maior agilidade nos
encaminhamentos dessa ficha. Segundo o MP-RS, o acompanhamento do sistema
pela web, através dos o6rgaos envolvidos, aumentaria a probabilidade do retorno do
aluno a escola.

Ainda existem bastantes casos de alunos fora da escola. A evasao néao foi
totalmente dissipada, mas é fato que, hoje, o quadro mudou drasticamente. As escolas
publicas s&o obrigadas a enviar, mensalmente, a comunicagdo online dos alunos
faltantes, e é obrigatéria a abertura de FICAI para o aluno entre 4 e 17 anos que nao
comparece a escola por cinco dias consecutivos ou que tenha 20% de auséncias
injustificadas mensais. Aberta a ficha, Conselhos Tutelares sdo acionados, devendo
chamar as familias e iniciar um acompanhamento para o retorno do aluno a escola. O
descaso dos responsaveis ou a negativa do aluno de voltar a frequentar as aulas pode
levar a abertura de processo no Ministério Publico com os devidos desdobramentos
legais (que chegam até mesmo a perda da guarda).

Toda essa pressao feita pelos 6rgdos competentes por proteger o direito a

educacéao da crianga e do adolescente acabou tendo um efeito colateral ndo desejado
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e nem previsto nas periferias das cidades (e digo isto a partir do que observei nas
escolas municipais em que lecionei, bem como dos relatos dos colegas de rede, que
também observaram essa mesma situagao): infelizmente, estabeleceu-se uma cultura
de medo na populagao ao invés de uma cultura produtiva de valorizagdo da educagéo
formal. A atual situagao fez com que as familias se sentissem obrigadas a fazer a sua
parte de enviar os filhos a escola a fim de evitar todos os processos legais
desgastantes provenientes da auséncia da crianga no ambiente escolar e ndo por
acreditar que a escola seja um lugar de aprendizado significativo.

Junte-se a isso os valores repassados as familias pelo Bolsa Familia —
valores esses, cabe dizer, imprescindiveis para a sobrevivéncia dos que se
encontravam em condi¢des de vulnerabilidade social — e a pressao para que os alunos
permanecessem na escola aumentou ainda mais, pois 0 aluno ndo comparecer a aula
implicava diretamente na falta de comida dentro de casa, lembrando que a insercao
da classe operaria na escola, que comecou em 1930, ndo garantiu empregos as
familias e, desta forma, as periferias foram formadas desde sempre por um grande
numero de pessoas desempregadas que apenas nos ultimos anos deixaram de
conviver com a pobreza extrema gragas justamente a este programa do governo
federal (Bolsa Familia).

O complicador dessa questdo é que, ao mesmo tempo em que se
conseguiu, com o Bolsa Familia e o sistema de FICAI, minimizar a problematica da
evasao escolar e talvez até a da miséria da fome nas familias das periferias brasileiras,
nao se obteve sucesso, efetivamente, em construir o interesse real desses novos
alunos por essa escola formal, nem em construir uma escola que estivesse apropriada
e que acolhesse de fato esse novo publico. Dessa forma, pode-se dizer que muitos
sdo os alunos que frequentam a escola por mera obrigagédo e por medo, para evitar
problemas tanto financeiros quanto legais para suas familias, mas, na maioria das
vezes, nao encontram nessa escola algo que faga sentido para eles, visto que o que
e oferecido ali (bem como esta estruturada a escola e as relagdes nesses lugares)
ainda esta muito distante da sua realidade. Realidade essa, cabe dizer, que foi
marcada desde sempre por pobreza, exclusdo social, racismo e outros preconceitos

que recaem sobre aqueles que vivem nas margens da sociedade.®

6 Importante dizer aqui que essa realidade apontada aqui ndo é a da totalidade dos alunos da periferia, devendo-
se levar em conta a heterogeneidade existente nesses locais. Essa questdo da heterogeneidade sera melhor
desenvolvida no capitulo 4 da tese.
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O breve histérico apresentado até aqui mostra que a escola publica que se
tem hoje e que atende o publico oriundo da periferia € um ambiente totalmente
diferente do que se tinha nas escolas antes da implementacdo dessas medidas para
garantir o acesso universal a educagao. Ele mostra também que a escola que atende
a periferia ndo é a escola para a qual se preparam e se formam os professores, visto
que essa escola passou por muitas transformagbes ao longo dos anos -
transformacdes essas nao discutidas com a profundidade devida durante a formacao
dos professores na academia —, e que diariamente essa mesma escola necessita
trabalhar com os conflitos que surgem em decorréncia das inumeras violagoes
sofridas constantemente pelos seus estudantes e pelas suas comunidades, conflitos
esses com 0s quais os professores ndo sdo nem minimamente preparados para lidar
no seu periodo de formagdo na academia e menos ainda quando chegam, como
novos professores, nas redes municipais de ensino.

Além da situacdo da pobreza relatada aqui, que compde esse quadro
desde o inicio, tem-se ainda toda a questao do trafico de drogas que tem perpassado
a periferia, visto ser este o local onde normalmente estdo instalados os grandes pontos
de venda de drogas néo legalizadas (e no Brasil isso se traduz em conflitos armados),
o que faz com que criangas e adolescentes estejam inseridos em mundos violentos
desde muito cedo, o que complexifica ainda mais a situagdo (ROLIM, 2006, 2016;
SOARES, 2005; ZALUAR e ALVITO, 2006; ALVES, 2013).

Poderia se dizer que a crise vivida nos anos 90, época em que se iniciou o
combate a evasao escolar, era a da miséria da fome, miséria essa que atingia com
muita forga as familias das periferias brasileiras. Ja, hoje, a crise vivida por essa
populagao evoluiu para o que poderia se chamar de miséria da violéncia, sendo este
o grande desafio a ser superado no periodo atual.” Pode-se dizer que os programas
de governo e todas as agdes realizadas até aqui, junto as periferias, conseguiram
diminuir, embora nao erradicar, essa miséria da fome e da falta de acesso a educacao,
mas nao tiveram forgas para impedir a evolugao da violéncia e a formagao de poderes
paralelos criados a partir da complexificagao das redes que atuam no trafico de drogas

nao legalizadas, estabelecidas dentro das periferias ao longo do pais.

7 Os termos “miséria da fome” e “miséria da violéncia” colocados aqui s3o frutos de discussdes, estudos e analises
sobre a educacgdo na periferia realizados pelo Coletivo de Educadores Escola Cidada, do qual fiz parte enquanto
uma das fundadoras. Tais termos foram elaborados juntamente com o professor e filésofo Rafael Padilha, em
texto sobre violéncia na escola, que ainda ndo esta disponivel para publicagdo.
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Outro ponto a levar em consideracao, ao olhar para esse contexto, e que
ajuda a compor a nova realidade que nos esta posta, € a composi¢ao e a organizagao
familiar desse publico (questdo abordada por FONSECA, 2004; ROLIM, 2016;
SOARES, 2005; ABRAMOVAY, 2009; BOURDIEU, 2011; LAHIRE, 1997; CHARLOT,
2000, entre outros) que é afetada por inumeras questdes que envolvem seguridade
social, rede de protecao integral e sistema de garantias de direitos de criangas e
adolescentes, as quais ainda precisam ser aprimoradas e melhor efetivadas pelo
Estado nessas comunidades.

Com esse quadro brevemente posto, € impossivel pensar que a escola
publica é a mesma de alguns anos atras. Ela mudou! E a escola publica da periferia,
mais especificamente, vive uma nova realidade que nunca antes viveu: nos ultimos
anos chegou-se, sim, muito perto de um pais de todos, no sentido que a educagéo
finalmente trouxe para dentro da escola os filhos das classes mais desfavorecidas,
mas, como contrapartida, ainda se tem um longo caminho a percorrer no sentido de
adequar a escola a esse publico novo: pode-se dizer que o acesso a educacgao foi
possibilitado, mas a escola oferecida ainda continua a excluir esse publico visto que
nao atende suas demandas nem contempla toda a sua complexidade durante suas
praticas.

Fetzner (2009) aponta essa questdo quando fala que, na luta pela
democratizacdo da sociedade, a democratizagdo escola precisa ser vista em trés
dimensodes, a saber: a democratizagdo do acesso a educagao, a democratizagao da
gestdo da educacgédo e a democratizacdo do conhecimento, sendo que esta ultima
abarca “tanto o acesso a uma educacao de qualidade, portanto, que trabalhe com
conhecimentos substantivos para a formag¢ao do cidadao, quanto a democratizagao
do préprio conceito de conhecimento, incluindo os saberes populares” (FETZNER,
2009, p.57). Creio que podemos dizer, a partir dessa perspectiva proposta por
Fetzner, que ainda temos muito a evoluir para democratizar o conhecimento e
construir uma escola que abrace de fato o publico da periferia. Ainda ha uma longa
caminhada a ser trilhada para termos uma escola que seja de fato do povo para o

poVvo.

2.3 A evolucao das pesquisas e da legislagao brasileira quanto a educagao e ao

ensino de lingua portuguesa: uma caminhada teérica importante
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Com todo esse contexto aqui apresentado, e com as dificuldades
constatadas no sentido de perceber que a escola ainda nao esta adequada ao publico
de periferia, ndo quero dizer que ndo se tenha debatido e proposto mudancgas efetivas
na educacgao do Brasil e no ensino da lingua. Ainda em 1996, pouco tempo depois da
publicacdo do ECA, foi sancionada a Lei 9394/96, que estabelece a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional, a qual colocou como finalidade da educagao o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagédo para o trabalho e para estudos posteriores. (Art.2° e 22).

A LDB trouxe ainda que o ensino deve ser ministrado com base na
valorizagado da experiéncia extraescolar, bem como na vinculagao entre a educacgao
escolar, o trabalho e as praticas sociais. (Art.3°). Especificamente para o Ensino
Fundamental, o objetivo seria a formacdo basica do cidaddo mediante o
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do calculo, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores, além do
fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de
tolerancia reciproca em que se assenta a vida social, bem como a compreensao do
ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores
em que se fundamenta a sociedade (Art.32).

Ao encontro da LDB foram publicados, logo em seguida, em 1998, os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s), com a intengdo de ampliar e aprofundar
o debate educacional no pais, com vistas a originar uma transformagéo positiva no
sistema educativo brasileiro como um todo. Pretendia-se, com isso, criar condigdes,
nas escolas, que permitissem aos alunos terem acesso ao conjunto de conhecimentos
socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania.

Os PCN’s de Lingua Portuguesa também seguiram nessa diregao,
criticando o ensino tradicional, que desconsidera a realidade e os interesses dos
alunos, bem como valoriza excessivamente o ensino da gramatica normativa, com
aulas que trazem um ensino descontextualizado da metalinguagem. No ensino de
Lingua Portuguesa proposto pelos Parametros, o ponto de partida e o de chegada

deve ser o uso da linguagem. Dizem os PCN’s:

Pode-se dizer que hoje é praticamente consensual que as
praticas devem partir do uso possivel aos alunos para permitir a
conquista de novas habilidades linguisticas, particularmente
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daquelas associadas aos padrées da escrita, sempre
considerando que:

- a razdo de ser das propostas de leitura e escuta é a
compreensao ativa e ndo a decodificacéo e o siléncio;

- a razao de ser das propostas de uso da fala e da escrita é a
interlocucao efetiva, e ndo a produgao de textos para serem
objetos de corregao;

-as situagbes didaticas tém como objetivo levar os alunos a
pensar sobre a linguagem para poder compreendé-la e utiliza-la
apropriadamente as situagbes e aos propositos definidos.
(BRASIL, 1998, p.18-19)

Ainda nos PCN’s fica claro que o que se espera, com o ensino de lingua
portuguesa, € que “o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situagdes
comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem, de modo a
possibilitar sua inser¢ao efetiva no mundo da escrita, ampliando suas possibilidades
de participagao social no exercicio da cidadania” (BRASIL, 1998, p.32).

O que esta posto como parametro para o ensino de lingua em nosso pais,
desde 1998, sdo praticas sociais em situagdes linguisticamente significativas, de
modo que os alunos possam ter suas capacidades de uso da linguagem expandidas,
bem como consigam construir ativamente novas capacidades que possibilitem o
dominio cada vez maior de diferentes padroes de fala e de escrita. A reflexdo sobre a
lingua e a linguagem deve sempre estar a servigo da construgédo de instrumentos que
permitam que os alunos desenvolvam suas competéncias discursivas e as apliquem
nas diversas situagdes de interagéo que a sociedade os coloque ao longo da vida.

Somando-se aos PCN’s e até mesmo embasando-os, tivemos, nos mais
diversos campos da linguistica, inumeras pesquisas que discutem sobre o ensino de
lingua materna e que vém apontando, ao longo dos anos, varios caminhos a serem
seguidos pelos professores, desde propostas de educacao linguistica (GUEDES,
2012; BAGNO e RANGEL, in: GUEDES, 2012), foco em letramento e letramento
literario (TFOUNI, 2010; TAKAKI e MACIEL, 2014; KLEIMAN, 1995; KLEIMAN, in:
RIBEIRO, 2003; COSSON, 2006; SILVA, 2012; BENVENUTTI, 2011; SOARES, 2004;
2002; 1998), além de inumeras propostas de ensino de leitura e de escrita (GUEDES,
2014; PECORA, 1983; NEVES, 2001; LERNER, 2002; ZILBERMAN, 1988; KOCH,
2009; 2003; SIMOES ET AL, 2012; GERALDI, 2013; SANTOS, 1996; SOUZA, 2000;
WESTERMAN, 2010; KOCH e ELIAS, 2010; ABREU, 2012) e possiveis aplicagdes
das teorias dos géneros discursivos na escola (GUIMARAES, 2010; MACHADO e
BEZERRA, 2010; ZILBERMAN e ROSING, 2009; GUIMARAES, 2009; MARCUSCHI,
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2008; SEVERO, 2008; DIONISIO, MARCUSCHI, 2008; BAZERMAN, 2006;
BRANDAO, 2003).

Muito mais recentemente, em 2017, foi publicada a verséo final da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) que, seguindo um alinhamento aos PCN’s e
demais documentos desenvolvidos até entdo, reafirma essa linha a ser seguida no

ensino brasileiro. Diz a BNCC:

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar
aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliagao
dos letramentos, de forma a possibilitar a participagao
significativa e critica nas diversas praticas sociais
permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras
linguagens. (BRASIL, 2017, p.67)

E ainda:

Considerando esse conjunto de principios e pressupostos, os
eixos de integragdo considerados na BNCC de Lingua
Portuguesa s&o aqueles ja consagrados nos documentos
curriculares da Area, correspondentes as praticas de linguagem:
oralidade, leitura/escuta, produgéo (escrita e multissemidtica) e
andlise linguistica/semidtica (que envolve conhecimentos
linguisticos — sobre o sistema de escrita, o sistema da lingua e a
norma-padrao —, textuais, discursivos e sobre os modos de
organizacdo e os elementos de outras semioses). Cabe
ressaltar, reiterando o movimento metodolégico de documentos
curriculares anteriores, que estudos de natureza teorica e
metalinguistica — sobre a lingua, sobre a literatura, sobre a
norma padrao e outras variedades da lingua — ndo devem nesse
nivel de ensino ser tomados como um fim em si mesmo,
devendo estar envolvidos em praticas de reflexdo que permitam
aos estudantes ampliarem suas capacidades de uso da
lingua/linguagens (em leitura e em producdo) em praticas
situadas de linguagem. (BRASIL, 2017, p.71)

2.4 Da teoria a pratica: assumindo o desafio de trilhar o caminho em diregao a
uma aula de portugués relevante para a periferia

Ora, tendo em conta esse movimento do Estado de propor uma educacao,
e especificamente o ensino de lingua portuguesa, a partir da constru¢ao da cidadania,
num periodo paralelo ao da implementacdo de politicas que levavam o direito a
educacado até as classes populares, e juntando-se a isso as inumeras pesquisas
linguisticas que propuseram, ao longo dos anos, um aprofundamento do tema,

poderiamos pensar, num primeiro momento, que nao haveria tanta distancia entre o
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que se tragcou no papel e o que acontece nas salas de aula, afinal, houve todo esse
movimento ao longo dos anos para que a educagdao mudasse de forma que estivesse
apta a acolher esse novo publico que comecaria a frequentar a escola.

Infelizmente ndo é o que a realidade tem mostrado: poucos s&o os
professores que estdo preparados para trabalhar nesse novo contexto de ensino
mesmo apos terem passado pelas inumeras discussdes tedricas propostas pela
academia e tendo acesso a todas as diretrizes legais relativas ao ensino.
Especialmente nas salas de aula de lingua portuguesa das escolas de periferia, local
em que deveriam acontecer trocas enriquecedoras entre professores e alunos que,
segundo llari (1986), compartilhariam suas experiéncias vividas de lingua, ai o abismo
entre teoria e pratica parece ser ainda maior. E com isso ndo quero dizer que n&o haja
trabalhos de qualidade entre os professores de portugués que lecionam nas periferias,
e sim que esses trabalhos sao pontuais e solitarios no sentido de serem resultados de
esforgos individuais e ndo uma pratica comum de rede como um todo. Digo isso, mais
uma vez, a partir das experiéncias vividas nas escolas municipais em que lecionei ao
longo desse periodo bem como das conversas realizadas com colegas de area, que
trazem sempre a dificuldade de se construir algo fora do tradicional no sentido de
existir resisténcia por parte das proprias comunidades escolares que ndo entendem
as atividades diferenciadas como integrantes do curriculo da disciplina, parte de um
imaginario que ainda acredita que ensinar portugués é ensinar gramatica tradicional.

Ciente de toda essa situacdo, tanto da realidade da rede de ensino
municipal, como do historico da insercdo da classe popular na escola publica,
marcado fundamentalmente pela publicagdo do ECA que tornou a escola universal,
apods aquele primeiro ano de trabalho frustrante, e continuando a vivenciar a pratica
de ensino de lingua portuguesa no terceiro ciclo do Ensino Fundamental, no meu dia
a dia, na comunidade do Morro da Cruz, tomei para mim o desafio de percorrer um
caminho diferente. Importante deixar registrado aqui que essa caminhada sé foi
possivel por conta de grande esforgo pessoal no sentido de eu ndo aceitar a situagao
posta como impossivel de mudar e de inumeras articulagdes feitas a partir do Coletivo
de Educadores Escola Cidada, coletivo esse que se constituiu durante a greve de
2014, com participacao de professores de varias areas do conhecimento (historia,
geografia, portugués, filosofia, educagdo fisica, espanhol, etc.), novos na rede
municipal, que vinham se defrontando com as mesmas dificuldades e se propuseram

a, juntos, estudar e construir saidas efetivas para as dificuldades de ensino e
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aprendizagem na periferia, retomando, inclusive, o estudo da proposta de ciclos de
aprendizagem numa perspectiva critica de como se deu sua implementagdo na
realidade e todos os percalgos sofridos ao longo dos anos até chegar na realidade em
que nos encontravamos no momento atual.

Pode-se dizer que essa caminhada foi imprescindivel, visto que foi s6 a
partir de trocas e de olhares multidisciplinares como o0 que acontecia nos encontros
do Coletivo é que foi possivel compreender a situagdo como um todo e trazer
propostas de varias areas do conhecimento para compor uma aula de portugués que
realmente atendesse a demanda desse contexto educacional.8 De 2015 em diante,
me dediquei entdo a construir outras praticas, junto aos meus alunos, agora partindo
das realidades desses sujeitos, aproveitando também agdes desenvolvidas por
diferentes educadores em outras situagdes de ensino, os quais nos dedicamos,
enquanto Coletivo, a estudar e pesquisar, a fim de alcangar os alunos da periferia e
envolvé-los em uma relagdo de aprendizagem relevante®. Também é preciso colocar
que, para além das trocas com meus pares, em agosto de 2015, entrei no doutorado
com o projeto de pesquisa justamente direcionado a responder essas questdes e que,
em maio de 2016, consegui uma bolsa de pesquisa da CAPES, o que me permitiu
diminuir pela metade minha carga-horaria na escola'® (o que tornou possivel ndo
apenas ter tempo para pesquisa como também continuar em sala de aula, ndo me
distanciando da realidade escolar da periferia).

Desta forma, construi, durante tal caminhada junto aos alunos e a
comunidade, uma proposta que atendia ndo s6 ao previsto nos dispositivos legais,
como também atendeu, a meu ver, a demanda dos estudantes, acolhendo-os e

ressignificando o espago da escola e mesmo a motivagao deles de estarem naquele

& Importante pontuar aqui o esforco pessoal dos professores que aceitaram construir esse coletivo, no sentido
de que usavamos nossos horarios de compensagado nas escolas para nos reunir e estudar juntos. Ja, a partir da
gestdo Marchezan, com a mudanca da rotina escolar feita em 2017, tais encontros ndo puderam se manter, visto
que o prefeito, no projeto de desmonte da rede, acabou por tirar nosso dia de compensacdo, jogando os
professores mais tempo dentro da escola (tempo esse sem a devida estrutura para que pudesse ser um tempo
de qualidade, diga-se de passagem), sem possibilidade de sair e encontrar os pares para seguir as discussoes e
estudos.

9 As acbes de educadores aqui mencionadas serdo explicitadas no capitulo 4 dessa tese.

10 Com metade da carga horéria quero dizer que, a partir de maio de 2016 passei a trabalhar apenas 20h na
escola, o que se traduzia, na época, em 15 periodos de 50 minutos em sala de aula por semana e, mais
especificamente, no portugués, em 5 turmas com 3 periodos semanais em cada. Lembrando que, a partir de
2017, na gestdo Marchezan, essa situacdo mudou e, entdo, passei a ministrar 17 periodos de 45 minutos por
semana, divididos em 4 periodos semanais por turma, o que equivale a 4 turmas e um periodo aleatério de
substituicdo em alguma outra turma para complementar o horario.



39

local, além de possibilitar o aprimoramento das competéncias discursivas desses
alunos nos mais variados momentos de compartihamento de experiéncias
linguisticas. Ao final de 2016, pode-se dizer que eu havia construido e colocado em
pratica uma proposta pedagogica de ensino de lingua portuguesa'" — a partir de
diferentes propostas dadas por linguistas, educadores e socidlogos, 0s quais eu havia
pesquisado durante o processo, associadas as minhas inumeras vivéncias praticas
de professora —, direcionada a todo o terceiro ciclo do Ensino Fundamental da escola.

E importante pontuar aqui que algumas especificidades da escola em que
eu me encontrava na época favoreceram o desenvolvimento dessa proposta, a saber:
era permitido aos alunos frequentar a escola, no turno inverso, para desenvolver os
trabalhos que eu solicitava e, para isso, contei com o0 apoio de duas professoras em
locais importantes. Uma delas era a professora da biblioteca, que reservava espaco e
horario para que os alunos se reunissem e construissem seus trabalhos em grupo
para apresentar na minha aula. Outra era a professora que desenvolvia projetos na
sala de informatica, professora essa que sempre me apoiou no sentido de receber e
orientar os alunos, para que eles conseguissem realizar pesquisas e editar todo o
material que precisavam para apresentar nas minhas aulas. Para além dessas duas
professoras, ainda obtive uma parceria que qualificou essa caminhada: a chegada,
em 2016, de um colega professor e fildsofo que, durante meu turno de trabalho, fazia
parte da equipe diretiva e abria m&o de seu tempo de forma esponténea para alguns
periodos de docéncia compartilhada, quando ocorriam os circulos para a resolugao
de conflitos que surgiam nas turmas'2.

Mesmo conseguindo atingir meus objetivos de forma pratica nessa
caminhada vivida no Morro da Cruz —, afinal, agora eu havia adquirido uma série de
saberes sobre aquela realidade, saberes esses necessarios a pratica de professora
na periferia, bem como parecia ja saber como ensinar esse publico de modo que eu
tivesse conseguido perceber, ao formar minha primeira turma (que tinha sido minha
durante os trés anos do ciclo), que eles tinham ampliado suas competéncias
discursivas e capacidades linguisticas, se mostrando cidad&os criticos e atuantes na
escola e fora dela —, passava a ser importante, agora, me debrugar sobre todo esse

processo, descrevé-lo e analisar como haviam se imbricado teorias e pratica de modo

11 A proposta pedagdgica aqui referida sera explicitada no capitulo 5 dessa tese.
12 0s circulos citados aqui serdo especificados no capitulo 4 dessa tese.
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a proporcionar essas relacdes de aprendizado que eu percebia que tinham ocorrido
em mim e nos meus alunos no decorrer de todo aquele periodo, afinal, era preciso
compreender 0 passo a passo dessa caminhada para poder compartilha-la com a

comunidade escolar e académica e permitir que ele voltasse a acontecer.
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3 A METODOLOGIA ADOTADA

3.1 Uma pesquisa-agao

O tipo de pesquisa aqui apresentado € fruto de uma pesquisa-agao.
Justifica-se a escolha dessa abordagem por ela permitir vivenciar a densidade de
sentidos do contexto sdéciohistérico de uma sala de aula. Com efeito, alunos e
professores constroem conjuntamente os sentidos de sua participacdo na sala de
aula, e tais sentidos compdéem o arcabouco de conhecimentos compartilhados por

essas pessoas. Para Gordon Wells (2007):

Salas de aula sdo comunidades que, ao longo do tempo,
desenvolvem modos de agir e interagir que ndo podem ser
entendidos por uma pessoa de fora, que as Vvisite
ocasionalmente para coletar e levar embora trechos de dados
de observagao para analise, extraidos de seu contexto histérico
organico. [...]

Quando um professor e um conjunto de alunos passam tempo
juntos, eles constroem conhecimento compartilhado, nao
apenas sobre os conteudos do curriculo, mas também sobre
como eles interpretaram e agiram sobre aqueles conteudos.
Cada sala de aula, portanto, tem sua histéria singular, que
oferece recursos nos quais os participantes se apoiam nas aulas
seguintes’s. (WELLS, 2007, p.2 e 4)

A pesquisa-agao tem varias definicbes na literatura. No entanto, para os
propésitos de nosso trabalho, assume-se o conceito de David Tripp (2005): “pesquisa-
agao é uma forma de investigacao-acao que utiliza técnicas de pesquisa consagradas
para informar a agdo que se decide tomar para melhorar a pratica” (p.447). Para
entender esta definicdo € importante levar em conta que a pesquisa-acdo vem sendo
utilizada em diferentes contextos e com diferentes objetivos, de modo que o proprio
termo tem se mostrado bastante maleavel atualmente. De fato, de acordo com Tripp
(2005), existe um ciclo de investigagdo-agdo em qualquer contexto no qual as pessoas

identificam um problema em sua pratica rotineira, planejam uma mudanga na pratica,

13 Traducdo livre. No original: “Classrooms are communities that, over time, develop ways of acting and
interacting that cannot be understood by an outsider who pays occasional visits to collect and take away for
analysis limited stretches of observational data, extracted from their organic historical context.[...]
As a teacher and a class of students spend time together, they construct shared knowledge, not only about the
content of the curriculum but also about how they interpreted and acted upon that content. Each class thus has
its own unique history, which provides a resource that participants draw on in successive lessons”.
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agem para implementa-la e monitoram os resultados dessa agao. Esse ciclo basico

pode ser representado pelo seguinte diagrama elaborado pelo autor:

Diagrama 1: Representagao em quatro fases do ciclo basico
da investigagdo-agao.

ACAO

AGIR para implantar a
ﬁ melhora planejada %

PLANEJAR uma Monitorar e DESCREVER os
melhora da pratica efeitos da acéo

RS

AVALIAR os resultados da agao

J
[ ]

(Fonte: Tripp, 2005, p.446).

O ciclo de investigagado-acédo apresentado por Tripp (2005) possui duas
faces: acédo e investigagdo. Por um lado, age-se no mundo para implementar uma
mudanga nas praticas rotineiras, e, por outro, investigam-se o contexto no qual se
planeja implementar uma acdo e os efeitos dessa agdo. A investigagdo-acao se
diferenciaria da pesquisa-acdo, uma vez que esta ultima adota métodos de pesquisa
consagrados em sua elaboragdo e execugdo. A pesquisa-agdo, na condicdo de
pesquisa, visa a produgdo de conhecimento e, para garantir a validade do
conhecimento produzido por meio da pesquisa-acdo, faz-se uso de métodos
reconhecidos pela comunidade cientifica.

Importante observar que esse ciclo ndo tem um fim especificado. Isso se
da porque realizar uma pesquisa-agao significa estabelecer um ciclo no qual uma
mudanga cuidadosamente planejada € implementada, registrada e avaliada. Esses
registros sao, entao, interpretados como dados em uma pesquisa, que visa ao
aprimoramento de uma pratica e que, portanto, ndo se encerra depois de
implementada, mas alimenta o planejamento de novas mudangas. Estas, por sua vez,
serao novamente implementadas, registradas e analisadas para, uma vez mais,

servirem ao planejamento de novas mudancgas. De acordo com Ferrance (2000):

Implicito no termo pesquisa-acao esta a ideia de que professores
comecgarao um ciclo de proposicdo de questdes, geracdo de
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dados, reflexdo e tomada de decisdo sobre um curso de agéo.
Quando essas decisdes comegam a mudar o ambiente escolar,
um conjunto diferente de circunstancias emerge, propondo
diferentes problemas, que requerem um novo olhar."
(FERRANCE, 2000, p.2)

Ainda nessa mesma linha, temos Freire (2010), que aponta que a relagéo
entre docéncia e pesquisa € intrinseca. Para ele, ser pesquisador ndo € apenas uma
qualidade do professor, deve, sim, ser parte essencial da natureza de todos os
professores. Dessa forma, o docente assume-se pesquisador porque € professor, que
€ 0 que acontece aqui. Diz Freire a esse respeito:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-
fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino,
continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando intervenho, intervindo educo e me educo. (FREIRE,
1996, p. 29).

3.2 O campo de pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental
do Municipio do Porto Alegre, situada no Morro da Cruz. A escola em questéo foi a
primeira escola da rede em que atuei como professora de lingua portuguesa, a partir
de 2014, ap6s ser nomeada no concurso. Importante ressaltar que, nessa escola, fui
designada para ministrar aulas para os alunos de todo o terceiro ciclo da escola
(equivalente aos 7°, 8° e 9° anos), segundo a organizag&o da Escola Cidada' que
oficialmente rege o ensino nessa rede.

A proposta pedagdgica de ensino de lingua portuguesa construida na
escola no Morro da Cruz, como explicitado no capitulo anterior, abrange os ultimos
trés anos do Ensino Fundamental. Isso se construiu por conta de a escola em questao
pertencer a Rede Municipal de Porto Alegre, que trabalha com ciclos de
aprendizagem, o que fez com que eu pudesse dar aulas para alunos de todo o terceiro

ciclo, a saber, os alunos dos ultimos trés anos do Ensino Fundamental.

14 Traduc3o livre. No original: “Implicit in the term action research is the idea that teachers will begin a cycle of
posing questions, gathering data, reflection, and deciding on a course of action. When these decisions begin to
change the school environment, a different set of circumstances appears with different problems posed, which
require a new look.”

15 A escola por ciclos serd abordada no capitulo 4 dessa tese.
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A construcido da proposta, como nao podia deixar de ser, levou em
consideragao a ideia dos ciclos de aprendizagem, propondo uma pratica continua, a
ser aplicada ao longo de trés anos, com alunos que normalmente estao na faixa etaria
de 12 a 14 anos, o que significa dizer que o publico-alvo estaria passando pela
adolescéncia, variavel que também foi levada em conta no momento da construgao
da proposta.

Tendo-se em conta que trabalhei nessa escola de 2014 até 2016, com as
turmas de todos os ano-ciclo do terceiro ciclo de aprendizagem, pode-se dizer que foi
possivel construir e vivenciar essa proposta pedagodgica junto aos alunos,
qualificando-a a cada ano, a partir das demandas e criticas tanto das turmas que ja
tinham vivenciado a proposta daquele ano-ciclo, quanto das novas turmas que
chegavam com novas questdes diante do que eu propunha.

Gracas a esse tempo de trabalho, também foi possivel acompanhar o
desenvolvimento das habilidades discursivas e competéncias linguisticas dos alunos
gue me acompanharam desde o primeiro ano do terceiro ciclo (em 2014) até o terceiro
ano do terceiro ciclo (em 2016), sendo esses os alunos que acompanharam desde
minhas tentativas e frustragdes até a construgdo da proposta pedagdgica, proposta
essa, cabe dizer, vivenciada em primeira mao por essa turma e feita justamente com

o proposito de alcanga-los.'®

3.3 Objetivos de pesquisa

A partir de nossas questdes-problema, explicitadas na secdo 2.4 deste
trabalho, temos como objetivo apresentar nossa Proposta Pedagdgica de Lingua
Portuguesa como forma de intervengédo na realidade de sala de aula de periferia,
detalhando e analisando o que a torna uma promotora de educagéao linguistica que
estabelece situagdes de interlocugao efetivas e qualificadas entre professor e alunos,
visando a ampliagcdo das competéncias discursivas e capacidades linguisticas desses
alunos para a formacao deles enquanto cidadaos criticos e atuantes na vida social.

16 Importante salientar aqui que, mesmo tendo acompanhado e registrado o desenvolvimento das habilidades
discursivas e competéncias linguisticas dos alunos envolvidos nesse periodo, enquanto professora, e aqui,
retomando Freire, enquanto professora-pesquisadora, que “pesquisa para constatar, constatando intervém,
intervindo educa e se educa” (FREIRE, 1996, p.29), esses dados ndo serdo apresentados aqui visto ndo ser o
objetivo de nosso trabalho (como serad explicitado na proxima secdo), além de ndo termos as devidas
autorizacgdes legais dos alunos e das familias para tal feito.
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Desse objetivo geral'” foram desdobrados os seguintes objetivos
especificos que norteardo nossa caminhada, a fim de responder nossas questodes.
S&o eles:

a) descrever a proposta pedagogica construida, analisando como ela
constituiu situacbes de interlocucao efetivas e qualificadas entre
professor e alunos (levando-se em conta a constatagao do engajamento
dos alunos no processo de aprendizagem quando da vivéncia da
proposta);

b) explicitar as relagdes estabelecidas entre as praticas contidas na
proposta pedagdgica e as teorias que a embasaram, com o intuito de
verificar se houve foco na ampliacdo das competéncias discursivas e
capacidades linguisticas dos alunos visando a formacé&o deles enquanto
cidadaos criticos e atuantes na vida social;

c) avaliar as limitagdes da proposta e do projeto como um todo.
3.4 A expectativa de pesquisa
Partindo das questdes-problema que norteiam este estudo, bem como dos

objetivos que se procura alcancgar, a expectativa que se coloca para nés € a de que é

possivel que a proposta pedagdgica de linqua portuguesa, construida a partir de

diferentes propostas formuladas por linguistas, educadores e socidlogos, associada

as vivéncias praticas de uma professora, direcionada aos Anos Finais do Ensino

Fundamental em uma escola de periferia do Morro da Cruz, obtenha sucesso na

promog¢éo da educagao linguistica, na ampliagdo das competéncias discursivas e
capacidades linguisticas dos alunos, bem como no estabelecimento de situagdes de
interlocucédo efetivas e qualificadas entre professor e alunos nas aulas de lingua
portuguesa, contribuindo para a formagao desses alunos enquanto cidadaos criticos

e atuantes na vida social.

3.5 Desenho da execugao da pesquisa

7 Importante pontuar aqui que o objetivo geral de nossa pesquisa é a apresentacdo da proposta, e ndo como se
deu a implementacdo dela na ocasido ou ainda como foi a evolucdo da aprendizagem dos alunos envolvidos
naquela situagdo para fins de andlise de dados.
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A pesquisa em questao se desenhou em cinco etapas — vinculadas as
questdes norteadoras ja apresentadas no capitulo 2 desse trabalho, bem como aos
objetivos tragados por nds, explicitados na segéo 3.3 — e foram executadas num ciclo
permanente, caracteristica comum das pesquisas-acdo. Foram elas: etapa
diagndstico-exploratdria, etapa tedrica, etapa projetiva, etapa de agéo e observagéao e
etapa avaliativo-reflexiva, todas a seguir detalhadas e desenvolvidas com o intuito de

responder nossas questdes e objetivos de pesquisa.

3.5.1 Etapa Teorica

A etapa em questdo se constituiu em um levantamento bibliografico
aprofundado visando a organizagdo de um escopo tedrico que estabelecesse uma
interrelacdo entre ensino de lingua materna, estudos sobre periferia e propostas
emancipatérias de educacao. A partir disso, foi estabelecida a delimitacdo dos
conceitos no que tangia aos pontos de contato entre as diferentes abordagens com
vistas a responder aos objetivos desta pesquisa.

O desenvolvimento dessa etapa perpassou todos os objetivos da nossa
pesquisa, no sentido de que embasou o desenvolvimento do trabalho como um todo,
retornando-se a teoria sempre que as questdes demandadas pela realidade assim o
exigiam. Os resultados obtidos estédo expressos no capitulo 4 sob o titulo “O constructo

tedrico: um referencial oriundo de inumeros entrelagamentos”.

3.5.2 Etapa Diagndstico-exploratoria

Pode-se dizer que a etapa em questdo comegou ja na chegada a escola,
em 2014, quando passei a ter contato com os alunos, atuando como professora. No
decorrer desse ano, inserida no ambiente escolar, pude obter, aos poucos,
informagdes sobre as turmas e sobre a comunidade, observando também as relagbes
entre professores e alunos e entre alunos e escola, de modo a me apropriar daquele
contexto educacional e conviver com a comunidade, documentando, em meu caderno
de anotagbes, acontecimentos relevantes e situagdes que pudessem ajudar a
entender melhor aquele grupo de alunos, bem como atividades propostas e as devidas
reacdes dos alunos a elas.
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Essa etapa foi um pré-requisito para que os objetivos da pesquisa fossem
alcancados, visto que, somente apds conhecer a realidade do publico a ser
pesquisado é que puderam ser efetivamente pensadas acgbes diferenciadas que
seriam vivenciadas pelos alunos.

A analise nessa etapa se deu a partir do entrecruzamento dos documentos
gerados (nossas anotacdes daquele periodo de um ano enquanto professora oriundas
do caderno de anotagdes) com as questdes problematizadas a partir do levantamento
das referéncias (desenvolvido na etapa tedrica) a fim de se construir uma melhor
compreensao da realidade encontrada. Essas analises aparecem tanto no capitulo 2
dessa tese (quando narramos nossas questdes), quanto no capitulo 4 (quando

abordamos os varios estudos sobre periferia).

3.5.3 Etapa Projetiva

Apds termos clara a realidade que precisavamos intervir, passamos a etapa
em questao, que ocorreu apos o ano letivo de 2014, no periodo de férias escolares,
guando comecei a construir a proposta pedagdgica a ser implementada nas turmas a
partir do inicio do ano letivo de 2015, levando em conta os diagndsticos obtidos na
etapa anterior e tendo como referéncia as leituras desenvolvidas na etapa teorica,
leituras essas que foram relidas e ampliadas no decorrer da vivéncia da proposta com
as turmas.

O desenvolvimento desta etapa teve sua narrativa composta pelas ideias e
observacoes feitas no caderno de anotagbes no decorrer do processo, observacoes
essas que prosseguiram sendo feitas durante a execugéo da proxima etapa, quando
da implementacdo da pratica, nos momentos em que foram necessarios
reelaboragcdes e ajustes que a realidade assim os exigiu. Importante dizer que o
desenvolvimento dessa etapa permitiu organizarmos e detalharmos a vivéncia a ser
realizada nas turmas, detalhamento esse que se encontra no capitulo 5 desse trabalho
e atendeu parcialmente ao objetivo especifico (a), a saber “descrever a proposta

pedagogica construida”.

3.5.4 Etapa de Agédo e Observagdo
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A etapa em questao iniciou-se em marco de 2015, com a implementacao
da proposta pedagdgica junto as turmas do terceiro ciclo da escola e se estendeu até
o final do periodo letivo de 2016. O desenvolvimento desta etapa teve sua narrativa
composta por uma série de apontamentos e impressodes registrados no caderno de
anotagbées que me permitiram acompanhar o desenvolvimento do processo, a fim de
verificar as habilidades que iam sendo desenvolvidas pelos alunos, bem como
resolver os problemas provenientes das demandas das turmas, afinal, foram
necessarios ajustes conforme os alunos respondiam ao que era proposto. Importante
lembrar, aqui, que sendo esta uma pesquisa-agao precisei estar aberta a constante
discussao com as turmas e a reelaboracao das praticas, ndo me permitindo respostas
previamente prontas.

Na etapa em questdo, também foi possivel atender parcialmente ao
objetivo principal da pesquisa, a partir do alcance completo do objetivo (a), a saber,
“analisar como a proposta constituiu situagdes de interlocucao efetivas e qualificadas
entre professor e alunos (levando-se em conta a constatagdo do engajamento dos
alunos no processo de aprendizagem quando da vivéncia da proposta)’. Isso foi
possivel pela observagao da reagao e do engajamento ou ndo dos alunos as praticas
implementadas, bem como o desenvolvimento deles no decorrer da realizacdo das
atividades, observacbes essas também mantidas no caderno de anotagbes da

professora e que sao discutidas no capitulo 6.2 desse trabalho.

3.5.5 Etapa Avaliativo-reflexiva

Apos vivenciar a proposta pedagogica nas varias turmas da escola até o
final do ano letivo em 2016, procedimento desenvolvido na etapa anterior, chegamos
no momento de avaliar o processo a partir do imbricamento de todas as etapas
anteriores, pois foi a partir dos entrecruzamentos tedricos, dos diagndsticos
realizados, e das vivéncias praticas (tanto o planejamento quanto a implementacao e
observagéo da acgéo) que foi possivel ndo somente atender ao objetivo (b), a saber,
“explicitar as relagdes estabelecidas entre as praticas contidas na proposta
pedagogica e as teorias que a embasaram, com o intuito de verificar se houve foco na
ampliagdo das competéncias discursivas e capacidades linguisticas dos alunos
visando a formagao deles enquanto cidadaos criticos e atuantes na vida social”; bem

como avaliar a pratica pedagdgica proposta e refletir sobre seu alcance e suas



49

limitagdes, atendendo ao objetivo (c) “avaliar as limitagdes da proposta e do projeto
como um todo”, completando, com isso, o0 atendimento ao objetivo principal. O
resultado dessa etapa esta explicitado, respectivamente no capitulo 6.1 (quanto ao
objetivo b) e no capitulo de consideragdes finais (quanto ao objetivo c) tecidas por nos

para fins de fechamento da tese.

3.6 Procedimentos metodolégicos adotados

Aqui é preciso retomar que essa pesquisa se iniciou, como postula Freire
(1996), enquanto professora-pesquisadora que tinha questdes para responder dentro
de sua sala de aula, de forma a intervir em sua prépria pratica e vivéncia com seus
alunos. Com isso ndo queremos dizer que nao seguimos o rigor metodologico que
uma pesquisa-acao exige: estabelecemos, sim, um ciclo no qual planejamos uma
mudang¢a em nossas aulas, a implementamos, registramos passo a passo 0 processo
(com todo o material produzido pelos alunos a partir das tarefas propostas — seja oral
ou escrito) e avaliamos os resultados obtidos.

Todos esses registros foram utilizados como dados da professora, durante
aquele periodo, os quais foram analisados e levados em conta ao longo do processo
visando ao aprimoramento das praticas ano a ano, de 2014 até o final de 2016, quando
se consolidou a proposta pedagdgica como um todo. Porém, para fins dessa tese,
devido ao fato de ela ter se iniciado tempos depois do inicio dessa pesquisa-a¢ao de
sala de aula, ndo foi possivel utilizar nenhum desses materiais produzidos pelos
alunos, afinal, ndo se havia obtido as devidas autorizacdes para tal.

Diante disso, e tendo-se em conta os objetivos desta pesquisa, tanto geral
quanto especificos, o unico material utilizado aqui foi o caderno de anota¢cbées da
professora que continha todo o histérico do processo que ocorrera e registrou a
pesquisa-acao, dia-a-dia, com as diferentes turmas que participaram do processo. As
anotagdes nesse caderno eram feitas de forma similar a um caderno de campo, em
que a professora anotava diariamente as impressdes e as reacdes dos alunos as
tarefas propostas, bem como sugestdes e conflitos que surgiam, para além das
atividades propostas e o andamento do trabalho com as turmas.

Dessa forma, o caderno de anotagdes serviu de guia nesse processo de
apresentar a proposta, por ter o histérico de tudo o que havia acontecido (lembrando

que o caderno acompanhou todas as etapas da pesquisa, conforme dito na se¢ao
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anterior) e ser objeto de uso pessoal da professora-pesquisadora, ndo gerando
problemas pelo uso. Sendo assim, recorremos ao caderno e, apos a leitura atenta do
mesmo, foi possivel detalhar a proposta pedagdgica construida ali (e que sera
apresentada aqui neste trabalho), descrevendo as atividades que a compuseram, bem
como selecionar alguns episédios para ilustrar as mudancgas de relagdes entre
professora e alunos e mesmo entre alunos e alunos a partir dos muitos registros e
observagdes contidas nele, episodios esses utilizados no momento em que passamos

a analisar as relagdes estabelecidas pelas praticas propostas.
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4 O CONSTRUCTO TEORICO: UM REFERENCIAL ORIUNDO DE INUMEROS
ENTRELACAMENTOS

Antes de descrever a proposta pedagdgica vivenciada com os alunos, faz-
se necessario mostrar o que tivemos de entrelacar para dar conta de uma realidade
tdo complexa na qual nos propusemos a intervir. Ou ainda, pode-se dizer que é
preciso contar o caminho que percorremos, e ainda seguimos percorrendo, buscando,
em varias areas do conhecimento, ideias e teorias que pudessem nos auxiliar a
entender a realidade em que nos encontravamos e a compor nossas praticas de modo
que conseguissemos responder as questdes reais que o dia a dia na escola da
periferia nos propunha.

Para dar conta disso, fez-se necessario dividir em trés eixos o estudo. Sdo
eles: eixo (a): sobre periferia — com o intuito de compreender o contexto dessa
realidade educacional; eixo (b): sobre ensino de lingua portuguesa - pensado para as
necessidades do publico especifico da periferia; e eixo (c): sobre propostas
emancipatérias de educagao — que nos inspiraram a construir interacoes e praticas
qualificadas dentro das aulas de portugués.

Acreditamos que somente a partir da inter-relagao estabelecida entre esses
eixos & que nos foi permitido construir um aporte tedrico solido o suficiente para dar
conta da complexa tematica que nos propusemos a estudar e da singularidade da

realidade a intervir, e é sobre eles que iremos nos debrucgar a seguir.

4.1 Eixo (a): sobre periferia

O primeiro passo a ser dado nessa caminhada passa por dirigir nosso olhar
para as peculiaridades do lugar onde as aulas ocorrem, afinal, ndo ha como
pensarmos uma aula desconectada da realidade de nossos alunos. Nesse sentido,
acreditamos que esse olhar mais atento para o contexto educacional especifico ndo
apenas qualifique nossa caminhada como professores como seja imprescindivel para
que ela acontega, visto que queremos propor justamente a materializagdo de um
possivel caminho a partir da vivéncia real de uma proposta pedagégica em uma
situagcado de sala de aula nesse contexto de periferia (contexto vivenciado por nés ao

conhecermos e convivermos com os alunos, e que, aqui, € melhor qualificado e
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enriquecido pelas problematizagdes propostas pelos varios estudiosos, as quais
traremos a seguir.)

Comecaremos com o conceito de periferia por ndés adotado e seus
desdobramentos, como o efeito de territério. Apds, discutiremos as questdes de
desempenho escolar nos territérios periféricos e, em seguida, trataremos do impacto
das faccodes e do trafico nesses locais, além das questdes de violéncia na escola. Em
seguida, explanaremos sobre a Escola Cidada, pensada em Porto Alegre para acolher
esse publico, e todas as mudangas que vém ocorrendo nesse projeto ao longo dos

anos até hoje para, por fim, falar sobre o professor nesse espaco de periferia.

4.1.1 Periferia: um espacgo plural

Nao é simples definir periferia. Para que isso seja feito € necessario
articular concepgdes da geografia e da sociologia, contemplando, assim, aspectos do
espaco fisico e do espago social que envolvem esse conceito. Além disso, é
importante entender como as periferias se constituiram no Brasil ao longo dos anos.
Torres et al. (2003) relatam que as periferias surgiram no pais a partir de politicas de
planificacdo e higienizagao das cidades, no inicio do século XX, que removiam as
populagcdes mais empobrecidas, residentes em corticos, para as bordas do centro. A
partir de 1960 isso se acentuou, com 0 aumento da populagao urbana, por conta do
deslocamento de pessoas advindas do campo em busca de oportunidades nas
cidades, parte do fluxo migratério campo-cidade devido ao crescimento industrial.

Essa identificacdo como “periferia” inicialmente ocorreu com esses espagos
urbanos habitados pela populacdo de baixa renda e foram assim denominados por
estarem localizados justamente nas extremidades das areas metropolitanas, (areas
irregulares, fora do espacgo até entdo urbanizado, especialmente por suas restricbes
financeiras). O nome dado era por conta do contraste do centro rico e cheio de
recursos com as areas mais distantes, considerando-se nisso o movimento de declinio
de valor dos terrenos, das atividades econémicas, das condi¢cdes de vida e da
qualidade dos servigos publicos oferecidos em cada lugar.

Com o crescimento das populagdes urbanas e o surgimento das favelas
enquanto locais de moradias dos mais pobres nas grandes capitais, passou-se a
observar as periferias como fendbmenos urbanos e ndo apenas como um lugar

geografico. Dai foi-se constituindo uma area de interesse e pesquisa sobre o urbano,
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que comegou com um foco especifico nas favelas do Rio de Janeiro e de Sao Paulo
e acabou por se expandir para as demais areas periféricas nas regides metropolitanas

do pais. Moreira et al. (2017) detalham como isso aconteceu. Segundo eles:

Esses primeiros estudos, basicamente, estavam centrados em
concepgdes duais de sociedade e de cidade. Dentro dos estudos
urbanos, a periferia foi inicialmente apresentada como o avesso
da cidade: “[...] territérios a parte, sem lei, sem Estado, sem
urbanidade” (ROSA, 2009, p. 5). Essa compreensdao das
periferias como o espago da presenca do trafico de drogas, da
violéncia, da exclusao social, da ilegalidade urbana se reproduz
e informa o senso comum, alimentando esteredtipos. No
entanto, a partir da década de 1990, houve uma ampliagéo dos
estudos sobre a produgao das cidades brasileiras e sobre seus
processos de urbanizagao segregatérios. Dentro dessa nova
perspectiva, houve uma reinterpretacéo das favelas e periferias
a partir da analise de novos padroes de segregagao
socioespacial. Essas pesquisas demonstram que, nas ultimas
décadas, houve um investimento publico significativo nas areas
periféricas das cidades, especialmente em infraestrutura,
servigos e equipamentos urbanos, ocasionando a melhoria dos
indicadores sociais nessas areas. (MOREIRA et al., 2017, p.931-
932).

Moreira (2017) afirma que essa compreensao da periferia como avesso da
cidade, “[...] espago da presenca da violéncia, do trafico de drogas, da exclusao social
e da ilegalidade” alimenta esteredtipos sobre a periferia, mantendo preconceitos e

gerando uma visdo negativa na grande maioria das pessoas.

A discussao trazida a tona sobre a existéncia de “duas cidades”,
uma formal e outra informal, uma legal e outra clandestina, ao
longo dos anos foi sendo paulatinamente reapropriada pela
midia, pelo “discurso competente” de politicos e profissionais,
por organizagbes nao-governamentais, por agéncias
multilaterais e de financiamento internacional. As avessas, tal
discussdo dotou-se de wuma nova legitimidade social,
recolocando a questao sob outros pontos de vista, um tanto mais
perverso: sejam os da criminalizagcdo e marginalizagao
generalizada (associados a “ilegalidade”), sejam os da
“desordem” e da necessidade de “requalificacdo” (associados a
“informalidade”), ou ainda os da “filantropizacdo” da pobreza
(associados a “exclusdo”), para citar apenas alguns. (ROSA,
2009, p. 9).

Pinheiro (2016) aponta que, atualmente, a nogc&o de periferia marca muito
mais fronteiras socioecondmicas e culturais do que distanciamentos territoriais, afinal,
nao ha como negar que o Estado, ao longos dos anos, vem implementando politicas

publicas e agdes para que a situagao de pobreza extrema no Brasil seja enfrentada (o
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bolsa-familia, abordado por nés no capitulo anterior, € um exemplo dessas acdes,
assim como a implementacdo do SUAS — Sistema Unico de Assisténcia Social — em
2005 e os mais variados programas da area da saude que acompanharam esse
processo). Ao encontro dessa afirmacgao posta por Pinheiro (2016), ha a constatagao
ja apresentada por nés no capitulo anterior, quando argumentavamos que a “miséria
da fome”, problema apontado na década de 90 deu lugar a “miséria da violéncia”,
sendo este Ultimo o desafio atual a ser enfrentado™®.

Para além disso, ha que se considerar outro fator, descrito por Torres et al.
(2003), que mostra haver uma crescente heterogeneidade social nas regides
periféricas, por conta da complexa distribuicdo de pobres e ricos nas cidades. A
diversidade das composi¢cbes e paisagens sociais periféricas € marcada pela
coexisténcia de empreendimentos urbanos fechados de médio e alto padrdao em
periferias e, ao mesmo tempo, pela disseminag¢ao da pobreza e dos pobres por toda
a cidade, podendo ser encontradas moradias de padrao alto ou médio muito préximo
de moradias de padrao muito baixo.

Com tudo isso n&o queremos dizer que ndo haja mais pobreza extrema nas
periferias do Brasil. Ha, sim, pontos criticos que ainda se mantém apesar de todo o
investimento feito. Torres et al. (2003) fala nesses pontos criticos, nos quais a fusao
entre desigualdade e segregacao gera o aumento das consequéncias dos problemas
sociais e ambientais para a populacdo que ali se encontra. Tais pontos dentro das
periferias sdo denominados “hiperperiferias”.

[...] o nivel dos problemas sociais e ambientais de determinadas
areas é impressionante, superpondo, em termos espaciais (e
sociais), os piores indicadores socioecondmicos, com riscos de
enchentes e deslizamentos de terra, um ambiente intensamente
poluido e servigos sociais (quando os ha) extremamente
ineficientes (TORRES; et al., 2003, p. 100).

A partir desses estudos, nao podemos olhar para a periferia como um lugar
homogéneo, mas sim como espago multiplo tanto em sua constituicdo quanto nas
mudangas sofridas ao longo do tempo ali, tendo inclusive deixado de ser um espaco
possivel de se demarcar de forma muito clara geograficamente e podendo se achar
grandes diferengas dentro dele. E aqui, cabe colocar que é nesse espago que estao

instaladas a maioria das escolas municipais das grandes cidades, que recebem esse

18 Abordaremos esse tema da violéncia nas préximas secdes.
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publico heterogéneo, desde moradores de hiperperiferias até os que alcangaram
melhores condi¢gdes gragas aos investimentos do governo nos ultimos anos nesses

locais, mais ainda vivendo sob o olhar estigmatizador da sociedade.

4.1.2 Efeito de territorio: o peso do estigma sobre a periferia

Tendo mais clareza sobre o que nos referimos quando falamos em
periferia, faz-se necessario olharmos para outro conceito que também nos ajuda a
compreender melhor nosso publico. Segundo Andrade e Silveira (2013), a partir do
final da década de 1980, foram realizados estudos sociolégicos cujas hipoteses
associavam “realizagdes socioecondmicas ou processos culturais — como assimilagao
ou internalizag&o de papéis sociais — a localizagao geografica ou a composigao social
dos espacgos urbanos” (ANDRADE; SILVEIRA, 2013, p.382).

Tais estudos procuravam compreender como o local de moradia
influenciava a formagéo de redes de sociabilidade ou o acesso
a oportunidades que explicassem as suas Vvariaveis
dependentes como, por exemplo, renda, inser¢gdo no mercado
de trabalho, gravidez na adolescéncia, desempenho escolar.
Com origem norteamericana, os neighborhood effects (Ellen e
Turner, 1997) também passaram a ser objeto de pesquisa em
outros paises, como o efecto vicindario no Uruguai (Kaztman e
Filgueira, 2006), effets territoire na Franga (Bidou-Zachariasen,
1996) e no Brasil, efeito-vizinhanga ou efeito-territorio
(Sant’Anna, 2009; Ribeiro, 2008). Nesses e em demais estudos
que tém o territério como uma hipétese de pesquisa, o foco da
investigacdo sdo as formas de sociabilidade e as relagbes
institucionais que se desenvolvem em um determinado espago
€ as suas possiveis relagdes causais. Dai se depreende que os
efeitos podem ser tanto positivos quanto negativos; podem
promover a mobilidade social ou dificulta-la; podem ser um ativo
ou um passivo. (ANDRADE; SILVEIRA, 2013, p. 384-385)

O conceito de efeito de territorio, entdo, € entendido como as vantagens
e/ou desvantagens acometidas na vida de pessoas tanto em fungéo dos contextos de
vizinhanga, quanto pela constituicdo de suas redes interpessoais. Mas, na pratica, na
periferia, isso quase sempre se mostra como desvantagem. Um exemplo seria a falta
de interagao vivida pelos moradores da periferia com grupos externos, o que acabaria
por trazer, como consequéncia, poucas possibilidades de mudanca de realidade social
em virtude da “superproporcional presenca de padroes isotopicos e modelos de
referéncia coletivos se recrutando de valores, expectativas e comportamentos de
moradores da mesma area” (TREUKE, 2016, p. 6).
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Em consonancia com o que dissemos na secdo anterior, sobre as
mudangas ocorridas dentro das periferias, Andrade e Silveira (2013) também apontam
essa heterogeneidade existente no periodo atual, mas explicam como a segregacéo
segue ocorrendo em termos de distancias sociais, o que permite que o efeito de
territério continue atuando sobre a vida dos habitantes desses locais e, quase sempre,

de maneira negativa. Segundo eles:

Atualmente, as grandes cidades brasileiras convivem com
diferentes escalas de segregacdo socioespacial. Num plano
macro, observamos a manutengao do padrao centro-periferia,
que concentra nas periferias a maioria dos pobres e nas areas
centrais os grupos de média e alta rendas (Marques, Scalon e
Oliveira, 2008). Nesses casos, a distancia fisica naturaliza a
distancia social, como se cada grupo estivesse no seu devido
lugar, minimizando, assim, o conflito. No entanto, esse modelo
de segregacéao convive, em algumas cidades brasileiras, com a
presenca de favelas nas areas centrais e, mais recentemente,
dos condominios nas areas periféricas (Caldeira, 2003;
Andrade, 2006). Ambos aproximam fisicamente os diferentes
grupos sociais, mas as suas relagées sdo marcadas por alguns
importantes identificadores de distancia social, que podem ser
tanto fisicos, como os muros, quanto sociais, como a aparéncia
fisica (Andrade e Mendonga, 2010). Nesses casos, as
consequéncias tém sido o fortalecimento das fronteiras sociais,
ou da segmentagdo dos territérios, com base em atributos
sociais. Nos territérios em que convivem favela e bairros com
grupos de maior prestigio social, as fronteiras sdo mais
evidentes uma vez que a urbanizagao das ruas e a arquitetura
das casas separam de forma clara o local de moradia dos dois
grupos sociais. Ja em espacos socialmente homogéneos, que
contam com a presenga de bairros populares e favelas, as
fronteiras sdo mais sutis, necessitando de elementos
compartilhados pelos moradores para a sua identificagao, que
podem ser, por exemplo, uma rua, um bar, uma praga, um
equipamento publico que identifiquem a fronteira que separa o
territério: de um lado, a favela e de outro, o bairro. (ANDRADE;
SILVEIRA, 2013, p.383-383)

O espaco da periferia, como ja dissemos, € constituido, para além de um
posicionamento geografico, por um aspecto social. Bourdieu traz que sobre esse
espaco ha uma espécie de simbolizagdo do territério tanto por parte dos habitantes
que ali vivem, como por parte dos de fora, o que ele chama de “efeitos de lugar”.
Desse modo, os espagos configuram-se como expressdes das hierarquias e das
distancias sociais presentes nas sociedades e, objetivados, se sobrepdem como
estruturas mentais que se reproduzem “[...] nos espiritos e na linguagem sob a forma
de oposic¢des constitutivas de um principio de viséo e divisao” (Bourdieu, 2012, p. 162).

Essas caracteristicas do espaco social sdo percebidas como que dadas pela natureza
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das coisas, levando a construcao de fronteiras sociais que passam a ser vistas como
se fossem naturais.

Quanto ao desempenho escolar dos alunos da periferia, Moreira (2017),
traz que, ainda nesse prisma, o efeito de territério continua a agir de forma negativa,
estigmatizando esse publico, e dois sdo os conceitos que vém sendo utilizados para

tratar especificamente dessa questao:

Sao eles: “efeito vizinhangal/bairro” e “geografia de
oportunidades”. [...] Em termos gerais, o “efeito vizinhanga”
engloba os estudos que focalizam o impacto da concentragdo da
pobreza sobre os destinos escolares individuais (abandono
escolar, repeténcia, aprendizagem) e a “geografia de
oportunidades” esta apoiada na ideia de que a estrutura, a
qualidade e o acesso a oportunidades, bem como a percepgéao
sobre essas oportunidades variam de acordo com as
caracteristicas socioecondmicas dos bairros e vizinhangas.
(MOREIRA, 2017, p.31)

A partir desses conceitos especificos, podemos perceber que o efeito de
territério acaba por impactar negativamente os destinos escolares dos individuos
habitantes das periferias. Pode-se dizer ainda que todo esse processo de
estigmatizagdo produzido ocorre tanto de fora para dentro, como internamente ao
grupo que, ao tentar se desvincular da imagem retratada de fora, acaba reforgando
ainda mais o estigma, o que faz com que seja muito dificil acontecerem caminhadas
diferentes das ja esperadas ou tragadas na vida escolar dos individuos habitantes
desses lugares (BOURDIEU, 2012). Entender efeito de territério nos permite
desconstruir esse olhar estigmatizador sobre os territérios periféricos junto aos
professores que trabalham nesses lugares e, também, junto aos nossos alunos que
carregam consigo o peso desse olhar que 0s enxerga quase que unanimemente como

fracassados.

4.1.3 Desempenho escolar na periferia a partir das relagées familiares

Para além da influéncia de territorio sobre o desempenho escolar dos
alunos da periferia, é preciso olhar também para as relagdes familiares desse publico
e verificar como isso afeta suas trajetdrias na escola. Para tanto, € preciso buscar

apoio nos estudos propostos pelo socidlogo Bernard Lahire, que se dispde a estudar
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a questdao dos sucessos e fracassos escolares nos meios populares pensando

justamente sua relagdo com as questdes familiares. Diz o sociélogo:

A nosso ver, s6 podemos compreender os resultados e os
comportamentos escolares da crianga se reconstruirmos a rede
de interdependéncias familiares através da qual ela constituiu
seus esquemas de percepc¢ao, de julgamento, de avaliagéo, e a
maneira pela qual estes esquemas podem "reagir" quando
"funcionam" em formas escolares de relagdes sociais. De certo
modo, podemos dizer que os casos de "fracassos" escolares sdo
casos de solidao dos alunos no universo escolar: muito pouco
daquilo que interiorizaram através da estrutura de coexisténcia
familiar lhes possibilita enfrentar as regras do jogo escolar (os
tipos de orientag&o cognitiva, os tipos de praticas de linguagem,
os tipos de comportamentos ... proprios a escola), as formas
escolares de relagées sociais. Realmente, eles ndo possuem as
disposi¢cbes, os procedimentos cognitivos e comportamentais
que lhes possibilitem responder adequadamente as exigéncias
e injungdes escolares, e estado, portanto, sozinhos e como que
alheios diante das exigéncias escolares. Quando voltam para
casa, trazem um problema (escolar) que a constelagdo de
pessoas que os cerca nao pode ajuda-los a resolver: carregam,
sozinhos, problemas insoluveis. (LAHIRE, 1997, p.19)

Ao colocar que s6 se pode compreender o comportamento escolar de uma
crianga com a reconstrugéo da “rede de interdependéncias familiar”, Lahire (1997) vai
ao encontro do que propde o Circulo de Bakhtin, com sua concepgéo de sujeito’®,
(concepgao essa a que nds nos filiamos para fins deste trabalho). Ora, tendo como
base o sujeito bakhtiniano que é constituido a partir das relagdes, nada mais 6bvio
que consideremos o contexto familiar e comunitario dos sujeitos alunos das periferias
como relagdes que interferem diretamente nas posturas desses alunos na escola.
Lahire (1997) pbe isso em evidéncia ao apontar as dificuldades encontradas por esses
sujeitos alunos ao enfrentar as regras do jogo escolar, apontando justamente as
relacbes familiares que os constituiram e que se distanciam, e muito, da realidade
proposta normalmente pela escola.

Para tanto, Lahire (1997) parte da teoria de Bourdieu (2011), que constata
que ha uma correlacédo entre o perfil da familia e o sucesso escolar dos seus filhos,
no sentido de que cada familia transmitiria aos seus descendentes uma determinada

bagagem que acaba por fazer parte da propria subjetividade desse individuo, através

19 As visBes do Circulo de Bakhtin sobre lingua s30 as que adotamos nesta tese e serdo apresentadas na se¢do
4.2.
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do que o autor chama de “capital cultural na sua forma incorporada”?. Nesse sentido,
Bourdieu traz como elementos que constituem esse capital, a dita “cultura geral”, que
seriam: os variados gostos em matéria de arte, culinaria, decoragdo, vestuario,
esportes, assim como o dominio maior ou menor da lingua culta, bem como as
informagdes sobre o mundo escolar (BOURDIEU, 2011).

Bourdieu afirma ainda que o capital cultural constitui, na sua forma
incorporada, o elemento da bagagem familiar que tem o maior impacto na definicao
do destino escolar. “O rendimento escolar da acao escolar depende do capital cultural
previamente investido pela familia” (BOURDIEU, 1998, p. 74). Nogueira e Martins

(2002) colocam que a visao de Bourdieu se sobressai

[...] pela diminuigdo que promove do peso do fator econdmico,
comparativamente ao cultural, na explicacdo das desigualdades
escolares. [...] A posse de capital cultural favoreceria o
desempenho escolar na medida em que facilitaria a
aprendizagem dos conteudos e codigos escolares. As
referéncias culturais, os conhecimentos considerados legitimos
(cultos, apropriados) e o dominio maior ou menor da lingua culta,
trazidos de casa por certas criangas, facilitariam o aprendizado
escolar. [...] Cobra-se que os alunos tenham um estilo elegante
de falar, de escrever e até mesmo de se comportar; que sejam
intelectualmente curiosos, interessados e disciplinados; que
saibam cumprir adequadamente as regras da "boa educagao".
Essas exigéncias s6 podem ser plenamente atendidas por quem
foi previamente (na familia) socializado nesses mesmos valores
(NOGUEIRA; MARTINS, 2002, p. 21).

Ora, tendo-se em conta a teoria de Bourdieu, nada mais natural que
surgirem pesquisas sobre sucesso e fracasso escolar, ainda mais depois de ter sido
instaurada a escolaridade obrigatéria em todo o mundo. Silva (2003) discute essa
questao e afirma que, embora a obrigatoriedade escolar garanta o direito de acesso

social a educagéao, ela ndo da a todos igualdade de oportunidade, pois “[...] ja no

20 |mportante trazer aqui, ainda que rapidamente, as formas de capital consideradas por Bourdieu, em sua teoria,
formas essas bem resumidas por THIRY-CHERQUES (2006). Sao elas:

*0o capital cultural, que compreende o conhecimento, as habilidades, as informacdes etc., correspondente ao
conjunto de qualificagdes intelectuais produzidas e transmitidas pela familia, e pelas instituicdes escolares, sob
trés formas: o estado incorporado, como disposi¢do duravel do corpo (por exemplo, a forma de se apresentar
em publico); o estado objetivo, como a posse de bens culturais (por exemplo, a posse de obras de arte); estado
institucionalizado, sancionado pelas instituicées, como os titulos académicos;

*0 capital social, correspondente ao conjunto de acessos sociais, que compreende o relacionamento e a rede de
contatos;

*0 capital simbdlico, correspondente ao conjunto de rituais de reconhecimento social, e que compreende o
prestigio, a honra etc. O capital simbdlico é uma sintese dos demais (cultural, econémico e social). (THIRY-
CHERQUES, 2006, p.38-39)
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ambito escolar, ha um processo de selegcao que acentua as diferengas culturais e,
consequentemente, diminuem as chances de sucesso das criangas de classes menos
favorecidas” (Silva, 2003, p. 49), justamente por conta das diferengas do capital
cultural familiar e do capital cultural exigido pela escola.

Lahire (1997), em sua pesquisa realizada na Franga, com estudantes
pertencentes as classes populares, aprofunda essa discussao ao trazer que mesmo
em familias com baixa escolaridade encontrou alunos com bom desempenho escolar
(casos de sucesso em situagao familiar desfavoravel) e, ao mesmo tempo, observou
alunos de familia com maior grau de escolaridade que ndo conseguiam bons
rendimentos na escola (casos de fracasso em situagao favoravel). Com esses novos
dados, ndo se pode concluir que o fracasso escolar € somente heranga cultural
familiar. Charlot (2000), na mesma linha de Lahire, diz que:

O “fracasso escolar® nao existe, o que existe sdo alunos
fracassados, situagdes de fracasso, histérias escolares que
terminam mal. Esses alunos, essas situagdes, essas historias é
que devem ser analisadas, e ndo algum objeto misterioso, ou
algum virus resistente, chamado “fracasso escolar” (CHARLOT,
2000, p. 16).

Ao observar as pesquisas desses dois socidlogos poderiamos pensar, num
primeiro momento, que a teoria de Bourdieu estaria equivocada, mas nao € isso que
se pretende dizer. O que Charlot (2000) e Lahire (1997) fazem é qualificar essa teoria
trazendo a informacdo de que a presenca do capital cultural familiar sé pode ser
levada em conta se esse capital estiver colocado em condi¢gdo que se torne possivel
sua transmissao, o que nem sempre ocorre. Em muitas familias, “[...] as pessoas que
tém as disposicoes culturais suscetiveis de ajudar a crianga e, mais amplamente, de
socializa-la num sentido harmonioso do ponto de vista escolar nem sempre tém tempo
e oportunidade de produzir efeitos de socializagdo”. (LAHIRE, 1997, p.338). Nesse

sentido,

[...] se a familia e a escola podem ser consideradas como redes
de interdependéncia estruturadas por formas de relagdes sociais
especificas, entdo o fracasso ou o sucesso escolares podem ser
apreendidos como o resultado de uma maior ou menor
contradicdo, do grau mais ou menos elevado de dissonéancia ou
de consonancia das formas de relagdes sociais de uma rede de
interdependéncia a outra (LAHIRE, 1997, p.19-20).
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Esses estudos vém reforgar o que trouxemos até aqui sobre periferia, no
sentido de nao ser possivel olhar para os alunos desse lugar de forma homogénea.
As inumeras possibilidades, num mesmo territério, de moradia, de acesso as
instituicées sociais, de relagdes familiares e comunitarias constroem uma rede muito
mais complexa de ser entendida, nos obrigando a olhar para cada aluno a partir da
sua trajetéria individual, ndo rotulando-o de maneira leviana. Nos parece aqui, que a
unica coisa em comum que atinge a todos de forma igual é o olhar preconceituoso e
estigmatizador, tanto de fora quanto de dentro do proprio grupo, (consequéncia do ja
citado efeito de territério), que constréi barreiras muito dificeis de se transpor,
independente da especificidade da caminhada de cada um que vive nesse local.

Importante também trazer, nessa secéo, ao se discutir o desempenho dos
alunos a partir de suas relag¢des familiares, um tema que perpassa o ambiente escolar
da periferia: trata-se da dita omissao parental. Sobre esse assunto, Lahire (1997)
também se manifesta mostrando mais uma vez nosso olhar preconceituoso diante de

algo desconhecido ou n&do compreendido por nés. Diz ele:

O tema da omissao parental € um mito. Esse mito é produzido
pelos professores que, ignorando as légicas das configuragdes
familiares, deduzem, a partir dos comportamentos e dos
desempenhos escolares dos alunos, que os pais nao se
incomodam com os filhos, deixando-os fazer as coisas sem
intervir. [...] Podemos nos perguntar se os professores nao
estejam concebendo sua relagdo com as familias populares
através do modelo utépico (utépico por causa das distancias
sociais que ele escamoteia) de sua relagéo (pois eles pertencem
as classes médias) com as familias das classes médias:
intercambio na saida da escola, na rua, no supermercado, nas
festas, etc. Se esse for o caso, podemos perceber, através da
necessidade de “ver”, de “encontrar” ou de “fazer vir’ os pais a
escola para limitar as dificuldades escolares da crianga, uma
nova imposigéo de quadros sociais e simbdlicos, de normas de
comportamentos direcionados, ndo mais as criangas, mas aos
adultos dos meios populares. (LAHIRE,1997, p.334-336)

E claro que as condicdes de vida de muitos dos alunos de periferia sdo, de
fato, bastante precarias e que existem casos graves de abusos e negligéncia por parte
de suas familias. No entanto, é preciso ter claro que essa realidade extrema de
descaso ou desamparo nao € o que caracteriza a maior parte do grupo de alunos.
Moreira (2017) mostra em sua analise das escolas de periferia, que isso fica visivel
quando observamos os professores descrevendo os alunos da escola, pois nessa

caracterizagao geral, os casos graves tomam uma grande proporc¢do. Ja, ao falarem
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especificamente de suas turmas, os professores percebem que existem casos que

precisam ser observados de perto, mas que ndo séao casos de desamparo. Diz o autor:

parece que os professores entrevistados tendem a generalizar
as situacdes de familias que vivem em condigdes de extrema
dificuldade, caracteristica de determinadas configuragdes
familiares, para descreverem “as familias” que a escola atende,
amenizando sua heterogeneidade. Todavia, quando falam das
familias dos alunos de suas turmas, reconhecem a
heterogeneidade de suas configuragdes familiares, garantindo
que, na maior parte das turmas, os casos de extrema dificuldade
familiar existem e sdo muito impactantes, mas sdo excegoes.
(MOREIRA, 2017, p.140)

Diante disso, cabe a nés ter cuidado com as generalizagdes das situagdes
de excecao, percebendo-as como nao condizentes com a realidade e, sim, como parte
de um senso comum que, mais uma vez, tem o peso do estigma, dessa vez pesando

sobre as familias dos territorios periféricos.

4.1.4 O impacto das facgbes e do trafico na vida da periferia

Falar de trafico de drogas na periferia € lugar comum. Durante os ultimos
anos, a midia tem se encarregado de disseminar noticias colocando as periferias
como locais altamente perigosos, violentos e degradados, naquela dindmica ja
apontada nas sec¢des anteriores, da existéncia de duas cidades (legal e ilegal). Porém,
mais uma vez, € preciso um olhar mais atento para entender como isso vem ocorrendo
sob pena de ficarmos reproduzindo o senso comum.

Zaluar e Alvito (2006) estudam as favelas do Rio de Janeiro e abordam
essa questao pelo viés historico. Segundo os autores, a estrutura atual do trafico de
drogas é resultado, em grande parte, das medidas que foram tomadas pelo regime
militar, ainda no final dos anos 60, quando eles se propuseram a resolver o0s

problemas que eles consideravam ligados a “seguranga nacional’.

Para comegar, os militares decidiram em 1969, classificar como
ameagas a seguranga nacional tanto os prisioneiros politicos
(muitos dos quais se envolveram em assaltos a bancos para
financiar atividades politicas) quanto os “assaltantes comuns”,
que roubavam bancos sem motivos politicos. Esses dois grupos
foram separados dos demais “criminosos comuns” e recolhidos
a mesma secgao da penitenciaria Candido Mendes, prisao de
segurangca maxima do estado do Rio de Janeiro. [...] Os
prisioneiros politicos, em sua maioria de classe média, instruidos
e esquerdistas, trouxeram para a prisdo a estrutura
organizacional e a ideologia do “coletivo”, que foram transmitidas
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aos “assaltantes comuns”, passando estes a denominarem-se
coletivo. O coletivo adotou a forma organizacional e parte da
ideologia antigovernista dos prisioneiros politicos. (ZALUAR E
ALVITO, 2006, p.237-238)

Depois dessa relacdo de aprendizado estabelecida, os prisioneiros
politicos, em meados dos anos 70, voltaram para outras prisdes, porém o “coletivo”
se integrou ao resto da populagdo carceraria, difundindo-se os conhecimentos
adquiridos com os presos politicos e passando a construir um codigo de conduta e
organizagado que se espalhou nas penitenciarias, o que teria resultado no que hoje
conhecemos como Comando Vermelho. Também nos anos 70 foi o periodo em que a
cocaina passou a fazer parte do mercado ilegal brasileiro, uma oportunidade nova de
lucro para esse grupo ja muito bem organizado, e que acabou por transformar-se no
seu principal negocio (ZALUAR E ALVITO, 2006).

Para além disso, nos anos 80, Soares et al. (2005) relatam que, também

no Rio, ocorreu um fendbmeno que teria consequéncias para todo o pais. Segundo ele:

Em razdo da geografia social da cidade, favelas situam-se no
centro de bairros de classe média. Esta vizinhanga tornou
possivel uma configuragao singular do trafico, na medida em que
viabilizou economicamente a organizagdo da venda em polos
fixos, as bocas inicialmente chamadas bocas de fumo, elas
mantiveram este nome mesmo quando a cocaina foi incluida no
cardapio. Assim, o varejo pdde se afirmar em um arranjo
sedentario - sem que isso eliminasse a circulagdo dos
"avidezinhos”, que servem os consumidores a domicilio ou em
determinadas vias publicas da cidade, reproduzindo o modelo
internacional tipico do mercado de drogas. A proximidade fisica
entre compradores e vendedores foi decisiva na determinagao
do formato que o trafico viria a adotar - por motivos econdmicos
Obvios, aos mais pobres o negdcio varejista das drogas tornou-
se atraente, ainda que o comércio atacadista exigisse acesso a
informagcdes e recursos superiores, e por isso envolvia
criminosos de colarinho branco além da propria policia.
(SOARES ET AL., 2005, p. 249)

Essa proximidade entre compradores e vendedores acabou por implicar
também na valorizag&o dos locais de venda direta ao consumidor e surgiu, entdo, a
necessidade de investimento na seguranca desses locais, afinal, era importante
garantir ao comprador 0 acesso a boca sem risco de roubos ou batidas policiais.

A importancia da seguranga das bocas também se fez por outras razdes:
precisava-se garantir ndo apenas a estabilidade do negécio como também a defesa

do espaco contra eventuais grupos rivais que quisessem toma-lo. Soares et al. (2005)



64

afirma que “[...] a viabilidade dos pontos fixos de venda converteu o controle sobre
eles em patrimdnio valioso e recurso estratégico extraordinariamente significativo, na
l6gica do mercado de drogas” (SOARES ET AL., 2005, p. 249), o que transformou os
territorios em alvo para outros grupos do trafico. Dessa situagao, derivou-se o trafico

de armas, afinal:

Prover seguranga as bocas impunha um custo pesado, posto
que requeria armas para prevenir ambi¢cées predatorias de
potenciais concorrentes e propina para a policia. As armas
também permitiam o exercicio da autoridade sobre a
comunidade da favela e facilitavam - pela sedug¢do que exercem
sobre o imaginario jovem - o recrutamento de "soldados” para a
falange criminosa. Em uma palavra, a organizagao sedentaria do
comércio varejista levou a necessidade de que os traficantes se
estabelecessem como um poder sustentado no dominio
territorial. (SOARES et al., 2005, p.249)

Pode-se dizer que no restante do Brasil seguiu-se a mesma légica ocorrida
no Rio de Janeiro. Com o crescimento das cidades, as periferias deixaram de estar
distantes e passaram a estar em espacos estratégicos, em meio a bairros ricos, o que
permitiu que o mesmo processo da venda de drogas com pontos fixos se repetisse.
Em Séo Paulo, em 1993, formou-se o Primeiro Comando da Capital (PCC), na mesma
l6gica do Rio, onde grupos mandavam nos territorios de dentro dos presidios, l6gica
essa que viria a se distribuir por quase todos os estados do territorio nacional nos anos
seguintes (ADORNO; SALLA, 2007).

Em Porto Alegre, também se seguiram as tendéncias de organizagéo de
Rio e Sdo Paulo, surgindo em 1987 a Falange Gaucha, um dos primeiros grupos a ser
reconhecidos pelas autoridades aqui. Havia, porém, num primeiro momento, uma
diferenca no que diz respeito a organizagdo. Aqui estabeleceram-se “lideres
supremos”, todos parte da Falange, que comandavam territorios especificos. Nomes
como Melara, Jorginho da Cruz e Pauldo da Conceicdo apareciam como grandes
chefes do trafico e centralizavam as acées em torno de si. Tanto dentro dos presidios
quanto nas periferias, cada um tinha seu espaco e havia uma relagao de respeito que
evitava grandes disputas territoriais (CIPRIANI, 2016).

J4, apds a morte de Jorginho da Cruz, em 1996, os grupos comegaram a
apresentar dissidéncias e, seguindo a tendéncia a descentralizagado da figura do lider,
numa organizagao mais proxima a que ocorrera no Rio e em S&o Paulo, foram-se

formando diversas outras fac¢oes. Facgdes essas, cabe dizer, que ndo eram mais
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lideradas por um unico homem, e sim a partir de um comando de um grupo estruturado
e que seguia em funcionamento, mesmo que alguém do comando morresse no
processo. Nesse movimento, ocorreram: a morte de Melara (em 2005), o surgimento
da fagédo Bala na Cara e a queda do império de Pauldo (em 2013), ultimo dos grandes
lideres supremos do trafico da cidade, o que pds fim a esse modo de organizagéao e,
pode-se dizer, deu inicio a um novo periodo, o das guerras violentas pelo controle dos
territdrios aqui na capital gaucha.

Ora, é claro que a excelente capacidade de organizagdo das facgdes
(iniciada ainda na época da ditadura militar, dentro dos presidios), a posi¢cao
geografica das periferias, (que colocou o territorio como centro de disputa e,
consequentemente acrescentou o trafico de armas ao de drogas) e a corrupgéo da
policia (que alimenta esse sistema, ndo apenas recebendo propina como também
fornecendo armas e fazendo entradas extremamente violentas nas periferias) criaram
uma conjuntura profundamente complexa e que é mais fortemente sentida pelos
moradores da periferia.

Mas, nem por isso podemos dizer que as periferias sdo lugares
extremamente perigosos, como seguem afirmando os grandes jornais. Como ja
trouxemos na se¢ao em que definimos periferia, esse espago € muito heterogéneo e
plural e, mesmo que haja grupos instalados nesses territdrios exercendo a atividade
de venda de drogas, a periferia ndo se restringe a eles: ha uma enormidade de outras
vivéncias ocorrendo no mesmo espaco, afinal muitas sdo as familias que vivem nas
periferias e que n&o tem ligagdes com o trafico para além de dividirem o mesmo local.

Paiva e Burgos (2009) em sua obra “A escola e a favela”, trazem uma série
de analises, qualificando essa questdo. Ao apresentar estudos sobre o olhar dos
professores de escolas de periferia em contraponto ao olhar dos educadores sociais

que atuam no mesmo territorio, eles apontam que:

Uma primeira e importante distingdo entre os dois grupos em
face da leitura sobre a violéncia na favela refere- se a percepcéao
do lugar do trafico na sua sociabilidade. De modo geral, os
educadores sociais entrevistados apressam-se em dizer que o
trafico “nao interfere em nada”, o que significa dizer que ele nao
interfere em seu trabalho. [...] A medida que se ouve o que os
educadores sociais estao dizendo, a imagem tado amplificada do
lugar que o trafico ocupa na vida da favela, construida e
reproduzida pelos professores, da lugar a uma outra leitura.
Aqui, os traficantes aparecem como vizinhos envolvidos em uma
atividade clandestina, com os quais se tem de conviver, mas que
s6 costumam gerar problemas quando atraem a policia e suas
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incursdes violentas, ou outras quadrilhas que, em situagédo de
guerra, acabam produzindo explosées de violéncia. A acreditar
nos seus relatos, tais “vizinhos”, em situagées de normalidade,
ndao agridem gratuitamente ninguém e até se mostram
entusiastas de ag¢des sociais voltadas para as criangas e jovens
da favela. (PAIVA; BURGOS, 2009, p. 114; 116)

E claro que também n3o podemos minimizar o impacto do trafico na
periferia, sob pena de cairmos para o outro lado do senso comum. Obviamente que,
em situacdes de disputa de territério ou quando ha a entrada da policia, ocorrem
momentos de tensao e violéncia, mas isso ndo se estende por tempo indeterminado.
Sao situagdes pontuais e, definido o vencedor na disputa, o territorio volta a
normalidade, podendo os moradores seguirem suas vidas. No restante do tempo, os
traficantes passam a ser vizinhos pacificos justamente por ndo quererem atencgao
negativa interferindo em seus negécios, nédo tendo todo esse espago de destaque na
vida da periferia, como é tdo pontuado pelo senso comum.

Paiva e Burgos (2009) também colocam que, assim como o trafico exerce
influéncia no sentido de seduzir os jovens mostrando possibilidades de poder e
dinheiro facil, também gera o efeito contrario ao deixar evidente o fim rapido dos que
se envolvem nessa atividade. Com isso nao queremos dizer que o trafico ndo tenha
influéncia no territério e, sim, que ele acaba por se apresentar como uma entre as
varias possibilidades de associacdo para quem vive ali.

Em outras palavras, o que queremos trazer aqui € que o trafico acabou,
sim, se entranhando com muita forga, na periferia e esta muito bem enraizado nesses
territorios. Ele existe e representa perigo e violéncia em situagbes e momentos
especificos, mas de maneira nenhuma podemos reduzir a periferia a ele, colocando-
a como lugar violento por exceléncia, pois o trafico ndo representa a totalidade do que
acontece por la.

A periferia segue multipla, apesar disso e, com o tempo, seus moradores
criam mecanismos para lidar com o trafico e sobreviver de forma organica com ele. O
trafico passa a ser, entdo, mais um ponto de apoio para o preconceito reforcado pela
midia com que os moradores precisam lidar, mas suas vidas nao se limitam a isso. O
trafico ndo ocupa a centralidade da vida da periferia, sendo apenas uma das tantas
facetas dela. E, outra vez, o que mais pesa para essa populagdo & o olhar

estigmatizador do resto da cidade, que rotula esses moradores chegando a tirar deles
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varios tipos de oportunidades, inclusive de trabalho, somente por habitarem aquele

territoério.

4.1.5 As diferentes violéncias e a escola da periferia

A violéncia nao é um problema novo na sociedade. Ao contrario, sempre
esteve presente através de suas mais variadas formas, permeando as relacdes
humanas. Antes de abordar sua incidéncia na escola da periferia, € importante trazer
o que entendemos por violéncia aqui. Para tanto, nos apoiamos em Abramovay (2009)
que justamente se dedica a pesquisar esse tema dentro das escolas publicas no

Distrito Federal. O autor diz que:

Entender o conteddo do que se compreende por violéncia
significa [...] incluir no conceito atos que ndo sé&o
necessariamente passiveis de sang¢ao penal ou possam passar
despercebidos pelo sistema juridico. Incivilidades, agressdes
verbais, humilhacgdes e violéncia simbdlica, dessa forma, entram
para o rol de atitudes que podem ser consideradas violentas.
Assim, a violéncia é entendida como aquela que aniquila os
corpos e arruina as mentes dos individuos (ZALUAR & LEAL,
2001). (ABRAMOVAY, 2009, p.21)

Tendo em vista o conceito acima, podemos afirmar que, nas escolas de
periferia, varias sdo as formas de violéncia que aparecem e que precisam ser
abordadas. Abramovay (2009, p.27-28) complementa sua definicdo colocando que é
preciso distinguir os tipos de violéncia que ocorrem nas escolas. O autor afirma que
ha trés modalidades dela ocorrendo nesses locais, a saber: a “violéncia na escola”,
que ocorreria no ambiente, mas n&o de forma ligada a natureza das atividades
escolares; a “violéncia a escola”, direcionada aos professores e a propria instituicao;
e ainda a “violéncia simbdlica”, essa ultima exercida pela escola, permeando as
relagdes de professores e alunos.

Comecaremos por tratar da “violéncia na escola”, essa que ocorre na
periferia, entre outros motivos, por conta das guerras entre facgdes pelos territorios.
Esta claro, através do que foi explicitado na secao anterior, que o trafico nao
representa a centralidade da vida da periferia, mas também nao podemos dizer que
nao haja consequéncias para os moradores e para as escolas desses locais, mesmo
que por periodos determinados. Moreira et al. (2017), ao estudarem o efeito de

territério em duas escolas do municipio de Porto Alegre, falam sobre esse impacto da
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violéncia em uma das escolas, justamente por ela estar instalada em uma zona em

que ocorria um conflito.

A escola situada no centro da regido de conflito passou a
conviver com tiroteios frequentes, assassinatos e toques de
recolher impostos pelos traficantes e alimentados pela cultura do
medo que por um longo tempo predominou no territério. Tal
situagdo alterou por completo a rotina escolar, afetando de
diversas maneiras os processos curriculares. Os horarios
escolares precisaram ser alterados durante algumas semanas,
a frequéncia dos alunos piorou consideravelmente e a
percepcdo generalizada de medo imperou durante um
significativo periodo, comprometendo e mesmo imobilizando,
em algumas circunstancias, parte significativa do trabalho
pedagégico. Conforme Salomone (2009, p. 250), “...] a
experiéncia cotidiana da violéncia tem impacto direto sobre a
escola, repercutindo no processo de ensino-aprendizagem e
revelando uma dimensao simbdlica que ultrapassa os limites do
observavel’. (MOREIRA ET AL., 2017, p.947)

Moreira et. al. (2017) analisam esse impacto na escola e afirmam que as
mudangas ocorreram em varios aspectos: os planejamentos e aulas tornaram-se
flexiveis e menos estruturados por conta da instabilidade do que acontecia no
territério; ocorriam muitas interferéncias e interrupgdes nos conteudos de aula, em
virtude de alguma situagéo especifica (como o assassinato de alguém pertencente a
comunidade escolar, que obrigava os professores a pararem tudo e a conversar com
os alunos sobre o ocorrido); por vezes, havia interrupgao total de algumas praticas,
ainda que de maneira pontual (alguma ameaca de tiroteio no horario de aula impedia
aulas ao ar livre, por exemplo), além de as aulas assumirem uma dinédmica especifica
(dinamica essa que acabava por simplificar as questdes curriculares) diante da
demanda de acolhimento apresentada pelos alunos, bem como pela rotatividade
desses alunos em sala por conta do medo gerado nas familias pela situagao vivida?'.
A partir dessa analise € importante entender que trabalhar em uma escola de periferia
implica, sim, em vivenciar esses revezes de violéncia provocados pelas guerras de
territério e que ndo ha como dizer que isso nao impacte e muito a vida da escola onde

isso acontece.

2! Importante registrar aqui que, nos anos em que estive vivenciando a proposta pedagdgica no Morro da Cruz,
a escola ndo passou por nenhuma situacao de conflito decorrente de disputa de territdrio. J4, nos anos
subsequentes, em outras escolas em que trabalhei, passei por situagdes como essa descrita por Moreira et al.
(2017), que realmente me obrigaram a flexibilizar os planejamentos e reajusta-los, momento a momento, a
partir do que acontecia nas comunidades.
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Outro tipo existente de “violéncia na escola” da periferia que precisamos
apontar € o que acontece em decorréncia das relagbes estabelecidas por alguns
alunos com o trafico. Ora, € sabido que as facgdes recrutam soldados entre os
adolescentes e jovens da periferia e eles, enquanto alunos, acabam por reproduzir
essas relagdes violentas no ambiente escolar, entre os colegas, numa tentativa de se
impor sobre os demais. Rolim (2014) estuda essa caminhada dos adolescentes de

periferia envolvidos com o trafico. Diz ele:

Tratamos de uma dinamica pela qual meninos pobres sao
introduzidos em ldgicas extremamente violentas a partir da
influéncia exercida por outros individuos mais velhos e
detentores de habilidades e valores particulares. Esse processo
de socializagao primaria é exercido nas comunidades menores
por traficantes e talvez se constitua no problema mais urgente e
mais sério a ser enfrentado se tivermos em conta as dinamicas
sociais que agenciam sistemicamente a violéncia. (ROLIM,
2014, p.208)

Importante registrar que, normalmente, observa-se que esses alunos sao
poucos e ndo permanecem muito tempo na escola; a entrada no trafico acaba por
fazer com que eles abandonem os estudos, ndo sendo compativel por muito tempo
as duas atividades, mas ainda assim, no periodo em que seguem estudando, trazem
para a escola essas relagdes violentas com que estao convivendo, principalmente nos
momentos de diferengas entre pares, em que os conflitos sdo resolvidos com esse
viés violento, e ndo ha como dizer que isso ndo impacte o ambiente escolar como um
todo?2.

Por outro lado, é importante colocar que esse ndo € o comportamento da
grande maioria dos alunos dessas escolas. E dizemos isso porque 0 senso comum
entre professores é o de dizer que os alunos da periferia sdo violentos em geral,
apontando para a existéncia da “violéncia a escola”. Paiva e Burgos (2009)

problematizam essa questao, trazendo que:

[...] Pode-se afirmar que, na visdo predominante dos professores
e diretores entrevistados, morar na favela faz uma diferenga

22 |mportante registrar que esses dois exemplos de “violéncia na escola” apontados por nds ndo sdo os Unicos
que ocorrem na escola. Ha inumeras outras formas de violéncia, mas ndo entraremos nela por serem violéncias
que estdo presentes em todas as demais escolas, ndo sendo exclusividade das escolas periféricas (casos de
bullying, preconceito de género e racismo sdo apenas alguns dos que podemos citar aqui). Para maior
aprofundamento desse assunto, ver Abramovay (2009), que detalha as mais variadas formas de violéncia que
perpassam a vida nas escolas.
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fundamental, que ocorre basicamente da exposi¢cdo de seus
alunos ao que entendem ser uma cultura da violéncia, que
afetaria a autoestima, a disciplina e a motivagao dos alunos,
comprometendo, por conseguinte, sua capacidade de
aprendizado. Dessa forma, na representacdo que o0s
professores constroem de seus alunos sobressai com nitidez a
antinomia entre a favela e o projeto escolar. Encarada como o
lugar do arbitrio e da violéncia, a favela produziria um efeito
degenerador sobre o comportamento dos alunos, que, na viséo
dos professores, tende a sufocar o espago institucional da
escola, tanto no seu trabalho de instrugdo, quanto no de
socializagdo. (PAIVA; BURGOS, 2009, p. 11)

Aqui aparece, a partir dos relatos dos professores, a “violéncia a escola” no
sentido de os alunos se mostrarem violentos para com o corpo docente e para com a
escola em geral. Realmente é possivel visualizar essa violéncia quando se circula em
escolas de periferia, sendo bem comum testemunharmos embates entre professores
e alunos (principalmente adolescentes) ou ainda a depredagcdo do ambiente escolar
promovida pelos alunos. Abramovay (2009) também aponta esse aspecto de violéncia

na escola. Diz ele:

Os diferentes conflitos existentes entre os alunos ou entre esses
e os adultos das instituicbes de ensino tém afetado o clima
escolar, atingindo especialmente os professores, que passam a
se sentir sob ameagca permanente, real ou imaginaria. Em
algumas situagées, o medo do aluno pode levar a uma frequente
demanda de seguranga, particularmente a policial,
comprometendo a qualidade da interacdo educativa e
desestimulando a formulagdo de solugbes pedagdgicas que
ultrapassem a punigao por indisciplina. (ABRAMOVAY, 2009,
p.169)

Aqui cabe dizer, e nossa afirmacgao vai ao encontro do que apontam Paiva
e Burgos (2009), que é possivel perceber que essa violéncia a escola realmente
existe, mas que ela nao ocorre por conta de os alunos da periferia serem violentos
intrinsecamente ou por estarem expostos a dita cultura da violéncia que existiria
nesses locais. O que percebemos aqui € que a violéncia utilizada pelos alunos nada
mais € do que uma reacdo a “violéncia simbdlica” perpetrada pela propria escola
contra esses alunos, afinal, a escola na periferia, como um dos bracos do estado,
tende a se mostrar de forma colonizadora e, na tentativa de impor uma outra cultura
e a exercer controle social, acaba por ser muito violenta, promovendo exclusao e
provocando reacdes na mesma propor¢cao por parte dos alunos. Essa situacao fica

bem evidente quando Paiva e Burgos (2009) contrapéem a viséo dos professores a
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dos educadores sociais, que seguem dizendo que ndo veem essas atitudes violentas

nos mesmos alunos com quem trabalham no turno inverso ao da escola.

[...] Mais do que estar dentro ou fora da favela, o que o confronto
entre os dois casos parece confirmar é que o professor tende a
atribuir a favela (que envolve a familia de seu aluno)
comportamentos negativos que, no entanto, estdo sendo
construidos e reproduzidos no proprio ambiente escolar, na
sociabilidade ali desenvolvida. A prova maior disso é dada pelos
proprios professores, quando constatam que, sempre que a
escola deixa de ser escola, ou melhor, um certo tipo de escola,
os alunos — os mesmos alunos que hostilizam o espago escolar
— adoram, ou, para utilizar as palavras desta professora, “eles
vibram!”: (PAIVA; BURGOS, 2009, p. 125)

O que queremos apontar aqui € que € preciso relativizar essa percepg¢ao
tdo dura dos professores quanto aos alunos da periferia, reforgcando também que, na
grande maioria das vezes, estamos lidando com um universo muito mais heterogéneo
do que percebemos. E claro que existe sim uma reagdo um tanto violenta por parte
dos alunos no sentido de reagirem a violéncia impetrada pela escola, mas também é
preciso admitir que temos uma tendéncia a generalizar os aspectos extremos da
realidade do comportamento dos alunos, como se fossem algo recorrente quando nao
sao.

Na grande maioria das vezes, sdo os comportamentos esporadicos de uns
poucos alunos que sdo tomados como algo comum do grupo atendido pela escola,
quando, na realidade, essas atitudes extremas sao caracteristicas de apenas uma
minoria no todo dos alunos da escola. Paiva e Burgos (2009) complementam sua
analise apontando o fato de que, essa visao dos professores, participantes de uma
escola que ja ndo é pensada para o publico da periferia, acaba por gerar apenas mais

excluséo e preconceito. Dizem eles:

[...] E igualmente certo que, no relacionamento solitario com um
alunado que percebe como potencialmente hostil, 0 que esta em
jogo é menos um comportamento intrinsecamente violento do
aluno e mais a sua resisténcia a escola tal como ela existe, isto
€, uma escola que nao é pensada para ele e que, malgrado os
esforcos dos professores, ndo consegue interpelar sua
realidade, senao para confronta-la com uma cultura apresentada
como superior a sua, ou como normal em face da sua
anormalidade. Em suma, uma escola que acaba por levar seus
profissionais e, involuntariamente, os proprios pais/
responsaveis e alunos a contribuir para o quadro de segregacgao
que cerca a favela. (PAIVA; BURGOS, 2009, p. 119)



72

4.1.6 Escola Cidada em Porto Alegre: concepgoes, falhas e limitagbes

Neste ponto da nossa trajetéria, € importante olharmos para algumas
especificidades das escolas de periferia situadas em Porto Alegre. Ora, tal olhar se
faz necessario pelo fato de que, como ja apontamos no capitulo 2 desta tese, durante
o periodo da administracdo popular na cidade, na década de 1990, houve a
idealizac&o de uma proposta intitulada “Escola Cidada”, que segundo Gandin (2011),
era um projeto envolvendo a totalidade das escolas do municipio cuja ideia radical era
a de educacao para a cidadania. “Lutando contra a ideia de um cidad&o individualista,
a Escola Cidada afirma que a instituicdo educacional como um todo tem de incorporar
a cidadania” (GANDIN, 2011, p.380).

A Escola Cidada, na busca por romper com a problematica da evaséo, e
tentado quebrar com o ciclo de exclusdo e fragmentagdo proveniente da escola
seriada, adotou a organizacgao curricular por ciclos de formagao. Essa proposta previa,
antecipadamente em relagdo as demais escolas?®, o Ensino Fundamental de nove
anos, organizado em trés ciclos, de trés anos cada. O primeiro ciclo corresponderia a
infancia, o segundo ciclo corresponderia a pré-adolescéncia e, o terceiro, a
adolescéncia. A organizagdo desses ciclos € feita pelas fases da vida, o que
respeitaria os tempos diferentes de aprendizagem dos alunos em cada fase.?*

Moreira (2017) explicita a organizagéao preparada para as escolas a partir

dessa concepcao. Diz ela:

Além de garantir a permanéncia do estudante na escola através
da progresséo continuada, outros recursos pedagdgicos foram
necessarios para garantir a aprendizagem. Entre eles estdo a
criagdo das turmas de progressdao (para alunos com
discrepancia entre idade e aprendizagem), projetadas para
serem transitérias e temporarias de modo que o aluno
retornasse para sua turma de origem tdo logo fosse possivel; os
laboratérios de aprendizagem (espago para atendimento
individualizado para alunos com dificuldades de aprendizagem

3 Importante relatar que, anos mais tarde, essa ideia de tempo da Escola Cidad3 foi igualmente aplicada em
todo o territdrio nacional, através da Lei N2 11.274 de 2006, que altera a redagdo dos artigos. 29, 30, 32 e 87 da
Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDBEN), estabelecendo a duragdo de 9 (nove) anos para o Ensino
Fundamental, com matricula obrigatdria a partir dos 6 (seis) anos de idade.

24 Na proposta pedagdgica da Escola Cidad3, a nomenclatura utilizada no Caderno 9 é: Ciclos 1, 2 e 3. No
entanto, no dia a dia das escolas, sdo chamados de primeiro, segundo e terceiro ciclo, ou entdo, de Ciclo A, B e
C, fazendo referéncia a nomenclatura de cada conjunto de anos-ciclo (Ciclo A composto pelos anos A10, A20 e
A30; Ciclo B composto pelos anos B10, B20 e B30 e Ciclo C composto pelos anos C10, C20 e C30).
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em turno inverso) e as salas de integragcdo e recursos
(assisténcia especializada a estudantes com necessidades
especiais em turno inverso). A proposta criava ainda uma nova
fungao no quadro de recursos humanos: o professor itinerante.
Este profissional era designado para trabalhar conjuntamente,
em sala de aula, com o professor em exercicio, dando suporte e
atendendo a diversidade de niveis de aprendizagem. O
professor itinerante (também chamado de volante) atendia
diversas turmas, por meio de escalas de horarios. A proposta
também regulamentava outras fungbes de coordenagao
(coordenagao cultural, coordenagdo de turno, supervisdo
pedagodgica e orientagdo educacional), descentralizando as
decisdes pedagdgicas, comumente exercidas por um Uunico
sujeito que acumulava todas as fungdes. Todos esses
dispositivos visavam dar suporte aos ciclos de formagao e sua
proposta de progressao continuada, oferecendo aos alunos com
dificuldades e ja em distorcdo idade-série, possibilidades de
resgate no seu processo de aprendizagem através de
atendimento especializado, sem, no entanto, perder o vinculo
com sua turma de mesma faixa etaria. Assim, a proposta Escola
Cidada inaugurava uma estrutura e organizagdo escolar
bastante complexa e inovadora. (MOREIRA, 2017, p. 70)

Para além dessa enorme mudanga na forma de pensar a estrutura da
escola, também houve mudancga na forma de pensar o curriculo. A ideia aqui era de
que as escolas passassem a construir seus préprios curriculos com base nos
complexos tematicos, partindo da realidade das comunidades, realidade essa que
deveria ser descoberta a partir das pesquisas socioantropolégicas desenvolvidas
pelos professores junto a comunidade escolar, a fim de realmente entender o contexto
e conseguir produzir conhecimento a partir dele.

Infelizmente, a realidade ndo se mostrou tdo favoravel a aplicacdo do
projeto, sendo encontrados varios empecilhos: desde a resisténcia por parte das
escolas ja existentes em se transformarem em modelos ciclados, até as criticas ao
mecanismo de progressao continuada por parte dos professores que ndo conseguiam
se adaptar a ideia de um trabalho a ser desenvolvido ao longo de trés anos.
Westermann (2010) traz essa questao ao analisar o ensino nas turmas de progressao

das escolas do municipio. Diz ela:

Enfatizo ainda a dificuldade dos professores em reconhecer que
as caréncias dos alunos exigiam a reinvengdo de suas aulas, em
nome de assegurar a melhoria do desempenho escolar de todos,
especialmente dos que frequentavam as turmas de Progressao.
A consequéncia dessa dificuldade também tornou a implantagao
dos Ciclos de Formagao uma proposta apenas de discurso, ja
que foram poucos os professores que se desafiaram a
experimentar novas praticas, conforme sugeria a referida
proposta. Assim, aos filhos dos mais pobres, ainda ndo passa
de promessa uma escola capaz de ajuda-los a aprender mais
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para viverem integrados em uma sociedade que cada vez mais
exige pessoas letradas. (WESTERMANN, 2010, p.12)

Para além dessas dificuldades apontadas, importante trazer a informacéao
de que, a partir de 2005, novos rumos foram tomados na Rede Municipal de Porto
Alegre, visto que se encerraram os dezesseis anos de gestdo da Administragédo
Popular e iniciou-se um novo periodo para a educacgao, periodo esse organizado pelo
novo grupo politico que assumiu a prefeitura com uma proposta de oposi¢ao a que
vinha sendo construida até entao.

Num primeiro momento, “[...] a expectativa era a de que a proposta de ciclos
poderia ser encerrada” (SANTOS, 2012, p.77-78), mas isso nao ocorreu. Segundo
Mello (2015), a proposta permaneceu de maneira oficial, mas, ao longo dos anos, o
que se percebeu é o que o projeto passou a ter cada vez menos investimento e
fortalecimento, precarizando-se toda a estrutura que permitia que a Escola Cidada
acontecesse de fato. Importante deixar claro aqui que acreditamos que a proposta da
Escola Cidada tenha sido uma excelente iniciativa para um publico tdo estigmatizado
e excluido da escola tradicional. O famoso Caderno 9, publicado pela Prefeitura de
Porto Alegre, em 1998, que apresenta detalhadamente a proposta politico-pedagogica
da Escola Cidada, traz detalhes impressionantes de como se daria um ensino eficaz
que se propde a acolher o publico de periferia de forma diferente, introduzindo-o na
escola com todo o cuidado e atencdo necessarios a quem até entdo vinha sendo
excluido do processo educativo

A questdo que se pde aqui ndo é se a proposta do ensino dos ciclos é
realmente eficaz ou n&o (e acreditamos de fato que seja?®), e sim a de que, na pratica,
na realidade dessa escola em que trabalhamos, em 2014 (e pode-se estender essa
realidade a praticamente todas as escolas do municipio), o que sobrou dos ciclos foi,
basicamente, a progressao automatica (seguia-se ja uma pratica pedagogica seriada,
mas os alunos ndo eram retidos). Poucas eram as escolas que ainda tinham em
funcionamento, nessa época, os Laboratérios de Aprendizagem, como previsto na
teoria, nem Turmas de Progressao para os alunos que ndo conseguiram acompanhar
os demais. Em algumas escolas nem mesmo havia profissionais para trabalhar na

Sala de Inclusdo e Recursos (SIR), prevista para “[...] investigagdo e atendimento

25 Nesse sentido, muitos foram os trabalhos produzidos que relatam experiéncias de sucesso dentro e a partir
desse modelo de ensino em Porto Alegre, entre eles, citamos: MOOJEN, S.S. et al (1997), FISCHER e MOLL
(2000), PERSCH, M. I.; PACHECO, S. M.; MONTEIRO, M.R (2006) e SCHULZ, L. (2007).
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aos/as alunos/as que, por apresentarem necessidades educativas especiais,
precisam de um trabalho pedagdgico complementar e especifico que venha a
contribuir para sua adequada integracao e superagéo de suas dificuldades” (PORTO
ALEGRE, 1998). Cabe colocar também que os chamados professores volantes, que
deveriam trabalhar com alunos que possuem dificuldade de aprendizagem, como
forma de apoio ao professor titular da turma ou ao professor da area, haviam passado
a ser meros substitutos utilizados para cobrir “buracos” da falta cada vez maior de
recursos humanos.

Ao fim e ao cabo, o que vimos muito claramente é que, no decorrer dos
anos das gestbes que se seguiram a Administracdo Popular, os ciclos, como
pensados inicialmente, deixaram de existir ou se modificaram de tal maneira que a
esséncia se perdeu. E, para agravar ainda mais a situagéo, os novos professores, que
vém entrando na rede, ao longo dos anos, sequer sao preparados teoricamente para
trabalhar de acordo com que se propde nos ciclos de aprendizagem.

Os professores chegam e acabam por aplicar, ou tentar aplicar, seus
proprios meétodos (numa logica seriada), com uma unica condigdo: a de dificilmente
poderem reter algum aluno ao final do ano letivo, o0 que acaba por gerar raiva e
frustragcdo entre esses professores. E, nessa situagdo, ndo seria justo culpar os
professores por nado oferecerem esse ensino de qualidade com “conhecimentos

substantivos para a formacao do cidadao” que se queria quando se construiu a escola
ciclada; ao contrario, a impossibilidade de aplicar o que foi planejado na teoria, tanto
pela falta de formacao quanto pela falta de recursos humanos e pela desestruturacao
proposital do modelo ao longo dos anos — questdes ja abordadas — é que faz com que

nossas escolas tenham chegado onde estéo.

4.1.7 O professor na periferia: um sujeito de respostas responsaveis

Apds termos nos debrugado sobre as varias questdes que perpassam a
vida na periferia, com o intuito de compreender melhor o contexto em que estamos
enquanto atuamos como professores nesses territorios, pode-se dizer que estamos
em condicdes de pensar quais seriam os elementos necessarios para que se construa
uma interlocugéo efetiva entre professor e alunos envolvidos nesse contexto, afinal, &
justamente a partir do dialogo estabelecido em sala de aula que se pode construir e/ou

transformar toda uma realidade. Sao as trocas em sala, entre professores e alunos e
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entre alunos e alunos, que concretizam um projeto de escola que reconhece e garante
direitos, que busca a democratizacdo do conhecimento de fato. Acerca disso diz Freire
(1996):

Um dos saberes primeiros, indispensaveis a quem, chegando a
favelas ou a realidades marcadas pela traicdo a nosso direito de
ser, pretende que sua presenca se va tornando convivéncia, que
seu estar no contexto va virando estar como ele, é o saber do
futuro como problema e ndo como inexorabilidade. E o saber da
Histéria como possibilidade e ndo como determinagdo. O mundo
nao é. O mundo esta sendo. (FREIRE, 1996, p. 76)

Cabe trazer aqui, também, a teoria bakhtiniana, com os conceitos de
alteridade e compreensao, conceitos esses que langam luz sobre essas relagbes em

sala de aula. Diz Severo (2008):

[...] o aspecto dialogico também antecipa uma resposta do outro,
sendo que o ouvinte ndo é alguém passivo na interagdo socio
verbal — sua réplica e resposta provocam um outro discurso-
resposta; trata-se, neste caso, de uma compreensao ativa por
parte do ouvinte, pois € sobre o fundo apreciativo do ouvinte que
a enunciagao atua: toda compreensao dialdgica implica em uma
atribuigao de valor. Por compreenséo, Bakhtin (s/d [1919-1921],
p.35) entende que “compreender um objeto é compreender meu
dever em relagao a ele (a atitude ou posi¢céo que devo tomar em
relacado a ele), isto é, compreendé-lo em relagdo a mim mesmo”.
Trata-se, portanto, de uma compreenséo ativa. E nesse sentido
que o sujeito & visto como ativo e criador — assumindo uma certa
posicao politica e ética na vida. (SEVERO, 2008, p.57)

A ideia posta aqui é a de que o sujeito € sempre um sujeito de resposta, e
€ nesse processo de alteridade que ele se concretiza e se expde pela linguagem. Ora,
qualquer enunciado é sempre um elo na cadeia de comunicagao discursiva, e &
sempre uma resposta a outros enunciados anteriores a ele, e sendo o professor um
sujeito de resposta, deve compreender o que esta a sua volta, em especial, o sujeito
aluno para quem ele fala, bem como as esferas em que tal aluno esta inscrito e de
onde ele fala.

Nao ha como se estabelecer qualquer interlocugao efetiva entre esses
sujeitos sem que o professor compreenda seu aluno, no sentido de entender, como
disse Bakhtin (1997), seu dever em relacdo a ele. S6 a partir do processo de
compreensao ativa € que se pode assumir uma “posicao politica e ética” visando a
construgdo de um processo educativo eficaz. Nesse sentido, Geraldi (2004) aponta

que:
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[..] A responsabilidade abarca, contém, implica
necessariamente a alteridade perante a qual o ato responsavel
€ uma resposta. Somos cada um com o outro na irrecusavel
continuidade da histéria. Buscar nos eventos, nas
singularidades, nas unicidades dos atos desta caminhada como
se realizam as ‘respostas responsaveis’ € um modo de
reencontrar os deslocamentos imperceptiveis na construgao
continuada dos valores, dos sentidos que regem, mas que se
fazem e se desfazem na existéncia. (GERALDI, 2004, p.229)

Ora, ao professor ndo cabe apenas compreender seu aluno no sentido
posto por Bakhtin. E preciso ter claro que o proprio sujeito professor se constitui nas
relagdes de respostas com seus alunos. A existéncia de ambos se da através das
trocas estabelecidas nas relagdes dialdégicas que acontecem através da linguagem
(que, por sua vez, também ¢é dialdgica). E impossivel olhar para o aluno, enquanto
professor, sem permitir que os enunciados desses sujeitos também constituam seu
fazer pedagogico, bem como sua prépria consciéncia, pois, somente dessa maneira,
ética e responsavelmente, sera possivel uma aproximagdo com a realidade desses
alunos, bem como a construgdo de uma interlocu¢ao que leve, de fato, a um processo
educativo que tenha como base a manuteng¢ao dos direitos e a democratizacdo do
conhecimento.

E preciso, como disse Geraldi (2004), a partir das singularidades dessa
caminhada, construir-se enquanto professor como um sujeito de respostas, mas um
sujeito de “respostas responsaveis” que incorpore, ao seu discurso e as suas
vivéncias, as vivéncias, os conhecimentos e as lutas dos seus alunos, visto que é
impossivel efetivar qualquer troca se nao participativamente, levando-se sempre em
conta que as alteridades sdao mediadoras das relagdes humanas e se realizam na
linguagem.

A partir disso, alguns pontos ja apontados na discussao feita até aqui
precisam ficar marcados como um alerta aos professores que atuam nesses locais.
Moreira (2017) aponta justamente que falta produgéo de conhecimento, por parte dos
professores da rede em Porto Alegre em relagdo aos seus alunos. Ela afirma que

A compreensao dos profissionais da escola sobre os alunos,
suas familias e o territério onde estdo situadas as escolas
periféricas, se apoia em uma “sociopsicologia dedutiva”,
empiricamente fundamentada no convivio cotidiano com o aluno
no espago escolar. Essa compreensao dedutiva é construida a
partir da observagao diaria do comportamento dos alunos, do



78

que V&, |é e escuta sobre a sociabilidade primaria dos alunos
moradores de periferias. Ha, nesse ponto, uma acentuada
lacuna na produgcdo de conhecimentos dentro do ambiente
escolar e na Rede Municipal de Ensino, como um todo.
(MOREIRA, 2017, p. 142)

Ao encontro disso e, talvez por conta disso, tem-se as leituras
homogeneizadoras da periferia, que prejudicam, como ja apontamos, a vida dos
alunos. O professor na periferia precisa se apropriar do local onde trabalha de fato,
para entender essa periferia como ela é: plural e cheia de vida, a fim de desfazer os
preconceitos quanto aos seus alunos e familiares, tanto no aspecto do desinteresse
pelos estudos e da violéncia, quanto no da omissao por parte das familias, bem como
de sua dita “desestruturacdo”. E preciso que estejamos prontos para aceitar e
entender que o que é diferente da nossa cultura ndo é necessariamente pior, e sim,
outra forma de organizagdo social e familiar, apresentando suas limitagbes e
dificuldades assim como a nossa também apresenta. Sem isso, ndo ha relagao
interlocutiva eficaz entre professor e alunos.

Moreira et al. (2017) aponta outra questdo ndo menos importante
explicitada a partir dos estudos feitos sobre efeito de territério. Ela diz que também é

necessario:

Evitar a generalizacdo das situagdes-limite (quando aspectos
que seriam considerados de carater excepcional sdo tomados
como toda a realidade), fenbmeno comumente observado ao
tratar das realidades periféricas e também encontrado nas
pesquisas realizadas, € uma das maiores contribuigdes que a
operacionalizagao dos conceitos de periferia urbana e efeito do
territério pode oferecer ao campo educacional. A realidade de
muitos alunos é impactante e existem casos muito graves de
abusos e negligéncias. Entretanto, ndo é a realidade extrema de
desamparo que caracteriza todo o grupo de alunos. Quando os
professores descrevem esses alunos que mais lidam com
situacdes-limite, essas caracteristicas tendem a ser tomadas
como experiéncias aplicaveis ao universo dos alunos da escola.
(MOREIRA et al, 2017, p. 950)

E preciso ndo apenas ndo generalizar as situagbes de vida dos nossos
alunos, como também é necessario descontruir, junto aos alunos, essas falas
estigmatizadas da sociedade sobre eles, com o intuito de empodera-los e prepara-los
para lutar contra essas discriminagdes que recaem injustamente sobre eles e acabam
por tirar tantas oportunidades. A resposta responsavel de um professor na periferia é

justamente a de combater os preconceitos e instrumentalizar seus alunos de modo
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que consigam exercer a cidadania que |lhes é de direito. Essa instrumentalizagéo
passa pela insercao na cultura letrada, mas nao descontruindo ou diminuindo a cultura
local e, sim, respeitando e valorizando os saberes da periferia de modo que eles se
sintam a vontade para transitar em diferentes lugares e situagdes, conhecendo as
especificidades de cada.

Ao professor de periferia também é fundamental entender a escola como
esta posta e como foi constituida com seu capital cultural direcionado a outra classe
social, como um braco colonizador e aculturador do Estado que €, em sua natureza,
violento e excludente para com os alunos da periferia. Saber disso implica em tomar
posicao e lutar para construir um espaco de respeito e uma outra escola, escola essa
que realmente esteja apropriada ao publico que a frequenta, reinventando essas
relagbes e procurando alternativas para romper com esse processo que permanece
excluindo esse publico ao longo dos anos.

Para além disso, ha também a questéao ja tratada que perpassa a vida da
periferia e da escola, que é a situagao do trafico e das guerras das facgdes pelo
dominio do territério. Como ja dito, o professor precisa perceber que a influéncia do
trafico ndo é tdo grande como postulada pelo senso comum, mas também precisa
estar preparado para os momentos de guerra no territorio. A esse respeito, Moreira
(2017) diz:

Eu acrescentaria que, sob o efeito do territério, os processos de
ensino-aprendizagem demandam que os professores encarem,
de forma mais acentuada, a imediatez € a imprevisibilidade
como possibilidades constantes. (MOREIRA, 2017, p. 126)

Por ultimo, pensando agora mais especificamente no caso da rede
municipal de Porto Alegre, é preciso buscar alternativas de resisténcia ao desmonte
da rede promovido pela atual gestdo, desmonte esse que ja vinha ocorrendo de forma
mais vagarosa e se agravou numa proporcdo gigantesca nessa Ultima gestdo. E
preciso olhar criticamente, enquanto coletivo de professores que compdem essa rede,
para a escola ciclada, discutir seriamente suas limitagdes e erros cometidos ao longo
dos anos, e buscar formas de aprofundar a educacdo para a cidadania, mesmo
estando em tempos dificeis.

E preciso ser, mais urgentemente nos dias de hoje, um professor de

respostas responsaveis, um professor que assuma a luta pelo direito dos alunos da
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periferia de vivenciarem uma educacao de qualidade que os contemple e permita que
eles exercam sua cidadania na contram&o de um sistema que insiste em exclui-los

cada vez mais. Como disse Freire (1996):

A minha resposta a ofensa a educagdo é a luta politica
consciente, critica e organizada contra os ofensores. Aceito até
abandona-la, cansado, a procura de melhores dias. O que néo é
possivel é, ficando nela, avilta-la com o desdém de mim mesmo
e dos educandos. (FREIRE, 1996, p. 67)

4.2 Eixo (b): sobre ensino de lingua portuguesa

De posse de conhecimentos mais qualificados sobre a periferia, passamos
a olhar as questdes especificas do ensino de portugués. O eixo em quest&o vai tratar,
primeiramente, de nossa concepgao de lingua; afinal, ndo ha como tratar de ensino
de lingua portuguesa sem antes nos debrugarmos sobre o que entendemos por
lingua, visto que tal concepgao define 0 modo como vamos olhar o mundo a nossa
volta. Nos filiamos a perspectiva de linguagem do Circulo de Bakhtin, o que acarretara
a abordagem do conceito de géneros discursivos como base para o ensino de
portugués.

Apods definirmos esses dois pontos, nos debrugaremos sobre o conceito de
educacdo linguistica como objetivo para as nossas aulas, o que tem como
desdobramento tratar de letramento, letramento literario, variagdo linguistica e
praticas de leitura e escrita, todos esses como parte dessa educacéo linguistica que

gueremos em nossa sala de aula de lingua portuguesa.
4.2.1 O que entendemos por lingua: nossa viséo a partir de Bakhtin

Como ja dito, ndo ha como construir uma pesquisa em estudos da
linguagem, nem ao menos falar em ensino de portugués sem antes de qualquer outra
coisa definirmos o que entendemos por lingua e a qual teoria nos vinculamos, visto
que as lentes pelas quais escolhemos olhar um objeto interferem diretamente nas
nossas analises e visdes de mundo. Dito isso, optamos por nos vincular ao Circulo de
Bakhtin, por acreditarmos que as relagdes humanas se estabelecem através do uso
da lingua. E pela lingua e através dela que nos constituimos enquanto sujeitos e

constituimos aos outros sujeitos com quem interagimos. Segundo Bakhtin (2003):
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A lingua materna — sua composigao vocabular e sua estrutura
gramatical — ndo chega ao nosso conhecimento a partir de
dicionarios e gramaticas mas de enunciagdes concretas que nos
mesmos ouvimos e Nn0s mesmos reproduzimos na comunicagao
discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam. NOs
assimilamos as formas da lingua somente nas formas das
enunciagdes e justamente com essas formas. (BAKHTIN, 2003,
p.282-283)

Ora, percebe-se aqui que a enunciagao € o centro de toda essa teoria, e 0
enunciado o meio pelo qual se realiza de forma concreta a enunciacdo. E por meio de
enunciados que se dao todas as relagdes das diferentes esferas de atividades
humanas. Importante colocar aqui que, para Bakhtin, tanto lingua quanto sujeitos sao
povoados por discursos outros e por relagdes dialdgicas (seja de confronto, aceitagao,
recusa ou negacgao) entre esses discursos, e é exatamente nessas relagbes que se
reproduzem as lutas ideolégicas e as dindmicas sociais que existem em uma
sociedade de classes.

Diante disso, pode-se afirmar que temos um sujeito, aqui, que se constitui
a partir da sua relacdo com os outros na enunciacio; ele ndo é autbnomo, mas se
constroéi a partir das palavras dos outros. Diz Bakhtin: “nosso proprio pensamento |...]
nasce e forma-se em interagdo e em luta com o pensamento alheio, 0 que n&o pode
deixar de refletir nas formas de expressao verbal do nosso pensamento” (BAKHTIN,
1997, p. 317). O sujeito de Bakhtin ndo € a origem ou o criador da sua prépria lingua.
Ao contrario, ele sé se constitui na relagdo com outros sujeitos, e é essa relagao
(atravessada por diferentes usos da lingua, conforme a esfera social na qual o sujeito
se inscreve) que permite aos sujeitos, imersos nas incontaveis formas de
comunicacao verbal, a apropriagao da lingua.

O pensamento de Bakhtin, por nés adotado, ratifica a ideia de que n&o ha
como pensar os sujeitos alunos sem considerar todo o contexto social que os cerca
(contexto esse ja abordado por nés na secdo anterior). E s6 a partir das relagdes
vividas por eles é que chegamos a quem eles sao e em quais esferas se inscrevem
ideologicamente. Esses individuos alunos sédo constituidos socialmente porque se
inscrevem em relagdes de mao dupla com outros individuos e com as mais diferentes
instituicbes sociais, via linguagem, sendo a escola apenas uma dessas relagdes, e

isso precisa ser levado em conta quando entramos em sala de aula.
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4.2.2 Os géneros do discurso de Bakhtin como base para as aulas de portugués

Falar de Bakhtin e ndo falar de géneros discursivos € impossivel, visto que
este € um conceito fundamental nessa concepgéo de lingua desenvolvida pelo filésofo
russo. Segundo Bakhtin (1997):

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes
desse ou daquele campo da atividade humana. Esses
enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades
de cada referido campo ndo s6 por seu conteudo (tematico) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selegdo dos recursos
lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de
tudo, por sua construgdo composicional. Todos esses trés
elementos — o conteudo tematico, o estilo, a construgao
composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do
enunciado e sado igualmente determinados pela especificidade
de um determinado campo da comunicagdo. Evidentemente,
cada enunciado particular € individual, mas cada campo de
utilizagéo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, 0s quais denominamos género do discurso.
(BAKHTIN, 1997, p.261-262, grifos nossos)

Ora, é preciso fazer aqui um esclarecimento a respeito desse conceito,
visto que ele tem sido muito utilizado, principalmente entre praticas pedagogicas, com
0s mais variados significados e interpreta¢des e baseados nas mais diversas teorias.
Bakhtin (1997) se propde a pensar os géneros ndo como produtos acabados que
teriam determinadas propriedades formais em comum com outros produtos também
acabados. Ao contrario, o foco da teoria bakhtiniana € observar os géneros pelo viés
da produgédo, o que implica em relacionar os tipos de enunciados (géneros) com as
funcdes que eles exercem na interagao social e verbal, ou seja, implica olhar para o
que fazemos com um determinado tipo de enunciado no interior de uma atividade
social especifica.

Faraco (2009) explica que, para Bakhtin, ha um vinculo entre a utilizagao
da linguagem e a atividade humana. “Para ele, todas as esferas da atividade humana
estdo sempre relacionadas com a utilizagdo da linguagem. E essa utilizagao efetua-
se em forma de enunciados que emanam de integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana” (FARACO, 2009, p.126). A sintese disso seria que falamos sempre
por meio de géneros, géneros esses que estdo no interior de uma determinada esfera
da atividade humana. Nesse sentido, falar ou escrever sempre € moldar o nosso dizer

as formas de um género no interior de uma atividade especifica.
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Importante salientar o ponto colocado por Bakhtin (1997) a respeito dos

géneros enquanto “tipos relativamente estaveis de enunciado”. Faraco (2009) diz:

Ao dizer que os tipos sao relativamente estaveis, Bakhtin esta
dando relevo, de um lado, a historicidade dos géneros; e, de
outro, a necessaria imprecisdao de suas caracteristicas e
fronteiras. Dar relevo a historicidade significa chamar a atengao
para o fato de os tipos ndo serem definidos de uma vez para
sempre. Eles ndo sédo apenas agregados de propriedades
sincrénicas fixas, mas comportam continuas transformagdes,
sao maleaveis e plasticos, precisamente porque as atividades
humanas sao dinamicas, e estdo em continua mutagdo. Nesse
sentido, as formas relativamente estaveis do dizer no interior de
uma atividade qualquer tém de ser abertas a continua
remodelagem; tém de ser capazes de responder ao novo € a
mudanga. O repertério de géneros de cada esfera da atividade
humana vai diferenciando-se e ampliando-se a medida que a
prépria esfera se desenvolve e fica mais complexa. (FARACO,
2009, p.127)

Ao caracterizar os géneros pela sua estabilidade relativa, a teoria
bakhtiniana coloca como fundamental o estabelecimento de inter-relagdes entre o que
€ recorrente e o que é singular, entre o dado e o novo, visto que as atividades humanas
sdo parte previsiveis por modelos pré-estabelecidos e parte singulares, com
dimensdes totalmente novas. Decorre disso que 0os géneros, por sua estabilidade, se
tornam elementos organizadores das atividades em que nos inserimos, no sentido que
orientam nossa participacdo nessas atividades (a estabilidade permite que
entendamos as agdes dos outros e nossas proprias agdes por tornar familiar o novo
pela similaridade existente e que é reconhecida). Ao mesmo tempo, por ser relativa a
estabilidade dos géneros, eles permitem também que adaptemos suas formas as
circunstancias novas que surgem.

Tendo clara a definicdo do conceito de género proposta por Bakhtin, é
necessario pensar suas possiveis aplicagdes na sala de aula. Ora, Bakhtin ndo propde
nenhum tipo de didatizagdo de sua teoria, e talvez isso nem seja possivel, mas, a
partir de seus conceitos, podemos pensar nas implicagcdes dessa teoria no ensino de
lingua ainda que sob forma de principios didaticos?®. A partir da concepgéo

bakhtiniana, podemos ter uma pessoa que domine muito bem determinados modos

26 Bakhtin n3o traz nenhuma proposta de didatizacdo de sua teoria, mas muitos foram os linguistas que se
dedicaram a pensar o uso da teoria por ele proposta em sala de aula. Entre esses estudiosos citamos SIMOES,
RAMOS, MARCHI e FILIPOUSKI, 2012; DIONISIO, MACHADO e BEZERRA, 2010; ZILBERMAN e ROSING, 2009;
GUIMARAES, 2009; MARCUSCHI, 2008; SEVERO, 2008; BAZERMAN, 2006; ROJO, 2005; BRANDAO, 2003;
GERALDI, 2006, entre outros.
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de dizer/escrever em alguma esfera da atividade humana e sinta-se pouco a vontade
de participar de outras. Isso se daria pela falta de dominio do repertério de géneros
de alguma esfera da comunicacéo social. Nesse sentido, podemos pensar que cabe
a escola oportunizar aos alunos o mais variado numero de vivéncias de modo que
eles tenham contato e transitem por diferentes tipos de atividades para que possam
se apropriar dos modos de dizer e de escrever, assimilando as formas tipicas do
interior dessas atividades.

Neste ponto é importante lembrar também que, se falamos e escrevemos
em géneros, e temos que eles orientam nosso dizer, € preciso que isso seja de
conhecimento de nossos alunos, de modo que eles percebam em que contexto se
encontram e que tipo de repertério precisam ter a disposi¢do para participar das mais
diferentes esferas da comunicacao social com propriedade.

Nesse sentido, € preciso deixar claro que as aulas de lingua portuguesa
nao podem se restringir ao estudo da escrita, como é feito corriqueiramente. Fazer
relagcdes entre a lingua falada e a escrita deve ser uma das tarefas das aulas de lingua
portuguesa, estabelecendo-se o foco nas habilidades de compreensao oral e escrita,
bem como nas habilidades de producao oral e escrita, todas elas vinculadas aos
géneros das diferentes esferas da atividade humana (SCHENEUWLY & DOLZ, 2004;
MARCHUSCHI & DIONISIO, 2005; MARCHUSCHI, 2010; DOLZ & GAGNON, 2015).

4.2.3 Educacéo linguistica como objetivo das aulas de portugués

Tendo definida nossa visdo de lingua e tendo claro que, se falamos e
escrevemos por meio de géneros discursivos, eles serdo constitutivos de todas as
nossas aulas, passamos agora aos conceitos que sao necessarios abordar ao
pensarmos 0 que queremos nas aulas de ensino de lingua. Ora, o primeiro desses
conceitos a ser abordado é o de educacéo linguistica, conceito esse que esta em
consonancia com nossa visao de linguagem.

Optamos por iniciar por ele por ser o conceito que norteia o que
acreditamos ser o objetivo principal das aulas de lingua portuguesa, e também porque
€ a partir dele que se desdobram os demais conceitos que compdem esse €ixo e,
consequentemente, os demais objetivos do ensino de lingua materna. Segundo os

linguistas Bagno e Rangel (2012), educacéo linguistica é:
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O conjunto de fatores socioculturais que, durante toda a
existéncia de um individuo, possibilitam-lhe adquirir,
desenvolver e ampliar o conhecimento de/sobre sua lingua
materna, de/sobre outras linguas, sobre a linguagem de um
modo mais geral e sobre todos os demais sistemas semibticos.
Desses saberes, evidentemente, também fazem parte as
crengas, supersticoes, representacdes, mitos e preconceitos
que circulam na sociedade em torno da lingua/linguagem e que
compdem o que se poderia chamar de imaginario linguistico ou,
sob outra o6tica, de ideologia linguistica. Inclui-se também na
educacdo linguistica o aprendizado das normas de
comportamento linguistico que regem a vida dos diversos
grupos sociais, cada vez mais amplos e variados, em que o
individuo vai ser chamado a se inserir. (BAGNO e RANGEL,
2012, p. 233)

Ora, ao partirmos dessa definicao, € impossivel pensar que a educagao
linguistica seja uma exclusividade da escola: ao contrario, ela € um processo que
comega no inicio da vida de cada individuo e se estende por toda a sua existéncia.
Mas isso ndo quer dizer que a escola nao tenha uma contribuicdo a dar. Ao contrario,
acreditamos que a escola participe ativamente dessa caminhada e tem como principal
tarefa promover a educacéao linguistica de seus alunos, de modo que esses alunos
tenham assegurados os seus direitos linguisticos enquanto cidadaos e estejam aptos
a exercer efetivamente sua cidadania.

Bagno e Rangel (2012) apontam também que a educagéo linguistica é tao
importante e fundamental que deveria fazer parte de um projeto bem mais amplo,
parte de uma politica de educagéao linguistica que articulasse as demandas sociais
por uma educacéo linguistica de qualidade, as politicas publicas de ensino de lingua
e a pedagogia de educagao em lingua materna praticada na escola.

Bagno e Rangel (2012) elencam entdo uma série de tarefas que caberia a
escola e as aulas de lingua portuguesa, decorrentes dessa visdo, a saber:
desenvolver o letramento (conceito a ser abordado na sec¢do 4.1.4); promover o
acesso ao patrimdnio literario no sentido de desenvolver o letramento literario dos
alunos (conceito abordado na secéo 4.1.5); politizar a discussao acerca das nogdes
de certo e errado que circulam na sociedade em torno de questdes linguisticas;
trabalhar a variagédo linguistica n&o apenas limitada a fenébmenos de prosédia, mas
evidenciando a variagédo existente em todos os niveis da lingua, variagdo essa que
esta indissoluvelmente associada a variagdo social (conceito abordado na secéao
4.1.6); abordar e valorizar as regras gramaticais caracteristicamente brasileiras e ja

definitivamente incorporadas as nossas atividades linguisticas orais e escritas diarias
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de modo a combater as atitudes depreciativas em relagéo ao uso da lingua pelo povo
brasileiro (abordado na seg¢ao 4.1.7); construir um espaco para reflexao linguistica que
estabeleca o conceito de gramatica como o préprio sistema de regras de
funcionamento da lingua, apresentando as regras normatizadoras ao lado das regras
de uso, as que ja caracterizam o portugués brasileiro contemporaneo (conceito
abordado na sec¢ao 4.1.8).

Como os autores acima, acreditamos ser esse o foco do ensino de lingua
materna na escola, e isso se torna ainda mais forte quando pensamos na realidade
das escolas de periferia em que perpassam os mais variados atos e discursos
discriminatérios, inclusive, justamente, quanto ao uso da lingua portuguesa nas suas
variedades populares. Nesses contextos educacionais especificos, é ainda mais
urgente promover a educagao linguistica a partir das tarefas que propéem Bagno e
Rangel (2012), trazendo como foco, entre os demais acima citados, o respeito a
diferengca e a pluralidade no que diz respeito as muitas variedades linguisticas
utilizadas.

E isso ndo significa negar aos falantes de variedades linguisticas
estigmatizadas o direito ao pleno conhecimento e dominio das formas linguisticas de
prestigio, ao contrario: ao promover o debate sobre as variedades linguisticas
existentes, o dever da escola é justamente instrumentalizar os seus alunos para que
eles estejam aptos a transitar entre os varios ambientes sociais, fazendo uso de
diferentes variantes conforme o momento e o local em que eles estiverem inseridos
(de variantes informais até variantes que exijam um uso mais formal e monitorado da

lingua).

4.2.4 O conceito de letramento como tarefa que compéde a educacgéo linguistica

Outro conceito importante de ser explicitado € o conceito de letramento —
ja citado aqui como uma das tarefas que compdem a educagéo linguistica enquanto
papel da escola. Para abordar tal conceito € necessario situar-se nos estudos
realizados até entdo, pois ha mais de uma visao sobre esse assunto. Street (1993)
organiza essa discussao e divide os discursos sobre letramento em dois modelos: o
modelo autdnomo de letramento, que partiria da pressuposi¢cao de que a escrita era a
causa do desenvolvimento cientifico e estaria focado nos poderes cognitivos que a

escrita traria aos seus usuarios, poderes esses que nao estariam disponiveis no



87

mundo oral; e 0 modelo ideoldgico de letramento, que teria “[...] as praticas de
letramento como indissociaveis as estruturas de cultura e poder na sociedade”
reconhecendo “a variedade de praticas culturais associadas com a leitura e a escrita
em contextos diferentes” (STREET, 1993, p.7).

Segundo Silva (2012), a grande diferenga entre os dois modelos estaria no
fato que o primeiro acredita que a leitura e a escrita implicam em reestruturacdes
cognitivas, enquanto o segundo entende o letramento como uma pratica social
situada. Nos filiamos ao segundo modelo, a saber, o que considera o letramento como
uma pratica social, afinal, se temos a lingua como espaco de interagdo onde sujeitos
se manifestam via enunciado a partir de lugares determinados social e historicamente,
nao podemos pensar letramento que n&o seja via pratica social.

Para tanto, adotaremos o conceito de letramento proposto por Soares
(1998, p.44) que vem corroborar o que afirma esse modelo. Segunda ela, “[...]
letramento é o estado ou condicdo de quem se envolve nas numerosas € variadas
praticas sociais de leitura e de escrita”. Ainda segundo Soares (1998), letramento esta
ligado ndo as habilidades individuais, e sim ao “conjunto de praticas sociais ligadas a
leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social”
(SOARES, 1998, p.72).

A partir dessa definicdo, a tarefa da escola em relagao ao letramento néo é
apenas ensinar a ler e escrever, mas, sim, criar as devidas condi¢cées para que seus
alunos possam exercer a leitura e a escrita de modo a se inserirem e transitarem na
sociedade letrada, estando aptos a exercer de fato a cidadania. Para tanto, o ensino
deve estar aberto as diversas praticas letradas, tanto as que fazem parte das culturas
juvenis, quanto as que integram as praticas das camadas populares, de modo a
construir um debate que respeite as varias praticas sociais de leitura e de escrita nos
diversos ambientes sociais e que possibilite aos alunos a participacao e a interferéncia

na construcdo de uma sociedade letrada que contemple a todos.

4.2.5 Letramento literario para a inser¢do de nossos alunos na sociedade letrada

Ao colocarmos como um de nossos propoésitos inserir os alunos na
sociedade letrada, chegamos ao proximo conceito que é o de letramento literario. O
conceito em questdo faz parte da expansdo do uso do termo letramento (ja

apresentado aqui), mas encontra sua especificidade no sentido de que, mesmo sendo
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um dos usos sociais da escrita, ele se diferencia pelo fato de a literatura possuir um
lugar unico em relagdo a linguagem, visto que cabe a literatura “[...] tornar o mundo
compreensivel transformando a sua materialidade em palavras de cores, odores,
sabores e formas intensamente humanas” (COSSON, 2006, p. 17). Também sobre
letramento, Candido (2011) esclarece que a Literatura realiza um trabalho de

humanizacao, sendo essencial para todo ser humano. Diz ele:

Entendo aqui por humanizagéao (ja que tenho falado tanto nela)
0 processo que confirma no homem aqueles tragos que
reputamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicao
do saber, a boa disposi¢do para com o proximo, o afinamento
das emocgdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida,
0 senso da beleza, a percepgao da complexidade do mundo e
dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nés a
quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o
semelhante. (CANDIDO, 2011, p.249)

Também Todorov (2009) aborda o tema e coloca que a literatura se
relaciona com o que € humano, com o conhecimento de outras realidades, com outras

formas de conceber e organizar a propria vida. Diz o autor:

Hoje, se me pergunto por que amo a literatura, a resposta que
me vem espontaneamente a cabega é: porque ela me ajuda a
viver. Nao é mais o caso de pedir a ela, como ocorria na
adolescéncia, que me preservasse das feridas que eu poderia
sofrer nos encontros com pessoas reais; em lugar de excluir as
experiéncias vividas, ela me faz descobrir mundo que se
colocam em continuidade com essas experiéncias e me permite
melhor compreendé-las. Nado creio ser o unico a vé-la assim.
Mais densa e mais eloquente que a vida cotidiana, mas nao
radicalmente diferente, a literatura amplia 0 nosso universo,
incita-nos a imaginar outras maneiras de concebé-lo e organiza-
lo. Somos todos feitos do que os outros seres humanos nos dao:
primeiro nossos pais, depois aqueles que nos cercam; a
literatura abre ao infinito essa possibilidade de interagdo com os
outros e, por isso, nos enriquece infinitamente. Ela nos
proporciona sensagoes insubstituiveis que fazem o mundo real
se tornar mais pleno de sentido e mais belo. Longe de ser um
simples entretenimento, uma distragao reservada as pessoas
educadas, ela permite que cada um responda melhor a sua
vocagao de ser humano. (TODOROV, 2009, 24).

Tendo compreendido a importancia da literatura, passamos ao conceito de
letramento literario apresentado por Cosson (2006). Dizem eles: “[...] o processo de
letramento, que se faz via textos literarios, compreende n&do apenas uma dimensao

diferenciada do uso social da escrita, mas também, e sobretudo, uma forma de
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assegurar seu efetivo dominio” (COSSON, 2006, p. 12). Nessa definicdo, é
fundamental entender que esse conceito envolve muito mais do que uma simples
habilidade adquirida e estatica de ler textos literarios, ao contrario, no letramento
literario € necessaria sempre uma atualizacdo do leitor em relagdo ao universo
literario. Nao é apenas um tipo de conhecimento que se adquire sobre literatura; trata-
se de uma experiéncia que precisa ser vivenciada a cada vez, num processo de dar
sentido ao mundo por meio de palavras que falam de palavras, transcendendo os

limites de tempo e espago. Segundo Cosson (2006):

A literatura € uma linguagem que compreende trés tipos de
aprendizagem: a aprendizagem da literatura, que consiste
fundamentalmente em experienciar 0 mundo por meio da
palavra; a aprendizagem sobre a literatura, que envolve
conhecimento de histdria, teoria e critica; e a aprendizagem por
meio da literatura, nesse caso os saberes e as habilidades que
a pratica da literatura proporciona aos seus usuarios. As aulas
de literatura tradicionais, como ja vimos, oscilam entre essas
duas ultimas aprendizagens e, praticamente, ignoram a primeira,
que deveria ser o ponto central das atividades envolvendo
literatura na escola. (COSSON, 2006, p.47)

Cosson (2006) propde um redimensionamento dessas aprendizagens a
fim de se conseguir conduzir de modo satisfatério, na escola, o letramento literario.
Para que isso se dé é preciso estar centrado na experiéncia do literario, pois, segundo
o autor, € s6 “[...] na leitura do texto literario que encontramos o senso de nés mesmos
e da comunidade a qual pertencemos” (COSSON, 2006, p.17). O autor propde ainda
a construcdo de comunidade de leitores como um principio do letramento literario a

ser desenvolvido pela escola:

[..] E essa comunidade que oferecerd um repertério, uma
moldura cultural dentro da qual o leitor podera se mover e
construir o mundo e ele mesmo. Para tanto € necessario que o
ensino de Literatura efetive um movimento continuo de leitura,
partindo do conhecido para o desconhecido, do simples para o
complexo, do semelhante para o diferente, com o objetivo de
consolidar o repertério cultural do aluno. Nesse caso, é
importante ressaltar que tanto a selegao das obras quanto as
praticas de sala de aula devem acompanhar este movimento.
(COSSON, 2006, p.48)

Ter o letramento literario como um dos focos para atingirmos a educagao
linguistica, quer dizer construir essa comunidade de leitores, na sala de aula, de modo

a desenvolver, junto aos alunos, a experimentacao da leitura dos textos literarios, visto
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que é a literatura que “[...] nos diz 0 que somos e nos incentiva a desejar e a expressar
o0 mundo por nés mesmos” (COSSON, 2006, p.48), bem como construir um olhar
critico sobre si mesmos e sobre a comunidade a que pertecem. Nao apenas isso,
como também aproximar os alunos dessas praticas sociais letradas que permitirdo
que eles ampliem seus conhecimentos e possam transitar com mais facilidade em

outros ambientes sociais.

4.2.6 Variacdo linguistica a partir da variagdo social com vistas a empoderar n0Ssos

alunos na luta contra os preconceitos as falas da periferia

Considerando a visdo de linguagem por nos adotada, podemos dizer
também que a lingua é um conjunto de variedades linguisticas, variedades essas
utilizadas em forma de enunciados diversos conforme a demanda da atividade
humana em que se inserem os didlogos a partir de posi¢coes situadas social e
historicamente. Os estudiosos da linguagem vém, desde muito tempo, trabalhando a
partir do conhecimento de que as linguas variam em diferentes dimensdes: social,
geografica e temporal. Mas ¢é a partir dos estudos de Labov, realizados entre 1960 e
1970, que a palavra “variagdo” ganha o sentido técnico de formas linguisticas
alternativas com o mesmo valor proposicional (Labov, 2008, p. 221).

Gonzalez (2018, p.45) afirma que tal concepgao seria considerada variagao
em sentido estrito por n&o considerar fendmenos linguisticos muito produtivos como
a multifuncionalidade dos itens linguisticos. Para fins de nosso trabalho, que esta
vinculado com a sala de aula, optamos por adotar a perspectiva de Gonzalez (2018)
que propde a variagdo num sentido amplo para ser trabalhado a partir de uma
pedagogia da variagao linguistica. Diz ele:

A Pedagogia da Variagao Linguistica, portanto, se ocupa da
variagao linguistica em sentido amplo, o que inclui variagdo no
sentido estrito, itens multifuncionais e outras escolhas
linguisticas que estado disponiveis ao falante (como a escolha
entre voz ativa e voz passiva, as diferentes formas de nomear
uma entidade — “o criminoso” ou “o suspeito” —, as diversas
formas de focalizar uma cena — “Grémio perdeu para o Real
Madrid” ou “Real Madrid confirmou seu favoritismo no jogo
contra o Grémio” ou “N&o foi dessa vez que o Grémio chegou ao
bicampeonato mundial”’). O fundamental em uma Pedagogia da
Variagao Linguistica é o reconhecimento da diversidade. Esse
reconhecimento vem associado a ampliagdo do repertério
linguistico dos alunos, que passariam a conhecer uma série de
variedades linguisticas, seus sentidos e seus valores, desde
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uma concepgao de lingua como sistema aberto e dinamico,
socio-historicamente situado que é constituido e constitui os
sujeitos por meio do uso. No limite, a Pedagogia da Variagao
Linguistica reconhece e valoriza a diversidade linguistica, se
posiciona contra a gramatiquice e o normativismo, abandona
criticamente a norma-padrao e projeta a norma culta no amplo
quadro da variagdo linguistica, aposta no engajamento em
praticas sociais para a ampliagdo do repertorio dos alunos e
combate a discriminagdo com base na linguagem. (GONZALEZ,
2018, p.46)

Ainda nesse viés, temos uma contribuicdo de Faraco (2008) que diz que é
necessario que o ensino “[...] ndo dé um tratamento anedaético ou estereotipado aos
fendmenos de variagdo”, mas que tenhamos uma pedagogia “[...] que sensibilize as
criangas e Os jovens para a variagao, de tal modo que possamos combater os
estigmas linguisticos, a violéncia simbdlica, as exclusdes sociais e culturais fundadas
na diferenga linguistica”. (Faraco, 2008, p. 182). Afinal, ndo podemos deixar de lado o
fato de que as variedades linguisticas possuem valores diferentes conforme os grupos
sociais que as utilizam, o que novamente nos remete a Bakhtin. Diz Faraco (2009), a

esse respeito:

A dindmica da histéria, em sua diversidade e complexidade, faz
cada grupo humano, em cada época, recobrir o0 mundo com
diferentes axiologias, porque sao diferentes e multiplas as
experiéncias que nela se dao. E essas axiologias participam,
como elementos constitutivos, dos processos de significagao,
dai resultando as inumeras semanticas, as varias verdades, os
inumeros discursos, as inumeras linguas ou vozes sociais [...]
com que atribuimos sentido ao mundo. (Faraco, 2009, p.52).

A partir disso, podemos dizer que a escolha pela variedade linguistica via
enunciado, explicita valores e significagdes unicos, associados as suas proprias
variedades. Diante disso, temos a variagao linguistica associada profundamente com
a producao de sentidos e, como tal, deve ser abordada na sala de aula. Mais ainda
nas escolas de periferia, onde o publico sofre de inumeros estigmas por fazer uso de
variedades diferentes das consideradas cultas e de bom prestigio social. Ao trazer o
ensino vinculado a uma pedagogia da variagdo, e partindo da variagdo social,
permitimos que esses alunos se empoderem a partir do reconhecimento de sua
variedade como unica e importante, e do conhecimento de tantas outras variedades
de modo a estarem aptos a transitar nos mais diferentes contextos sociais e participar
de mais esferas de atividade humana.
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4.2.7 Préaticas de escrita e leitura socialmente engajadas

Para Bakhtin, o papel central da linguagem é o da comunicag¢ao (BAKHTIN,
1997, p.289). Entdo, permitir que os alunos participem de varias formas de
comunicagao (tanto orais, quanto escritas), por meio de praticas sociais letradas
precisa ser uma das fungdes a serem incorporadas na sala de aula. Para que isso
seja feito de modo a contemplar as regras gramaticais caracteristicamente brasileiras
incorporadas as nossas atividades linguisticas, como propéem Bagno e Rangel
(2012), a fim de combater o preconceito e a depreciacédo em relagao ao uso da lingua
pelo povo, € preciso trabalhar a norma culta, vista enquanto conjunto de variedades
cultas usadas por falantes do portugués brasileiro de fato na vida real e ndo a norma-
padrdo, aquela estabelecida pelos gramaticos com base nos usos escritos de um
conjunto de escritores portugueses antigos e que sequer se aproxima do usos cultos
da lingua da elite brasileira.

Ora, a importancia do estudo da norma culta esta no fato de que ela é
empregada nos diversos campos da vida social, da politica, da ciéncia e da tecnologia,
0 que nos leva a crer que a escola deva, sim, criar espacos para que seus alunos
acessem esse conjunto de regras, a fim de acessar direitos sociais e terem condi¢des
de exercer sua cidadania, afinal € por meio da participacdo nas praticas sociais
letradas que se efetiva o acesso dos alunos a um transito efetivo na sociedade,
lembrando que essas praticas remetem, na maioria das vezes, a lingua escrita.

Segundo Gonzalez (2018):

A norma culta é variavel, pois é definida como o conjunto de
variedades linguisticas usadas em situacbes de maior
monitoramento linguistico pelos falantes cultos, isto &, falantes
mais acima na hierarquia socioeconOmica e, portanto, com
maior acesso aos bens da cidadania, incluidos ai os bens da
cultura letrada (Faraco, 2008). Assim, a norma culta esta
relacionada com o letramento dos falantes, com seu acesso e
sua participagdo na cultura letrada. (GONZALEZ, 2018, p.50)

Tendo essa concepgcao de norma culta em vista, precisamos pensar
praticas de leitura e escrita que desenvolvam as habilidades de uso da norma culta
pelos alunos, mas tais praticas precisam ser parte de interlocucgdes reais, em que a

turma possa se engajar nesse processo. Segundo Simdes et al. (2012), devemos:
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[...] propor tarefas de produgdo de textos que visem a
interlocugdes efetivas e vinculem o trabalho sobre a forma dos
textos a seus propdsitos sociointeracionais, procurando torna-
los reconheciveis e reconhecidos. No planejamento de tarefas,
queremos ter sempre presente que a escrita € uma forma de
dizer, € meio para que a palavra de cada um de nés tenha lugar
no debate social letrado. Além disso, a produgéao escrita viabiliza
a construcdo de conhecimento de forma muito especifica e
prestigiada. Dessa aprendizagem das fun¢des da escrita deriva,
em ultima analise, a constituicdo da autoria: enquanto o aluno
nao reconhecer fungdes para a escrita em sua vida, a escrita
nio sera sua. (SIMOES ET AL., 2012, p. 50).

A partir disso, nossas propostas de praticas de escrita e leitura se afiliam
as ideias de Guedes (2014) que constréi uma teoria do processo de aprendizagem de
escrita, a partir dos textos produzidos por seus proprios alunos, durante sua trajetoria
de professor. Trazemos tal teoria por acreditarmos que, mesmo nao tendo escolhido
como foco o estudo dos géneros do discurso, ela vai ao encontro de nossa viséo
dialégica de linguagem, afinal, para Guedes (2014), tanto para o professor quanto
para o aluno, o objetivo deve ser o de:

[...] ensinar(-se) a escrever com a finalidade de submeter o texto
escrito a uma leitura publica, isto é, de produzir efeitos de sentido
sobre leitores bem determinados e de ler o que foi escrito com o
animo de dialogar com o texto lido em confronto com sua histéria
de leitor e de cidaddo e de ser humano solidario. (GUEDES,
2014, p. 82-83).

Favero (2017), ao estudar a obra de Guedes, afirma que sua proposta “[...]
busca que as producgdes textuais dos alunos visem a textualidade como ponto de
chegada por meio da discursividade, e nao por meio de uma estrutura textual
preestabelecida” (FAVERO, 2017, p.70). Guedes (2014, p.80) aponta como
profundamente necessaria a discussao dos textos produzidos entre os colegas a partir
da consideragao do texto como um entre outros produtos do trabalho humano, ou seja,
a partir da sua utilidade, oportunidade e beleza, buscando-se avaliar a organizagao
do texto que deve ser lido e discutido, ndo em funcdo de formas concebidas a priori,
mas, sim, de verificar se tal organizagdo esta adequada ao que se propds transmitir
ao leitor. Para Guedes, entdo, o caminho para a textualidade se daria pela busca de

qualidades discursivas, que sao:

[...] um conjunto de caracteristicas que determinam a relagédo
que o texto vai estabelecer com os leitores por meio do didlogo
que trava nao so6 diretamente com eles, mas também com os
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demais textos que o antecederam na historia dessa relagéo.
Todo autor tem de levar em conta que seu leitor foi leitor de
outros textos e que, com essa bagagem de leitura, 1& cada novo
texto e o avalia a partir de um conjunto de critérios de valor que
foi formando ao longo, ndo s6 de suas leituras, mas também ao
longo do que a escola foi-lhe ensinando a respeito do valor
dessas leituras. (GUEDES, 2014, p. 94).

Aqui fica reafirmado que essa teoria coaduna com nossa visao dialégica de
linguagem, visto que Guedes assume a importancia dos efeitos de sentido que um
texto elaborado produz sobre o interlocutor, propondo, inclusive, que o autor se
confronte com o texto produzido enquanto leitor de si mesmo, além de trazer as
qualidades discursivas como caracteristicas para se obter clareza no dialogo entre o
autor e o leitor-autor e, apds, entre o autor e os seus outros leitores, quando se torna
publico o texto.

Importante aqui detalharmos melhor as qualidades discursivas que Guedes
propde, a saber: unidade tematica, objetividade, concretude e questionamento.
Segundo ele, a unidade tematica:

[...] da ao leitor uma chave e um rumo que o oriente no trabalho
de atribuir sentido a cada uma das palavras que 1é e de
estabelecer relagdo entre elas. Mudangas sucessivas de
assunto obrigam o leitor a ir construindo sucessivas hipoteses
sobre qual seria, afinal o tema do seu texto, pois é esse seu
procedimento habitual. Essas sucessivas frustragdes de suas
hipéteses tornam o trabalho muito penoso. (GUEDES, 2014, p.
59).

Ja a objetividade é o que permite ao leitor compreender o texto. Segundo
Guedes (2014), “[...] texto objetivo é o que da ao leitor todos os dados necessarios
para o entendimento do que quer dizer a partir de uma avaliacdo que o autor faz sobre
o conhecimento prévio que o leitor deve ter a respeito do assunto em questao”.
(GUEDES, 2014, p. 59). A concretude seria a qualidade que “[...] garante que a
mensagem seja expressa com precisao para que nao restem duvidas no leitor a
respeito dos sentidos e valores que o autor atribuiu aos recursos expressivos com que
a constituiu”. (GUEDES, 2014, p. 59-60). Por ultimo, o questionamento € a qualidade
que trata da capacidade do autor de envolver o leitor com o assunto do seu texto.
Segundo Guedes (2014):

O questionamento envolve o leitor, mobiliza suas energias
intelectuais, convoca-o a participar da solugao ou, pelo menos,
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do equacionamento do problema que o texto |he apresenta. Até
mesmo as conversas mais interessantes de que participamos
sao aquelas em que falamos do que nos desafia e desacomoda.
[...] E por isso que todo texto precisa dar ao leitor um bom motivo
para que ele se ponha a Ié-lo, precisa interessa-lo [...], precisa
deixar bem claro que ele tem muito a ver com aquilo que o texto
esta falando. (GUEDES, 2009, p. 60).

Podemos dizer que essas quatro qualidades discursivas definidas por
Guedes e expostas brevemente aqui vao em direcdo ao conceito de compreensao

responsiva, proposto por Bakhtin, que diz:

Ao construir o meu enunciado, procuro defini-lo de maneira ativa;
por outro lado, procuro antecipa-lo, e essa resposta antecipavel
exerce, por sua vez, uma ativa influéncia sobre o meu enunciado
(dou resposta pronta as obje¢des que prevejo, apelo para toda
sorte de subterfugios, etc.). Ao falar sempre levo em conta o
fundo aperceptivel da percepgdo do meu discurso pelo
destinatario: até que ponto ele esta a par da situacgao, dispde de
conhecimentos especiais de um dado campo cultural da
comunicagao; levo em conta as suas concepgoes e convicgoes,
0s seus preconceitos (do meu ponto de vista), as suas simpatias
e antipatias — tudo isso ira determinar a ativa compreensao
responsiva do meu enunciado por ele. (BAKHTIN, 2011, p. 302).

Como ja dissemos anteriormente, é sabido que ndo ha nenhuma proposta,
em Guedes, no sentido de abordar especificamente a questdo dos géneros do

discurso e ele proprio deixa isso claro em seu texto ao dizer que:

[...] é preciso radicalizar contra o formalismo: ndao vamos pedir
aos alunos que escrevam uma narragdo ou uma dissertagéo ao
encomendar a primeira versdao de um texto: a gente
simplesmente pede que escrevam um texto sobre tal assunto
[...]. Nao se trata de tentar esconder os géneros; trata-se apenas
de nao reforgcar o formalismo ja introjetado ao longo da
experiéncia escolar. (GUEDES, 2014, p. 86).

Mas sua proposta ndo impede qualquer discuss&o sobre os géneros a partir
das leituras publicas dos textos feitas pelos alunos aos colegas em sala de aula
(espago de leitura esse obrigatério numa aula que se proponha a seguir essa
metodologia de ensino), afinal, como diz Favero (2017, p.75) “[...] o género dependera
da opcao feita pelo autor para abordar o assunto sobre o qual ele escolheu discorrer,
€ essa escolha que estabelecera os rumos da relagdo de dialogo com seu

interlocutor”.
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Complementando a fala de Favero, trazemos a fala de Bakhtin, que afirma:
“Estamos interessados primordialmente nas formas concretas dos textos e nas
condigdes concretas da vida dos textos, na sua inter-relagéo e interagdo” (BAKHTIN,
2011, p. 319). Ora, Guedes, ao propor a produgéo escrita como um processo concreto,
um exercicio feito de produg¢ao de conhecimento sobre si e sobre o mundo a sua volta
com o propésito de produzir sentido e efeitos sobre seu leitor, dialoga com Bakhtin. E
nao apenas por tratar o texto em sua forma concreta e nas relagbes por ele
estabelecidas, como também por entendé-lo como um processo a ser construido e
reconstruido, visdo essa compartilhada com Bakhtin, quando o ultimo tem que os
géneros do discurso possuem estabilizagao relativa, justamente por serem parte de
um processo ligado a atividade humana e ndo algo estanque (lembrando que, para
Bakhtin, os géneros n&o sdo um produto apenas).

Diz ainda Favero (2017):

Guedes aproxima-se de um trabalho com géneros do discurso,
pois, para que se alcancem as qualidades discursivas que
aponta como importantes, € preciso se considerar a vontade dos
interlocutores, os valores que atribuem ao que esta envolvido na
situagao de interagao verbal, o contexto social da interacdo, o
autodescobrimento do autor (como ele enxerga seu leitor e como
ele acha que seu leitor o enxerga), ou seja, parte dos aspectos
socio histéricos para pensar sobre a construgao do texto, sem
preocupar-se com a descricdo aprofundada da materialidade
textual, tampouco com a producdo de um género especifico, o
que acontecera como consequéncia do processo, € hdo como
objetivo. (FAVERO, 2018, p.84)

Outro ponto fundamental na nossa escolha pela teoria de Guedes para
orientar nossas praticas de escrita em sala de aula s&o as tematicas amplas
convencionadas por ele e que permitem, quando colocadas em uso, a producao de
conhecimento acerca de si e do mundo. Guedes ainda propde que a tarefa do
professor seria “[...] ensinar-nos e ensinar nossos alunos a ler e escrever literatura
para desprivatizarmos a lingua escrita no Brasil, p6-la a servigo do autoconhecimento
e do conhecimento de nossa realidade social” (GUEDES, 2006, p.51).

Por ultimo, as rodas de leitura e discussao dos textos escritos e reescritos,
técnica, como ja falamos, obrigatoria nessa proposta de ensino de escrita, acabam
por gerar a comunidade de leitores, proposta por Cosson (2006) para se conseguir
chegar ao letramento literario, além de se constituir em um espaco de escuta entre os

alunos, ampliando as relacdes entre eles através da escrita e da leitura.
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Importante colocar que a leitura aqui € vista como interacao, interacéo essa
vivida na pratica quando nos dispomos a seguir essa proposta de ensino de Guedes.

Segundo Simdes et al (2012):

O ato de ler implica didlogo entre sujeitos histéricos. Desse
modo, as atividades de leitura, desde as primeiras etapas
escolares, visam ao desenvolvimento de competéncias que
permitam compreender que todo texto tem um autor e, como tal,
€ a manifestagdo de um ponto de vista, a partir de um
determinado contexto histérico e concreto. Visam também ao
desenvolvimento de competéncias para colocar o aluno em
interagdo com o ponto de vista e o conjunto de valores expressos
no texto, ou seja, para reagir diante dele e tomar posicéo. Ler
implica uma atitude responsiva, responder ao texto por meio de
novas agdes. (SIMOES ET AL., 2012, p. 47).

Pensar leitura na escola implica, entdo, em envolver os alunos em tarefas
significativas e reais de leitura, recuperando as fungdes do texto e todo o contexto
histérico e social que o cerca, se posicionando criticamente e dialogando com ele e,
claro, ndo se limitando apenas a leitura de textos escritos, como também, conforme ja

mencionamos, a leitura de textos orais, nos mais variados géneros discursivos.

4.2.8 Reflexbées sobre a lingua como contrabando

Por fim, chegamos ao conceito de reflexdo sobre a lingua. E aqui, trazemos
a expressdo “contrabando”®” no sentido de que, normalmente, tem-se ainda muito
forte o imaginario de que a aula de portugués va girar em torno do estudo da gramatica
tradicional (ponto em que fui muito questionada durante meus anos em sala de aula
justamente por nao trabalhar com esse foco) e, como ja dito, ndo acreditamos que
isso deva ocorrer nas aulas de portugués. Ao contrario, junto aos demais conceitos
apresentados, cremos que, entre os objetivos das aulas de portugués, a reflexdo

sobre a lingua somente deva surgir a partir das necessidades trazidas pelos alunos

27 Importante dizer que a expressdo contrabando surgiu nas conversas com os alunos durante as vivéncias de
ensino nesses anos em sala de aula. Num primeiro momento, os alunos traziam falas como a de que eu ndo dava
aula de portugués, ou que minhas aulas ndo tinham conteudo. Ao longo do processo, eles comegavam a se dar
conta do que estavam aprendendo e diziam que eu era uma professora muito “esperta”, justamente por ensinar
a parte chata, segundo eles, da lingua, de forma que ninguém se desse conta, como se fosse um contrabando,
“as escondidas”. Eles estavam tdo envolvidos no processo como um todo que ndo se davam conta de que
acontecia a reflexdo sobre a lingua no proéprio processo. Até porque, como sempre partiamos das necessidades
trazidas por eles (mesmo sendo eu a propor as tarefas e desafiar as turmas a vivenciarem os diferentes géneros
discursivos), nunca havia a sensacdo de ser algo chato ou cansativo. Ao contrério, eles demonstravam interesse
em se apropriar dos recursos linguisticos para dar conta e aperfeigcoar as tarefas propostas.
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ao se envolverem nas atividades por nds propostas e ao vivenciarem os mais variados
géneros discursivos que sugerimos.

A necessidade de pensar e entender tanto a estrutura dos variados géneros
discursivos trabalhados, quanto lidar com as dificuldades e diferentes escolhas na
producao dos proprios textos orais e escritos dos alunos é o ponto de partida para o
momento de reflexdo, afinal tal analise parte das formas linguisticas relevantes
trazidas nas praticas de leitura e produgao de textos dos alunos e daquelas em que
eles se envolvem para s6 entdo construir conhecimento sistematico sobre essas
formas.

Importante deixar claro que essa reflexao nao é o reconhecimento de certas
estruturas linguisticas nem o emprego da nomenclatura gramatical. Ao nos filiarmos
as teorias do Circulo de Bakhtin sobre a lingua, nos propomos a olhar e compreender
os recursos linguisticos que estdo disponiveis para a construgdo e produgado de
sentido nos textos. Claro que, quando necessario ou relevante, dependendo da
situagao trazida pelos alunos, ndo nos furtamos a utilizar a nomenclatura gramatical,
até porque ela pode auxilia-los na medida em que eles entrem em contato com
gramaticas e dicionarios ao longo de suas vidas escolares.

Ao trazer uma reflexdo sobre a lingua a partir das necessidades de uso, o
foco deixa de ser a norma-padrdao ou exclusivamente a norma culta, e passa a
contemplar a reflexdo sobre as muitas outras variedades linguisticas (conceito ja
abordado em secdo anterior), variedades essas que surgem das vivéncias
proporcionadas pelos textos dos diferentes géneros que sao trazidos a sala de aula.

A esse respeito, diz Simoes et al (2012):

[...] outras variedades podem ser objeto de estudo pelo
professor, que sabera converter esses conhecimentos em boas
tarefas para a sala de aula e em material de referéncia acessivel
para seus alunos. Para tanto, a selegao de textos é fundamental.
Se dissermos que as diferentes formas de usar a lingua tém
todas seu valor e seus sentidos, mas, ao mesmo tempo, jamais
trouxermos para a aula textos nos quais esse valor e esse
sentido estdo em funcionamento, diremos uma coisa, mas nosso
recado sera outro. (SIMOES ET AL., 2012, p. 177-178).

Importante dizer que propor a reflexdo sobre as diversas variedades
linguisticas n&o significa que ndo se dara atengao as variantes cultas do portugués,
sO que se abrira um leque para outras variedades, enriquecendo a reflexao, afinal,

como diz Gonzalez (2018):
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[...] o acesso as variedades cultas é condigdo para a efetiva
participagao cidada. [...] as variedades cultas se caracterizam
por sua relagdo com a escrita. Por isso, sua aprendizagem passa
pela instauragédo de praticas letradas entre os alunos; isto €, a
aprendizagem da norma culta é consequéncia do envolvimento
do sujeito com praticas significativas de leitura e de producgéo de
texto elaboradas em variedades cultas da lingua. (GONZALEZ,
2018, p. 62)

4.3 Eixo (c): sobre propostas emancipatérias de educacao

Mesmo tendo clareza tanto sobre as questbes que perpassam a vida na
periferia, como sobre o que queremos e precisamos ensinar em termos de lingua
portuguesa para nossos alunos, ainda € preciso seguir nossa caminhada, apontando
algumas teorias que buscamos incorporar ao nosso trabalho, no sentido de qualificar
nao somente as aulas, como também as relagdo entre alunos e professor, e entre
alunos e alunos.

Comecgaremos por trazer o conceito de autonomia, de Paulo Freire (1996),
como objetivo a ser buscado para além da sala de aula. Apds, discutimos brevemente,
a partir de Miguel Arroyo, a questdo da educagédo para o povo, no sentido de
pensarmos uma escola que acolha nossos alunos em suas especificidades, bem
como abordamos a expressao livre, proposta por Freinet (1976), a partir de uma leitura
devidamente ajustada ao que acreditamos

Em seguida, apresentamos a teoria da justica restaurativa e as praticas
circulares, praticas essas que vém ganhando espago nas escolas como uma forma
de resolucao de conflitos. Ainda nesse viés, discorremos sobre a comunicagao nao-
violenta, que propde um outro olhar para as relagdes, a partir da empatia e, por ultimo,
trazemos o conceito de comunidade de pratica. Importante dizer que todos esses itens
acabam por fazer parte de nossa proposta pedagdgica, mas ndo de forma solta: a
ideia é vincular esses conceitos ao ensino de portugués, qualificando as diversas
vivéncias oferecidas aos nossos alunos, considerando que todas essas vivéncias se

dao via lingua.

4.3.1 Autonomia a partir de Paulo Freire: um principio fundamental
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Pensar em educacdo dentro de uma escola na periferia € pensar no
conceito de autonomia, afinal ndo é possivel seguir em uma caminhada na construgao
de uma escola que garante direitos e acolhe os educandos, sem considerar a
autonomia dos estudantes como um principio fundamental. Para tanto, nos
debrucaremos sobre os ensinamentos de Paulo Freire, o educador que revolucionou
o Brasil e o mundo com suas ideias sobre a educacéo.

E claro que outros pensadores da educacdo moderna também se
dedicaram a essa tematica, mas acreditamos que, em Paulo Freire, ela ganhe uma
dimenséao sécio-politico-pedagdgica, no sentido de que, para o educador, autonomia
seria a condi¢cao socio-histérica de alguém que tenha se emancipado das opressoes
que impediam sua liberdade de determinacéo.

Nesse sentido, a autonomia precisa ser conquistada, precisa ser alcangada
e implicaria na libertagdo do sujeito das estruturas que o oprimem. "[...] A libertagao a
que nao chegarao pelo acaso, mas pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e
reconhecimento da necessidade de lutar por ela" (FREIRE, 1983, p.32). Bento (2015),
pesquisadora que se dedica a estudar mais profundamente os conceitos de Paulo

Freire, discorre sobre esse assunto. Ela diz:

Nao ha libertagdo que se faga com homens e mulheres passivos,
€ necessdria conscientizagdo e intervengdo no mundo. A
autonomia, além da liberdade de pensar por si, além da
capacidade de guiar-se por principios que concordem com a
propria razao, envolve a capacidade de realizar, o que exige um
homem consciente e ativo, por isso 0 homem passivo é contrario
ao homem auténomo. (BENTO, 2015, p.83)

Ora, embora tenhamos a autonomia como uma caracteristica humana
essencial a medida que a mesma se alicerga no ideal de dignidade, acreditamos que
ela é algo a ser conquistado e, nesse sentido, a educagéo é que deve proporcionar
situacdes para que os estudantes possam se tornar autdnomos de fato. Paulo Freire,
em sua obra “Pedagogia da Autonomia” aponta uma série de aspectos que devem ser
consideradas ao pensarmos nesse processo de desenvolvimento da autonomia por
meio da educacéo.

Com a finalidade de sintetizar esses aspectos, elaboramos um quadro em
que eles foram colocados em conjunto com um breve comentario, com vistas a
mostrar a visdo do autor nessas situagdes, visdo essa compartilhada por nds e

entendida como necessaria no desenvolvimento de nossa pratica.



QUADRO 1 - ASPECTOS DO CONCEITO DE AUTONOMIA

Aspecto

Delimitagao do autor

1 — O aluno precisa assumir
posicdo ativa no processo de

de aprendizagem

O individuo autdnomo deve participar de modo ativo em sua
aprendizagem, contribuindo com suas experiéncias, seus
saberes e vivéncias. Para isso, é necessario que o professor
reconhega que o ser humano esta em constante construgao
e reconstrugcéo através das experiéncias proporcionadas
nao s6 por sua pratica docente, mas também a partir das
experiéncias dos préprios individuos entre si.

“E a posigao de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas

sujeito também da Histéria.” (FREIRE, 1996, p. 60).

2 — O aluno deve construir o
préprio saber em parceria com

o professor

Os educandos se tornam sujeitos ativos em seu processo de
aprendizagem em conjunto com o docente, participando
efetivamente da construcao e da reconstrugao dos saberes

ensinados.

3 —
discutir a realidade concreta do

A necessidade de se

aluno em sala de aula

A insercdo da realidade concreta como parte das

experiéncias dos educandos e, por extensdo, das
discussdes em sala de aula deve ocorrer de modo que os
saberes curriculares ecoem a experiéncia social pessoal de
cada um deles.

“Por que nao estabelecer uma necessaria “intimidade” entre
os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a
experiéncia social que eles tém como individuos?” (FREIRE,

1996, p.30)

4 — A necessidade de mostrar
que o aluno pode intervir no

mundo

Cabe ao professor mostrar aos alunos que a maneira de
estar no/com o mundo ¢é histérica e que a nossa capacidade
de intervir e conhecer o mundo ¢é histérica e esta pautada na
historicidade de cada um.

“Uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e
com o mundo, como seres histéricos, € a capacidade de,
intervindo no mundo, conhecer o mundo.” (FREIRE, 1996,
p.15)

5 — O aluno deve assumir-se
como ser social

Cabe ao professor criar as condi¢gdes para que os alunos,
em suas relagdes, ensaiem a experiéncia de assumir-se.

“Assumir-se como ser social e historico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos,
capaz de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se como
sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto. A

assuncao de ndés mesmos nao significa a exclusdo dos




outros. E a ‘outredade’ do ‘ndo eu’, ou do tu, que me faz
assumir a radicalidade de meu eu.” (FREIRE, 1996, p.46)

6 — A necessidade de
desenvolver a autonomia do
aluno a partir da prépria pratica
docente

O desenvolvimento da autonomia é perpassado pela
postura dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e que nao
torne o individuo passivo no processo de aprendizagem,
tanto na fala quanto na escuta, tanto docente quanto
discente. A base do processo de desenvolvimento da
autonomia é um constante amadurecimento sem data
marcada ou percurso delimitado, pois tem seu centro nas
experiéncias e pressupbe o estimulo para decisbes e
responsabilidades de modo respeitoso e libertador.

“Respeitar a leitura de mundo, do educando nao é também
um jogo tatico com que o educador ou educadora procura
tornar-se simpatico ao educando. E a maneira correta que
tem o educador de, com o educando e ndo sobre ele, tentar
a superagao de uma maneira mais ingénua por outra mais
critica de inteligir o mundo.” (FREIRE, 1996, p. 122)

7 — A importancia da ética do

professor (entre dizer e fazer)

O ensino dos conteudos e do desenvolvimento da ética dos
alunos é indissociavel do respeito que o professor precisa
ter em relagdo a si e aos préprios educandos. Assim, as
praticas docente e discente sdao faces de uma mesma
relacao.

“Dai, entdo, que uma de minhas preocupagdes centrais deva
ser a de procurar a aproximacgao cada vez maior entre o que
digo e o que fago, entre o que parego ser e 0 que realmente
estou sendo.” (FREIRE, 1996, p.96)

8 — A dificuldade de superar a
oposicao liberdade-autoridade

em sala de aula

“Outro saber indispensavel a pratica educativo-critica é o de
como lidaremos com a relagdo autoridade-liberdade,
sempre tensa e que gera disciplina como indisciplina.
Resultando da harmonia ou do equilibrio entre autoridade e
liberdade, a disciplina implica necessariamente o respeito de
uma pela outra, expresso na assungao que ambas fazem de
limites que nao podem ser transgredidos. O autoritarismo e
a licenciosidade s&o rupturas do equilibrio tenso entre
autoridade e liberdade.” (FREIRE, 1996, p.54)

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Freire (1996).
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A respeito desse ultimo aspecto, Freire (1996) ainda afirma que, enquanto

educadores engajados em desenvolver a autonomia em nossos alunos, devemos nos

permitir experimentar o confronto entre autoridade e liberdade, de modo que
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exercamos uma autoridade democratica que respeite as liberdades dos alunos. E isso
se da a partir da seguranga de si mesmo, da seguranga em sua propria autoridade
docente, autoridade essa expressa nas decisdes do dia a dia, no respeito as
liberdades, nas discussdes e no aceitar rever suas préprias concepgdes junto com os
alunos.

Freire (1996) ainda vai além: ele coloca que € necessario que o educador
consiga que “[...] a necessidade do limite seja assumida eticamente pela liberdade”
(FREIRE, 1996, p.105), e a liberdade sé se constréi e amadurece a partir da
oportunidade oferecida por nés, professores, do confronto dessa liberdade com outras
liberdades, na defesa dos seus direitos. E isso € uma caminhada. Nem sempre a
decisdo do aluno sera a mais acertada, mas esse processo precisa ser permitido e
vivido (mesmo que acompanhado de perto pelos professores e pelos pais) para o
desenvolvimento da autonomia dos nossos alunos para além da sala de aula. Freire

(1996) conclui apontando-nos uma diregao a ser seguida:

A autoridade coerentemente democratica, fundando-se na
certeza da importancia, quer de si mesma, quer da liberdade dos
educandos para a construgao de um clima de real disciplina,
jamais minimiza a liberdade. Pelo contrario, aposta nela.
Empenha-se em desafia-la sempre e sempre; jamais vé, na
rebeldia da liberdade, um sinal de deterioracdo da ordem. A
autoridade coerentemente democratica esta convicta de que a
disciplina verdadeira ndo existe na estagnacgao, no siléncio dos
silenciados, mas no alvorogo dos inquietos, na duvida que
instiga, na esperanga que desperta. (FREIRE, 1996, p.105)

4.3.2 Educacéao para o povo: uma outra escola é necessaria

Outro ponto importante na nossa caminhada por respostas para nossos
alunos da periferia e que precisa ser levado em consideragdo aqui é o seguinte
aspecto tratado por Arroyo (1989):

Quando se trata do direito a educagao, o problema fundamental
da sociedade brasileira ndo esta na negacao da escola. Isto &
muito, e ao mesmo tempo é pouco. Como profissionais da
educacdo ndo somos contra a escola nem poderiamos ser.
Relativizamos a escola. Entendemos que o mais grave ndo € a
inexisténcia de uma politica que permita ao povo entrar na
escola e ai permanecer. O mais grave € que nao ha uma politica
que favorega a educacgao do povo através de suas lutas (Arroyo,
1989, p. 16).
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Acreditamos que, além de buscarmos conhecer mais profundamente a
periferia, como nos propusemos a fazer nas seg¢des anteriores, seja imprescindivel
pensar em como se deve dar, de fato, as relagdes entre professores e alunos desses
territorios, para que o processo educativo seja favorecido e, como diz Arroyo (1989),
que aconteca uma “educagdao do povo através de suas lutas”. Ja trouxemos
anteriormente as questdes relacionadas ao acesso a educacéao, e acreditamos que
isso vinha sendo viabilizado politicamente nos ultimos anos. Mas o que esta em foco
aqui € justamente o que coloca o autor ao questionar a forma como esta se dando a
educacgao do povo, como tem se pensado o curriculo, como tem se construido as
relagdes para que a educacao aconteca de forma apropriada, respeitando os filhos do
povo e inserindo-0s numa escola que faga sentido e que valorize suas caminhadas e
lutas. Diz Arroyo (2007):

Por que néo nos atrever a repensar as légicas do ordenamento
escolar e curricular a partir da infancia-adolescéncia de sujeitos
reais de direitos? O que impede atrever-nos a construir outros
ordenamentos mais proximos dos sujeitos reais do direito ao
conhecimento, a cultura, a educagao? Nao seriam a escola, os
curriculos os obrigados a se adaptar aos sujeitos reais do direito
a educacao? Por que construir um ordenamento ideal e esperar
que as vidas dos sujeitos reais a ele se adaptem?

[...] Sdo estes sujeitos concretos que acodem as escolas
publicas a procura da garantia do seu direito a educagéao, ao
conhecimento e a cultura. Ndo devem ser eles, em sua
concretude humana, o paréametro para o0 ordenamento
curricular? E justo medi-los com perfis de alunos tao distantes
da realidade em que lhes é dado viver suas existéncias?
(ARROYO, 2007, p.39-40)

Infelizmente, o olhar da sociedade para esses sujeitos é o olhar que os
rotula como desiguais, mas ndo desiguais porque frutos de uma sociedade injusta e,
sim, como desiguais em capacidades mentais, fisicas e sociais, desiguais por sua
propria culpa. A escola, por conseguinte, adota 0 mesmo pensamento, inclusive em

seu carater abissal na subalternizagédo dos “Outros”, como nomeia Arroyo (2017):

E constituinte da autoidentidade da escola, da docéncia, do
pensamento pedagdgico que se justificam em um modo de
pensar os coletivos humanos em linhas radicais. Do lado de ca
os cultos, civilizados, racionais, éticos, produtores de verdades;
do lado de la os incultos, ignorantes, irracionais, primitivos,
inconscientes. No lado de c& existem saberes, ciéncias,
verdades; do lado de la inexistem ou é o reino do falso, das
crendices. O pensamento pedagdgico assume essa dicotomia
abissal e se propde a fungao de trazer os Outros da inexisténcia,
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da ignorancia, da falsa consciéncia e dos falsos modos de
pensar para as verdades, o modo de pensar racional, cientifico.
As teorias pedagdgicas, as didaticas se pensavam para tira-los
desse abismo, para acompanha-los em percursos exitosos, para
o conhecimento, a verdade, a ciéncia e a moralidade. (ARROYO,
2017, p. 78)

A grande questdo que se coloca para a escola na periferia, nos dias de
hoje, é que, enquanto educadores, precisamos nao apenas entender e reconhecer
que “[...] o povo € humano, é gente, que seus filhos chegam as escolas ja humanos,
mas desconstruir que sera humano pleno, na medida em que fizer o percurso de
formacgao, humanizagéo, unico, universal, de que o Nés é a sintese” (ARROYO, 2017,
p. 84). A escola precisa reconhecer esse povo com seus saberes, precisa agregar
esses conhecimentos e visdes outras de mundo aos dela. E aqui, cabe dizer, essa
caminhada nada tem a ver com a ideia de tirar os diferentes da dita condi¢cao de
inferioridade, mas reconhecer que eles nao apenas nao sao inferiores, como também,
nao se pensam assim e, ao longo do tempo, tém lutado, via movimentos sociais, para
desconstruir essa visdo propagada pela sociedade no intuito de submeté-los, de “[...]
expropriar suas terras, culturas, saberes, memorias, identidades” (ARROYO, 2017, p.
128).

Arroyo (2017) segue questionando em que medida os curriculos
contemplam esses educandos reais, filhos do povo, garantindo-lhes o direito de saber-
se, de entender todos esses processos de inferiorizacdo a que foram submetidos ao
longo dos anos e que os separou do resto da sociedade de forma tdo cruel. O autor
aponta que uma escola, que se queira democratica, precisa aceitar que seus

educandos provenientes das classes populares:

Tém direito a saber- se vitimas de histéricos processos de
segregacao. Direito a entender as relagdes sociais, politicas,
econdmicas e culturais de dominagdo de que sao vitimas
historicas. Mas também tém direito a que suas resisténcias e
lutas por libertagdo/ emancipagdo sejam reconhecidas,
valorizadas nas teorias pedagodgicas como processos de
humanizagéao, producédo de saberes, de valores, de culturas e
identidades coletivas. Que seus saberes, leituras de mundo e de
si sejam reconhecidos na diversidade de processos
pedagégicos, de ensino/ aprendizagem, avaliagdo. Que sejam
reconhecidos sujeitos na histéria intelectual, cultural da
humanidade. Que as concepgdes pedagdgicas deixem de vé-los
como ignorantes, incultos, sem valores, a ser moralizados e
civilizados. Todos esses avangos exigirdo estratégias de
desconstrugdo do pensamento abissal, inferiorizante,
preconceituoso dos grupos populares como precondigdo para
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avancar em tantos idearios e ideais pedagdgicos igualitarios e
democratizantes. (ARROYO, 2017, p. 23)

Ao pensarmos em uma escola na periferia, € necessario um movimento em
direcdo aos saberes, as leituras e s linguagens desse povo. E necessario valorizar e
colocar em dialogo esses saberes com os ja existentes nos curriculos, mas esses
dialogos precisam ser horizontais; precisa-se deixar de lado os dualismos de saberes
e linguagens e, no convivio diario com esses sujeitos criangas, adolescentes, jovens
e adultos, agucar a sensibilidade de modo que se consiga entender suas historias,
suas realidades sociais, suas experiéncias humanas. Vivencias essas, como diz
Arroyo (2017, p. 23) que devem ser “escutadas, captando suas indagagdes para po-
las em dialogo horizontal com os saberes curriculares a que tém direito”.

Freire (1996) também contribui com essa questao, ao afirmar que

Como educador preciso de ir "lendo” cada vez melhor a leitura
do mundo que os grupos populares com quem trabalho fazem
de seu contexto imediato e do maior de que o seu é parte. O que
quero dizer é o seguinte: ndo posso de maneira alguma, nas
minhas relagdes politico-pedagdgicas com os grupos populares,
desconsiderar seu saber de experiéncia feito. (FREIRE, 1996, p.
49)

4.3.3 Expresséo livre em Freinet: uma leitura adaptada a atualidade

Para além do propdsito de desenvolver a autonomia em nossos alunos e
de pensar uma escola que acolha e respeite seus saberes, pretende-se pensar, aqui,
caminhos possiveis para um envolvimento real desses sujeitos alunos nos processos
de aprendizagem propostos por nds no dia a dia. Ora, a questao do desinteresse dos
alunos das escolas de periferia pelas aulas é fato sabido pelos professores que
trabalham nesses ambientes educacionais e ja discutimos essa questdo nos seus
mais variados aspectos.

Diante disso, optamos por trazer, aqui, um conceito desenvolvido pelo
educador Célestin Freinet (1977a), que apontava, em sua época, um caminho para
uma educacgao contrario a educagao escolastica que predominava naquele tempo. Ao
denunciar a escola de sua época, afirmando que as atividades nao motivadas
profundamente ndo eram uteis ao processo educativo, o autor pontuou algumas

questdes que acabam encontrando eco ainda hoje nas salas de aula de periferia, dada
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a distancia do que a escola de hoje propde, considerando-se o capital cultural exigido
e a realidade dos alunos desses locais.

Freinet (1977a) denunciava, em sua critica a escola tradicional da época,
que “[...] foi a Escola, em todos os graus de ensino, que inventou, para se atribuir a si
prépria originalidade e importancia, um processo de aquisi¢do e de vida que soO
decorre na Escola e nunca na vida” (FREINET, 1977a, p.26). Temos claro que a
escola tradicional, baseada nos métodos escolasticos, criticada pelo autor, € algo ja
ultrapassado, mas ha que se garantir que os resquicios desse meétodo sejam
extirpados das atividades de sala de aula, pois conforme a afirmacido de Freinet
(1977a), e tendo em vista tudo o que ja foi explicitado por nés até aqui, em termos de
conhecimentos sobre a periferia, a escola precisa partir da vida, da realidade, precisa
levar em conta todo o percurso tragado por esses sujeitos alunos para que se
proponha algo realmente eficaz.

Nao vamos entrar em detalhes da teoria de Freinet como um todo, visto
gue muitas das coisas ali ja foram superadas pelo tempo, mas o que queremos trazer
aqui € a questao de que a escola, e em especial a escola da periferia, precisa fazer
sentido para o aluno hoje, precisa apresentar questdes e assuntos que envolvam os
alunos de fato e nao se limitar a ensinar coisas para uma dita preparagao para o futuro.

E, nesse sentido, Freinet pode, sim, colaborar:

Queremos atividades escolares vivas, associadas ao interesse
e ao profundo devir das criangas, que sejam muito mais do que
um jogo ou um passatempo, que sejam um trabalho auténtico,
fruto de uma necessidade, que, se veja que é util, ao qual uma
pessoa se entrega de todo o coragdo e que, por todos esses
motivos, se torna um poderoso gerador de dinamismo e de
proveito pedagdgico. (FREINET apud SANTOS, 1996, p.26)

Acreditamos que esse seja um caminho a trilhar se queremos conquistar o
interesse dos alunos da periferia e fazer com que eles se envolvam de verdade no
processo de aprendizagem. Para tanto, trazemos mais especificamente o conceito de
“‘expressao livre” ou “texto livre”, desenvolvido por Freinet (1976), quando ele se
debrugou sobre o ensino de lingua materna. Santos (1996), brasileira estudiosa e
seguidora de Freinet, detalha o funcionamento do ensino de lingua materna a partir

dele:
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Praticar a expresséo livre significa dar a palavra ao aluno, dar-
Ihes meios de expressar-se e de comunicar-se. Significa
também criar um ambiente — através da dindmica da classe —
em que a PALAVRA do aluno seja acolhida, ouvida, discutida,
valorizada. A expressao — fator indispensavel — nao é apenas
ponto de partida, um meio, mas um fim. A finalidade maior do
ensino de portugués baseado na expressao livre do aluno nao é
somente favorecer-lhe o dominio do cédigo linguistico, mas é
também e principalmente, por meio desse dominio, criar
condi¢des favoraveis para que ele — individuo e ser social, co-
detentor e co-construtor de uma cultura — possa: - desenvolver
ao maximo suas potencialidades; - ampliar cada vez mais a sua
capacidade de criar, de se comunicar e de se expressar; -
adquirir o habito de buscar por si s6 0os meios para superar seus
bloqueios e dificuldades; - ser sempre senhor de si mesmo; -
aprimorar a sua capacidade de interagir, de participar, de
cooperar; - avangar o maximo possivel na construgao do saber;
- tornar-se cada vez mais independente e capaz de enfrentar,
com o0 maximo de realizagdo, o seu destino de homem e de
cidadao. (SANTOS, 1996, p.25) (grifo do autor)

Ora, é sabido que o conceito de expresséo livre foi proposto numa época
especifica e isso ndo se pode perder de vista. Freinet propunha liberdade num
momento da educagdo em que nada disso era possivel. Segundo ele, “[...] um texto
livre deve ser realmente livre. Quer isso dizer que escrevemos quando temos alguma
coisa a dizer, quando sentimos a necessidade de exprimir, escrevendo ou
desenhando, aquilo que em nos se agita” (FREINET, 1976, p.21).

Nesse sentido, nos dispormos a utilizar esse conceito, enquanto pratica de
sala de aula, nada mais € do que construir uma relagao de dialogo entre professor e
alunos, num ambiente de trocas e de valorizacdo de saberes que nao sé os
institucionais. Faz-se necessario, assim, se se quer uma pratica de ensino de lingua
materna apoiada em tal conceito, rever as nogcdes e os valores tradicionalmente
aceitos nos meios escolares, pois, segundo Freinet (1978, p.32), “[...] o essencial é
que a crianga sinta o valor, o sentido, a necessidade, o alcance individual e social da
escrita-expressao”. Ao trazer o mundo dos alunos para a sala de aula, trazemos com
ele a necessidade real de escrita, de fala, de interacao entre alunos e professores.
Santos (1996), ainda sobre essa questao, questiona o tipo de trabalho feito nas aulas

de lingua portuguesa:

Por que, num trabalho voltado para o desenvolvimento
linguistico, deveria o professor criar situacdes artificiais para
realizar atividades de comunicagao e expressao, em detrimento
da riqueza e da forga que a autenticidade dos momentos de vida
do grupo oferecem? Serd mesmo que uma atividade, para ser
considerada pedagogicamente séria e produtiva, exige que dela
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sejam excluidas a emogdo, a afetividade, o prazer (e os
conflitos) do convivio social e a ousadia de criar e brincar?
(SANTOS, 1996, p.98)

Fica claro, nessa fala, que um método baseado na expressao livre nido
precisa nem deve partir de situagdes artificiais de uso da lingua. Ao contrario, é
partindo justamente da “[...] autenticidade dos momentos de vida do grupo” de sujeitos
que compde o ambiente escolar que se pode e deve construir um trabalho para um

bom desenvolvimento linguistico. Freinet (1976) explica:

A tendéncia natural das criangas e dos professores que se
langam no texto livre, € contarem os acontecimentos da sua vida,
da aldeia ou do bairro, as aventuras das férias ou os passeios
de domingo. Encontramos assim a crianga no seu meio,
penetramos, através da vida, no profundo dos seus interesses,
na realidade do mundo que vibra a sua volta. No nosso ensino
ja ndo recorremos a elementos exteriores sem ressonancia,
afastados da nossa vida, com os seus dados estranhos as
nossas preocupagdes, mal conhecidos e falsamente
interpretados. Damos a escola uma filiagdo. Voltamos a uni-la a
vida. (FREINET, 1976, p.82)

Importante dizer aqui também que esse texto livre ndo é algo equivalente a
um texto com tema livre. O proprio Freinet (1976, p. 22) aponta para o fato de que o
texto precisa ser motivado, no sentido de que o texto precisaria ter um objetivo e uma
funcdo para que o aluno desperte em si a necessidade de expressar-se. E essa, sim,
seria uma tarefa do professor: a de criar situagcdes desencadeadoras dessa escrita,
bem como a de construir espagos para que o aluno possa colocar-se de forma livre,
para que se sinta & vontade para trazer suas proprias questdes. E preciso que o
professor, entdo, gere e explore essa necessidade de se exprimir do aluno em sala
de aula, conectando o mundo do aluno ao da escola, unindo-a, como disse Freinet
(1976), a vida.

Ao trazermos o conceito de texto livre aqui, precisamos pensa-lo adaptado
a nossa realidade, pois um ensino de lingua materna que se balize pela expresséo
livre exigiria a adaptagdo dos recursos didaticos para que os educandos tivessem
vivéncias linguisticas auténticas e, por meio delas, o exercicio pratico da lingua e a
aquisicdo de um nivel de dominio maior poderiam ocorrer naturalmente. Nao
propomos esse conceito como algo ingénuo, até porque, tendo as ideias do Circulo
de Bakhtin como centrais na nossa caminhada, ndo poderiamos dizer que uma

expresséo é totalmente livre, haja vista que sempre é uma resposta a enunciados
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anteriores?®. Trazemos esse conceito aqui no sentido de que, nas aulas de ensino de
lingua materna, é necessario que os interesses e o0 mundo dos alunos possam ser
bem-vindos a sala de aula, ndo ficando essa aula atrelada a uma lista fixa e

previamente concebida de conteudos e assuntos a serem estudados.

4.3.4 Justica restaurativa: é necessario trocar as lentes

Nesse ponto da nossa caminhada, é necessario trazer a concepgao de
justica restaurativa, como uma aliada na construgao de nossas aulas, no sentido de
qualificar as relagdes, partindo de um outro paradigma, paradigma esse que néo
criminaliza os erros, mas que leva em consideragao outras questdes, questdes essas
que, ao nOsso ver, soam como mais importantes na construgcdo de uma escola que
garante direitos e acolhe os alunos em suas especificidades. Howard Zehr (2008),
pioneiro nessa area, em sua obra “Trocando as lentes”, apresenta a justica
restaurativa em contraponto a justica retributiva, esta ultima sendo o padrdo
comumente adotado ao redor do mundo.

Zehr (2008) comecga apontando uma falha na justiga retributiva no sentido
de nao haver um vinculo intrinseco entre o ato praticado e as consequéncias. Para o
autor, o fato de as consequéncias do delito serem escolhidas por outras pessoas que
nao o ofensor e o fato de essas consequéncias n&o estarem ligadas a reparagéo do
dano causado fazem com que o ofensor ndo se responsabilize verdadeiramente pelo

ato praticado. Segundo ele:

A verdadeira responsabilidade, portanto, inclui a compreensao
das consequéncias humanas advindas de nossos atos - encarar
aquilo que fizemos e a pessoa a quem o fizemos. Mas a
verdadeira responsabilidade vai um passo além. Ela envolve
igualmente assumir a responsabilidade pelos resultados de
nossas agoes. Os ofensores deveriam ser estimulados a ajudar
a decidir o que sera feito para corrigir a situagdo, e depois
incentivados a tomar as medidas para reparar os danos. (ZEHR,
2008, p.41)

28 N3o trazemos a ideia de expressdo livre ou texto livre de Freinet de maneira irresponsavel ou desconectada
da teoria do Circulo de Bakhtin por nés adotada. A ideia de liberdade aqui contida precisa ser entendida como a
construcdo, em sala de aula, de um espaco de fala (e escrita) em que os alunos sintam-se a vontade (e talvez
mais do que isso, que sintam necessidade) para trazer questdes suas e do seu mundo para a sala de aula. E,
nesse ponto, inclusive estamos em consonancia com o que propoe Freire (1996) com relagdo ao desenvolvimento
da autonomia. Nesse sentido, a expressao livre seria um dos métodos para chegarmos a autonomia.
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Nos moldes da justica comum, temos a fixagdao da culpa como ponto
central. Diante disso, a administracdo da justica pode ser vista como um teatro, em
que os temas da culpa e da inocéncia predominam como personagens principais.
Nesse espaco, o climax seria o julgamento com a confissdo da culpa e o desenlace
ficaria por conta da puni¢cdo escolhida na sentenca. Ora, todo esse processo fica
centrado no ocorrido num passado e nao langa, em nenhum momento, um olhar para
o futuro da situagdo que, mesmo com a puni¢ao, segue sem reparagao.

Na justica restaurativa, o “crime” (e aqui usamos crime de maneira
genérica, como agao praticada que lesou alguém de alguma forma) é visto como uma
violagao de pessoas e de relacionamentos, portanto gera a obrigacao de reparar os
erros. Nesse sentido a justica passa a envolver a vitima, o ofensor e a comunidade
numa busca conjunta de solugbes que promovam a reparagéo, a reconciliagéo e a

segurancga. Para Zehr (2008):

Nao é suficiente que haja justica, é preciso vivenciar a justica. O
primeiro passo na justica restaurativa é atender as necessidades
imediatas, especialmente as da vitima. Depois disso a justica
restaurativa deveria buscar identificar necessidades e
obrigagdes mais amplas. Para tanto o processo devera, na
medida do possivel, colocar o poder e a responsabilidade nas
maos dos diretamente envolvidos: a vitima e o ofensor. Deve
haver espago também para o envolvimento da comunidade. Em
segundo lugar, ela deve tratar do relacionamento vitima-ofensor
facilitando sua interagdo e a troca de informacbes sobre o
acontecido, sobre cada um dos envolvidos e sobre suas
necessidades. Em terceiro lugar, ela deve se concentrar na
resolucdo dos problemas, tratando ndo apenas das
necessidades presentes, mas das intencdes futuras. (ZEHR,
2008, p.192)

Para além do foco na vitima, a justiga restaurativa também entende que é
necessario olhar para o ofensor. Ora, Zehr (2008) aponta que o ofensor também tem
muitas necessidades e elas precisam ser atendidas se quisermos fechar
adequadamente o ciclo para todos os envolvidos (essas necessidades vao desde
questionar seus esteredtipos até aprender a ser mais responsavel e adquirir
habilidades interpessoais, ou ainda aprender a canalizar raiva e frustracdo de forma
mais adequada e aprender a lidar com a culpa).

A seguir, elaboramos um quadro mostrando de forma basica as diferengas

de olhar entre as justicas restaurativa e retributiva:
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QUADRO 2 - JUSTICA RESTAURATIVA X JUSTICA RETRIBUTIVA

JUSTICA RESTAURATIVA JUSTICA RETRIBUTIVA

1. O crime viola pessoas e relacionamentos. | 1. O crime viola o Estado e suas leis.

2. A justica visa identificar necessidades e | 2. O foco da justica é o estabelecimento da

obrigacdes. culpa.
3. Para que as coisas fiquem bem. 3. Para que se possa administrar doses de
dor.

4. A justica fomenta o dialogo e entendimento | 4. A justica é buscada através de um conflito

mutuo. entre adversarios.

5. Da as vitimas e ofensores papéis | 5. No qual o ofensor esta contra o Estado. A

principais. culpa € que detém o papel principal.

6. E avaliada pela medida em que |6. Regras e intengdes valem mais que os
responsabilidades foram assumidas, | resultados, além do que um lado ganha e o

necessidades atendidas, e cura (de | outro perde sempre.

individuos e relacionamentos) promovida.

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Zehr (2008).

Acreditamos que a lente da justica restaurativa, ao se propor a olhar para
as relagdes, com o foco nos danos e nas necessidades decorrentes desses danos,
buscando abordar as obrigagdes resultantes desses danos e utilizando processos
inclusivos e cooperativos ao envolver todos os interessados na busca da solugao
tenha muito mais sucesso no sentido de corrigir o mal causado e restaurar relagoes
(o que nédo € o foco da justica comum). E vemos nela muito mais potencial e afinidade
para mediar as relacbes em sala de aula, nessa sala em que se quer que o aluno

construa, a partir das suas vivéncias, a tdo desejada autonomia.

4.4.5 Praticas circulares: resgatando saberes de nossos ancestrais

Tendo em vista a justiga restaurativa como olhar necessario em nossa sala
de aula, é preciso pensar em processos que seriam apropriados e que viriam ao
encontro desse paradigma, de modo a conseguirmos colocar em pratica essa
concepcao, envolvendo todos os interessados na busca por tratar as causas dos
conflitos e corrigir as situagdes provenientes deles. Para isso, partimos de Kay Pranis
(2010), professora e idealizadora dos processos circulares da justiga restaurativa. Diz

ela:
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Nossos ancestrais se reuniam num circulo em torno do fogo. As
familias se reuniram em volta da mesa da cozinha durante
séculos. Hoje a Comunidade esta aprendendo a se reunir em
circulo para resolver problemas, apoiar uns aos outros, e
estabelecer vinculos mutuos. (PRANIS, 2010, p.15)

Pranis (2010, p.15) afirma que a metodologia que ela traz, apesar de
parecer nova, esta calcada em um conhecimento muito antigo. A autora explica que a
inspiracado dos Circulos vem de uma antiga tradicdo dos indios norte-americanos que
usavam um objeto chamado de bastédo de fala, objeto esse que passava de médo em
mao e organizava os participantes da conversa, dando o direito de fala ao detentor
temporario do bastdo. Para além dos indios norte-americanos, se nos debrucarmos
sobre a organizagao dos povos africanos antigos, veremos as conversas em circulo
como meio constantemente escolhido para organizar os grupos e chegar a alguma
decisdo conjunta, bem como para compartilhar histérias e saberes entre diferentes
geracoes.

Pranis (2010) explicita que a filosofia dos Circulos tem como base o
reconhecimento de que todas as pessoas precisam de ajuda e que, quando ajudamos
aos outros, ajudamos a nos mesmos. Ora, ao participar de um Circulo, nos
compartilhamos a sabedoria de todos, pois no Circulo ndo ha uma divisdo entre quem
sabe e quem nao sabe; ao contrario, ele é construido pelas experiéncias e sabedoria
de todos os participantes, gerando assim uma outra compreensao dos problemas ali
colocados, bem como novas possibilidades de solugdo. Além disso, os Circulos, a
partir do modo como estéo estruturados, permitem aos participantes a liberdade de
expressarem suas verdades pessoais e seus pontos de vista, deixando de lado
mascaras sociais, para participar seguros de que suas opinides seréo respeitadas,
mesmo que diferentes e distantes das dos demais, e isso gragas a construgao prévia
dos valores fundamentais do grupo, valores esses que guiam todos os momentos do

Circulo. Pranis (2010) explica como esse processo se da:

Antes de discutir a missdo do grupo em si, é preciso conhecer
todos os participantes e construir relacionamentos,
independente da tarefa do grupo. Metade do tempo do encontro
podera ser gasto criando-se a base para um dialogo
profundamente honesto em torno do conflito ou dificuldade que
acontecera na etapa seguinte. Discutir valores, criar linhas-
mestras que orientem o trabalho, partilhar aspectos
desconhecidos sobre si mesmo — tudo isto é parte da preparagéo
do alicerce para um didlogo que mobilizara os participantes
emocional e espiritualmente, além de intelectualmente.
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Num Circulo, chega-se a sabedoria através das historias
pessoais. Ali a experiéncia vivida é mais valiosa do que
conselhos. Seus integrantes partilham experiéncias pessoais de
alegria e dor, luta e conquista, vulnerabilidade e for¢a a fim de
compreender a questdo que se apresenta. Quando alguém
conta uma histéria, mobiliza as pessoas a sua volta em muitos
niveis: emocional, espiritual, fisico e mental. E os ouvintes
absorvem as histérias de modo muito diferente do que se
estivessem ouvindo conselhos. (PRANIS, 2010, p.27-28)

Precisamos ter claro, aqui, que os Circulos de Construcdo de Paz, como
metodologia construida, ndo se querem um processo neutro. Muito pelo contrario:
trata-se de um processo que, para acontecer, precisa estar alicercado em valores,
valores esses construidos e compartilhados entre todos os participantes do circulo.
“Nao se prescreve um conjunto especifico de valores para os Circulos, mas a estrutura
axiolégica € a mesma para todos eles” (PRANIS, 2010, p.39). Cabe dizer também que
esses valores precisam ser identificados de forma explicita no Circulo, antes de se
iniciar a discussdo sobre as questdes principais. E, ainda mais importante, é
necessario que os participantes assumam esses valores de fato para que o dialogo
se estabelecga ao longo de todo o processo.?®

No cerne do Circulo esta a importancia de reconhecer o impacto
de nosso comportamento sobre os outros, bem como a
interconexao de nossos destinos. O mal praticado contra um é
um mal para todos. O dano de um é um dano para todos. O bem
praticado a um é um bem para todos. [...] A expressao emocional
e espiritual que reflete a perspectiva pessoal daquele que esta
falando — que é diferente da expressao das outras pessoas — é
acolhida no Circulo. Nele se presume que os conflitos e
dificuldades tém conteddo emocional e espiritual para os
participantes e que a resolugdo eficaz das questdes requer o
exame detalhado desses conteudos emocionais e espirituais,
bem como dos conteudos fisicos e mentais. (PRANIS, 2010,
p.42 e 45)

Por se tratar de uma metodologia organizada a partir de valores e da
sabedoria ancestral, os Circulos propostos por Pranis (2010) se utilizam de cinco
elementos que estruturam o processo e criam um espago seguro para que as pessoas
se conectem de forma positiva, mesmo que em meio a um conflito ou dificuldade. Sao
eles: as cerimOnias de abertura e fechamento do circulo (que demarcam o espacgo e

0 momento seguro para que os participantes possam se manifestar); as orientagdes

29 A ideia aqui é a de que quanto mais consciente for a escolha dos valores que conduzirdo a conversa, mais facil
serd para os participantes manter a intencdo de alinharem seu comportamento com tais valores. (PRANIS, 2010,
p.40)



115

(que sado dadas durante o processo, para conduzir o grupo em cada momento); o
bastdo de fala (que da poder de fala a pessoa que o segura e, concomitantemente o
poder de escuta aos demais); a coordenagao/facilitagdo (feita por uma pessoa com
formagdo nessa metodologia) e as decisbes consensuais (decisbes tomadas por
todos os participantes conjuntamente).

Importante trazer aqui que essa ideia de consenso, proposta nos Circulos,
precisa ser seguida se queremos que as decisdes realmente sejam seguidas, visto
que somente um consenso verdadeiro é que vai conseguir o engajamento de todos

nas ag¢des decididas pelo grupo. Para chegar ao consenso, diz Pranis (2010):

[..] € preciso que o grupo preste atengdo aos interesses
daqueles que em geral nao tém poder. Um processo consensual
tem o potencial de produzir resultados mais democraticos
porque os interesses de todos devem ser levados em
consideragao. Em ultima instancia, a decisdo deve representar
todos os envolvidos, caso contrario, ndo havera consenso.
Portanto, tais decisbes devem contemplar, em alguma medida,
o interesse de todos os envolvidos. (PRANIS, 2010, p.55)

4.3.6 Comunicagdo nao-violenta: outra forma de se relacionar

Apos trilharmos pelos caminhos da Justica Restaurativa e dos processos
circulares, chegamos a comunicag¢ao nao-violenta (CNV), método desenvolvido pelo
psicologo americano Marshall Rosemberg (2006) enquanto atuava como mediador
em escolas e universidades nos anos 1960, e muito utilizado associado as praticas

circulares e as praticas restaurativas em geral. Diz Rosemberg (2006):

[...] Identifiguei uma abordagem especifica da comunicagao —
falar e ouvir — que nos leva a nos entregarmos de coracéo,
ligando-nos a ndés mesmos e aos outros de maneira tal que
permite que nossa compaixao natural floresca. Denomino essa
abordagem Comunicagdo Nao-Violenta, usando o termo “nao-
violéncia” na mesma acepc¢ado que lhe atribuia Gandhi —
referindo-se a nosso estado compassivo natural quando a
violéncia houver se afastado do coragdo. Embora possamos nao
considerar “violenta” a maneira de falarmos, nossas palavras,
nao raro, induzem a magoa e a dor, seja para os outros, seja
para nés mesmos. (ROSEMBERG, 2006, p. 21)
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Rosemberg (2006) construiu a CNV como forma de resolver os conflitos
entre as pessoas a partir de uma comunicacédo empatica®®. A ideia contida aqui é de
que o conflito faz parte das relagdes humanas e como tal ndo é algo que possa ser
evitado. A questdo essencial é aprender a resolvé-los, via linguagem. Segundo o
autor, o conflito surgiria nas relagdes quando necessidades e sentimentos ndo fossem
atendidos por ndao serem compreendidos nem expressos de maneira clara, o que
aconteceria na grande maioria das vezes.

A CNV, entdo, se propde a ajudar as pessoas de modo que consigam
perceber e reformular o modo como falam e ouvem aos outros e a si mesmos, o que
passa por uma conscientizacdo de nossa fala, no sentido de perceber os sentimentos

e desejos tanto nossos quanto das pessoas a nossa volta.

Somos levados a nos expressar com honestidade e clareza, ao
mesmo tempo que damos aos outros uma atencao respeitosa e
empatica. Em toda troca, acabamos escutando nossas
necessidades mais profundas e as dos outros. A CNV nos
ensina a observarmos cuidadosamente (e sermos capazes de
identificar) os comportamentos e as condi¢cdes que estdo nos
afetando. Aprendemos a identificar e a articular claramente o
que de fato desejamos em determinada situagcdo. A forma é
simples, mas profundamente transformadora. (ROSEMBERG,
2006, p. 22)

Para colocar isso em pratica, a CNV possui quatro componentes basicos,
a saber: 1° observacgao; 2° sentimento; 3° necessidades; e 4° pedido. O primeiro passo
desse processo de comunicagao passa por observar o que esta acontecendo em uma
dada situagcdo de comunicagdo. A ideia aqui € ser capaz de formular o que esta
acontecendo sem emitir pré-julgamentos (ou julgamentos moralizantes, nas palavras
de Rosemberg). Apos, é preciso identificar os sentimentos que surgiram em nos
quando ocorreu a agdo. O proximo passo seria o de verificar quais das nossas
necessidades estariam ligadas a esses sentimentos identificados. Feito isso, tendo
consciéncia do fato em si, do sentimento em nds provocado e da necessidade que

tinhamos (e que nao foi atendida e por isso desencadeou o sentimento), podemos

30 Empatia, nas palavras de Rosemberg (2006), é “a compreens3o respeitosa do que os outros estdo vivendo. O
filésofo chinés Chuang-Tzu afirmou que a verdadeira empatia requer que se escute com todo o ser: “Ouvir
somente com os ouvidos é uma coisa. Ouvir com o intelecto é outra. Mas ouvir com a alma nao se limita a um
Unico sentido — o ouvido ou a mente, por exemplo. Portanto, ele exige o esvaziamento de todos os sentidos. E,
quando os sentidos estdo vazios, entdo todo o ser escuta. Entdo, ocorre uma compreensdo direta do que est3 ali
mesmo diante de vocé que ndo pode nunca ser ouvida com os ouvidos ou compreendida com a mente”
(ROSEMBERG, 2006, p. 133-134).
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chegar ao ultimo passo, que seria o de expressar com o maximo de clareza possivel
como estamos e 0 que precisamos que seja feito para resolver a situagéo, na forma
de um pedido.

Aqui é importante trazer um alerta que Rosemberg (2006) faz sobre os ditos
julgamentos moralizantes, para evitar a confusdo com o que geralmente
consideramos juizos de valor. Ora, tendo claro que a lingua n&o é neutra e que, a
partir de Bakhtin, temos enunciados que estdo sempre em relacdo de resposta a
outros enunciados e que, como tais, estdo inscritos socio-historicamente, nao
podemos dizer que seja possivel descrever uma situagao de forma imparcial e ndo é

iISSO que se quer aqui.

Aqui, é importante ndo confundir juizos de valor com
julgamentos moralizadores. Todos fazemos juizos de valor
sobre as qualidades que admiramos na vida; por exemplo,
podemos valorizar a honestidade, a liberdade ou a paz. Os
juizos de valor refletem o que acreditamos ser melhor para a
vida. Fazemos julgamentos moralizadores de pessoas e
comportamentos que estdo em desacordo com nossos juizos de
valor; por exemplo, “A violéncia é ruim; pessoas que matam
outras sdo mas”. Se tivéssemos sido criados falando uma
linguagem que facilitasse exprimir compaixdo, teriamos
aprendido a articular diretamente nossas necessidades e nossos
valores, em vez de insinuarmos que algo é ou estd errado
quando eles ndo sdo atendidos. Por exemplo, em vez de “A
violéncia é ruim”, poderiamos dizer: “Tenho medo do uso da
violéncia para resolver conflitos; valorizo a resolugao de conflitos
por outros meios”. (ROSEMBERG, 2006, p. 39-40)

Quanto ao primeiro componente da CNV, é preciso ter claro que nao é
recomendavel fazer nossas observagdes com julgamentos moralizantes sob pena de
diminuirmos a probabilidade de que os outros nos ougam, ja que estara carregada de
critica. Precisamos apenas descrever a situacdo que observamos que afetou, de
algum modo, nossa sensacgao de bem-estar.

Em relagdo ao segundo componente, a saber, o sentimento, é necessario
desenvolvermos um vocabulario que nos permita identificar e nomear as emocdes que
sentimos, de modo a facilitar a compreensdo nao apenas de ndés mesmos, como
também a dos outros. Aqui é importante salientar que, na CNV, é feita distingao entre
a real expressao dos sentimentos e as afirmag¢des que normalmente fazemos e que
apenas descrevem pensamentos, avaliagdes ou interpretacées de uma dada situacéo.

O terceiro componente da CNV, assim como o segundo, ndo € um

processos facil de se colocar em pratica, sendo necessario nos exercitarmos no
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sentido de aprender a olhar para nés mesmos e identificar com clareza o que sentimos
para, em seguida, entender o que necessitamos a fim de comunicarmos o que
realmente esta envolvido na situagcado de conflito, a saber, qual necessidade nossa
realmente n&o foi atendida.

Ja o quarto e ultimo componente da CNV, ao tratar sobre o que gostariamos
de pedir aos outros, precisa ser especifico de modo que consiga satisfazer de fato a
necessidade que possuimos. E preciso, nesse componente, evitar frases vagas e usar
uma linguagem de acdes positivas, falando o que queremos e ndo o que nao
queremos para conseguirmos obter o retorno desejado.

Acreditamos que a CNV, como exposta até aqui, pode ser de grande ajuda
nas relagdes na sala de aula, visto que, junto a justiga restaurativa e as praticas
circulares, pode contribuir para o estabelecimento de situacdes de interlocugao
efetivas e qualificadas entre professor e alunos, bem como entre alunos e alunos,
trazendo os confltos para o centro das aulas para, via lingua, resolvé-los
conjuntamente e ndo fingir que eles ndo existem. A respeito dessa questdo dos
conflitos em sala de aula, contribui Simdes et. al. (2012):

Ao pensar bem localmente no trabalho de sala de aula,
queremos reafirmar, ainda, o principio educativo da cidadania
em sua acepgao mais basica de convivéncia: de copresenca e
interagdo entre homens livres na “cidade”. A consciéncia do
outro, ao mesmo tempo limite, espelho e aliado, remete, de um
lado, a necessidade de busca de negociagao de conflitos e, de
outro, ao potencial de, em colaboragao, superar o que seria
possivel a cada um realizar isoladamente. A escola é lugar
privilegiado para a aprendizagem da solidariedade, para a
formacdo do senso ético e para a participagdo. E mais: é
evidentemente na agao pela linguagem que se vao construindo
esses valores. (SIMOES ET AL., 2012, p. 44.)

4.3.7 As comunidades de pratica: uma teoria da aprendizagem social

Por fim, em consonancia com nossa discussao sobre a escola para o povo,
no sentido de mudarmos nosso olhar, parando de ver nossos alunos da periferia como
inferiores porque ndo se adaptam a um curriculo que nao foi criado para eles,
trazemos aqui uma questao posta por Lave (1996), ao perseguir uma perspectiva
tedrica sobre a natureza social da aprendizagem. A autora afirma que as teorias que
reduzem a aprendizagem as capacidades mentais individuais acabam por excluir os

sujeitos que nao conseguem seguir a logica exigida pela sociedade,
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responsabilizando-os por suas situagbes e tratando-os como incapacitados,
ignorando todas as questdes de desigualdade social que perpassam a sociedade e
que excluem esses sujeitos, o que esta longe de ser o adequado.

A perspectiva teorica apresentada por Lave (1996) esta situada na teoria
da aprendizagem social e entende que a aprendizagem € um aspecto da participacao

humana em praticas socialmente situadas. Diz Lave (2015):

Teoricamente central na teoria da pratica social € a ideia de que
toda atividade (o que seguramente inclui a aprendizagem) é
situada nas — feita de, é parte das — relagbes entre pessoas,
contextos e praticas. Isso nos levou as nogdes de que a
aprendizagem ¢€ situada em complexas comunidades de
praticas (culturais e mutantes, como parte do processo histérico
que constitui a vida social). As coisas sdo constituidas por, e
constituidas como, as suas relagdes; e assim, producéao cultural
€ aprendizagem que é produgéo cultural. (LAVE, 2015, p.39)

Lave e Wenger (1991) afirmam que, dentro dessa perspectiva, ndo existe
atividade que nao seja situada no sentido de que em nenhuma atividade haveria a
recepgao por alguém de algum conhecimento fatico sobre o mundo, mas sim, que o
agente, a atividade e o mundo se constituiriam mutuamente uns aos outros sempre,
em todas as atividades. Dentro desse enfoque, a aprendizagem nao esta apenas
situada na pratica, ela é parte integral da pratica social no mundo em que se vive
(LAVE; WENGER, 1991, p.4).

Outro ponto importante aqui € apontado por Lave (2015), que diz que:

E muito util reconhecer que um aprendiz ndo é alguém que nao
sabe, aprendendo (conhecimentos) provindos de alguém que
sabe. Ao contrario, os aprendizes estdo engajados (com outros)
em aprender o que eles ja estdo fazendo — um processo
multifacetado, contraditério e interativo. Além disso, pode
parecer que mesmo nesses termos os “aprendizes” sao
individuos, mas eles ndo s&o nunca somente isso. Eles estédo
engajados em praticas cotidianas em mudltiplos contextos,
participando em diferentes modos uns com os outros. Como as
pessoas aprendem é algo que pode ser mais bem capturado
pela nogéo de participantes cambiantes na pratica em curso do
que por pressuposicdes naturalizadas sobre aquisicdo de
conhecimentos. Assim como os aprendizes o sdo, 0 que eles
aprendem é também corporificado e situado. (LAVE, 2015, p.40)

Pensar como a aprendizagem acontece ndo € pensar sobre o que acontece
em uma unica situacdo educacional, mas € sobre como o aprender na pratica €

constituido por participantes que se movem entre contextos de que participam,



120

contextos esse que influenciam, conectam e moldam esses participantes na vida
cotidiana. Aprender na pratica, entéo, “...] envolve aprender a fazer o que vocé ja
sabe e fazer o que vocé ndo sabe, iterativamente, ambos ao mesmo tempo. Tais
relagdes, multiplas e contraditorias, sdo todas, juntas e ao mesmo tempo, ‘a relagao’
em questao” (LAVE, 2015, p. 41)

Lave e Wenger (1991) discorrem sobre varios aspectos da aprendizagem
como pratica situada que precisam ser explicitados aqui. Para isso, organizamos um

quadro resumo, exposto a seguir:

QUADRO 3 - ASPECTOS DAS COMUNIDADES DE PRATICA

Aspecto

Delimitagao do autor

A participagéo periférica
legitima como caracteristica

central da aprendizagem

Os aprendizes participam em comunidades de pratica, e o
dominio do conhecimento e das habilidades requerem que
0s novatos se aproximem da participagao plena nas praticas
socioculturais de uma comunidade. A participagao periférica
legitima permite falar sobre relacionamentos entre novatos
e veteranos e sobre atividades, identidades, artefatos e
comunidades de conhecimento e de pratica. Trata-se do
processo pelo qual os novos participantes se transformam

em parte de uma comunidade de pratica.

A relacdo entre os pares
legitimo x ilegitimo, periférico x
central, participacdo x néo
participagdo na teoria da

aprendizagem situada

Na teoria da aprendizagem situada, o conceito de
participacéo periférica legitima deve ser considerado como
um todo. Cada um dos seus aspectos ¢é indispensavel para
definir os outros e nenhum deles pode ser considerado
isoladamente. Assim, ndo haveria um participante ilegitimo,
pois a forma que se adquire a legitimidade da participagéo é
uma caracteristica que define os modos de pertencer e,
portanto, ndo € apenas uma condi¢cado fundamental para a
aprendizagem, mas um elemento constitutivo de seu
conteudo. Da mesma forma, com relagao a ser periférico,
pode muito bem ndo haver algo tdo simples como uma
participacdo central em uma comunidade de pratica. O
periférico sugere que existem formas multiplas, variadas,
mais ou menos comprometidas e inclusivas de se localizar
nos campos de participacao definidos por uma comunidade.
O que é a participagao periférica & estar localizado no
mundo social. Mudar localizagdes e perspectivas fazem

parte da trajetéria de aprendizado, do desenvolvimento de




identidades e formas de afiliagdo, dos atores, dessa forma

também nao ha como se pensar em néo-participagao.

A inexisténcia de um centro na

comunidade de pratica

A participacdo em uma comunidade de pratica ocorre de
forma centripeta e é importante nao reduzir o ponto final das
participacdes a um centro uniforme e Unico ou a uma nogao
linear de aquisicdo de habilidades. Nao existe em uma
comunidade de pratica um local designado como "periferia"

e, além disso, ndo ha centro ou nucleo nesse processo.

A participagdo plena em uma

comunidade de pratica

A participacao plena, dentro dessa teoria, se opde a apenas
um aspecto do conceito de participagdo periférica: ela
enfatiza o que a participagéo parcial ndo € ou ainda nao é.
A participagéo periférica aqui € um termo positivo, cujos
antbnimos conceituais mais salientes sdo falta de
relacionamento ou falta de relevancia em relagéo a atividade
atual. A participagdo parcial de novatos ndo é de modo
algum desconectada da pratica de interesse.

A participagdo plena na pratica envolve ndo apenas um
maior comprometimento de tempo, um esforgo mais intenso,
mais e maiores responsabilidades na comunidade e tarefas
mais dificeis e arriscadas, mas, mais importante, um

crescente senso de ldentidade como um praticante ‘expert’.

A relagao dos professores com

Em uma comunidade de pratica, no relacionamento entre
professores e aprendizes, conferir legitimidade & mais
Afinal,

relacionamento que organiza as

importante do que ensinar. esse nao é o
oportunidades de
aprendizado, mas sim o relacionamento do aluno com outros
alunos e até com outros professores. Evita-se dar conselhos
e instrugdes para estadios mais avangados. E sempre se
espera que o novato esteja "pronto" para o proximo passo,

gragas a sua crescente participagdo na comunidade.

0s aprendizes nas
comunidades de pratica

A participacao em
comunidades de pratica

desenvolve identidade.

Durante a participagdo em uma comunidade de pratica, a
pessoa € transformada em um praticante; um novato se
torna um veterano, cujos conhecimento, habilidade e
discurso variaveis sao parte do desenvolvimento da
identidade - em suma, um membro de uma comunidade de
pratica. Essa ideia de identidade esta fortemente ligada a
uma concepgdo de motivacdo. Se a pessoa € ambas:
membro de uma comunidade e agente ativo, o conceito de
pessoa conecta intimamente significado e agdo no mundo.

A atividade de aprendizagem situada é transformada em
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participacao periférica legitima nas comunidades de pratica.
A participagao periférica legitima se move em uma diregao
centripeta, motivada por sua localizagdo em um campo de
pratica maduro, que se deve ao crescente valor de uso da
participacdo e aos desejos dos novatos de se tornarem
participantes plenos. As comunidades de pratica tém
histérias e ciclos de desenvolvimento e se reproduzem de
tal maneira que a transformagao de novatos em veteranos
se torna parte integrante da pratica.

Aprender, nessa perspectiva, supde entdo se tornar uma
pessoa diferente em relagdo as possibilidades habilitadas
por esses sistemas de relagdes (com comunidades sociais:
tarefas, atividades e fungdes néo existem isolados). Ignorar
tal dimens&o da aprendizagem é passar por cima do fato de
que a aprendizagem envolve a constru¢ao de identidades.

A heterogeneidade de uma

comunidade de pratica

Suponhamos que os membros tenham distintos interesses,
fagam distintas contribui¢cdes para a atividade, e mantenham
uma grande variedade de pontos de vista. Em nossa ética,
a participagdo em multiplos niveis esta implicita na afiliagao
a uma comunidade de pratica. O termo comunidade nao
implica, necessariamente, co-presenga, um grupo
identificavel e bem definido, ou limites socialmente visiveis.
Implica a participagdo em um sistema de atividade sobre o
qual os participantes compartilham a compreensao do que
estdo fazendo e do que significa isso em suas vidas e para
suas comunidades. Converter-se em um membro pleno de
uma comunidade de pratica requer o acesso a um amplo
espectro de atividades em curso, aos veteranos, e a outros
membros da comunidade, e da mesma forma, acesso a
informagdo, aos recursos e as oportunidades de

participacéo.

Fonte: Adaptado pela autora a partir de Lave e Wenger (1991).
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Acreditamos que essa concepgéo de aprendizagem venha ao encontro do

gue queremos em nossas aulas dentro da escola da periferia e, juntamente com as

outras concepg¢des emancipatdrias apresentadas até aqui, contribui para a construgao

de uma aula realmente relevante para nossos alunos.
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5 A PROPOSTA PEDAGOGICA: ARTICULANDO TEORIA E PRATICA PARA UMA
INTERVENGAO EFICAZ

Ao nos apropriarmos do contexto educacional em que estavamos inseridos
(contexto esse ja explicitado no capitulo 2 desse trabalho), e caminharmos entre
pensadores e tedricos de varias areas que nos permitiram aprofundar conhecimentos
(abordados no capitulo 4), acabamos por chegar a uma proposta pedagogica
emancipatéria de ensino de lingua portuguesa como resposta a tudo aquilo que nos
angustiava quando comegamos a lecionar naquele contexto do Morro da Cruz. Cabe
dizer que, nos trés anos em que vivenciamos essa proposta pedagdgica, tivemos a
oportunidade em sala de aula, de unir teoria e pratica, e vivenciar, como disse, llari
(1986), “[...] um processo no qual o professor e os alunos, e os alunos entre si, se
enriqueceram reciprocamente compartilhando sua experiéncia vivida de lingua”
(ILARI, 1986, p.228). Vamos a ela!

5.1 A tematica de base: formacgao de identidade

A proposta pedagogica construida e vivenciada por nés com os alunos do
terceiro ciclo (equivalente aos 7°, 8 ° e 9 ° anos do Ensino Fundamental) da Escola
Morro da Cruz, para além de estar ancorada na teoria apresentada no capitulo 4, e de
levar em conta a realidade descrita no capitulo 2, deu-se a partir de uma grande
tematica, a saber, a tematica da formacao de identidade. A ideia de se adotar uma
tematica ampla como base da proposta deu-se porque sentiamos a necessidade de
algo que abarcasse aquela fase da vida dos alunos (a saber, a adolescéncia),
conjugando seus interesses, levando em conta a realidade em que eles estavam
inseridos, mas que nao tivesse quebras na passagem de um ano letivo para o outro,
permitindo uma continuidade da construgdo do conhecimento ao longo dos trés anos
que compunham aquele ciclo escolar (e de vida), com vistas a um aprofundamento
das ideias e das reflexdes durante o desenvolvimento do projeto (lembrando que as
escolas do municipio de Porto Alegre, por adotarem o ensino por ciclo de
aprendizagens possui alunos, em sua maioria, na faixa etaria adequada, o que
facilitou a escolha da tematica).

E sabido que a questdo da identidade tem sido intensamente discutida na

teoria social e que as posicdes adotadas pelos estudiosos sdo variadas e vém
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sofrendo mudancas. Stuart Hall (2005) distingue trés concepgdes de identidade que
nortearam essa discussao ao longo do tempo: a do sujeito do iluminismo, a do sujeito
sociologico e a do sujeito pés-moderno. Segundo Hall (2005), o sujeito do iluminismo
tinha como concepgao “[...] um individuo totalmente centrado, unificado, dotado das
capacidades de razao, de consciéncia e de agao, cujo centro consistia num nucleo
interior, que emergia quando o sujeito nascia e se desenvolvia, ainda que
permanecendo essencialmente o mesmo ao longo da existéncia desse individuo”
(HALL, 2005, p.10-11).

Ja o sujeito socioldgico trazia a consciéncia de que o seu “[...] nucleo interior
nao era autdbnomo e autossuficiente, mas formado na relagdo com outras pessoas
importantes para ele, que mediavam para o sujeito os valores, sentidos e simbolos —
a cultura — dos mundos que ele/ela habitava® (HALL, 2005, p.11). Apesar de ter
também um nucleo interior, esse conceito de identidade seria diferente por entender-
se que ele era formado e modificado continuamente num dialogo com os mundos
culturais.

A ultima das concepgdes apresentada por Hall (2005), € a do sujeito pos-
moderno. Enquanto na concepgao do sujeito socioldgico, as identidades culturais
estabilizavam os sujeitos e os mundos que eles habitavam, tornando ambos mais
unificados e prediziveis, o sujeito pdés-moderno é visto como fragmentado
permanentemente. Ele é composto “[...] n&o de uma unica, mas de varias identidades,
algumas vezes contraditorias ou nao-resolvidas” (HALL, 2005, p.12). A pos-
modernidade produz um sujeito que nao possui uma identidade fixa, essencial ou
permanente. “A identidade torna-se uma ‘celebracao movel’: formada e transformada
continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam” (HALL, 2005, p.12). Nessa

concepcgao:

O sujeito assume identidades diferentes em diferentes
momentos, identidades que sao unificadas ao redor de um “eu”
coerente. Dentro de ndés ha identidades contraditérias,
empurrando em diferentes diregbes, de tal modo que nossas
identificacdes estdo sendo continuamente deslocadas. [...] A
medida em que os sistemas de significacdo e representagéo
cultural se multiplicam, somos confrontados por uma
multiplicidade desconcertante e cambiante de identidades
possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos identificar
— ao menos temporariamente. (HALL, 2005, p.12-13)
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Esse conceito de identidade pdés-moderno proposto por Hall (2005)
coaduna com o que propdéem os estudos dialégicos do Circulo de Bakhtin, que
norteiam nosso trabalho e, por isso mesmo, € a posicao que nos filiamos para fins de
desenvolvimento de nossa proposta. Faraco (2009), ao se debrugar sobre as ideias
de Bakhtin, diz:

E no interior do complexo caldo da heteroglossia e de sua
dialogizagdo que nasce e se constitui o sujeito [bakhtiniano]. A
realidade linguistica se apresenta para ele primordialmente
como um mundo de vozes sociais em multiplas relagdes
dialégicas — relagdes de aceitagdo e recusa, de convergéncia e
divergéncia, de harmonia e de conflitos, de intersecgdes e
hibridizagdes.

E nessa atmosfera heterogénea que o sujeito, mergulhado nas
multiplas relagdes e dimensdes da interagdo socioideoldgica,
vai-se constituindo discursivamente, assimilando vozes sociais
e, ao mesmo tempo, suas inter-relagdes dialdgicas. [...]

Como a realidade linguistico-social é heterogénea, nenhum
sujeito absorve uma s6 voz social, mas sempre muitas vozes.
Assim, ele ndo é entendido como um ente verbalmente uno, mas
como um agitado balaio de vozes sociais e seus inumeros
encontros e entre-choques. O mundo interior &, entdo, uma
espécie de microcosmo heterogldssico, constituido a partir da
internalizagdo dinamica e ininterrupta da heteroglossia social.
Em outros termos, o mundo interior € uma arena povoada de
vozes sociais em suas multiplas relagcbes de consonancias e
dissonancias; e em permanente movimento, ja que a interagao
socioideolégica € um continuo devir. (FARACO, 2009, p.84)

Ora, toda essa concepcédo de sujeito bakhtiniano, bem como a de
heteroglossia dialogizada (enquanto encontro sociocultural da multiddo de vozes
sociais e a dindmica que ai se estabelece) afinam-se com a concepg¢ao de identidade
pos-moderna, que Stuart Hall chama de “jogo de identidades” (HALL, 2005, p. 19).
Podemos dizer, a partir do que traz o autor, que essas identidades possiveis,
contraditorias e temporarias que se unem temporariamente em torno de um “eu”
equivaleriam as vozes sociais apresentadas por Bakhtin. Podemos sugerir, inclusive,
que essa concepcgao de identidade € formada na enunciagao, visto que a declaragao
da identidade em Hall é sempre motivada pela diferenga e em situagdes dialogicas,
situacbes essas presentes na enunciagao e formuladas no enunciado.

Ao entendermos identidade como algo que é formado ao longo do tempo,
através de inumeros processos, temos a percepcdo de uma identidade que
permanece incompleta continuamente, estando sempre em processos que a formam

e a transformam, tendo inumeras afiliacdes ou pertengas na sua composicéo. E, ao
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transportarmos essa questdo da identidade especificamente para a fase da
adolescéncia — momento em que temos uma ebuligcdo de ideias surgindo ao mesmo
tempo em que ocorrem inumeras e intensas transformagdes corporais —, encontramos
um periodo em que o adolescente esta saindo da zona de conforto da infancia,
necessitando urgentemente de um respaldo para justamente continuar seu processo
de formacao/transformacao de identidade e passar por esse momento de transigao
com mais tranquilidade.

A partir disso, optamos por ter a tematica da formacao/transformacao de
identidade®' como pano de fundo a ser abordado ao longo dos trés anos de
aprendizagem que compuseram essa proposta pedagdégica, como uma forma de ir ao
encontro da necessidade dos alunos que viviam essa fase na vida. Para fins de
aprofundamento e organizagao do trabalho com os alunos, dividimos essa tematica
em trés momentos, momentos esses compativeis com as vivéncias nas respectivas
idades:

- No 7° ano, olhamos para as questdes que giram em torno do “eu”: minha
vida, minha familia, meus amigos, minhas rotinas, meu dia a dia, minhas origens,
minha comunidade, meu mundo (nessa faixa etaria em que se inicia a adolescéncia,
questdes relacionadas ao eu sdo o maior foco dos alunos, percepgao essa notada
durante o periodo de convivéncia com os alunos).

- No 8° ano, nosso olhar volta-se para o “outro”: suas diferentes historias e
seus variados mundos. Também olhamos para o resto do mundo e suas ideias
comparadas as minhas, percebendo a quais delas me filio e a quais me oponho. Nesta
segunda etapa da adolescéncia, ja vemos o aluno se voltar ao outro, com curiosidade
e até mesmo conflito, buscando relagdes.

- No 9° ano, chegamos ao “mundo” olhamos para o “eu” agora como
cidaddo do mundo: partimos do ponto que eu posso mudar minha realidade e meu
mundo, que eu posSOo Sser 0 que quiser, que posso me posicionar de diferentes formas
sobre o mundo e transitar nele de varias formas, assumindo a identidade que tenho

construido até entdo, explicitando minhas afiliagbes e pertengas nos diferentes

31 Aqui é necessdrio citar a existéncia dos Referenciais Curriculares (RS, 2009) que também apresenta, em suas
propostas, o trabalho com identidades. Importante deixar registrado aqui que o surgimento de nossa proposta
ocorreu de maneira intuitiva, a partir das relagdes construidas com nossos alunos, ndo tendo ocorrido uma busca
por algo prévio. Mas acreditamos que, se chegamos em nossa caminhada com os alunos a uma proposta que
conversa diretamente com a que foi formulada por outros educadores quando se dispuseram a pensar os
referenciais curriculares para todo o nosso estado, isso traz mais validade ao que propomos no sentido de
estarmos alinhados nesse olhar para o aluno nessa fase da vida.
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espacgos sociais em que circule e reformulando-a a cada nova situacido de vida em

sociedade.

5.2 As praticas propostas: um mundo todo dentro da sala de aula

Tendo essa divisdo tematica em vista, passamos aqui a detalhar as praticas
que compuseram nossa proposta. Ao todo pode-se dizer que foram realizados dez
projetos entrelagcados um ao outro que, por ocorrerem concomitantemente, davam
movimento e dindmica ao nosso processo de aprendizagem. A ideia aqui era de que
o estudo da lingua decorresse de toda a movimentagao da prépria vida em sala de
aula, as vezes parecendo quase imperceptivel diante de tudo o que estava proposto,
mas, na verdade, sendo o centro de tudo, visto que era pela lingua falada e escrita
que se davam todas as relagoes.

Cabe salientar que essa multiplicidade de tarefas e projetos foi pensada,
mais uma vez, tendo em vista o publico adolescente atual, que faz parte de uma
geragao que tem sido descrita, pelos estudiosos, como a geragao que consegue fazer
muitas coisas ao mesmo tempo, ndo focando seu interesse em apenas um assunto®2.
Nao apenas isso, mas também tudo foi pensado tendo-se em conta que esses
adolescentes pertenciam a periferia, com todo o seu contexto ja abordado

anteriormente por nos.33

5.2.1 Os Grupos de Trabalho

Inicialmente é necessario dizer que as turmas (do 7° ao 9° ano) foram
divididas em grupos (entre quatro a cinco grupos por turma, dependendo do tamanho
da turma). Explicamos aos alunos que esses grupos teriam muitas atividades a

apresentar durante o ano e que poderiam ser livremente escolhidos pela turma (por

32 para maior aprofundamento sobre estudo de gera¢es ver DOMINGUES, 2002; McCRINDLE, 2011; ESTEVES,
2015; entre outros.

33 Aqui cabe esclarecer que, para manter essa multiplicidade de tarefas propostas por nds, era necessaria uma
agenda muito bem organizada, tanto individualmente, para a professora, com vistas a dividir o tempo de aula e
as aprendizagens dentro do ano letivo (um planejamento a longo prazo), como coletivamente, com os alunos, a
cada trimestre, para que eles também enxergassem todo o funcionamento dessas atividades e pudessem se
preparar para dar conta delas. Isso ndo significa que este era um processo engessado, havia espaco para
mudancgas, conforme o que acontecia no dia-a-dia da sala a partir das demandas das turmas, mas tudo de forma
organizada e dialogada entre o grupo. Acabava que a discussdo do cronograma também fazia parte da aula, de
modo que os alunos ajudavam na construgdo de como seria utilizado nosso tempo juntos.
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afinidade), mas que eles deviam pensar bem na escolha, visto que os grupos néo
sofreriam mudanca, ap6s terem sido compostos, durante todo o ano letivo. A ideia
aqui era a de que os alunos pudessem construir grupos para desenvolver os trabalhos
da aula durante todo o ano, aproveitando a afinidade ja existente entre os membros
do grupo (os alunos se sentiam livres para escolher com quem trabalhar), mas
também, possibilitar aos alunos a vivéncia das dificuldades reais do trabalho em grupo
ao longo do tempo (por contas das inumeras diferengas que normalmente surgem
entre eles conforme comegam a trabalhar). O desafio aqui era o de fazer com que o
grupo passasse a construir o conhecimento de forma colaborativa, lidando com as
diferencas e as variadas dificuldades de seus membros, de modo que pudessem
construir formas criativas de enfrentar e superar os problemas e conflitos surgidos
durante o préprio processo, utilizando-se para isso os diferentes potenciais e
habilidades de cada um dos seus participantes.

Cada grupo precisava escolher um nome, um simbolo, um presidente e um
vice-presidente. O nome e o simbolo ajudavam na constru¢gdo de uma identidade do
grupo, fazendo-os olhar para o que tinham em comum que os unisse. Ja o presidente
e o0 vice-presidente seriam as pessoas para quem a professora passaria as
informacgdes e cobrangas, bem como se encarregariam de procurar a professora, até
mesmo fora dos momentos em sala de aula, para qualquer pedido de ajuda ou de
resolugao de duvidas do grupo. A ideia aqui era a de empoderar os alunos, no sentido
de que eles se sentissem no comando do préprio aprendizado, de que eles se vissem
como necessarios e imprescindiveis para que a aula acontecesse, tirando assim o
foco unico da professora. Os grupos de trabalho, com seus presidentes e vices, tinham
agora uma responsabilidade para com o desenrolar da aula. A aula passava a ser
deles, eles € que precisavam fazer com que ela acontecesse, e ndo mais a professora,

sozinha, é que precisava a correr atras dos alunos para despertar-lhes o interesse.3*

5.2.2 Os Circulos de Construgdo de Paz

34 Um detalhe sobre os grupos precisa ser explicado aqui: o grupo permanecia o mesmo durante um ano letivo.
N3o era possivel que ele seguisse o0 mesmo durante os trés anos, visto que a cada ano letivo as turmas eram
reorganizadas, ndo permanecendo os mesmos alunos juntos. Quanto ao presidente e ao vice, a ideia era a de
que eles permanecessem os mesmos durante todo o ano letivo, mas havia espaco, caso os demais integrantes
assim o quisessem, para trocas de lideranca, desde que discutidas e aprovadas nas Reunides de Cooperativa
(tarefa a seguir explicada).
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A metodologia oriunda da Justica Restaurativa, ja apresentada no capitulo
4 desse trabalho, e que vem sendo adotada no sistema judiciario brasileiro, veio ao
encontro do que queriamos trabalhar com nossos alunos. Integramos tal pratica a
nossa proposta por se tratar de uma pratica normalmente utilizada para resolver
conflitos a partir de um outro viés que ndo o da culpabilidade e do castigo, mas sim o
da co-responsabilizagdo, algo que coaduna com o que acreditamos ser o caminho
para o desenvolvimento de nossos alunos. Inicialmente, o Circulo de Construcéo de
Paz? foi realizado no inicio do ano letivo com todas as turmas (do 7° ao 9 ° ano) para
que pudéssemos construir os valores e as diretrizes comuns a turma e acolher as
diferencas, estabelecendo assim, um espaco de respeito, de conhecimento de si e do
outro, bem como de construcéo de relagdes. Apds esse momento inicial, o circulo era
realizado sempre que surgissem questdes a serem retomadas, seja o relembrar e
reconstruir valores para uma boa convivéncia em sala ou até mesmo por conflitos
entre os alunos da turma (conflitos esses que podiam ser da prépria aula ou mesmo
fora dela). Importante dizer que o 7° ano era o que mais demandava o momento de
Circulo, por conta de ser necessario retomar combinagbes muitas vezes, pela
dificuldade da propria idade de manter os acordos estabelecidos.

Para os momentos posteriores, o Circulo de Construcdo de Paz tornou-se
um espaco de intervengao, junto a turma, para a resolugdo de quaisquer conflitos
desencadeados que interferissem no andamento da turma nas aulas. Para esses
momentos, nos apoiamos também na Comunicagdo Nao-Violenta — metodologia que
conversa com a da Justica Restaurativa também ja detalhada no capitulo 4 dessa tese
—, que permite um olhar para o outro ndo focado nas acdes ocorridas, mas nos
sentimentos e necessidades ndo atendidas no momento do conflito. Os circulos

normalmente aconteciam, apds a primeira rodada no inicio do ano letivo,

35 Aqui é importante registrar que a Justica Restaurativa e as praticas de Circulo de Construcdo de Paz tém sido
cada vez mais adotadas e disseminadas pelas escolas da rede do municipio de Porto Alegre ao longo dos anos.
Isso se deve, em parte, pelo fato de o CPCA (Centro de Promocgdo da Crianca e do Adolescente), na Lomba do
Pinheiro, e de um centro equivalente construido no bairro Bom Jesus levarem essas prdticas as comunidades em
questdo. Aos poucos, os professores dessas regides passaram a buscar formacdo nessa area, ao perceber as
mudangas nos relacionamentos dos alunos que vivenciavam as praticas da Justica Restaurativa. Outro grande
potencializador dessa pratica na rede foi a Assessoria Técnica de Articulagdo em Rede (Atar) que existia na SMED
(assessoria desmontada na gestdo Marchezan) e unia profissionais de varias areas do conhecimento (Educacao,
Servico Social e Psicologia) para apoiar as escolas na resolu¢do de grandes problemas. Cabe dizer que essa equipe
também tinha formacdo em Justica Restaurativa e disseminava essas praticas nas escolas da rede.
Especificamente para mim, a pratica chegou via palestra da ATAR e, mais detalhadamente pela convivéncia com
o colega filésofo que passou a compor a equipe da escola em 2016, como ja falei no capitulo anterior e que se
dispOs a me ensinar essa metodologia de trabalho.
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preferencialmente por demanda dos proprios alunos, que traziam questdes e sentiam
que havia ali, na sala de aula, um espaco de escuta onde realmente podiam ser
conversadas e tratadas questdes do seu interesse. Para além do trabalho de
compreensao e producao oral, vivido a partir das proprias questdes dos alunos, havia
um trabalho paralelo de letramento36.

Ora, a dindmica do Circulo faz com que o aluno sé fale quando estiver com
o objeto da fala, e, quando esse objeto passa para o proximo colega, ndo € possivel
que ele retorne, tendo o aluno que esperar que o objeto passe por todos os colegas
até chegar nele novamente. Isso gerava muita ansiedade nas turmas: os alunos
costumavam dizer que iriam esquecer o que tinham para falar se esperassem tanto.
Dai a pratica foi incrementada com pequenos blocos de papel, para que eles
anotassem o que precisavam, organizando assim suas ideias para poder falar quando
chegasse a sua vez. Esse processo acabou por criar a necessidade da escrita em um
momento que, inicialmente, era so oral. Instaurava-se, assim, um evento de
letramento na turma, que passava a ter necessidade de escrever como forma de
organizar as ideias, n&o apenas naquele momento, como também em outros espacgos,

como pudemos observar ao longo de nossas vivéncias com as turmas.

5.2.3 O Relatério de Atividades

O Relatdrio de Atividades foi uma pratica criada por nds para que, através
da escrita, os alunos se conscientizassem das acdes feitas por eles durante as aulas.
Essa pratica era aplicada, nos trés anos da proposta pedagdgica, de igual forma,
podendo-se observar o amadurecimento da turma ao longo dos anos e uma demanda
menor e mais qualificada a cada ano. Tratava-se de um caderno da turma, utilizado
para que os alunos contassem o que acontecia durante as aulas, a cada aula
(bagungas, conversas, discussdes, atividades realizadas, interagdes, etc.). Nesse

Relatorio também era registrada a Reunido de Cooperativa (a seguir detalhada).

36 Como j3 dito, o uso da metodologia do Circulo de Construcdo de Paz nas escolas da rede municipal de Porto
Alegre tem se tornado recorrente, pois tem se mostrado eficaz na resolucdo de conflitos. Ao trazé-lo aqui ndo
pretendo ser vista como pioneira no uso desse método. Nosso Unico diferencial no uso, no entanto, é trazé-lo
para dentro das aulas de lingua portuguesa, explorando as possibilidades de uso e estudo da lingua a partir das
resolucdes de conflito, explorando assim, outras possibilidades dentro dessa mesma pratica (como a de
letramento, por exemplo).
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A dindmica aqui era simples: no inicio do ano letivo, a professora, ao entrar
em sala de aula, apresentava o caderno para a turma e explicava o funcionamento
dele. Em seguida, entregava o caderno para um aluno que, num primeiro momento,
estaria livre de fazer quaisquer outras anotagdes durante a aula (o que servia de
estimulo para que os alunos quisessem escrever o relatério). A tarefa do aluno em
questao era simplesmente contar o que acontecia no decorrer da aula. Ao final dessa
aula, o aluno assinava seu relato e a professora recolhia o caderno. A cada dia que a
professora entrava em sala de aula (ou a cada periodo intercalado, no caso de a turma
nao ter os periodos juntos, em sequéncia), ela realizava a leitura em voz alta do que
o aluno havia escrito na aula anterior.

Importante ressaltar que a leitura desse caderno era sempre feita pela
professora, pois a ideia desse caderno é que o0s outros ndo vissem 0S erros
gramaticais contidos ali. A leitura era feita de forma colaborativa (a professora ia
arrumando, na leitura, o que fosse necessario para transmitir as ideias contidas ali).
O combinado é que esse caderno ndo seria corrigido nem censurado (eram permitidos
palavrées ou o que mais acontecesse, reproduzindo a realidade do que acontecia na
sala). Terminada a leitura, a turma podia comentar o que havia sido lido e fazer
ressalvas, no caso de alguns nao concordarem. Em seguida, o caderno era entregue
para o préximo aluno escrever e dava-se sequéncia nas tarefas da aula (a ideia era
que todos na sala escrevessem nesse caderno, entdo o caderno era sempre oferecido
a quem ainda nao tinha escrito).

O proposito dessa pratica era, primeiro, suscitar a vontade nos alunos de
escrever livremente, sem medos de serem corrigidos por um professor. Era visivel que
os alunos se empolgavam com a tarefa porque seria lido exatamente o que eles
contavam, e sentiam-se muito a vontade em escrever por nido haver corregcdes e por
ter um publico totalmente envolvido naquele processo de escrita/leitura. Essa tarefa
empoderava os alunos no sentido de que eles se viam como capazes de escrever, 0
que colaborava com sua autoestima (a baixa autoestima em relagdo aos
conhecimentos de portugués foi percebida como algo muito forte entre as turmas).
Outro propdsito dessa pratica era o de explicitar a lingua como forma de poder, no
sentido de fazer com que a turma percebesse que quem conta € quem tem o poder
de dizer o que aconteceu, do seu jeito, a partir do seu ponto de vista.

Além disso, a ideia era construir um processo de racionalizacdo em relagcao

a bagunca que eles faziam em sala, visto que, ao escrever e ler sobre o que fazemos,
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tal acao se torna algo racionalizado, ndo mais impulsivo. Nesse processo de escrita e
leitura do relatério, os alunos comegavam a se dar conta das suas acdes e, aos
poucos, comegam a se responsabilizar por elas, ndo necessitando que a professora
ficasse chamando a atencéo deles para qualquer comportamento inadequado. Alias,
esse foi um forte instrumento nesse sentido, pois o professor chamar a atengao nao
faz com que o aluno perceba por si mesmo suas ag¢des. Trata-se apenas de mais um
adulto e professor a reclamar.

Agora, ao escrever e ler, continuamente, sobre as agdes praticadas pela turma, os
alunos mesmos é que iam se dando conta dos procedimentos deles, e passavam a
olhar para aquilo criticamente. Ao conscientizar-se de suas proprias agoes, eles
préprios passavam a se sentir incomodados com o que atrapalhava o bom convivio

na sala.

5.2.4 As Reunibes de Cooperativa

As Reunides de Cooperativa foram uma pratica que complementava a
pratica do Relatorio de Atividades descrito na secao anterior e ocorreram em todos os
anos-ciclo de igual forma. Tratava-se de uma reunido que ocorria a cada dois meses
de aula aproximadamente. Cada Grupo de Trabalho (descrito na secéo 4.2.1) era
responsavel pela organizagdo e condugdo de uma dessas reunides durante o ano
letivo (no caso de terem cinco grupos na turma). Para as turmas com quatro grupos,
a ultima reunido do ano podia ser presidida pela professora e contava com o apoio de
todos. A dindmica da reunido era a seguinte: previamente, a professora entregava ao
grupo responsavel trés envelopes (um para criticas, outro para sugestdes e o terceiro
para elogios, todos devidamente nomeados).

O grupo deveria passar entre os colegas da turma, na semana anterior a
reunido, pedindo que todos escrevessem criticas, sugestdes e/ou elogios sobre a
turma e sobre o andamento das aulas, bem como sobre o espaco de convivéncia da
turma. No dia da reunido, o grupo responsavel precisava de: um presidente, a quem
cabia a leitura em voz alta do conteudo de cada bilhete para discusséao, o controle do
uso da palavra, bem como a garantia da ordem na reunidao; um vice-presidente, cuja
funcao seria a de agrupar os bilhetes por semelhanga de temas ou assuntos e entrega-
los ao presidente para a leitura, bem como destruir os bilhetes anénimos, caso eles

existissem (Importante salientar que todos os bilhetes deveriam ser assinados). Por
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ultimo, era necessario um secretario, para responsabilizar-se pelo registro escrito das
decisdes tomadas durante a reuniao e pela colagem dos bilhetes no caderno da turma
(Relatorio de Atividades descrito na seg¢ao anterior), a medida em que eles iam sendo
lidos e discutidos.

O procedimento da reunido era o seguinte: na aula reservada para a
reunidao, os alunos deveriam sentar-se em circulo e o grupo responsavel assumiria a
coordenacédo dos trabalhos. O presidente do grupo iniciava a reunido solicitando ao
secretario escolhido pelo grupo a leitura do registro das decisdes tomadas na reuni&o
anterior (a partir da segunda reunido), para que se discutisse a viabilidade da
manutencao das decisdes tomadas ou se seriam reformuladas, no sentido de que se
conseguisse obter maior adequacéo entre o que fora decidido e o que era possivel de
fato. Terminada essa etapa, iniciava-se a leitura e a discussdo dos assuntos
abordados pelos bilhetes. Apds a leitura de cada um, o presidente passava a palavra,
em primeiro lugar, a quem tinha escrito o bilhete, para que desse maiores
esclarecimentos, caso desejasse. Caso se tratasse de uma critica referente a atitude
de um colega, essa pessoa teria direito a réplica apos a citagdo. Depois disso, a
palavra era dada a todos aqueles que desejassem se manifestar sobre o assunto (por
ordem de inscrigdo, coordenada pelo presidente). No caso de um bilhete conter uma
proposta, apds os esclarecimentos feitos pelo seu proponente, o grupo decidiria sobre
a sua aprovacao ou ndo. Uma vez aprovada, passava-se a discussao e a definicao
dos elementos que iriam garantir a concretizagdo de tal proposta. As decisdes
tomadas eram todas anotadas pelo secretario no Relatério de Atividades da turma
(importante dizer que, no dia da Reunido de Cooperativa, o caderno era utilizado para
o registro da reunido, n&o cabendo a algum aluno um relato para além desse).

A reunido estava terminada quando todos os bilhetes tivessem sido lidos e
discutidos, ou quando o tempo previsto para sua realizagao se esgotasse (no caso de
a aula terminar antes). Esgotado esse tempo, os bilhetes que nao tivessem sido lidos
eram rasgados. Os autores dos bilhetes nao lidos poderiam, se achassem necessario,
reescrevé-los e recoloca-los na proxima reunido. Ao final da reunido, o secretario
deveria coletar a assinatura de todos os presentes e entregar o caderno com as
decisbes e os bilhetes colados para a professora. Também caberia ao secretario
coletar a assinatura de algum aluno em especifico, no caso de haver algum bilhete
que exigisse o comprometimento de mudanca de atitude de alguém.
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Cabe dizer aqui que o propésito dessa tarefa era, para além de
complementar o trabalho de conscientizacdo oriundo da escrita do Relatério de
Atividades (sim, porque os alunos passavam a se dar conta das coisas que 0s
atrapalhavam, trazendo-as para a Reunido de Cooperativa a fim de se discutissem
solugdes possiveis), permitir uma pratica de uso da linguagem escrita e falada para a
resolucao de problemas reais, encontrados e vividos pelas turmas no dia a dia. Dai
surgiam necessidades de melhor capacidade de argumentag&o, organizagcdo das
ideias, além da importancia da responsabilizacdo pelos seus atos e palavras que
acabavam por despertar interesses sobre a lingua que até entdo ndo eram sequer
percebidos.

Para além disso, os alunos aprendiam a circular com familiaridade num
género oral que nos € muito caro nos ambientes democraticos: o de reunides
organizadas, entre iguais, para resolugao de problemas e construgdes conjuntas. Um
ultimo ponto a salientar aqui € que a professora participava da reunido, respeitando
também a ordem da inscri¢ao para falar, colaborando com a turma, mas as decisdes
tomadas eram sempre de responsabilidade da turma. O papel da professora era o de
questionar as decisdes tomadas, problematizando, colaborando com a discusséo e,

avisando as turmas sobre os limites de atuagcao em termos de estrutura escolar.

5.2.5 Os Jornais Falados

O Jornal Falado foi criado para a pratica de produgao oral formal dos
Grupos de Trabalho. Cada grupo deveria apresentar um jornal por trimestre (com
calendario a ser organizado em aula coletivamente). A motivagc&o do jornal era fazer
com que os alunos vivenciassem momentos de uso mais monitorado e formal da
lingua, de modo que percebessem, na pratica, questdes de variagao linguistica, que
eram discutidas posteriormente. Para além disso, a ideia era a de que eles pudessem
olhar para a sua escola, sua comunidade e bairro e pudessem perceber o que
acontece, de fato, naquele local do qual fazem parte. Esse também era um momento
de pesquisa e de uso da criatividade do grupo, visto que algumas se¢des desse jornal
nao exigiam apenas noticias.
A dinamica era a seguinte: todo o trabalho do Jornal Falado ficava a cargo
do grupo responsavel pela apresentacao e era feito fora do horario das aulas. O grupo

deveria consultar a professora durante a organizagado do seu jornal, para que tudo
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estivesse de acordo com as normas da escola, bem como para solicitar algum material
que precisasse. O Jornal Falado compunha-se de trés grandes segdes: “Noticiario”,
“Momento Cultural” e “Variedades”.

A secao “Noticiario” deveria conter noticias locais, da sala de aula, da
escola, do bairro ou da cidade, e deveriam ser construidas pelo grupo. A escrita das
noticias, bem como sua adequagao para transmissao oral ficaria a cargo do grupo
responsavel pela apresentagdo. A secdo “Momento Cultural” era um espago no jornal
dedicado a arte. O grupo poderia fazer uma leitura de poesia, cantar uma musica,
fazer alguma apresentacao relacionada a algum artista, ou até mesmo apresentar a
biografia de algum artista que eles quisessem homenagear. Por ultimo, a segao
“Variedades” era um espaco livre para introducdo e apresentagdo de criagdes do
grupo. Era onde o grupo expressaria sua criatividade. Poderiam ter, nesse espaco:
esquetes, danca, canto, mimica, o livro que i, desfile, culinaria, meditagao,
entrevistas, momento ‘como fazer’, etc.

Para o bom andamento da atividade, o grupo deveria escolher um nome
para o seu jornal, definir as tarefas de cada membro do grupo, pesquisar e ensaiar a
apresentacao, decidir sobre a forma de apresentagao e quem iria apresentar cada
parte do jornal, selecionar atividades e temas a serem incluidos na se¢ao variedades,
preparar o material necessario para a apresentagao (fotos, videos, caso fossem
necessarios), organizar o cenario, selecionar e confeccionar o material necessario
para a montagem do cenario, escolher e preparar recursos para efeitos sonoros (como
tema de abertura, fundo musical para a leitura de poemas, etc.), elaborar o roteiro de
apresentacao, testar e ensaiar a apresentacgao.

No dia agendado, a professora fazia a filmagem do jornal para posterior
edigdo do grupo e postagem na internet.3” Apos a apresentagdo do jornal, o grupo
também entregava todo o material da apresentagdo por escrito, para a professora,
que conduzia um momento de avaliagdo oral do trabalho apresentado em conjunto
com a turma, dando feedback do desempenho dos membros do grupo.

Aqui cabe dizer que havia uma evolugcdo na cobrangca quanto a

apresentacao do Jornal de um ano para o outro. No 7° ano, deixdvamos os alunos

37 A filmagem, tanto dos jornais quanto das homenagens de aniversario (atividade a seguir detalhada), era
realizada com camera pessoal da professora, ndo tendo a escola esse tipo de material para uso dos professores
em sala. Os pendrives para que os alunos pudessem ter acesso as filmagens para edicdo também eram
emprestados pela professora, e os alunos realizavam a edicdo em suas casas ou no laboratério de informatica,
ou ainda no préprio notebook da professora, que permitia o uso enquanto ela estava na escola.
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apresentarem de forma mais livre, quase que intuitiva, afinal, s6 ao final do ano,
quando a necessidade ficava muito evidente é que passariamos a estudar mais
atentamente o género noticia (conforme sec&o 4.2.10 a seguir descrito).

Ja no 8° ano, os alunos, logo apos a primeira apresentagéo, tinham um
momento de discussao e aprendizado sobre variagao linguistica, a partir dos préprios
trabalhos e, depois disso, precisavam apresentar seus Jornais levando em conta o
uso mais monitorado da lingua e, para além disso, tinham o desafio de criar
propagandas para apresentar, entre as se¢des do Jornal, para incrementar o trabalho
e manter a atencao do publico.

No 9° ano, ja possuindo toda uma bagagem de conhecimento e de pratica,
e tendo um momento de discussao e aprendizado sobre estilo (dentro da tematica de
variagao linguistica), os alunos eram desafiados a criar seus Jornais com estilos
diferentes e, dessa vez, a ideia era de que o grupo montasse todo o jornal (com
propagandas, entrevistas, comentaristas) fora da aula, filmando e editando-o
previamente. A apresentagdo dos grupos era na sala de video quando assistiamos o
Jornal em sua versao final e sem erros. Os alunos dessa etapa tinham o costume de
fazer também o “making-off’, ao final da apresentagdo, momento de descontragéo
onde apareciam os piores erros da gravagao.

Também é importante dizer que partiamos de noticias locais, no 7° ano,
com foco no eu (o que acontece na minha comunidade, na minha escola, quais sado
minhas preferéncias culturais). Ja no 8° ano, amplidvamos as noticias no sentido de
que eles deveriam abordar também a nossa cidade, nosso estado e nosso pais (com
muitas outras questdes que ndo as deles diretamente). E, por ultimo, no 9° ano,
abriamos espacgo para noticias internacionais, gerais e questdes globais, mostrando

o0 mundo com inumeras possibilidades de inser¢ao e interagao.

5.2.6 As Homenagens de Aniversario

As Homenagens de Aniversario surgiram inicialmente porque, mesmo
fazendo aniversario, muitos dos alunos nao tinham condicdes financeiras de fazer
uma festa para comemorar, o que normalmente deixava-os chateados, ainda mais
nessa fase da adolescéncia. Esse fato fez com que nos déssemos conta do quanto
uma necessidade real deles podia se tornar parte da aula de lingua, sendo um

momento de descontragdo e comemoracgao, que teria todo o interesse e engajamento
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por parte da turma, além de se tornar um momento de aprendizado e de uso da lingua.
Para que esse momento também fosse integrado ao trabalho solicitado aos grupos de
trabalho (descrito na segao 4.2.1), as homenagens foram divididas de forma que cada
grupo fosse responsavel por homenagear os colegas nascidos em um periodo do ano.
Por conta das férias do inicio do ano, geralmente dividiamos de forma que o primeiro
grupo ficasse com os meses de janeiro, fevereiro e margo (no caso das turmas com
cinco grupos); o segundo grupo ficasse com os meses de abril e maio; o terceiro grupo
ficasse com os meses de junho e julho; o quarto grupo ficasse com os meses de
agosto e setembro e o ultimo grupo ficasse com outubro, novembro e dezembro.
Quando a turma tinha quatro grupos apenas, a divisdo era mais facil, pois cabia trés
meses para cada grupo.

A dindmica dessa atividade era a seguinte: ao final dos meses em que o
grupo era responsavel (com agendamento prévio), era realizada a homenagem aos
aniversariantes daqueles meses. Dessa forma, cada grupo tinha que apresentar uma
unica homenagem durante o ano letivo, o que fazia com que eles se dedicassem
bastante para ter uma boa apresentagao. Importante lembrar que toda a organizagao
da homenagem era feita fora da sala de aula, pelo grupo, que deveria procurar a
professora para tirar quaisquer duvidas ou solicitar materiais necessarios para a
apresentacao. Também estava a cargo do grupo organizar e montar toda a decoragao
necessaria para o momento de homenagem, além de ser possivel, termos um tempo,
apods as apresentacdes, de confraternizagao entre a turma, com comidas e bebidas,
para completar a vivéncia.

A programacao da homenagem de aniversario compunha-se das seguintes
etapas: a)abertura: um mestre-de-ceriménias, membro do grupo organizador, se
apresentava e esclarecia para a turma as razbes da realizagdo da homenagem,
explicitando os nomes dos aniversariantes que seriam contemplados; b)discurso em
homenagem aos aniversariantes: elaborado pelo grupo organizador
antecipadamente, era apresentado por um dos seus membros escolhidos para ser o
orador; c)biografia dos aniversariantes: era previamente pesquisada e escrita, sendo
apresentada por um (ou mais) de seus membros na hora da apresentacao;
d)entrevista com um dos aniversariantes: preparada pelo grupo organizador, era
realizada por um dos seus membros indicado pelo grupo para atuar como
entrevistador (o aniversariante era escolhido na hora, sem prévia preparagao); e)

numeros artistico-culturais: declamagdes, numeros musicais ou de dancga, projegcoes
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com fotos e videos dos aniversariantes ou apresentagcdes de pecas teatrais
selecionadas pelo grupo organizador (essa parte era livre, sendo considerada a
criatividade de cada grupo); f) encerramento da homenagem: fechamento feito pelo
mestre-de-cerimonias.

No dia agendado, a professora fazia a filmagem da homenagem para
posterior edicdo do grupo e postagem na internet. Ao final da apresentagao, apds a
confraternizagdo, o grupo também entregava todo o material da apresentagao por
escrito, para a professora, que conduzia uma breve avaliagdo oral do trabalho
apresentado, juntamente com a turma, dando feedback do desempenho dos membros
do grupo.

Essa atividade era muito rica por propiciar aos alunos o contato com varios
géneros: discursos de homenagem, entrevistas, biografias, que eram exploradas tanto
oralmente quanto na escrita, tudo isso enquanto a turma se divertia e valorizava os
colegas, homenageando-os pelo aniversario. Cabe dizer que essa tarefa ndo tinha
cobrancgas diferentes de um ano para o outro, mas era nitida a evolugao das turmas
que, no primeiro ano, apresentavam algo muito rudimentar e, no ultimo ano, viamos
producdes com videos, decoragdo, musicas e toda uma montagem incrementada,

inclusive quanto as biografias dos colegas aniversariantes.

5.2.7 A Organizacédo e a Decoragéo do Espaco de Aula

Essa pratica de organizagao e decoragao do espacgo da sala foi concebida
com o objetivo de fazer com que os alunos construissem uma relacdo de
pertencimento com sua turma, sua sala e, por consequéncia, com sua escola. Isso foi
pensado por que notavamos um descaso por parte dos alunos quanto ao espaco de
sala de aula, um ambiente que normalmente era sujo, com pichagdes e baguncga.

Como um complemento ao trabalho tematico de formacéo de identidade,
optamos por também construir essa relacdo de pertencimento dos alunos com seu
espaco, afinal, muitas eram as horas em que os estudantes passavam naquele local.
Essa construgcao também contribuia com as questdes de autoestima e de bem-estar
grupo, afinal, é sabido que o ambiente também influencia em como as pessoas se
sentem e se relacionam.

A primeira vista poderia se dizer que tal pratica ndo faria parte de uma aula

de lingua portuguesa, mas, para além dos beneficios ja citados acima, que vinham ao
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encontro da tematica central da nossa proposta, essa atividade propiciava que os
alunos cuidassem do ambiente em que estudavam, decorando o espagco com
cartazes, desenhos, letras de musicas, poesias ou 0 que mais 0s representassem,
tornando o ambiente mais acolhedor e representativo dos gostos do grupo e fazendo
uso da lingua de maneira divertida e produtiva. Importante explicar como era dividida
essa tarefa: mais uma vez, a atividade era dividida entre os grupos de trabalho
(descrito na segao 4.2.1).

Os grupos ficavam responsaveis pela organizagao e decoragdo do espago
a cada més de aula. Como as demais atividades, todo o material era elaborado fora
da aula, sendo feita apenas a montagem/fixagao dele no momento da aula. Cada
grupo ficava responsavel por dois meses de organiza¢gdo no ano (no caso de cinco
grupos na turma). E, no caso de quatro grupos, os ultimos dois meses contavam com
a colaboragdo da turma toda (lembrando que sao apenas dez meses, visto que
normalmente ndo se tem aula em janeiro e fevereiro).

Essa tarefa nao previa cobrangas diferentes entre os trés anos da aplicagao
da proposta, mas também era notavel a evolugdo das turmas de um ano para o outro,
seja no cuidado da manutencéo e limpeza da sala, seja nos proprios cartazes de
decoragao, que passavam a dialogar com o que estava sendo tratado em sala (ora
apareciam cartazes recomendando outras leituras, ora calendarios para uma melhor

visualizagdo das apresentagdes, homenagens e recados aos colegas, etc).

5.2.8 O Caderno de Escrita do Projeto “hashtags”

A pratica da escrita de “hashtags” surgiu pelo fato de notarmos que os
alunos faziam um uso muito intenso da rede social Facebook, inclusive no horario das
aulas, via celular. A ideia foi a de apresentar a eles um uso do Facebook que eles nao
tinham o habito de utilizar, que era o dos “textées” com hashtags tematicas.
Pretendiamos com isso, estimular os alunos a compartilhar um pouco mais de si, de
suas ideias e de sonhos, via rede social, de modo que eles pudessem se dar conta de
que nao estdo sozinhos e que muitos outros adolescentes também passam pelos
mesmos sentimentos, duvidas e vivéncias, s6 que tudo isso mediado pela escrita. Tal
pratica também estava relacionada a grande tematica da nossa proposta pedagaogica,
a saber, a da construgdo de identidade. Para isso, criamos trés hashtags, que

orientariam a escrita das turmas.
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A primeira delas, destinada ao sétimo ano, era a #deixaeutecontar. Ela
surgiu por conta de termos observado que os alunos dessa faixa etaria chegavam a
aula com muita vontade de contar aos amigos o que tinha Ihes acontecido, seja na
escola ou fora dela, dificilmente conseguindo se controlar e esperar o fim da aula para
conversar.

A ideia aqui foi a de canalizar essa vontade para que fosse explorada via
escrita, trazendo isso ao encontro do que deveria ser abordado na primeira etapa da
tematica, que era justamente o “eu” em foco. Ao escrever, orientados pela
#deixaeutecontar, os alunos podiam falar de si, de suas vidas e do que Ihes acontecia,
seja as coisas mais corriqueiras até fatos mais marcantes. Essa hashtag abria um
espaco, em aula, para que eles pudessem compartilhar algo do seu interesse e, ao
mesmo tempo, auxiliava em todo o processo de racionalizacdo acerca de si,
propiciando um momento de autoconhecimento e construgao desse “eu’.

A segunda hashtag, destinada ao oitavo ano, era a #esefosseeu. A ideia
aqui estava novamente ligada a tematica maior que, nessa etapa, era a do “outro”.
Como os trabalhos, nessa etapa, eram direcionados a fazer com que a turma se desse
conta desses outros a sua volta, o exercicio aqui era o de refletir, via escrita, como
seria esse processo de se colocar no lugar do outro, num exercicio de compreensao
e aceitacao do diferente.

Como os alunos ja haviam passado pela primeira etapa de falar sobre si
(visto que no ano anterior tinham escrito orientados pela outra hashtag), eles ja
estavam prontos para esse novo passo, até porque, durante o ano anterior, eles ja
tinham ouvido as histérias dos colegas e percebido as diferengas entre eles mesmos,
além de ja terem superado aquele primeiro momento mais intenso e euférico do inicio
da adolescéncia.

Essa etapa era enriquecida pela pratica 4.2.10, a seguir descrita, que trazia
géneros textuais/discursivos que focavam outros mundos e possibilidades,
proporcionando aos alunos, maiores condi¢cdes para essa escrita e esse olhar para as
diferentes possibilidades para além do “eu”.

A terceira hashtag, desenvolvida no nono ano (o terceiro da proposta
pedagogica), era a #suavidaevcgescreve. Essa etapa correspondia ao momento em
que a tematica estava voltada para o “mundo”, para o “eu” agora enquanto cidadéo

do mundo. Aqui o ponto era estimular os alunos a assumir a identidade construida até
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entao e pensar os modos como poderiam se inserir no mundo, no sentido que eles se
dessem conta de que poderiam mudar sua realidade de origem.

Esse foi um movimento muito importante porque respondia as inquietacdes
dos alunos, no sentido de que, nessa etapa da adolescéncia, dentro do contexto em
que viviam, eles traziam para a sala a angustia e 0 medo de ndo se sentirem em
condi¢des de continuar os estudos ou de poderem competir no mercado de trabalho.
As falas muitas vezes giravam em torno de que o futuro deles ja estaria escrito e que
acabariam no trafico.

A hashtag em questao vinha ao encontro disso, construindo um processo
de fortalecimento do trabalho desenvolvido até entdo e permitindo, mais uma vez via
escrita, que eles sonhassem e visualizassem que podiam, sim, escrever sua histéria
e reivindicar seu espaco na sociedade como cidadaos preparados para circular nos
diferentes espacos sociais.

Em termos de desenvolvimento desse trabalho, a dindmica era a seguinte:
como nao seria adequado, nem possivel de acompanhar — em termos de
desenvolvimento de escrita —, os textos ndo podiam ser escritos diretamente no
Facebook, afinal, todo texto precisava ser escrito, reescrito e reeditado até que
estivesse pronto para ser compartilhado de forma publica.

Para resolver essa questao e acompanhar os processos de escrita de cada
aluno, adotamos a pratica do Caderno de Escrita, em que cada aluno recebia um
caderno, no inicio do ano letivo. Esse caderno podia ter sua capa personalizada, de
modo que ficasse com o estilo proprio de cada aluno. Apds, era explicado aos alunos
de cada etapa sobre a hashtag que os guiaria na escrita, bem como que o caderno
ficaria com eles, de modo que, sempre que tivessem algo a compartilhar, pudessem
fazer isso via escrita, livremente. A Unica condicdo que nao podia ser esquecida era a
de que o caderno deveria vir sempre para aula, pois, regularmente, teriamos
momentos de roda de leitura desses textos para o grande grupo, bem como a
professora recolheria os mesmos, sistematicamente, para contribuigcdes na reescrita.

Quando um texto estivesse pronto (apds as criticas, contribuicbes dos
colegas e reescritas), ele seria publicado no Facebook do aluno com a hashtag
correspondente. Também havia a possibilidade de alguns textos serem escolhidos
para edicdo conjunta, em sala, edicdo essa conduzida pela professora e realizada
entre todos os alunos. Outro ponto esclarecido aos alunos € que nem todos os textos

precisavam ser publicados ou compartilhados para o grande grupo. Essa ressalva era
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importante, pois, em alguns momentos, os alunos usavam o caderno para desabafar,
quase como um diario, e era complicado expor tudo aos colegas. Diante disso, era
permitido escolher alguns dos textos produzidos e solicitar a professora que eles nao
fossem compartilhados.38

5.2.9 O Projeto Filme e Livro (Pontos&Contrapontos)

O Projeto Filme e Livro foi concebido pela professora e colega Mariana
Correia, como uma pratica de formacgao de leitores literarios no Ensino Fundamental,
na escola de periferia em que ela leciona (projeto esse descrito e abordado na sua
dissertacao de mestrado: CORREIA, 2018). A ideia de trazer esse projeto e integra-lo
a nossa pratica foi a de suprir a necessidade que tinhamos em despertar o interesse
dos alunos, dessa realidade, pela leitura, partindo de um projeto que ja sabiamos bem-
sucedido em uma realidade muito proxima a nossa.

Em nossa proposta pedagdgica, incorporamos a ideia geral da escolha de
livros com tematica de aventura adolescente, livros esses escolhidos entre os best
sellers que estavam circulando no momento e que teriam um filme a ser langado (ou
que ja tivessem o filme langado). Normalmente, levavamos em conta também o fato
de o livro fazer parte de alguma trilogia, o que permitia que alunos mais rapidos na
leitura pudessem dar sequéncia a historia, além de estimular a turma toda a prosseguir
na leitura, mesmo apds o projeto ter sido concluido.

Novamente, a dindmica dessa pratica foi dividida nos trés anos-ciclo, tendo
cada ano suas leituras e focos especificos. O projeto, em nossa pratica, foi renomeado
para “Pontos & Contrapontos”, respondendo a angustia dos alunos que, quando
recebiam os livros, queriam saber quando veriam o filme, normalmente porque ja
sabiam que o filme estava por sair ou até mesmo que ja estava disponivel. A partir

desse questionamento, a professora estabelecia uma discussdo de que a leitura

38 Um detalhe aqui precisa ser esclarecido: as trés hashtags eram previstas para orientar as produgdes solicitadas
pela professora, uma para cada ano letivo, mas elas ndo eram limitantes das produgdes dos alunos, visto que o
caderno servia ndo apenas para que os alunos escrevessem a partir das demandas da professora (que sim,
ocorriam relacionadas as hashtags durante cada ano letivo), mas também para que eles escrevessem sempre
que tivessem algo a dizer ou expressar. A partir das demandas da professora, eram organizados momentos de
leitura dos textos para o grande grupo, bem como escolha dos que eles achavam interessante de editar
coletivamente, em aula, o que também ndo impedia que algum aluno solicitasse um espaco para a leitura de
algum texto seu que tivesse sido escrito livremente, em alguma outra aula que ndo a prevista para o
compartilhamento de textos.



143

permitiria que fossem levantados uma série de pontos que seriam importantes no
momento de assistir ao filme e que, apds, seriam feitos muitos contrapontos entre as
duas versodes (escrita e filmica), enriquecendo a leitura.

Para esse projeto, era designado um periodo de aula por semana, em que
era feita a leitura silenciosa do livro, pelos alunos. De tempos em tempos, também
eram realizadas ‘paradas de leitura’, momento em que os alunos podiam discutir sobre
0 que ja haviam lido e a professora podia acompanhar o nivel de compreenséo do
texto através de perguntas mediadoras. Ao concluirem a leitura, passava-se ao
momento do filme, em que a turma podia assistir, conjuntamente, e analisar a obra,
fazendo criticas e observacgdes, comparando as duas versdes da obra trabalhada.3®

Na primeira etapa dessa atividade, correspondente ao sétimo ano,
comegamos com uma leitura ndo tado famosa, e que, para o publico especifico, ndo
havia uma versao filmica. Escolhnemos a leitura do livro “Do coragao de Telmah”, de
Luiz Dill. Optamos por adota-la por uma série de razoes, entre elas, pelo fato de o livro
ser escrito em formato de Twitter, o que atraia os alunos pela linguagem familiar e
pelo pequeno tamanho das passagens (o livro todo era composto de 500 twitter's e
cada um deles n&o ultrapassava 144 caracteres).

Além disso, a narradora do livro € uma adolescente que vive numa periferia
e é filha do traficante do local, o que acaba por atrair de vez a atencido dos alunos,
visto ser essa uma realidade que eles conhecem de perto. O livro, ambientado num
lugar muito familiar e tratando de questdes que para eles eram muito comuns (traigao,
vinganga, trafico, etc.), fazia com que todos se interessassem e tentassem ler o mais
rapido possivel.

Para além disso, o nosso ganho estava no fato de o livro ser uma releitura
de Hamlet (Telmah escrito ao contrario), o que nos permitia abordar um livro da

literatura classica a partir de um outro lugar, levando os alunos a uma reflexdo que

39 0 projeto de leitura aqui proposto previa que cada aluno tivesse acesso a um livro, de modo a fazer a leitura
silenciosa da obra em aula. A ideia aqui ndo era de que a professora lesse para os alunos, mas que eles pudessem
descobrir e se deleitar com um momento préprio de leitura (inclusive, durante os dias quentes, a leitura era feita
no patio, embaixo das arvores, com o propdsito de suscitar memadrias aconchegantes desse momento). No
primeiro ano do projeto, isso foi possivel gragas a professora ter escrito um projeto de leitura e enviado ao
Conselho Escolar solicitando a compra de 30 exemplares de cada livro a ser lido com as turmas. Dessa forma, no
periodo de leitura, os alunos recebiam os livros, liam durante o periodo e, ao final, a professora anotava a pagina
em que cada aluno havia parado, momento em que eles devolviam os livros (para que os exemplares pudessem
ser utilizados pelas outras turmas do mesmo ano ciclo). Na aula seguinte, a professora informava a pagina em
que cada aluno havia parado e entregava os livros para que a leitura pudesse ser retomada. Nos anos seguintes
(e mesmo nas outras escolas em que trabalhei), essa compra nio foi possivel via Conselho Escolar, de modo que
a professora conseguiu os exemplares através de pedido de doagdo a varios de seus conhecidos.
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partia de um lugar familiar e fazia com que se dessem conta de que, as vezes, as
coisas mais particulares e singulares do nosso mundo podem se repetir e ocorrer em
mundos totalmente distantes, mesmo que com uma roupagem diferente. Por ser um
livro curto, essa leitura geralmente acontecia no primeiro trimestre do ano, tendo como
possibilidade a leitura, na sequéncia, de adaptacdées de Hamlet para um trabalho
comparativo (em quadrinhos, em peca de teatro, ou até mesmo em filme ou
animagao).

Para os dois trimestres subsequentes desse ano, a leitura escolhida foi a
do “O orfanato da senhorita Peregrine para criangas peculiares” de Ransom Riggs,
recentemente adaptada no cinema por Tim Burton. Enquanto o primeiro livro partia de
questdes subjacentes ao mundo em que estavam inseridos os alunos (e por isso
dialogava com a nossa tematica do “eu”), esse segundo livro partia das memdérias do
avd do narrador (também adolescente), narrador esse que se via forgado a ir atras
dessas lembrancgas de familia para tentar entender-se frente a descoberta de novas
peculiaridades.

Mais uma vez, o trabalho com o livro vinha ao encontro da nossa tematica,
por permitir que os alunos pensassem sobre as peculiaridades que faziam parte de si
e de suas familias, percebendo o que os diferenciava dos outros. Esse processo
contribuia imensamente com a construgéo da sua identidade propria e do resgate da
autoestima, tdo necessario no ambiente em que eles vivem. A leitura dessa obra
seguia até o término do ano letivo, havendo espaco, ao final da leitura, para se assistir
conjuntamente ao filme e fazer todo 0 momento de critica. Para os alunos mais rapidos
na leitura, havia a possibilidade de continuar a leitura da trilogia durante o préprio ano.

Na segunda etapa da proposta, o oitavo ano, a leitura escolhida foi a do
livro “Divergente” de Veronica Roth, também integrante de uma trilogia adolescente.
A obra em questao ja tem todos os seus livros adaptados para o cinema. Narrada por
uma adolescente, trata-se de uma distopia em que o mundo estaria dividido em
facgdes por aptidao, e que, na adolescéncia a pessoa deveria escolher a qual fac¢ao
pertenceria, deixando a familia, se preciso, para seguir sua vida. Mais uma vez, o livro
escolhido vai ao encontro da tematica dessa etapa (o outro em foco), ao trazer um
outro mundo, outros problemas e desafios, permitindo aos alunos se imaginarem em
uma realidade diferente, realizando o exercicio de colocar-se no lugar da personagem

diante das dificuldades apresentadas.



145

Ao mesmo tempo, a grande tematica do livro gira em torno de escolhas, o
que permite o movimento contrario do livro de Telmah. Agora, partimos de um mundo
totalmente distante e diferente e acabamos por chegar a algo familiar: as escolhas
dificeis que todo adolescente precisa fazer ao entrar nesse periodo de transi¢do para
a vida adulta. Aqui, a ideia é que o livro seja lido no decorrer do ano letivo e, como na
etapa anterior, é possivel aos alunos que terminarem a leitura, seguirem com a
continuagao da trilogia. Ao final da leitura, novamente ha o espago para assistir ao
filme conjuntamente e fazer um momento de critica e comparagéo.

Na ultima etapa da proposta, escolhemos o livro “Jogos Vorazes”, de
Suzanne Collins. Novamente a ideia é a de que a leitura ocorra durante o ano letivo e
que seja possivel prosseguir a leitura, visto a obra também ser parte de uma trilogia.
A obra em questéo ja foi totalmente transformada em filme (os trés livros), de modo
que os alunos puderam assistir a toda a histéria e fazer a critica da obra como um
todo, tendo momento para isso ao final da leitura. Como os demais, a escolha dessa
obra tem a ver com a tematica da nossa proposta.

Mais uma vez estamos diante da narracdo de uma adolescente em um
mundo distépico, mas, agora, o foco do livro sdo as agdes que a personagem realiza
para mudar a realidade injusta em que se encontra. Aqui encontramos alguém que ja
sabe quem é e no que acredita, numa luta para mudar o mundo ao seu redor. E claro
que é uma situacao inesperada no inicio da histéria que a for¢ca a entrar nessa luta,
mas nem por isso a tematica € menos interessante. Novamente a leitura do livro vem
ao encontro da terceira etapa da tematica de construgédo de identidade (eu enquanto
cidaddo do mundo) e agrega valor ao que vem sendo construido com a turma nesse

processo progressivo da abordagem da tematica.

5.2.10 Os Géneros Textuais/Discursivos em Foco

A pratica em questédo esta diretamente relacionada a tematica escolhida
para embasar a nossa proposta pedagogica e dialoga com as demais praticas até aqui
apresentadas, completando a proposta como um todo. Trata-se, para além dos
inumeros géneros textuais/discursivos vivenciados/refletidos ao longo das praticas até
aqui apresentadas, de uma pratica que colocava em evidéncia um género
textual/discursivo que seria mais detalhadamente vivenciado durante um trimestre de

aula. Como a proposta pedagodgica por nés construida previa os trés ultimos anos do
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Ensino Fundamental (o terceiro ciclo de aprendizagem completo), tivemos nove
géneros em foco ao longo desse processo. Esses nove géneros estiveram em
evidéncia em decorréncia da necessidade de abordar e aprofundar a tematica da
formacéo de identidade com os alunos, necessidade essa desencadeada pelo préprio
trabalho feito durante as outras praticas.

Na primeira etapa, a do “eu”, prevista para o sétimo ano, tivemos em foco
o trabalho com os géneros pecas de teatro, memoarias literarias e noticias. O estudo
do primeiro desses géneros surgia da propria leitura de Telmah/Hamlet, a quem os
alunos eram apresentados durante o projeto de leitura (descrito na se¢éo anterior), e
eram estimulados, inclusive, a transformar o livro de Telmah em uma pecga, como a
de Hamlet. Partindo dessa necessidade e curiosidade despertada, passavamos a
vivenciar o género através de outras pecas lidas, interpretadas e até mesmo da
criagdo de pequenos esquetes organizados pelos grupos de trabalho durante o
trimestre, estudando melhor os detalhes de construgdo desse género. O interessante
aqui € que o teatro, justamente por permitir a interpretacdo, era um momento
importante de construgdo do “eu”. O momento do teatro propiciava aos alunos a
exposicao de si mesmos sob a protegcao de um personagem, o que permitia que eles
explorassem questdes normalmente n&o trabalhadas.

Ja o género memoarias literarias®®, trabalhado na sequéncia, surgiu por
conta da leitura do livro “Orfanato da senhorita Peregrine”, que tratava das memoarias
do avé do protagonista, que precisavam ser revisitadas para que o menino entendesse
sua propria histéria. Ora, tendo as memadrias como foco, abria-se 0 espago para
explorarmos esse género textual/discursivo, permitindo que os alunos fossem atras
de suas proprias historias, comegando pelas fotografias (ponto forte do livro) e
chegando a escrita das suas préprias historias de origem. Passava-se também a
vivenciar o género a partir de leituras de pequenas memorias literarias, que
explicitavam a importdncia das memoérias da familia e da comunidade para a
constituigdo e o entendimento das historias pessoais, construindo-se assim as

relagdes de pertenca entre os alunos e o seu proprio mundo familiar e comunitario.

40 Aqui cabe dizer que as Olimpiadas de Portugués preveem para os 72s anos do Ensino Fundamental justamente
o trabalho com memérias literdrias, o que vinha ao encontro das nossas necessidades daquela etapa escolar.
N3do chegamos a nos inscrever na Olimpiada, visto que ela demandava o ano inteiro de trabalho em cima desse
género, 0 que ndo era nosso objetivo, mas pudemos utilizar vdrios materiais disponibilizados por ela para
qualificar nossas aulas.
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Para fechar o primeiro ano de trabalho, o terceiro género textual/discursivo
tratado vinha de uma demanda dos alunos por conta da pratica dos Jornais Falados.
Ora, a turma comecava a apresentar os Jornais a partir de suas proprias percepgoes
e conhecimentos prévios, tendo ajuda da professora quando solicitado, mas sem um
estudo prévio do funcionamento da noticia ou de um jornal.

Apds duas apresentagdes desse Jornal (no primeiro e segundo trimestre),
os alunos sentiam a necessidade de se apropriar mais desse género noticia, trazendo
inumeros questionamentos, momento em que a professora aproveitava para explorar
mais a fundo as noticias ja produzidas por eles, além de elaborarem, em conjunto, o
material para o préximo jornal. A importancia desse género para a tematica é que,
nesse momento, era possivel refletir sobre o que ocorria na turma, na escola e na
comunidade, passando-se a ter um olhar mais atento para o mundo a sua volta, visto
que, até entdo, notavamos uma dificuldade na turma em perceber o que poderia ser
noticiado do mundo deles mesmos.

A segunda etapa da proposta, no oitavo ano, previa outros trés géneros
textuais/discursivos em foco, a saber: contos, propaganda e debate. Esses géneros
foram escolhidos por conta de a tematica dessa etapa ter o foco no outro. Ora, todo o
trabalho realizado no primeiro ano, seja através das praticas do Circulo de Construgao
de Paz para resolver conflitos, seja nos momentos de roda de leitura onde se
compartilhavam as historias vividas pela turma, trouxe os alunos para um segundo
momento em que eles ja estavam mais abertos a olhar para o outro, percebendo com
mais clareza as diferencgas existentes entre eles, fruto de ja terem tido um tempo para
conhecerem melhor o seu proprio eu.

Por conta desse processo, a turma ja vinha disposta a trabalhar essa nova
tematica e, portanto, conhecer historias outras (em contextos diferentes, de pessoas
com outros tipos de problemas e desafios) se tornava algo bastante interessante. Isso
e o fato de estarem em uma nova etapa da adolescéncia, mais voltada aos
relacionamentos, fazia com que a vivéncia do género conto despertasse o interesse
da turma, além de ajuda-los, visto que havia uma demanda no sentido de melhor
instrumentalizar sua escrita (lembrando que eles vinham a um ano escrevendo suas
préprias histérias com a #deixaeutecontar).

No segundo trimestre dessa etapa, passamos a explorar o género
propaganda. Mais uma vez, o vinculo com a tematica era obvio: era preciso que 0s

alunos se colocassem no lugar de outro grupo de pessoas para conseguir “vender”
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algo. Esse momento era um ponto de chegada para os alunos que vinham escrevendo
no Caderno de Escrita, orientados pela #esefosseeu, pois fazia com que eles nao
apenas se inteirassem das histérias dos outros, como tentassem entender o modo
como as pessoas diferentes deles pensavam para conseguir construir uma
propaganda que tivesse efeito para aquele publico especifico.

Esse momento também coincidia com a leitura do livro Divergente, na parte
em que ficava evidente os diferentes modos de pensar e agir de cada facgéo
(orientada por diferentes aptiddes), o que fazia com que os alunos ja viessem
dialogando sobre isso. Esse género também era demanda dos alunos, visto que,
nesse segundo ano da apresentagcdo do Jornal Falado, os grupos precisavam
apresentar propagandas nos intervalos das segbes, para incrementar suas
apresentacoes. Essas propagandas feitas nos intervalos da apresentacédo do Jornal
Falado surgiram espontaneamente quando alguns grupos comegaram a fazé-las,
como uma forma de adicionar mais criatividade e diversao no seu Jornal.

O fechamento dessa etapa, no ultimo trimestre era com foco em debate.
Mais uma vez, isso foi fruto da demanda da turma, afinal, os alunos vinham tendo,
desde o primeiro ano, a pratica das Reunides de Cooperativa, que propiciava
momentos de discussdes intensas entre eles, surgindo necessidade de se defender
ou de convencer o restante da turma sobre algum ponto de vista especifico. Todos
esses movimentos nas Reunides geravam a necessidade de se apropriar de questdes
relativas a argumentagdo, o que abria um espago para estudar e vivenciar debates
sobre assuntos polémicos de interesse do grupo.

Aqui era possivel fazer o fechamento sobre o olhar desenvolvido sobre o
outro ao longo do ano, pois o exercicio da argumentacdo e do debate colocava-os
frente a frente a ideias e visbes de mundo totalmente antagbdnicas, e os alunos
percebiam que precisam encontrar formas de conviver, em meio as diferengas. Para
além disso, o debate ajudava os alunos na identificagdo de suas filiagdes e pertencas,
aprofundando o processo de construcdo de suas identidades diante de questdes
postas pelo mundo, além de responder as dificuldades encontradas na escrita
orientada pela #esefosseeu, que possuia um tom mais argumentativo do que a
hashtag do primeiro ano, que tinha um carater bem narrativo.

Por ultimo, a tematica da construcéo de identidade pensada a partir do “eu
como cidaddo do mundo”, para o nono ano, abria a possibilidade de se trabalhar

géneros discursivos/textuais que permitissem aos alunos serem protagonistas no
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mundo. Para isso, escolhemos o curta-metragem, a poesia (a partir das letras de
musica) e os artigos de opinido (com foco em blogueiros e colunistas). No primeiro
trimestre dessa etapa, inicidvamos com o curta-metragem. A turma ja tinha o desafio
inicial de produzir seu préprio Jornal Falado em formato de video, ent&o, ja estavam
inseridos nesse ambiente de filmagens e edigdes.

Para além disso, como nessa etapa escolar os alunos estavam comecando
0os preparos para a formatura, entdo o interesse em producdo de videos estava
garantido, pois eles tinham de preparar os videos da turma e as homenagens que eles
queriam fazer no dia da formatura. Vivenciar o género curta metragem, trabalhar o
roteiro, analisar os resultados obtidos nos videos acrescentava bagagem aos alunos
no sentido de instrumentaliza-los para produzir ndo apenas bons curtas, como bons
jornais e 6timos videos para a formatura.

O aspecto importante acrescentado por essa pratica era o fato de
possibilitar aos alunos um espacgo de criagédo, onde eles se percebiam protagonistas
em outros espacos que nao somente o seu. O trabalho permitia também o
empoderamento da turma porque eles percebiam que podiam ser o que quisessem,
conseguindo bons resultados em uma tarefa relativamente dificil, além de se darem
conta que podiam fazer a sua propria leitura do mundo e compartilha-la para além das
paredes da sala de aula.

O segundo trimestre do ano tinha a poesia em foco. Mais uma vez, essa
demanda vinha de observarmos a importancia da musica na vida dos alunos. Eles
passavam o tempo todo com o fone nos ouvidos, cantavam na aula, mostravam
musicas novas um ao outro. Para além disso, mais uma vez, percebiamos o interesse
dos alunos na busca por uma musica que os representasse no seu momento de
entrada na formatura. Aproveitando-se desse interesse, partiamos da musica para
adentrarmos o mundo da poesia. A ideia aqui era que os alunos vivenciassem um
momento de livre expressao, de incentivo a criatividade, tendo espaco para se
posicionar quanto aos estilos existentes, para achar a sua forma, o que o representava
de fato naquele momento.

Por ultimo, no terceiro trimestre, colocamos em foco o artigo de opinido.
Esse era um momento de chegada de tudo o que vinha sendo construido até entao.
O género em questdo conversava com orientacdo da escrita de hashtag do ano
(#suavidaevcgescreve), instrumentalizando os alunos para que escrevessem com

mais propriedade seus proprios textos. Também apresentava a turma espagos em
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que as pessoas podem se posicionar acerca do mundo, ampliando horizontes e
gerando mais interagao entre eles e o que acontece no mundo. Ao se apropriar do
género artigo de opinido, os alunos se sentiam empoderados a também produzir seus
proprios artigos, percebendo que podiam interferir no mundo a partir de suas opinides,
de seu olhar, iniciando reflexdes e discussdes para muito além do espaco da sala de

aula, tornando-se assim, cidadaos atuantes na sociedade.
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6 EXPLICITANDO AS RELAGOES ESTABELECIDAS NA PROPOSTA
PEDAGOGICA

Mesmo tendo apresentado nossa proposta pedagogica, bem como a
tematica que a embasava, achamos necessario explicitar também as relacbes
estabelecidas por essa proposta. Comecaremos por mostrar 0s inumeros
entrelagamentos e conexdes existentes entre as prdprias praticas que propusemos
enquanto parte de nossa proposta, visto que, mesmo tendo sido descritas cada uma
de forma separada, é preciso entender o modo como se conectaram entre si, criando
a sensacao de um todo coeso.

Apds, langcamos um olhar para o que vivenciamos a partir das teorias por
nos estudadas, verificando se conseguimos atingir aquilo que buscavamos, e
terminamos por discorrer sobre relacdes interpessoais estabelecidas entre professora

e alunos e alunos e alunos nesse tempo de vivéncia da proposta.

6.1 As praticas: inumeros entrelagamentos e conexoes

Ao nos debrugcarmos sobre as praticas que compuseram nossa proposta
pedagogica, observamos que haviam sido estabelecidos inumeros entrelagamentos
entre elas. Por conta disso, achamos necessario mostrar, via mapa conceitual (a
seguir exposto), como elas se conectaram entre si, ha composicdo da proposta

pedagogica como um todo*'.

41 0 mapa em questio foi construido por mim, quando me dispus a entender mais detalhadamente como tinham
se dado as relagdes entre as praticas propostas e o que as conectava entre si e descobri que havia ali um
entrelagamento nao linear.
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Pode-se dizer, através desse mapa conceitual, que nossas dez praticas,
ora com participagdes individuais (Circulos de Construgcdo de Paz, Relatéorios de
Atividades, Pontos & Contrapontos, Escrita de Hashtags, Géneros em Foco) ora em
grupo*? (via Grupos de Trabalho: as Homenagens de Aniversario, os Jornais Falados,
as Reunibes de Cooperativa, a Organizagdo & Decoragéo), foram construidas a partir
da tematica da construcao de identidade, construgao essa, por sua vez, que teve foco
em trés pontos, a saber: 0 eu, 0 outro e o mundo. As praticas podiam se repetir ano a
ano, durante os trés anos da proposta pedagodgica (Grupos de Trabalho, Reunibes de
Cooperativa, Decoragdo & Organizagdo, Homenagens de Aniversario, Relatério de
Atividades, Circulos de Construgéo de Paz), ou se dar em diferentes niveis evolutivos
pré-estabelecidos (Jornais Falados, Géneros em Foco, Escrita de Hashtags, Pontos
& Contrapontos).

Os Grupos de Trabalho tinham como objetivo desenvolver: a afinidade
entre os participantes (gerando identidade e, por conseguinte, compondo a construgéo
do “eu”), a habilidade de lidar com as diferengas (a partir dos conflitos gerados,
compondo a constru¢ado do “outro”), bem como a capacidade de conviver em grupo
(aprendizagem colaborativa e a autonomia, compondo a construg¢ao do viver e intervir
no “mundo”). As questdes em torno dos Grupos de Trabalho geravam demandas para
as Reunides de Cooperativa e para os Circulos de Construgdo de Paz (questbes de
divergéncias entre o proprio grupo ou entre grupos diferentes).

Os Circulos de Construgdo de Paz tinham como objetivo desenvolver:
valores comuns ao grupo (promovendo o autoconhecimento e gerando identidade,
compondo assim a construgao do “eu”), delimitagéo das diferengas (gerando escuta
empatica e acolhimento, compondo dessa forma a construgado do “outro”), além da
construcdo de um espacgo de respeito e a capacidade de lidar com as diferencas
através da resolugcdo de conflitos (gerando a capacidade de viver em grupo, a
corresponsabilizagao pelos ocorridos e compondo a construgao do viver e intervir no
‘mundo”). As questbes tradadas nos Circulos de Construggdo de Paz e as historias
contadas geravam demanda para o estudo dos Géneros em Foco (em especial ao
género contos, abordado no 1° trimestre do segundo ano de participagado na proposta,

quando se tratava das historias dos outros).

42 Essa divisdo entre individual e em grupo precisa ser vista de forma parcial, apenas no sentido de separar as
atividades que era feitas pelos Grupos de Trabalho das que ndo eram, mas nao significa de maneira nenhuma
que as demais atividades também nao fossem feitas em grupo, como um todo.
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O Relatério de Atividades tinha como objetivo desenvolver: a consciéncia
de suas proprias agdes (autocritica que compde a construgao do “eu”), a consciéncia
do outro ocupando/dividindo um mesmo espago (que compde a construgéo do “outro”)
e a consciéncia do entorno (gerando a capacidade de viver bem em grupo, compondo
a construgao de viver e intervir no “mundo”). As questdes colocadas no Relatério de
Atividades geravam demandas para as Reuniées de Cooperativa (no sentido de
resolver os problemas constantemente apontados no Relatério), bem como para os
Circulos de Construgéo de Paz (quando havia conflitos mais sérios entre os alunos
gue nao conseguiam ser resolvidos via Reuni&o).

A Reunido de Cooperativa tinha como objetivo desenvolver: a capacidade
de assumir a palavra (autorresponsabilizagdo) e gerar identificacdo, através dos
elogios (compondo assim a construgdo do “eu”), a capacidade de lidar com as
diferengas através das criticas, bem como de reconhecer o outro através dos elogios
(compondo a construgdo do “outro”) e a capacidade de interferir no mundo através
das sugestdes, das resolugdes conjuntas, além da capacidade de auto-organizagéo
do grupo como um todo (gerando autonomia e, por consequéncia, compondo a
construgédo de viver e intervir no “mundo”). As Reunibes de Cooperativa geravam
demanda para os Circulos de Construgdo de Paz (quando os conflitos ndo se
dissolviam na reuni&o), para a Organizagdo & Decoragdo (a partir das reclamacgdes
dos alunos sobre o que queriam na sala) e para os Géneros em Foco (especificamente
para o género Debate, abordado no 3° trimestre do segundo ano da proposta, por
conta de os alunos sentirem necessidade de aprimorar suas capacidades de
argumentagao tanto para fazer criticas quando para convencer os colegas da
importancia de sua sugestéo).

Os Jornais Falados tinham como objetivo desenvolver a capacidade: de
expressar-se (gerando criatividade e consequentemente compondo a construgéo do
“eu”), de lidar com as diferencas (geravam conflitos entre os participantes do grupo, o
que compunha a construgédo do “outro”), bem como de viver em grupo (contribuindo
com a construgcdo da nocdo de comunidade e compondo a construcdo do viver e
intervir no “mundo”). Especificamente no 1° nivel (no 1° ano de participagdo na
proposta), o foco eram as noticias relacionadas ao “eu” (minha comunidade, minha
escola, minhas preferéncias culturais). Ja no 2° nivel (no 2° ano de participagéo na
proposta), o foco passava a ser as noticias relacionadas ao “outro” (a cidade e o pais

em suas diversidades, as propagandas que contemplem o gosto dos outros). No 3° e
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ultimo nivel (no 3° ano de participagcdo na proposta), o foco se transformava,
abordando-se noticias gerais e internacionais. Aqui, a ideia de deixar sua marca, de
usar estilos diferentes para compor o jornal explorava as possibilidades de viver e
intervir no “mundo”. Os Jornais Falados geravam demanda para os Géneros em Foco
— em especial o género noticia, desenvolvido no 3° trimestre do 1° ano da proposta,
bem como o género propaganda, desenvolvido no ° 2° trimestre do 2° ano da proposta,
por motivos 6ébvios, além dos géneros artigo de opinido, poesia/musica e curta-
metragem, desenvolvidos no 3° na da proposta que auxiliavam nas inovagdes do
jornal no ultimo ano —, bem como para as Reunides de Cooperativa (tanto em relagao
aos elogios pelos bons desempenhos quanto as criticas pelas dificuldades de
relacionamento do grupo), além de gerar demanda para o Relatdrio de Atividade, no
sentido de que o responsavel pelo relatério precisava contar como havia sido a
apresentacao do jornal.

As Homenagens de Aniversario tinham como objetivo desenvolver: a
capacidade de expressar-se (gerando criatividade e compondo a construgéo do “eu”),
a valorizag&o e o conhecimento do/sobre o outro (gerando a capacidade de entender
e valorizar as diferengas, compondo a construgdo do “outro”), e a construgao de
comunidade por afinidades (gerando a capacidade de viver em grupo e compondo a
construgéo de viver e intervir no “mundo”). As Homenagens de Aniversario geravam
demanda tanto para o Relatdrio de Atividade, no sentido que precisava ser contado
como havia ocorrido aquele momento, como para as Reuniées de Cooperativa (na
parte dos elogios ao desempenho dos grupos).

A Organizacdo & Decoragdo tinha como objetivo desenvolver: a
capacidade de expressar-se e o sentimento de pertencimento ao espago (gerando
criatividade e construindo o lugar que “me representa”, compondo assim a construgéo
do “eu”), a capacidade de lidar com as diferengas ao acolher e respeitar o diferente
(compondo assim a constru¢cdo do “outro”), e a construgdo da ideia de
unidade/comunidade (gerando a capacidade de viver em grupo, compondo o viver e
intervir no “mundo”). A Organizagdo & Decoragdo gerava demanda para as Reunibes
de Cooperativa no sentido tanto de elogiar um bom desempenho quanto de cobrar o
que nao havia sido feito em sala.

A Escrita de Hashtags tinha como objetivo desenvolver: no 1° nivel, a
construcdo do “eu” através das questdes que perpassavam a vida do aluno, suas

historias, 0 que acontecia com ele; no 2° nivel, a constru¢ao do “outro”, através de
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outras histérias, outras realidades, outras escolhas (gerando compreensao e
capacidade de empatia, colocar-se no lugar do outro) ; e no 3° nivel, as diversas
possibilidades de intervir no “mundo”, como se inserir, como intervir, quais as
possibilidades de transitar nesse mundo. A Escrita de Hashtags gerava demanda para
0 Relatdrio de Atividades no sentido de que eram relatados os momentos de leitura
dos textos, bem como das edi¢gées no grande grupo. Gerava também demanda para
os Géneros em Foco (em especial o género debates, a partir das escritas do
#esefosseeu, bem como o0s géneros curta-metragem, poesia/musica, artigos de
opinido, a partir das escritas do #suavidaévcgescreve e 0 género contos a partir da
#deixaeutecontar).

O Pontos & Contrapontos tinha como objetivo desenvolver, no 1° nivel,
através da leitura de Telmah e da realidade proxima, a constru¢ao do “eu”, a partir das
possibilidades de representar-se via teatro, bem como através da leitura do Orfanato,
o tratar das peculiaridades, memorias e origem dos alunos. No 2° nivel, através do
“‘Divergente”, era possivel desenvolver a possibilidade de contemplar outras
realidades, diferentes escolhas, além da possibilidade de se colocar no lugar do
“outro” e entender como os outros funcionam. No 3° nivel, era possivel desenvolver,
através dos Jogos Vorazes, o olhar para o mundo a partir da leitura dos personagens
que interferiam nele para mudar radicalmente seus mundos e suas historias. O Pontos
& Contrapontos gerava demandas para o Relatério de Atividades (tanto nos
momentos de leitura que eram interrompidos por algumas conversas paralelas, quanto
na narragdo dos momentos de discussao sobre as obras lidas), para a Organizagéo
& Decoracdo (no sentido que as tematicas dos livros muitas vezes serviam de
inspiracédo para as decoragdes da sala), para a Escrita de Hashtag (todas as leituras
conversavam com as hashtags ano a ano) e para os Géneros em Foco (através da
escrita do género artigo de opinido quando os alunos faziam as relagdes entre livros
e filmes).

O Géneros em Foco foi dividido em trés niveis, que ocorreram nos trés anos
de proposta pedagogica. No primeiro ano, tivemos, no primeiro trimestre, o
desenvolvimento do expressar-se e do interpretar-se a partir do teatro; no segundo
trimestre, o desenvolvimento do conhecer-se através da familia, da histéria do aluno,
0 que o constitui, como € a sua comunidade, a partir das memorias literarias; e no

terceiro trimestre, a partir do género noticias, tivemos o olhar para o que acontece em
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torno desse aluno, na comunidade, na escola, no seu mundo. Todo esse primeiro ano
de trabalho teve foco na construcéo do “eu”.

No segundo ano, o foco voltou-se para o “outro”, visto que, no primeiro
trimestre, a partir dos contos, olhou-se para historias outras, vidas diferentes, com
outras caminhadas e escolhas por fazer; no segundo trimestre, a partir da
propaganda, aprofundamos o olhar no sentido de aprender a se colocar no lugar do
outro e perceber seus interesses; e no terceiro trimestre, com o debate, pudemos
colocar em discussao ideias antagonicas, expressando visdes de mundo diferentes.

Ja no ultimo ano, o foco eram as possibilidades de intervir no “mundo” e
deu-se a partir do curta-metragem, da musica e da poesia e dos artigos de opiniao.
Todos esses géneros traziam em si a possibilidade de protagonismo por parte dos
alunos, a livre expressao, a possibilidade de explorar o que os representava e a
escolha de como transitar e de como interferir no mundo, enquanto cidadaos desse
mundo. O Géneros em Foco gerava demanda para a Escrita de Hashtags, visto que
0s géneros, no decorrer dos trés anos, alimentavam as tematicas da escrita, além de
gerar demanda para o Relatorio de Atividades no sentido de que o desenvolvimento
das aulas sobre os géneros era narrado no relatorio.

Importante dizer aqui que, durante toda essa nossa experiéncia, acabamos
percebendo que uma atividade criava a necessidade da outra. Ao fim e ao cabo, tudo
estava tdo imbricado que ndo se sabia mais o que havia gerado o que, sé
percebiamos, os alunos e eu, que tinhamos uma vivéncia intensa e compartilhada de
lingua, e uma reflexao totalmente embasada, enraizada na vida dos alunos, em suas
realidades e em seus processos de vida. A aula ndo era mais uma aula. A aula era

uma parte das nossas vidas.

6.2 Olhando sob o viés tedrico: é a pratica que da vida a teoria

Depois de descrever nossa proposta pedagogica e mostrar como se
imbricavam as diferentes praticas para construir essa aula tdo multipla, é necessario
explicitar as relacdes entre essas praticas e os conceitos tedricos que as embasaram,
para que verifiquemos se realmente conseguimos, via pratica, dar vida as teorias
estudadas e se houve foco na ampliacdo das competéncias discursivas e nas
capacidades linguisticas dos nossos alunos, visando a formacao deles enquanto

cidadaos criticos e atuantes na vida social.
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Comecemos pela educacao linguistica que foi tida por nés como o objetivo
a ser alcangado nas aulas de portugués, bem como pelo letramento, tarefa primordial
na constru¢ao dessa educacédo. Ora, tendo em mente o ja apontado por nés de que a
educacéo linguistica seria um conjunto de fatores que possibilitariam a um individuo
“[...] adquirir, desenvolver e ampliar o conhecimento de/sobre sua lingua materna”,
que incluiria o “aprendizado das normas de comportamento linguistico que regem a
vida dos diversos grupos sociais” que o individuo pode ser chamado a se inserir
(BAGNO; RANGEL, 2012, p. 233), bem como que o letramento seria “[...] o estado de
quem se envolve nas numerosas € variadas praticas sociais de leitura e de escrita”
(SOARES, 1998, p.72), cabendo a escola ndo apenas ensinar a ler e escrever, mas,
sim, criar as condi¢des para que seus alunos exergcam a leitura e a escrita nos mais
variados contextos sociais, pode-se dizer que ambos 0s conceitos perpassaram todas
as praticas que compuseram nossa proposta pedagdgica, visto que as vivéncias
proporcionadas nos mais variados momentos de aula permitiram aos alunos
desenvolver o conhecimento da lingua, e a partir justamente dessas vivéncias € que
eles puderam se colocar em aula, via leitura e escrita, exercendo seu direito a
cidadania.

Quanto a questao das reflexdes sobre a lingua, que em nossa caminhada
tedrica tinhamos nos proposto a fazer como um “contrabando”, no sentido de que elas
surgiriam a partir das necessidades trazidas pelos alunos ao se envolverem nas
atividades por nés propostas e ao vivenciarem os mais variados géneros discursivos
que oportunizamos no decorrer do processo, podemos dizer que realmente assim se
configurou em nossa proposta pedagogica. Nela ndo havia um momento pré-definido
de analise linguistica ou qualquer reflexdo que n&o as que surgiam das necessidades
apontadas pelos alunos, e sempre no sentido de olhar e compreender os recursos
linguisticos que estavam a disposicao para a construgao e produgao de sentido nos
nossos textos.

Ainda no ambito geral, pensando na nossa proposta pedagogica como foi
vivida nesses trés anos junto aos alunos, pode-se dizer que construimos, talvez até
de forma intuitiva no comeco, uma comunidade de pratica. Dizemos isso porque, em
nossas aulas, dentro dessa proposta, pudemos ver nossos alunos engajados uns com
os outros para aprender o que eles ja estavam fazendo. Viamos os alunos “[...]
engajados em praticas cotidianas em multiplos contextos, participando em diferentes

modos uns com os outros” (LAVE, 2015, 40). A chegada de novos alunos na turma
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tornava evidente o processo de participagao periférica legitima, como apontado por
Lave (2015), na medida em que o0s novos iam se apropriando das praticas,
vivenciando essas proprias praticas com seus pares.

Também conseguiamos perceber a participagao plena, tanto nas relagbes
entre alunos de anos diferentes (alunos de 7° ano interagindo com alunos do 9° ano,
por exemplo), quanto nas relagbes entre pares de uma mesma turma (entre um
presidente de grupo e os demais participantes, por exemplo). Ao mesmo tempo em
que foi possivel observar os diferentes niveis de engajamento dos alunos, era claro
gue nao havia um centro, no sentido de que ndo havia um ponto unico a se chegar.
Percebiamos a heterogeneidade do envolvimento das turmas, visto que a participagao
nas praticas se dava em diferentes niveis, podendo um aluno ser tido como um
participante pleno em uma dada pratica e ter uma participagao periférica legitima em
outra, dadas os diferentes interesses que entravam em jogo durante as vivéncias
propostas.

Para além disso, pudemos perceber que o processo de construcdo de
identidade, que era nossa tematica de base, foi muito além de uma tematica,
passando a se configurar enquanto parte do processo naquela comunidade de pratica,
processo esse que permitia aos alunos se afirmarem tanto nos espacgos de aula como
entre as diferentes turmas e até mesmo para além dos muros da escola, explicitando
suas filiagbées e pertengas com segurancga e tranquilidade.

Pensando em relag&o ao conceito de autonomia, proposto por Freire (1996)
e assumido por nés como um principio fundamental a ser desenvolvido em sala de
aula, foi possivel observar a construgéo da autonomia pelos alunos ao longo dos trés
anos de vivéncia de nossa proposta pedagogica. Ora, o tempo todo era demandado
que os alunos participassem ativamente das aulas, trazendo suas experiéncias e
questdes para compor o que seria estudado. Ao abrir espagco para o0 mundo dos
alunos, a partir de suas historias de vida, bem como de suas questdes e dificuldades
do dia a dia, pudemos perceber o que Freire diz quando fala que os saberes
curriculares precisam ecoar a experiéncia social pessoal de cada aluno.

As mais variadas praticas que demandavam que os alunos assumissem
sua palavra (como nas Reunides de Cooperativa, por exemplo), bem como
assumissem o proprio processo de fazer acontecer a aula (como nas apresentagoes
dos Jornais Falados ou nas Homenagens de Aniversario) permitiam que esses alunos

” “*

pudessem experimentar o “assumir-se”, “[...] assumir-se como ser social e histoérico,
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como ser pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz
de ter raiva porque capaz de amar” (FREIRE, 1996, 46).

Para além dessas ligagées, em consonancia com as ideias de Arroyo,
apontadas por nds, sobre uma outra escola possivel, no sentido de contemplar o povo
e seus saberes, acreditamos que criamos um espaco de troca e respeito com os
alunos. Nao em termos de escola como um todo, mas, pelo menos, dentro das nossas
aulas de lingua portuguesa, os saberes dos alunos, seus conhecimentos e visdes de
mundo eram acolhidos, e a partir deles é que se davam nossas aulas, aulas essas
que eram preenchidas justamente pelas questdes e inquietag¢des trazidas por eles nos
diversos espacos construidos pelas praticas por nds propostas.

A vinculagao entre os conceitos tedricos por nds estudados e as praticas
integrantes de nossa proposta pedagogica também merecem ser explanadas mais
detalhadamente, visto que os conceitos subjacentes a elas nem sempre eram os
mesmos. Diante disso e, para uma melhor facilidade de visualizacéo, elaboramos o
quadro a seguir, onde explicitamos essas relagdes para além das ja elencadas por
nés até aqui dentro do &mbito geral.

QUADRO 4 - CONCEITOS SUBJACENTES AS PRATICAS

Praticas propostas Conceitos tedricos subjacentes (hum admbito especifico)
1.Grupos de A ideia contida nos grupos de trabalho era a de proporcionar uma
Trabalho aprendizagem colaborativa aos grupos, no sentido de promover a

comunidade de pratica, bem como desenvolver a autonomia de cada
membro. O conviver diario entre o grupo gerava inUmeras desavencgas e
diferengas no modo de conduzir o trabalho, além das préprias diferengas
no convivio fora da sala de aula. A obrigatoriedade de o grupo seguir
junto durante todo o ano dava a chance de que os membros pudessem
crescer juntos, tendo que encarar as diferengas e resolvé-las em prol do

bem comum.

2.Circulos de Os Circulos funcionavam, gragas a nossa sugestao de que os alunos
Construcao de Paz | anotassem o que tinham para dizer, como eventos de letramento. Para
além disso, eram a forma como se resolvia os conflitos que surgiam em
aula (e até mesmo fora dela), sendo justamente a metodologia por
exceléncia da justica restaurativa.
Em conflitos entre poucos alunos (que ndo envolviam a turma como um
todo), era suspenso o objeto da palavra temporariamente e se passava

a tratar a questdo via comunicagdo ndo-violenta, para que o0s




sentimentos e necessidades dos envolvidos ficassem claros e
pudéssemos chegar a uma solugcéo que contemplasse a todos.

Outro ponto aqui é que a necessidade de estruturar melhor o que
queriam dizer constantemente fazia com que os alunos demandassem
explicagdes nesse sentido, momento em que entravam as reflexbes
sobre a lingua como contrabando, reflexdes essas a servigo de um bom
desempenho deles dentro do Circulo.

Para além dessas questdes, essa pratica, ao recuperar formas de
resolver questdes desenvolvidas por nossos ancestrais, procurava
resgatar valores e construir uma educagdo para o povo a partir dos
conhecimentos do povo, respeitando as diferentes histdérias dos
membros do grupo e a tomada de decisdo conjunta a partir dos

conhecimentos por eles construidos.

3.Relatdrio de
Atividades

A principal ideia dessa prética era a de construir a aufonomia do grupo
em relagdo a autorregulardo do préprio comportamento. isso se dava
porque a pratica passava pela questdo da escrita como forma de
racionalizagao de nossas agdes. Também se constituia num evento de
letramento visto que criava a necessidade de documentar nossos
encontros em aula a partir da palavra escrita.

As praticas de escrita e leitura socialmente engajadas também estavam
subjacentes a essa pratica no sentido de envolvermos os alunos de
modo que eles tivessem algo a dizer a um publico especifico: o restante
da turma, que esperava ansioso pela leitura para discutir sobre os
diferentes pontos de vista a respeito do que havia acontecido.

Nesse sentido, também era esse o espacgo dos saberes e do mundo dos
alunos e suas perspectivas como parte da aula, afinal todos os conflitos
e dificuldades deles eram apontados no relatério (inclusive os que néo
seriam percebidos pelo professor se ndo tivessem sido relatados). Isso
trazia também a questdo da educac¢éo para o povo, posta por Arroyo,
quando a aula de portugués se dava a partir da prépria vida dos alunos.
Outro conceito que perpassava essa atividade era o da expresséo livre,
visto que, ao combinarmos com os alunos que o Relatério ndo seria
censurado, e que eles poderiam escrever tudo o que ocorria do seu
ponto de vista, isso permitia que os alunos apontassem o que realmente
Ihes chamava a atencdo em aula e ndo algo pré-determinado pelo

professor.

4 Reunides de

Cooperativa

A pratica em questao visava a complementar a pratica dos Relatérios,
sendo assim, também tinha como propdsito a construgao da autonomia
do grupo, no sentido de que a turma é quem devia chegar a solugao

consensual dos problemas que surgiam. Como as questdes que se
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colocava eram todas demandadas via escrita, essa pratica se constituia
em letramento e, como os Circulos, também acabava por suscitar as
reflexées da lingua como contrabando, pelo fato de os alunos pedirem
auxilio para melhor explicar, por escrito, 0 que queriam criticar ou sugerir.
Para além disso, perpassavam essa pratica os conceitos de expressao
livre e de prética de escrita socialmente engajada no sentido de que os
alunos podiam criticar o que ndo concordavam, sugerir mudangas e
melhorias na sala e nas dindmicas e elogiar quem eles achassem que
merecia, via escrita, trazendo os seus pontos de vista para a aula. Da
mesma forma, também perpassava essa pratica a questdo da educagéo
para o povo, no mesmo sentido da pratica do Relatério, ja explicitado

aqui.

5.Jornais Falados

Essa proposta tinha como base o desenvolvimento do conceito de
variagéao linguistica, ao oportunizar aos alunos a pratica de um jornal em
seu formato oral. Ora, ao coloca-los frente a uma camera podiamos
explorar questdes de uso da lingua em situagdes mais monitoradas, bem
como discutir as possibilidades de uso de variantes em diferentes
situagdes de uso.

Também perpassava essa pratica o conceito de autonomia no sentido
de darmos a eles a oportunidade de organizar seus préprios jornais,
aprendendo uns com os outros e tendo a responsabilidade de apresentar
no dia agendado, além da possibilidade da expresséao livre, j& que os
jornais eram compostos por noticias que eles mesmos deviam escolher
dentre o que acontecia a sua volta.

Aqui também entra o conceito de educagéo para o povo, pois acabavam
por aparecer questdes, em forma de noticias, que atingiam o publico da
periferia, questdes essas que faziam parte de suas lutas diarias e, a partir
do jornal, passavam a ser parte das nossas aulas.

O conceito de prética de escrita socialmente engajada também faz parte
aqui, visto que, mesmo apresentando o jornal em formato oral, as
noticias séo escritas antecipadamente e servem de base para as falas.
Obviamente que toda essa escrita € direcionada aos colegas e trata de
questdes que os afetam de alguma forma. Dessa questdo também
decorre a necessidade de os alunos aprenderem a construir melhor suas
noticias, o que nos leva mais uma vez ao conceito de reflexées sobre a

lingua por contrabando, como nas outras praticas.

6.Homenagens de

Aniversario

Essa pratica também leva em conta o desenvolvimento da autonomia
quando entregdvamos aos alunos a responsabilidade por organizar toda

a homenagem aos aniversariantes de um dado periodo na sala. Aqui era
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necessario que o grupo interagisse e dividisse tarefas para dar conta de
tudo o que era necessario fazer.

Como os discursos e entrevistas eram previamente escritos (para serem
apresentados oralmente no dia marcado), perpassava também essa
pratica a questéo do letramento e da escrita socialmente engajada, visto
termos criado a necessidade da escrita como forma de organizagao da
cerimbnia e de a cerimbnia ser toda direcionada a colegas reais, que
deviam ser conhecidos mais a fundo para serem devidamente
homenageados.

Mais uma vez temos aqui o conceito de educagédo para o povo, no
sentido de partirmos de questdes da vida dos alunos (como a dificuldade
que eles tinham em comemorar os aniversarios por questdes financeiras)

para estudarmos a lingua portuguesa.

7.0rganizacéao &

Decoragéao

A pratica em questado tinha por base a expressao livre no sentido de
permitir que os alunos ocupassem o espaco da sala de aula com o que
0s representasse (seja através de letras de musicas, poesias, frases e
de desenhos).

Aqui também se procurava desenvolver a autonomia no sentido de que
os alunos desenvolvessem a nogao de pertencimento a escola e a turma,

passando a cuidar e se importar com o espago ocupado por eles.

8.Escrita de
Hashtags

Os conceitos que subjaziam a essa pratica partiam do letramento (no
sentido de oportunizar aos alunos o escrever suas histérias, vivéncias e
desabafos), até a escrita socialmente engajada (no sentido de que os
alunos escreviam para o grupo especifico em sala e, quando nao
queriam compartilhar, avisavam previamente e isso era respeitado), a
expressao livre (no sentido de que cabiam todas as questbes que
perpassavam a vida dos alunos em seus variados momentos) e as
reflexdes sobre a lingua por contrabando (demanda gerada justamente
pela necessidade de melhor escrever aquilo que se queria expressar),
além de estar marcada pela questao da educacgao para o povo, a partir
do momento em que era possivel identificar, discutir e pensar as
questdes que afetavam a vida dos alunos, questdes essas que vinham a

tona através dessa pratica.

9.Pontos &

Contrapontos

O conceito tedrico subjacente a essa pratica era o de letramento literario.
A partir da leitura de histérias que interessavam os nossos alunos
(principalmente os livros que possuiam adaptagdes filmicas),
conseguiamos engaja-los em torno da leitura literaria e, aos poucos,
acabavamos por construir uma comunidade de leitura (como proposto
por Cosson), despertando o interesse pelo mundo da literatura.
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10.Géneros em foco | Nessa pratica, o conceito subjacente, para além dos ja considerados no
ambito geral, foi justamente o de géneros do discurso proposto por
Bakhtin. A ideia aqui era a de permitir aos alunos a vivéncia em varios
géneros, de modo que eles tivessem contato e transitassem por
diferentes tipos de atividades humanas (atividades essas sempre
mediadas pela lingua) para que conseguissem se apropriar dos modos
de dizer e de escrever, assimilando as formas tipicas do interior dessas

atividades.

Fonte: Construgao Propria

Com base nesse detalhamento, pode-se dizer que nossa pratica
contempla, sim, o desenvolvimento das competéncias discursivas, bem como a
ampliagdo das capacidades linguisticas de nossos alunos, alunos esses que, no
decorrer da vivéncia e até mesmo apods ela, se mostraram cidadaos de pleno direito,
emancipados e protagonistas de suas proprias vidas, conscientes de seu papel na

sociedade enquanto resisténcia por um outro mundo possivel.

6.3 Professora e alunos: uma outra interlocucgao é possivel

Por fim, queremos pensar aqui se a nossa proposta pedagodgica, do modo
como foi construida e vivenciada, permitiu que se estabelecessem situagdes de
interlocucéao efetivas e qualificadas entre professora e alunos, e mesmo entre alunos
e alunos, levando-se em conta a constatacdo de menor ou maior engajamento das
turmas no processo de aprendizagem quando da vivéncia da proposta. Lave (1996)
indica que a maneira de descobrirmos se esta ocorrendo aprendizado € olharmos para
as mudancgas nas formas de participagao e engajamento tanto dos alunos quanto dos

préprios professores no processo:

A exigéncia de tratarmos tanto os alunos como os professores
como sujeitos de direitos recomenda a importdncia de
considerar cada um como um participante localizado e em suas
relacdes com o outro, (e ndo em algum deslocamento menos
subjetivo dessas relagdes em ‘"instru¢des") se quisermos
entender o ensino como participagao na pratica continua. Além
disso, se os professores ensinam a fim de afetar a
aprendizagem, a Unica maneira de descobrir se eles estdo tendo
efeitos e, se sim, quais sao eles, é investigar se, e em caso
afirmativo, como ocorreram mudangas na participagdo dos
alunos que estao aprendendo em suas varias comunidades de
pratica. Se pretendemos ser minuciosos, e presumimos que o
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ensino tem algum impacto sobre os alunos, entdo essa pesquisa
incluiria os efeitos do ensino sobre os professores também.
Juntos, eles formam uma pequena agenda de pesquisa sobre o
ensino. (LAVE, 1996, p. 21)*

Ora, os registros desses momentos que compuseram a vivéncia da
proposta pedagoégica no Morro da Cruz foram feitos pela professora e pesquisadora
aqui presente, coincidentes que foram os papéis que deram origem a esse trabalho.
Entdo, as situagdes de interlocugcdo apresentadas aqui passam também por
memoarias, memorias essas que se dao a partir das percepgdes anotadas no decorrer
da vivéncia e que nos ajudam a entender as relagdes estabelecidas ali.

A primeira dessas situacdes a ser colocada aqui € aquela apontada por
Freire (1996), quando trata do par liberdade/autoridade em uma sala de aula em que
se tem o objetivo de construir a autonomia dos alunos. Diz Freire (1996):

Bom seria que experimentassemos o confronto realmente tenso
em que a autoridade de um lado e a liberdade do outro, medindo-
se, se avaliassem e fossem aprendendo a ser ou a estar sendo
elas mesmas, na produgao de situagdes dialdgicas. (FREIRE,
1996, p. 100)

Ora, nossas aulas fugiam e muito ao padrao de uma aula a que os alunos
estavam acostumados e isso permitia constantemente esse confronto entre
autoridade e liberdade, na construcdo das relagcdes. A primeira das situacdes
diferentes era quando os alunos comegavam a conversar e circular pela sala,
enquanto me olhavam esperando que eu os repreendesse, 0 que nao ocorria. Num
primeiro momento, eles acabavam passando um pouco dos limites, pensando que n&o
haveria cobrangas, mas, na aula seguinte, ao lermos o Relatério de Atividade,
encontravamos narrado tudo o que acontecera na aula anterior (e os alunos sabiam

ser minuciosos em detalhar a baguncga). Nesse momento eu me permitia dialogar com

43 Traduc3o Livre. No original: “The requirement that we treat both learners and teachers as subjects in their
own right recommends the importance of looking at each as a located participant, and at their relations with one
another, (rather than at some subject-less displacement of those relations into "instruction") if we wish to
understand teaching as participation in ongoing practice. Further, if teachers teach in order to affect learning,
the only way to discover whether they are having effects and if so what those are, is to explore whether, and if
so how, there are changes in the participation of learners learning in their various communities of practice. If we
intend to be thorough, and we presume teaching has some impact on learners, then such research would include
the effects of teaching on teachers as learners as well. Together these comprise a short agenda for research on
teaching.” (LAVE, 1996, p. 21)
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eles sobre o assunto e questionar o que queriam para nossas aulas, se aquilo que
acontecera estava bem.

Nas primeiras semanas, eu podia perceber bastante barulho nas turmas,
mas aos poucos os alunos passavam a se dar conta que toda aquela baguncga
atrapalhava. Prova disso € que, na primeira Reunido de Cooperativa, surgia uma
enxurrada de criticas quanto as baguncas feitas em sala de aula. Ai era 0 momento
em que eu entrava, questionando o que fariamos para resolver a situagao e termos
uma aula agradavel, afinal, agora passara a ser um problema que eles sentiam
necessidade de resolver.

Importante dizer que isso ndo se dava como num passe de magica, e que
esse aprender por si préprio a se portar em um espaco, respeitando o espaco do outro,
era algo demorado, e posso dizer que muitas foram as vezes que tive de respirar
fundo, pois a vontade era de desistir daquilo e mandar todos ficarem quietos, como os
demais professores faziam, mas a conviccdo de que se eles assumissem para si a
postura de aula, nés teriamos diferengcas no aprendizado, me fazia continuar. Uma
situacdo merece ser trazida aqui para ilustrar esse momento. Eu dava aula para uma
turma — e ja estdvamos no segundo trimestre de aulas —, quando, na Reunido de
Cooperativa, varios alunos criticaram a forma como eu lidava com essa situacao da
bagunca, ja que os alunos darem a palavra e se comprometerem a mudar nao estava
resolvendo. (eu sempre partia do dar a palavra que iria mudar, quando alguma
situagao ocorria). Eu questionei como eles se sentiam quando outros professores os
tratavam com rispidez e os faziam ficar quietos e sentados a contragosto, por medo.
Na mesma hora ouvi que odiavam esses professores e que amavam meu jeito de ser,
mas que eles ndo conseguiam lidar com isso e acabavam abusando. Perguntei se
eles queriam que eu fizesse como os demais, mas a resposta, obviamente foi que
nao. Pediram entdo (apds varias sugestbes que iam desde tirar o aluno da sala,
expulsar da escola, bater, etc.) que eu trouxesse outra solugao para aquilo.

Sai da escola pensando qual seria a solugao e questionando se realmente
estava andando por um caminho certo ao dar liberdade aos alunos quando eles n&o
conseguiam lidar com ela. Ao mesmo tempo, estava muito claro para mim o quanto
0s mesmos alunos detestavam o modo autoritario com que os outros professores os
tratavam, tendo verdadeiro horror das aulas, mesmo que, a um olhar desatento,
parecessem estar todos quietos, prestando atengao nesse tipo de aula. Apds uns dias,

apostando mais uma vez no respeito a liberdade dos alunos, e acreditando que eles
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conseguiriam, sim, construir esse processo de autonomia e controle de simesmos em
sala, eu trouxe a seguinte proposta: cartdes amarelo e vermelho. Sim, como num jogo
de futebol, o cartdo amarelo seria usado para chamar a atencado por conta de uma
situagdo inadequada e, apds ela, o vermelho indicaria a ultrapassagem do limite
aceitavel na sala.

Porém, mais uma vez, fiz isso de forma diferente da esperada: o combinado
era de que, ao entrar na sala, eu entregava os cartdes para um membro de um dos
grupos de aula (e a cada aula seguinte, eu alternava o controle dos cartdes entre os
demais grupos); a aula iniciava como sempre, com a leitura do Relatério e todas as
coisas que se tinham combinado de fazer. Enquanto a aula estivesse correndo
tranquilamente, nada precisava ser feito, mas, se alguém n&o conseguisse respeitar
0 espago dos colegas (baguncando de alguma maneira inconveniente), o grupo
responsavel pelos cartdes levantava o cartdo amarelo e anotava o nome dos que
estavam atrapalhando o andamento da aula. Dois cartdes amarelos para a mesma
pessoa, gerava um vermelho, o que fazia com que todos nés parassemos a aula e
conversassemos sobre o que estava acontecendo, resolvendo assim a situagao que
estava nos atrapalhando. Lembro da surpresa dos alunos quando expliquei o
funcionamento dos cartdes, pois, mais uma vez, eu colocava na méao deles a
responsabilidade pelo correr bem a aula.

Interessante pontuar que o grupo que assumia os cartdes sempre levava
muito a sério a situacdo. Eles sentiam-se empoderados em ter o controle da aula e,
quase sempre, eram muito mais severos do que eu seria (e até mesmo mais do que
os professores mais autoritarios que davam aula 1a), o que permitia que eu os
colocasse a refletir, sempre instigando-os a construir outras opgdes que nao as formas
violentas tradicionais de resolver conflitos. Posso dizer que, ao final daquele ano, essa
turma tinha amadurecido muito, assumindo outra postura em relagdo as aulas,
passando a perceber-se como parte de um grupo, o que fazia com que se
posicionassem com respeito uns aos outros no espag¢o da aula, aprendendo a se
relacionar de outra forma, tanto comigo enquanto professora, como com os demais

colegas. Diria Freire (1996):

Creio que uma das qualidades essenciais que a autoridade
docente democratica deve revelar em suas relagbes com as
liberdades dos alunos é a seguranca em si mesma. E a
seguranga que se expressa na firmeza com que atua, com que
decide, com que respeita as liberdades, com que discute suas
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préprias posicbes, com que aceita rever-se. (FREIRE, 1996,
p.-91)

Outro ponto importante a ser pensando ao olharmos para como se deram
as relacdes entre professora e alunos durante essa vivéncia, parte das contribuicoes

de Lave e Wenger (1991) sobre as comunidades de pratica:

Deve ficar claro que, na conformagédo do relacionamento dos
professores com os alunos, conferir legitimidade é mais
importante que fornecer ensino. Mesmo no caso dos alfaiates,
onde o relacionamento do aluno com o professor é especifico e
explicito, esse ndo é o relacionamento que organiza as
oportunidades de aprendizado, mas o relacionamento do aluno
com outros alunos e até com outros professores. (LAVE;
WENGER, 1991, p. 32)#4

Ao construirmos nossas aulas com grupos de trabalho fixos que possuiam
inumeras tarefas, sendo eles responsaveis por “fazer acontecer” a aula e, inclusive
permitindo que entre o grupo tivesse um presidente e um vice — responsaveis maiores
pela comunicagdo das dificuldades do grupo a professora —, tiravamos o foco do
processo de ensino e aprendizagem da professora. Os alunos aprendiam enquanto
faziam o que estavam aprendendo, uns com os outros, observando os erros e acertos
seus e os dos outros. Conforme as turmas iam vivenciando a proposta, eu podia
perceber que me procuravam muito mais para pedir algum material especifico (para
alguma das suas apresentag¢des) ou para solicitar que eu agendasse algum espaco
(quando eles queriam que a aula ocorresse em outro lugar que n&o a sala de aula) do
que necessariamente me trazer duvidas sobre o que deveriam fazer e como. As
explicacdes sobre como se dariam as participacdes deles eram dadas por mim, mas
a cada passo, eu podia perceber eles buscando respostas entre si, e procurando
formas de resolver as questdes que eu solicitava dentro do grupo e ndo diretamente
comigo.

Uma das possibilidades de explicacdo de isso acontecer deve-se ao fato
de os grupos criarem uma identidade muito forte ao longo do ano. E digo isso porque
0s grupos nao se limitavam as aulas de portugués. Ao chegar na escola, sempre via

4 Tradugdo Livre. No original: “Debe quedar claro que en la conformacién de la relacién de los maestros con los
aprendices, conferir legitimidad es mas importante que proveer ensefianza. Alun en el caso de los sastres, donde
la relacion del aprendiz con el maestro es especifica y explicita, no es ésta la relacion que organiza las
oportunidades de aprender, sino mas bien la relacién del aprendiz con otros aprendices y aun con otros
maestros.” (LAVE;WENGER, 1991, p. 32).
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os alunos se cumprimentando e se identificando como o grupo “Fénix” ou “Os
Mercenarios” ou ainda os “Trem-bala”, etc. Os alunos se identificavam como membros
de um grupo entre as diversas turmas da escola. Na verdade, todos sabiam quem
pertencia a qual grupo independente da turma ou ano em que estivesse. Entao,
acabavam por ocorrer também trocas produtivas entre alunos de anos ou de turma
diferentes, no sentido de que os que ja haviam passado por aquela etapa sugeriam
coisas ou mesmo tiravam duvidas dos mais novos, assim como entre turmas do
mesmo nivel acabava ocorrendo pequenas competicdes sobre quem teria 0 melhor
desempenho entre os grupos.

Algumas vezes, outros professores se utilizaram dessa mesma divisdo de
grupos para propor trabalhos aos alunos, o que legitimava ainda mais esses grupos e
engajava-os mais nas aulas. Também muitas eram as vezes em que os alunos
recorriam a outros professores (e ndo a mim), no sentido de que eles ajudassem a
construir algo porque os alunos queriam me surpreender em alguma determinada
tarefa. Pode-se dizer que essa relagao entre a professora e os alunos acabou por se
construir como se quer em uma comunidade de pratica, uma relacdo entre muitas
outras na construgao de aprendizados. Dividir com os alunos a responsabilidade do
que ocorria em aula, dar a eles a oportunidade de serem protagonistas do proprio
aprender acabava transformando toda a relacdo que tinhamos, e com isso nao quero
dizer que eu nao fazia nada, ou que eu ndo ensinava, mas sim que eu era uma, em
multiplas opgdes para que acontecesse a aprendizagem, e ela sempre acontecia, na
pratica e através dela.

Para além do ja apontado aqui, ha que se pensar também nas relagdes
entre professora e alunos sob o prisma apresentado por Pranis (2010) quando propds
a resolugao de conflitos via praticas circulares. Ora, a partir do primeiro circulo, feito
no inicio do ano letivo para construir, em conjunto, as diretrizes de cada turma, essa
metodologia estava sempre a disposi¢cao dos alunos e da professora, no sentido de
ser uma ferramenta para se resolver possiveis conflitos que viessem a surgir. Sendo
a metodologia por exceléncia da justica restaurativa, ela trazia em si a questao, via
pratica, da corresponsabilizacido pelo que ocorria na turma, o que acabava refletindo
nas relagdes tanto entre os alunos como entre alunos e professora.

Aqui cabe trazer uma situacdo que ocorreu em uma turma, no decorrer
dessa vivéncia, que ilustra como isso se dava. Era uma turma de oitavo ano, entao, ja

estavam acostumados a pratica de circulos, visto que haviam demandado muitos
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circulos no ano anterior (ano normalmente mais tumultuado em termos de
relacionamentos entre os alunos). Nessa turma, havia uma aluna que iria completar
quinze anos e a familia ndo tinha condi¢des de dar uma festa a ela, o que havia
deixado ela muito triste dadas as construgbes do imaginario social em torno dos
quinze anos de uma menina. Os colegas, sabendo disso, se dispuseram a montar
uma festa surpresa para ela na escola e, como ja estavam habituados a pratica das
homenagens de aniversario nas minhas aulas, pediram para que eu liberasse meus
periodos de um dia para que eles fizessem essa festa e homenagem especifica, o que
eu, é claro, aceitei.

Aqui é importante dizer que nédo se tratava de parte das homenagens
previstas, mas a histéria da menina havia tocado a todos os colegas que se
dispuseram a surpreendé-la com uma festinha. Os preparativos foram todos feitos
pela turma (desde decoragao até as mensagens de homenagem e a comida). Na hora
da minha aula, apds o recreio, eu pedi que a aluna fosse buscar algo para mim na
secretaria enquanto subia com os demais alunos para a sala. E enfim, deu-se a
surpresa. Até ai, tudo dentro do combinado. O problema é que a direcdo da escola
tinha aberto essa possibilidade se os alunos garantissem que a festa nao
interromperia o transcorrer das aulas das outras turmas, bem como se os alunos se
responsabilizassem por nao fazer grandes barulhos, nem circular pela escola durante
a festa e menos ainda deixar o local sujo.

A festa comecgou, as homenagens foram feitas, mas no decorrer da festa,
percebi que os alunos comecaram a circular pela escola, alguns diziam que
precisavam levar bolo para algum professor em especial, outros pediam para ir ao
banheiro, etc. Pedi a todos que lembrassem as combinagdes feitas com a direcéo,
mas nada mudou. Os alunos, empolgados com a festa comegaram a entrar e sair da
sala, falando alto, cantando e causando tumulto. A situagao chegou ao limite quando
eu fui atender uma solicitagao da secretaria e, quando retornei, encontrei a diretora
na minha sala de aula, questionando quem teria pego o telefone mével da escola. Nao
preciso dizer o quanto fiquei chateada com o ocorrido. Na mesma hora, comuniquei a
todos que a festa estava encerrada e solicitei que se sentassem em circulo porque
precisavamos urgentemente conversar.

Nesse momento fui até a sala da equipe diretiva e solicitei ao meu colega
e parceiro, professor de filosofia que conduzisse o circulo diante do que acontecera

(lembrando que esse colega, como ja disse no decorrer da tese, tinha formagéo em
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circulos e, estando em atividade administrativa no turno em que eu dava aulas, se
propunha a me acompanhar nos momentos em que os circulos eram realizados).
Comegamos o circulo e, chegando a minha vez de falar, expressei toda a minha
frustragdo com o ocorrido e com o que eles haviam feito na minha aula, ja que tinham
dado a palavra e vinculado o meu nome ao deles diante da direcdo. Passei o objeto
de fala e presenciei os alunos, um a um, a me pedir desculpas. Quando o objeto da
fala voltou em mim, esclareci que n&o aceitava desculpas. Expliquei a todos que
quando se quebra a confianga de alguém um pedido de desculpas nao conserta isso
€ que eu ia precisar de mais para superar aquela situacdo. Os alunos ficaram em
siléncio, e como a essa altura ja tinha soado o sinal marcando o fim das aulas, liberei
a turma com a condicido de que pensassem como resolver aquela situacao.

A préxima aula com aquela turma tinha, no calendario, a apresentagao de
um jornal falado, justamente do grupo que mais tinha tumultuado o aniversario da
colega. Comegamos a aula e pedi que 0 grupo se preparasse para apresentar seu
jornal. Sentei-me na posigdo de sempre, preparada para filmar a atividade e o jornal
comegou. Os alunos iniciaram pelas noticias e seguiram pelas variedades até
chegarem na parte em que eles deveriam apresentar o momento cultural. Foi quando
um deles iniciou falando que eles haviam pensado em muitos artistas que eles
consideravam importantes e que influenciava a vida deles, mas naquele dia, eles
tinham escolhido homenagear alguém ndo tdo famoso, mas que tinha grande
importancia na vida de todos. Seguindo-se a ele, os alunos, um a um, comegaram a
dar depoimentos de como eu tinha influenciado a vida deles e do quanto vinham a
escola, esperando ansiosamente o momento de nossas aulas. Foram muitos os
depoimentos e, claro, muitas lagrimas minhas. Ao final, todos cantaram uma musica
em minha homenagem e ent&o, o presidente do grupo termina a apresentagdo me
perguntando se agora estava curado o mal que eles haviam me causado.

Nem preciso dizer que minha resposta foi um grande e sorridente sim.
Naquele momento, todos ndés haviamos aprendido muitas ligdes: todos ali naquela
sala se entendiam como corresponsaveis pela aula, pelo que acontecia nela e, eu,
mesmo nao sendo do grupo de alunos, era parte daquela comunidade e, como tal,

também devia ser cuidada e ter as necessidades atendidas.*® A aula seguiu e, nesse

4> Faco referéncia a necessidades, aqui, no sentido dado pela Comunicacdo n3o-violenta, ferramenta também
usada por mim com a turma. Lembrando que, no circulo realizado na aula anterior, eu havia pontuado o ocorrido
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momento, 0S grupos precisavam se organizar € confeccionar suas propagandas
(estavamos nesse ponto da pratica “Género em foco”). Nao precisei dar nenhuma
instrugdo. Os alunos se agruparam e comegaram a trabalhar, seguindo o que tinham
para fazer. Vinte minutos se passaram e, um dos alunos (devo dizer o piv6 da situagao
da festa) veio até mim e disse: “a senhora percebeu que ta todo mundo trabalhando
super sério sem ninguém precisar pedir?” E foi assim durante toda a aula.

Pranis (2010) diz:

A filosofia subjacente aos Circulos reconhece que todos
precisam de ajuda e que, ajudando os outros, estamos ao
mesmo tempo, ajudando a nds mesmos. Os participantes do
Circulo se beneficiam da sabedoria coletiva de todos. Seus
integrantes ndo estéo divididos em provedores e recebedores.
Os Circulos recebem o aporte da experiéncia de vida e
sabedoria do conjunto de participantes, gerando assim uma
nova compreensdo do problema e possibilidades inéditas de
solugdo. [...] Os circulos se valem de uma estrutura para criar
possibilidades de liberdade: liberdade para expressar a verdade
pessoal, para deixar de lado as mascaras e defesas, para estar
presente como um ser humano inteiro, para revelar nossas
aspiragdes mais profundas, para conseguir reconhecer erros e
temores e para agir segundo nossos valores mais fundamentais.
(PRANIS, 2010, p. 18; 25)

Podemos dizer, a luz de Pranis (2010), que a filosofia dos circulos
atravessava nossas aulas, transformando a todos nds, alunos e professora. E aqui,
quero deixar claro que nem sempre as coisas tinham finais maravilhosos como esse
(uma leitura rapida poderia dar a entender que tudo o que ocorria na nossa vivéncia
era maravilhoso, e é preciso deixar claro que n&o era). Importante entender que, no
tempo de vivéncia dessa pratica, nao é que os problemas nao aconteciam e que tudo
era perfeito, a questao aqui era justamente o contrario: os problemas passavam a ser
parte da aula e, mesmo tratando deles, tinhamos momentos de usos e reflexado sobre
a lingua e sobre n6s mesmos.

Ainda na perspectiva da justiga restaurativa, achamos por bem trazer aqui
mais uma situagao, agora tendo como foco a relagéo entre os préprios alunos. Em
uma ocasiao, eu estava dando aulas em uma turma, quando fui interrompida por um
menino de outra turma que insistiu para falar comigo. Fui até a porta e ele me explicou

que tinha se envolvido num conflito com outra colega durante a preparagdo da

e explicitado meus sentimentos em relagdo aquilo e a necessidade de ser restaurada a confianga na turma. S6
nao havia feito o pedido (parte final da cnv), mas havia langado isso para eles, o que foi prontamente respondido.
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apresentacao do grupo para a minha aula, e as coisas haviam saido de controle,
ocorrendo ofensas graves entre ambas as partes*®, necessitando de um circulo
urgente para resolver a situagao. Importante lembrar que eu estava no meio de uma
aula com outra turma e n&o havia como parar tudo e atendé-lo até porque, a turma
deles também estava tendo outra aula com outro professor. Olhei rapidamente meus
horarios e percebi que s6 tinha aula com aquela turma na quinta-feira (estavamos em
uma segunda-feira ainda).

Mesmo entendendo a gravidade da situagdo, eu ndo tinha muitas
alternativas, afinal, ndo tinha nenhum periodo livre até a quinta-feira. Entdo, fiz a
seguinte proposta: eu ajudaria a resolver o conflito se todos os envolvidos da turma
aceitassem nao falar sobre o assunto até o dia da minha aula, momento, entdo, que
eu conduziria o circulo para restaurar as relacbes entre eles e pensarmos
coletivamente agdes que tomariamos para “consertar” os estragos causados por
aquelas atitudes. Devo admitir que nem eu mesma acreditei que isso pudesse
acontecer, afinal, bastaria que eles chegassem em casa, depois da aula e comentasse
com alguém da familia sobre o ocorrido para aquilo ser o estopim de uma briga
enorme. Mas a questao é que era tudo o que eu podia oferecer naquele momento. O
menino me ouviu e pediu para conversar com o resto da turma, se comprometendo a
me dar uma resposta depois. Quando voltou, avisou que todos haviam concordado e
que esperariam para resolver as coisas no circulo.

Importante dizer que essa turma também ja estava acostumada a fazer
circulo, sendo este o segundo ano deles de vivéncia comigo. Ainda assim, achei bem
dificil que eles conseguissem controlar as emogdes a ponto de n&o falarem no
assunto, quando sabiam que precisariam se olhar a semana inteira na escola. Mas,
para minha surpresa, ao entrar na sala deles, na quinta, percebi que as cadeiras ja
estavam organizadas em circulo e os alunos estavam sentados, esperando por mim
para tratarmos da questao, sendo possivel observar aquilo que Zehr (2008) afirma
quando fala que a pratica da justica restaurativa propde uma mudanga de postura de
vida e nas relagdes, e foi isso que vivenciamos nessa ocasido e has muitas outras que

compuseram o tempo da proposta pedagdgica com os alunos. Zehr (2008) diz:

4 0 conflito em quest3o envolvia questdes de racismo, o que agravava profundamente a situacdo e,
normalmente, essas questdes eram resolvidas com as familias se envolvendo, o que acabava em brigas de fato
e para além da escola.
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A justica restaurativa, por outro lado, oferece um sistema de
valores inerentemente positivo e relativamente coerente. Ela
traduz uma visdao do bem e de como queremos conviver.
Semelhante a muitas tradi¢des religiosas e indigenas, a justica
restaurativa se funda no pressuposto de que, como individuos,
noés estamos todos interligados, e o que fazemos afeta todas as
outras pessoas e vice-versa. Assim, os principios basicos da
justica restaurativa constituem orientagées que a maioria de nés
gostaria que regessem o0 nosso convivio diario. A justica
restaurativa nos faz lembrar da importdncia dos
relacionamentos, nos incita a considerar o impacto de nosso
comportamento sobre os outros e as obrigagdes geradas pelas
nossas acgdes. Ela enfatiza a dignidade que todos merecemos.
Talvez, portanto, a justica restaurativa de fato sugira um modo
de vida. (ZEHR, 2008, p. 251)

Poderiam ser trazidos muitos outros relatos sobre o modo como passaram
a se dar as relagdes entre todos os envolvidos nesse processo de aula, mas o mais
importante a ser ressaltado aqui € o fato de que a vida dos alunos (com suas relagées,
guestionamentos, conflitos, problemas) passava a ser parte da aula. Freire (1996) diz:

Lido com gente e ndo com coisas. E porque lido com gente, ndo
posso, por mais que, inclusive, me dé prazer entregar-me a
reflexdo tedrica e critica em torno da propria pratica docente e
discente, recusar a minha atengdo dedicada e amorosa a
problematica mais pessoal deste ou daquele aluno ou aluna.
Desde que ndo prejudique o tempo normal da docéncia, ndo
posso fechar-me a seu sofrimento ou a sua inquietagao porque
ndo sou terapeuta ou assistente social. Mas sou gente. O que
nao posso, por uma questédo de ética e de respeito profissional,
€ pretender passar por terapeuta. Ndo posso negar a minha
condigdo de gente de que se alonga, pela minha abertura
humana, uma certa dimensao terapica. (FREIRE, 1996, p. 144)

Para além de nossa dimensdo humana, ao nos abrirmos aos problemas
dos alunos, sabiamos que ndo estariamos prejudicando o “tempo normal de
docéncia”, pois tinhamos como base também o conceito de expresséo livre de Freinet
(1976), o que fazia com que todas essas questdes servissem inclusive de combustivel
para nossas aulas, seja quando escritas, seja quando faladas. E, se pensarmos a
partir do viés da educacéo linguistica — objetivo que queriamos atingir nas aulas de
lingua portuguesa a partir do que propuseram Bagno e Rangel (2012) — pode-se dizer
que em todas essas vivéncias possibilitaram, sim, aos alunos, que adquirissem,
desenvolvessem e ampliassem seus conhecimentos de e sobre a sua lingua materna.

Para além disso, temos novamente o que postula Freire (1996):
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Ensinar e, enquanto ensino, testemunhar aos alunos o quanto
me é fundamental respeita-los e respeitar-me sao tarefas que
jamais dicotomizei. Nunca me foi possivel separar em dois
momentos o0 ensino dos conteudos da formagao ética dos
educandos. A pratica docente que nao ha sem a discente é uma
pratica inteira. [...]

Dai, entdo, que uma de minhas preocupacgdes centrais deva ser
a de procurar a aproximagao cada vez maior entre o que digo e
0 que fago, entre o que parego ser e 0 que realmente estou
sendo. (FREIRE, 1996, p. 37)

A partir do que propés Lave (1996), ao dizer que se quiséssemos descobrir
se estava ocorrendo aprendizado, deveriamos olhar para as mudangas ocorridas nas
participacdes do alunos e, se nos pretendéssemos minuciosos, deveriamos incluir os
efeitos sobre o professor, pode-se dizer que ocorreram, sim, grandes aprendizados, e
digo isso porque, sem sombra de duvidas, a professora, aqui, foi a que mais mudou,
entre todos os envolvidos. Outra forma de relagdo foi sim desenvolvida e tornou
possivel uma outra aula, aula essa que se permitiu contemplar os alunos da periferia
sob um novo olhar, e proporcionou vivéncias que ficarao marcadas nos envolvidos

para o resto de suas vidas.
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APONTAMENTOS E LIMITAGOES: COMO REPETIR O IRREPETIVEL?

Ao chegar ao final desse trabalho, muitas s&o os apontamentos a serem
feitos. Percebo que, no decorrer dessa caminhada, foi possivel encontrar as respostas
que eu procurava la atras, em 2014, quando comecei a dar aulas na periferia. Essa
tese é a resposta a tudo aquilo. Hoje, posso dizer que sei como caminhar junto aos
meus alunos, e ndo apenas isso: aprendi tanto com eles que sequer sou a mesma
pessoa que la chegou. Também posso dizer que o objetivo geral, postulado por mim,
na escrita desse trabalho, foi alcangado. Porém, resta-me ainda avaliar as limitagdes
dessa proposta e do projeto como um todo.

Nesse sentido, ainda ha questbes a serem explicitadas aqui. A primeira
delas foi a que me surgiu, de imediato, ao final dessa vivéncia: sera possivel fazer
com que toda essa experiéncia vivida e contada aqui, nGo se perca em apenas uma
experiéncia passageira, mas se consolide a ponto de poder ser vivenciada mais vezes
e em outras escolas, também de periferia? Essa questdo, no mesmo momento em
que se colocou diante de mim, fez com que eu me voltasse as teorias estudadas,
afinal, ndo havia como esquecer um dos importantes pontos do pensamento do

Circulo de Bakhtin, que trata, justamente, da irrepetibilidade do enunciado. Diz ele:

SO é possivel a reprodugcdo mecanica das impressdes digitais
(em qualquer numero de exemplares); ¢é possivel,
evidentemente, a mesma reprodugdo mecanica do texto (por
exemplo, a copia), mas a reprodugao do texto pelo sujeito (a
retomada dele, a repeticdo da leitura, uma nova execugao, uma
citagcao) € um acontecimento novo e singular na vida do texto, o
novo elo na cadeia histérica da comunicacdo discursiva
(BAKHTIN, 1997, p. 311)

E ainda:

E possivel uma identidade absoluta entre duas e mais oragdes
(sobrepostas uma a outra, como duas figuras geométricas, elas
irdo coincidir); além disso, devemos admitir que qualquer
oragao, inclusive a mais complexa, no fluxo ilimitado da fala pode
repetirr-se um numero ilimitado de vezes em forma
absolutamente idéntica, mas como enunciado (ou parte do
enunciado) nenhuma oragdo, mesmo a de uma soO palavra,
jamais pode repetir-se: € sempre um novo enunciado (ainda que
seja uma citagdo). (BAKHTIN, 1997, p.313)
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As ideias de Bakhtin sobre a linguagem, como ja apontado no decorrer
desse trabalho, vao colocar os enunciados, e pode-se dizer a enunciacdo, como
centro de toda interacdo e, consequentemente, tem-se que todo enunciado sera
constituido na interagdo viva com vozes sociais, interagdo essa que nao se repete,
por mais que as oragdes/frases que a compdem sejam idénticas. Ora, ao me filiar a
Bakhtin, ndo é possivel ignorar esse preceito. Ele traz, ainda, quando trata dos
géneros discursivos que organizam nosso dizer, que “cada enunciado particular é
individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, os quais denominamos género do discurso”. (BAKHTIN,
1997, p.261-262).

Ao caracterizar os géneros do discurso, Bakhtin o faz esclarecendo sua
estabilidade relativa, o que implica dizer que os géneros transitam entre o que é
recorrente e o que é singular, entre o dado e o novo. Nesse sentido, tem-se que as
atividades humanas sao parte previsiveis por modelos pré-estabelecidos e parte
casuais, com dimensdes totalmente novas. Os géneros, entéo, por sua estabilidade,
se tornariam elementos organizadores das atividades em que nos inserimos, no
sentido que orientariam nossa participagdo nessas atividades (a estabilidade permite
que entendamos as acdes dos outros e nossas proprias agdes por tornar familiar o
novo pela similaridade existente e que é reconhecida). Ao mesmo tempo, por ser
relativa a estabilidade dos géneros, eles permitiriam também que adaptassemos suas
formas as circunstancias novas que forem surgindo.

Diante disso, minha pergunta parece mais dificil ainda de ser respondida,
afinal, se toda essa vivéncia pedagdgica, durante trés anos, foi construida (apesar de
ser parte de um grande género relativamente estavel que poderiamos chamar de ‘aula
de portugués’), a partir de enunciados que respondiam a outros e serviam de
respostas aos que o seguiam, numa situagao de interlocugao especifica de uma sala
de aula, em um tempo determinado, entre uma professora e seus alunos
adolescentes, com todas as suas peculiaridades e vivéncias unicas, em uma periferia
no Morro da Cruz, logo, pode-se concluir que tudo isso foi da ordem do irrepetivel.
Ora, e se as praticas pedagdgicas vivenciadas foram da ordem do irrepetivel, como
fazer para que essa experiéncia ndo se perca no tempo, mas possa acontecer mais
vezes, com outros alunos, em outras periferias, agregando sentido as aulas de outros

adolescentes que, mesmo tendo suas diferencas e especificidades, ainda
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compartilham o mesmo histoérico de distanciamento da escola que os alunos do Morro
da Cruz compartilhavam?

Se o0 género ‘aula de portugués’, apesar de sua relativa estabilidade e
talvez até por conta dela, permitiu-se um espaco diferente do tradicional, espago esse
em que foi construida uma interagdo totalmente nova entre sujeitos com vivéncias
bem especificas e singulares, como fazer para que isso possa se repetir, tendo em
vista que Bakhtin ja alertava, que uma nova execug¢ao de um texto pelo sujeito (ou de
uma proposta pedagdgica, no nosso caso), mesmo que feita mecanicamente de forma
idéntica, seria um acontecimento novo e singular, e geraria respostas outras conforme
0s sujeitos que estivessem envolvidos nessa nova interagao?

Ora, tendo em mente que, mesmo que fosse repetido mecanicamente cada
passo dado dessa vivéncia, ainda assim nao se teria as mesmas respostas, pois nem
mesmo se teriam enunciados idénticos, ndo se pode ser ingénuo, entdo, de propor
que se repita uma pratica achando que ela possa ser uma férmula que permita aos
professores terem sucesso nas aulas desse contexto educacional. Nao se propde aqui
que sejam feitas novas vivéncias da mesma proposta com esse intuito. Nao se
pretende também, de maneira alguma, tentar repetir o que é irrepetivel. Agora, o que
me leva a querer vivenciar novamente essa proposta pedagdgica € o fato de acreditar,
sim, que subjazem a ela certas estruturas, estruturas essas que orientaram as praticas
e que elas, sim, foram a base da engrenagem que fez com que aquelas aulas de
portugués fizessem sentido para esses alunos adolescentes (sendo
consequentemente a parte equivalente a estrutura desse género — género esse agora
modificado por essa vivéncia — ‘aula de portugués’).

Nesse ponto, € importante considerar também outras questbes que
sobrevém apds o término dessa caminhada e que complexificam um pouco mais a
situacdo. E preciso pensar, aqui, 0 quanto essa vivéncia so foi possivel por eu ter me
dedicado a ela e isso ter exigido grandes esforgos pessoais. Ora, ndo ha como dizer
que isso nédo tenha sido verdade, afinal, a falta de estrutura nas escolas (desde 2014
até hoje) é cada vez mais notavel. O processo de desmonte que a Secretaria de
Educacao de Porto Alegre vem impondo ao modelo de escola que se sonhou construir
com o ensino ciclado tem feito grandes estragos e pouco € o que restou dela. Nessa
conjuntura, uma vivéncia como essa exige muito mais de um professor que queira
experiencia-la do que se exigiria em outros tempos e com outra estrutura (e aqui falo

da falta de estrutura de pessoal que compunha laboratérios, salas de recursos,
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orientagao, supervisao, além dos proprios professores de sala de aula que, cada vez
mais, faltam nas escolas e ndo sao repostos via concurso).

Com o inicio do mandato de Marchezan, essa situagao se agravou ainda
mais, visto que o prefeito em questdo tem apresentado claramente um projeto de
desmonte da educacdo publica com vistas a terceirizacdo desse servico, impondo
mudancas que dificultaram ainda mais a vida de professores e alunos das periferias
da cidade (essas mudancgas também ja foram apontadas por nés ao longo dessa tese).
A chegada de Bolsonaro a esse panorama so6 fez piorar a situagédo, o que me faz
questionar o quanto realmente seria possivel apontar esse como um caminho possivel
a ser percorrido por outros professores, mesmo entendendo que uma nova vivéncia
traria mais informacdes sobre essa estrutura existente nesse género ‘aula de
portugués’ e que, resguardadas as diferengas das caminhadas de professores e
alunos enquanto participantes de uma vivéncia unica e irrepetivel, haveria muitos
ganhos para os envolvidos no processo, e isso eu falo a partir do que vivenciei com
meus alunos durante aquele periodo.

Outra questdo a ser apontada aqui diz respeito aos limites da tese pelo
modo como ela foi apresentada, afinal a tese se propds a registrar uma proposta de
pedagogica, oferecendo subsidios sobre o ensino de portugués a partir de uma
vivéncia construida com os alunos de uma periferia de Porto Alegre, porém, néo é
possivel enxergar detalhadamente como isso se deu, como os alunos avangaram na
aprendizagem a partir das relagdes que se construiram entre eles e mesmo entre eles
e a professora tendo todas aquelas atividades descritas mediando as relagdes. Ora,
€ claro que foram registrados os desenvolvimentos dos alunos, bem como seus
desempenhos a cada atividade e suas execugdes das tarefas pedidas (tanto escritas
quanto orais), mas como a proposta se construiu no decorrer e dentro do proprio
processo de aula, ndo houveram as devidas autorizacées para uso desse material em
uma pesquisa académica, o que acaba por se tornar um limite do trabalho de
pesquisa. Nao havia como fazer uso dos materiais produzidos pelos alunos na época;
eles se limitaram a ser apenas registros de uso da professora e ndo dados que
pudessem comprovar a eficacia da pesquisa. Tendo esse impedimento claro, nao foi
possivel ampliar o alcance da pesquisa, abarcando a aprendizagem dos alunos na
tese, limitando-me, dessa forma, a apresentar a proposta e explicitar suas relacdes
com a teoria, as relagdes entres as proprias praticas que compuseram a proposta e,
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minimamente, a partir das minhas memoarias enquanto professora, tratar das relacdes
com os alunos no decorrer do processo.

Para além disso, outra questdo vinculada a essa precisa ser trazida aqui:
também poderia se pensar que muitas das coisas que foram relatadas nesse trabalho,
em especial as que compuseram o capitulo sobre as relagdes estabelecidas entre os
alunos e a professora, bem como entre alunos e alunos, seriam parte de uma seleg¢ao
que nao teria um narrador ‘confiavel’ (e trago esse termo no sentido da parcialidade
clara de minha parte ao trazer situagcdes bem sucedidas e que me marcaram dentro
daquelas vivéncias). Porém, nesse ponto, € preciso trazer uma informacédo que
modifica toda essa situacdo: E preciso dizer que, em 2018, a colega e professora
Luciana Soares, aceitou o desafio de vivenciar essa proposta pedagodgica com seus
alunos da vila Bom Jesus e, durante todo o ano letivo, pdde experimentar, na sua
turma, as praticas que aqui descrevi.

Pode-se antecipar, por ora, que minha suposi¢ao de que havia estruturas
que perpassavam as praticas vivenciadas com os alunos do Morro da Cruz estava
certa. Também é certo que muitas foram as contribuicbes da Luciana a partir das
vivéncias dela com sua turma, contribuicbes essas que vao aparecer em sua
dissertacao de metrado (que ainda esta sendo escrita) e que superam e muito, em
qualidade, as minhas vivéncias. Ha que se considerar, porém, que, no periodo em que
foi realizada a vivéncia na Bom Jesus ja estavamos sob o governo de Marchezan e,
com isso, varias foram as limitagdes impostas a essa proposta (retomando o desmonte
das escolas orquestrado pelo prefeito), o que fez com que fosse mais dificil para a
Luciana estar a frente desse processo do que foi para mim la em 2014.

Com isso em mente, e me situando em 2020, considerando a realidade
politica brasileira como esta posta, me pergunto se se tenho o direito de propor que
mais colegas se desafiem a vivenciar algo como o que Luciana e eu vivenciamos com
nossos alunos. E ndo vou mentir aqui. Foi exaustivo e intenso todo o processo, mas
também foi transformador, e aqui digo transformador ndo somente para os alunos,
que viram as aulas de portugués se transformarem em um processo significativo e
emancipador, mas para mim, enquanto professora e gente, nos termos de Paulo
Freire, que tive a oportunidade de, intervindo no mundo, conhecé-lo um pouco mais.
Acredito que, diante disso tudo: do aprendizado, do desafio, do momento politico, &
sim, mais que necessario, langar a outros essa possibilidade de caminhada, porque

s6 através da resisténcia que conseguiremos organizar a luta pela manutencao de
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uma sociedade democratica, mesmo que essa resisténcia, em algum momento, passe
pela subversdo do sistema educacional atual, talvez a unica possibilidade de

caminhada enquanto professor por hora.



182

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABRAMOVAY, Miriam. (Org). Revelando tramas, descobrindo segredos: violéncia
e convivéncias nas escolas. Brasilia: RITLA, 2009.

ABREU, Antonio Suarez. Texto e gramatica: uma visao integrada e funcional para a
leitura e a escrita. Sdo Paulo: Melhoramentos, 2012.

ADORNO, Seérgio; SALLA, Fernando. Criminalidade organizada nas prisoes e os
ataques do PCC. Estudos Avancgados, Sao Paulo, v.21, n.61, p.7-29, dez. 2007.

ALVES, Maria Helena Moreira. Vivendo sob o fogo cruzado. Sao Paulo: Unesp,
2013.

ANDRADE, Luciana Teixeira; SILVEIRA, Leonardo Souza. Efeito-territorio:
exploragbes em torno de um conceito sociolégico. Civitas — Revista de Ciéncias
Sociais, Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul: Porto Alegre, v. 13, n.
2, p. 381-402, mai.-ago. 2013.

ARROYO, Miguel G. Outros sujeitos, outras pedagogias. Petrépolis, RJ: Editora
Vozes, 2017.

ARROYO, Miguel G.; NOGUEIRA, P. H. Q.; MIRANDA, S. A. Educador em dialogo
com nosso tempo. 1. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2011.

ARROYO, Miguel G. Indagacoes sobre curriculo. Educandos e educadores: seus
direitos e o curriculo. Brasilia: Ministério da Educacado, Secretaria de Educagao
Basica, 2007.

ARROYO, Miguel G. Da escola carente a escola possivel. 6. ed. Sdo Paulo: Loyola,
2003.

ARROYO, Miguel G. A escola e o movimento social: relativizando a escola. ANDE,
n. 12, 1989, p. 16-21.

ARROYO, Miguel Gonzalez; FERNANDES, Bernardo Mangano. A educacao basica
e o movimento social do campo. Brasilia, DF: Articulagcdo Nacional Por uma
Educacao Basica no Campo, 1999. Colecdo Por uma Educacado Basica no Campo,
n°2.

ARROYO, Miguel; ABRAMOWICZ, Anete (Org.). A reconfiguragao da escola: entre
a negacao e a afirmacao dos direitos. 1. ed. Campinas: Papirus, 2009.

BAGNO, Marcos; RANGEL, Egon de Oliveira. Tarefas da educagao linguistica no
Brasil. In: GUEDES, Paulo Coimbra (Org.). Educacéo linguistica e cidadania. Porto
Alegre: Editora da UFRGS, 2012.

BAGNO, Marcos. Lingua materna: letramento, variagdo e ensino. S&o Paulo:
Parabola, 2002.



183

BAKHTIN, Mikhail (Volochinov). Marxismo e filosofia da linguagem. S&o Paulo:
Hucitec, 2014.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da Criagao Verbal. 22 Ed. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1997.

BAUER, Martim W; GASKELL, George. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e
som: um manual pratico. Petrépolis: Vozes, 2002.

BAZERMAN, Charles. Género, agéncia e escrita. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

BEISIEGEL, Celso de Rui. Estado e educagao popular: um estudo sobre a educagao
de adultos. Brasilia: Liber Livro, 2004.

BENTO, Neusa Terezinha Alves. A proposta politico pedagégica da Escola
Estadual de Ensino Médio Irany Jaime Farina na perspectiva freiriana:
aproximagoes e distanciamentos. Chapeco: PPG-Educagao UFFS, 2015 (Dissertacéo
de Mestrado)

BENVENUTI, Jucara. Letramento, leitura e literatura no ensino médio da
modalidade de educacao de jovens e adultos: uma proposta curricular. Porto
Alegre: PPG-Letras UFRGS, 2011. (Tese de Doutorado). Disponivel em:
goo.gl/ETTIg3. Acesso em 8 dez. 2016.

BOURDIEU, Pierre. Efeitos de lugar. In: BOURDIEU, Pierre (coord.). A miséria do
mundo. Petrépolis, RJ: Vozes, 2012.

BOURDIEU, Pierre. A distingao: critica social do julgamento. Porto Alegre: Zouk,
2011.

BOURDIEU, Pierre. Escritos de educagao. Organizagao: Maria Alice Nogueira e
Afranio Catani. Petrépolis, Vozes, 1998.

BOYES-WATSON, Carolyn & PRANIS, Kay. No Coragado da Esperanca: guia de
praticas circulares. Trad; Fatima de Bastiani. Porto Alegre: TJ-RS/ Departamento de
Artes Graficas, 2011. Disponivel em: goo.gl/fijFJu. Acesso em 28 ago. 2016.

BRANDAO, Helena Nagamine (Coord.). Géneros do discurso na escola: mito,
conto, cordel, discurso politico, divulgacao cientifica. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Educagao é a Base. Brasilia,
MEC/CONSED/UNDIME, 2017. Disponivel em: https://bit.ly/2BHitds. Acesso em: 22
de fev.2019.

BRASIL. Lei n® 10.836, de 9 de Janeiro de 2004. Programa Bolsa Familia. Diario
Oficial da Unido de 12 jan. 2004. Disponivel em: goo.gl/LePxiS. Acesso em: 20
abr.2015.



184

BRASIL. Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional. Diario Oficial da Unido de 23 dez 1996. Disponivel em:
goo.gl/dJOMDS5. Acesso em 08 dez. 2016.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa. Secretaria de
Educacao Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.

CANDIDO, A. O direito a literatura. In: CANDIDO, A. Varios escritos. 5. ed. Rio de
Janeiro: Ouro sobre azul, 2011.

CARDOSO, Marcio Adriano. Paz e Violéncia na Escola. Sdo Leopoldo: UNISINOS,
2012. (Dissertagao de mestrado). Disponivel em: goo.gl/OSqge8A. Acesso em 28 ago.
2016.

CARVALHO, Robson Santos de. O texto na sala de lingua: o que ensinamos e como
avaliamos. Campinas: Pontes Editores, 2013.

CHARLOT, Bernard. Da relagao com o saber: Elementos para uma teoria. Tradugao
Bruno Magne. Porto Alegre: Artmed, 2000.

CIPRIANI, Marcelli. Da “Falange Gaucha” aos “Bala nos Bala”: a emergéncia das
“facgdes criminais” em Porto Alegre/RS e sua manifestagdo atual. Direito e
Democracia, v.17, n.1, jan./jun. 2016.

CORREIA, Mariana. Entre bruxos, vampiros, divergentes e zumbis: a formagao do
leitor literario na escola. Porto Alegre: PPG-Letras UFRGS, 2018. (Dissertagcdo de
Mestrado). Disponivel em: http://hdl.handle.net/10183/181423. Acesso em 08 fev.
2019.

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. Sdo Paulo: Contexto, 2006.

DIONISIO, Angela P.; MACHADO, Anna R. e BEZERRA, Maria A. (Org.) Géneros
textuais e ensino. Sio Paulo: Parabola Editorial, 2010.

DOLZ, J.; GAGNON, R. O género de texto: uma ferramenta didatica para desenvolver
a linguagem oral e escrita. In: BUENO, L.; COSTA-HUBES, T. da C. (org.) Géneros
orais no ensino. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2015.

DOMINGUES, José M. Geragoes, modernidade e subjetividade. Tempo Social;
Rev. Sociol. USP, S. Paulo, 14(1): 67-89, maio. 2002.

ERNICA, Mauricio; BATISTA, Antonio Augusto Gomes. A escola, a metrépole e a
vizinhang¢a vulneravel. Cadernos de Pesquisa Cenpec. v.42 n.146 p. 640-666
mai/ago. 2012.

ESTEVES, Sofia. O que é Estudo de Geragoes e por que se fala tanto sobre isso?
Disponivel em: https://bit.ly/2NSFfF6. Acesso em: 14 jun.2017.



185

FARACO, Carlos Alberto. Linguagem & Dialogo: as ideias linguisticas do circulo de
Bakhtin. S&o Paulo: Parabola Editorial, 2009.

FARACO, Carlos Alberto. Norma culta brasileira: desatando alguns n6s. Sdo Paulo:
Parabola, 2008.

FERRANCE, E. (2000). Action research. L.A.B. Northeast and Islands Regional
Educational Laboratory at Brown University. Disponivel em: https://bit.ly/2fflmta.
Acesso em 14 mai. 2016.

FETZNER, Andréa Rosana. A implementacgao dos ciclos de formagao em Porto
Alegre: para além de uma discusséo do espago-tempo escolar. In: Revista Brasileira
de Educacgao v. 14 n. 40. jan./abr. 2009.

FISCHER, N. B.; MOLL, J. (Orgs.) Por uma nova esfera publica: a experiéncia do
orcamento participativo. Petrépolis: Vozes, 2000.

FONSECA, Claudia. Familia, fofoca e honra: etnografia de relagbes de género e
violéncia em grupos populares. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2004.

FOUCAMBERT, Jean. A crianga, o professor e a leitura. Porto Alegre: Artes
Médicas, 1997.

FREINET, Célestin, O texto livre. Lisboa, Dinalivros, 1976.

FREINET, Célestin. O Método Natural de Gramatica. Lisboa, Editorial Estampa,
1977a.

FREINET, Célestin. O Método Natural Ill - A aprendizagem da escrita. Lisboa,
Editorial Estampa,1977b.

FREINET, Célestin. Para uma escola do povo. Lisboa, Dinalivro, 1978
FREINET, Célestin. Pedagogia do Bom Senso. Sdo Paulo: Martins Fontes,1996.

FREIRE, Paulo. Educag¢ao e Mudanga. Tradugao: Moacir Gadotti. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 1983.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Professora sim, tia nao: cartas a quem ousa ensinar. Sdo Paulo:
Paz e Terra, 1993.

GANDIN, Luis Armando. A Escola Cidada: implementacao e recriacdo da Educacéao
Critica em Porto Alegre. In: APPLE, Michael W.; AU, Wayne; GANDIN, Luis Armando.
Educacéo Critica: analise internacional. Porto Alegre: Artmed, 2011.

GATE, Jean-Pierre. Educar para o sentido da escrita. Tradugdo de Maria Elena
Ortega Ortiz. Bauru, SP: EDUSC, 2001.



186

GERALDI, Joao Wanderlei. Alteridades: espacos e tempos de instabilidades. In:
NEGRI, L.; OLIVEIRA, R. P. (Orgs.) Sentido e significagdo em torno da obra de
Rodolfo llari. S&o Paulo, SP: Contexto, 2004.

GERALDI, Jodo Wanderlei. Portos de Passagem. 5 Ed. S0 Paulo: Editora WMF
Martins Fontes, 2013.

GERALDI, Joao Wanderley et al. (Org.) O texto na sala de aula. Sdo Paulo: Atica,
2006.

GERHARDT, Ana Flavia Lopes Magela. Ensino-Aprendizagem na perspectiva da
linguistica aplicada. Campinas: Pontes Editores, 2013.

GRAZZIOTIN, Fernanda. Ensinando-se a ensinar professoras a ensinarem-se a
ensinar seus alunos a ensinarem-se a ensinar... Porto Alegre: PPG-Letras UFRGS,
2004. (Dissertacao de Mestrado). Disponivel em: goo.gl/caVMRx. Acesso em 08 dez.
2016.

GUEDES, Paulo Coimbra (Org.). Educagao Linguistica e Cidadania. Porto Alegre:
Editora da UFRGS, 2012.

GUEDES, Paulo Coimbra. A formagao do professor de portugués: que lingua
vamos ensinar. Sdo Paulo, Parabola, 2006.

GUEDES, Paulo Coimbra. Da redagao escolar a produgao textual: o ensino da
escrita. 1. Ed. 2. Reimpressao. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2014.

GUIMARAES, Ana Maria. Géneros textuais e o ensino de lingua materna: entre o
caminho e a pedra. In: RBLA, Belo Horizonte, v. 10, n. 2, p. 421-438, 2010.

GUIMARAES, Elisa. Texto, Discurso e Ensino. Sao Paulo: Contexto, 2009.
GONZALEZ, Cesar. Praticas pedagoégicas em uma perspectiva de pedagogia da
variagao linguistica. Sdo Leopoldo: PPG-Letras Unisinos, 2018. (Tese de

Doutorado). Disponivel em https://bit.ly/2TIa9Ft. Acesso em 08 mar. 2019.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A,
2005.

HILSDORF, Maria Lucia Spedo. Histéria da educagao brasileira: leituras. Sao
Paulo: Pioneiras Thomsom Learning, 2003.

HOLT, J. Libertad y algo mas: ;hacia la desescolarizacion de la sociedad? Buenos
Aires: El Ateneo, 1976.

HOLT, J.; FARENGA, P. Teach your own: The John Holt book of homeschooling.
Cambridge, USA: Perseus Publishing, 2003.



187

HUBNER, Regina Maria (Org.) Quando o professor resolve: experiéncias no ensino
de portugués. S&o Paulo: Loyola, 1989.

ILARI, Rodolfo. O que significa ensinar lingua materna? Estudos Linguisticos
(Araraquara) v.13, 1986.

KLEIMAN, Angela (Org.). Os significados do letramento: uma nova perspectiva
sobre a pratica social da escrita. Campinas: Mercado das Letras, 1995.

KOCH, Ingedore Grunfeld Vilaga. Ler e escrever: estratégias de produgéo textual.
Sao Paulo: Editora Contexto, 2009.

KOCH, Ingedore Grunfeld Vilaga. O texto e a construg¢ao dos sentidos. 6. Ed. Sao
Paulo: Contexto, 2003.

KOCH, Ingedore V. e ELIAS, Vanda M. Ler e compreender os sentidos do texto.
Sao Paulo: Contexto, 2010.

KOSLINSKI, Mariane Campelo; ALVES, Fatima; LANGE, Wolfram Johannes.
Desigualdades educacionais em contextos urbanos: um estudo da geografia de
oportunidades educacionais na cidade do Rio de Janeiro. Educacido e Sociedade,
Campinas, v. 34, n. 125, p. 1175-1202, out.-dez. 2013.

LABOV, W. Padroées sociolinguisticos. Sdo Paulo, SP: Parabola, 2008 [1972].
La Educacion Prohibida. Dir. German Doin. Eulam Producciones, 2012. Disponivel
em: https://www.youtube.com/watch?v=HX6P6P3x1Qg. Acesso em: 10 de Jun. 2018.

LAHIRE, Bernard. Sucesso escolar nos meios populares: as razées do improvavel.
S&o Paulo: Atica, 1997.

LAVE, Jean. Aprendizagem como/na pratica. Horizontes Antropoldgicos, Porto
Alegre, ano 21, n. 44, p. 37-47, jul./dez. 2015.

LAVE, Jean. Teaching, as Learning, in Practice. Mind, Culture, and Activity Volume
3, No.3, 1996.

LAVE, Jean; WENGER, Etienne. Aprendizaje situado: Participacion periférica
legitima. Traduccién de Miguel Espindola y Carlos Alfaro. New York: Cambridge
University Press, 1991.

LERNER, Delia. Ler e escrever na escola — o real, o possivel e o necessario.
Tradugao de Ernani Rosa. Porto Alegre: Artmed, 2002.

LUZ, Raquel Ledo. Venha participar do 'Clube do Gibi' : estudo interpretativo sobre
um projeto de trabalho em imprensa escolar. Porto Alegre: PPG-Letras UFRGS, 2013.
(Dissertagao de Mestrado). Disponivel em: https://lume.ufrgs.br/handle/10183/90164.
Acesso em 08 fev. 2019.

LYMAN, I. The homeschooling revolution. Amherst, Massachusetts: Bench Press
International, 2000.



188

MARCUSCHI, L. A. Da fala para a escrita. Atividades de retextualizagdo. Sdo Paulo:
Cortez, 2010.

MARCUSCHI, Luiz Antonio. Produgao textual, analise de géneros e compreensao.
Sao Paulo: Cortez, 2008.

MARCUSCHI, L. A; DIONISIO A. P. (org.) Fala e Escrita. Belo Horizonte: Auténtica,
2005.

McCRINDLE, M. The ABC of the XYZ: Understanding global Generations. Sydney:
UNSW Press, 2011.

MELLO, Marco. O espirito, o corpo e o jogo: intelectuais organicos coletivos na
ATEMPA (Associagao dos Trabalhadores em Educagéo no Municipio de Porto Alegre)
e suas formulagcdes e agdes em torno das politicas curriculares da Secretaria
Municipal de Educacgao. Porto Alegre: PPG-Educacgéao, UFRGS, 2015. (Dissertagao
de Mestrado).

MINAYO, Maria Cecilia de Sousa (Org.). Pesquisa social: Teoria, método e
criatividade. Petropolis: Vozes, 2001.

MOITA LOPES, L. P. (Org.). Por uma linguistica aplicada indisciplinar. S0 Paulo:
Parabola, 2006.

MOOJEN, S.S. et al. Uma escola vivida e pesquisada: relatério de pesquisa. Porto
Alegre: Escola Municipal de Primeiro Grau Porf. G. J. da Silva. Centro de Educagéo
Popular do Programa de Pés Graduacdo em Educagdo da UFRGS. Manuscrito
inédito, 1997.

MOREIRA, Simone Costa. Efeito do territério periférico no trabalho escolar:
analise de duas escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. Porto Alegre:
PPG Educacao, 2017. (Tese de Doutorado).

MOREIRA, Simone Costa; SANTOS, Graziella Souza dos; GANDIN, Luis Armando.
Periferias urbanas e efeito do territério: contribuicdes conceituais para analises de
processos curriculares e do trabalho escolar. Revista e-Curriculum, [S.l.], v. 15, n. 4,
p. 927-957, dez. 2017. Disponivel em:
<https://revistas.pucsp.br/curriculum/article/view/34909>. Acesso em: 23 jan. 2020.

MP-RS. FICAlI On-line: Manual do Usuario. Versdo 1.3. Disponivel em:
goo.gl/gSKO1A. Acesso em: 21 Abril de 2015.

MP-RS. FICAI: perguntas e respostas. Disponivel em: goo.gl/FPVunX. Acesso em:
21 Abril de 2015.

NEVES, lara Conceigao Bitencourt et al. Ler e escrever: compromisso de todas as
areas. 4.ed. Porto Alegre: Ed. Universidade/UFRGS, 2001.



189

NETTO, Daniela Favero. Ensino-aprendizagem de textos argumentativos:
formulando e reformulando praticas de sala de aula na Educacdo Basica. Porto
Alegre: PPG-Letras UFRGS, 2017. (Tese de Doutorado).

NOGUEIRA, Maria Alice; MARTINS, Claudio Marques. A Sociologia da Educagao
de Pierre Bourdieu: limites e contribuicdes. Educagdo & Sociedade, v. 23, n. 78,
Campinas, 2002. Disponivel em http://www.scielo.br.

OLIVEIRA, Luciano Amaral. Coisas que todo professor de portugués precisa
saber: a teoria na pratica. Sdo Paulo Parabola, 2010.

PACHECO, José. Escola da Ponte: formacao e transformagao da educacéo. 62 Ed.
Petrépolis: Vozes, 2014.

PACHECO, Jose. Sozinhos na escola. Sao Paulo: Editora Didatica Suplegraf, 2003.

PAIVA, Angela Randolpho; Burgos, Marcelo Baumann. A escola e a favela. Rio de
Janeiro: Editora PUC Rio, Editora Pallas, 2009.

PAIVA, A.; MARTINS, A.; PAULINO, G.; VERSIANI, Z. (Org.). Literatura e
letramento: espacos, suportes e interfaces — o jogo do livro. Belo Horizonte:
Auténtica, Ceale, 2003.

PAIVA, Vanilda. Histéria da educacao popular no Brasil: educacdo popular e
educacéao de adultos. Sdo Paulo: Loyola, 2003.

PAULINO, Graga e COSSON, Rildo. Letramento literario: para viver a literatura
dentro e fora da escola. In: ZILBERMAN, Regina (Org.). Escola e leitura: velha crise,
novas alternativas. Sdo Paulo: Global, 2009.

PECORA, Alcir. Problemas de redag¢ao. Sao Paulo, Martins Fontes, 1983.

PERRENOUD, Philippe. Formagao continua e obrigatoriedade de competéncias
na profissao de professor. Traducao de Luciano Lopreto. In: Sistemas de Avaliacao
Educacional. Série Ideias, n.30. Sdo Paulo: Fundagao para o Desenvolvimento da
Educacgao, 1998, p. 205-248.

PERRENOUD, Philippe. Formar professores em contextos sociais em mudanca.
Pratica reflexiva e participacéo critica. Revista Brasileira de Educag¢ao n.12, Anpde
set/dez 1999, p.5-21.

PERRENOUD, Philippe. Os ciclos de aprendizagem: um caminho para combater o
fracasso escolar. Trad. Patricia Chittoni Ramos Reuillard. Porto Alegre: Artmed, 2004.

PERSCH, M. |.; PACHECO, S. M.; MONTEIRO, M.R. (Orgs.) Uma escola para todos,
uma escola para cada um. Série Escola Faz, v. 2 Porto Alegre: Prefeitura Municipal
de Porto Alegre, Secretaria Municipal de Educagéo, 2006.

PINHEIRO, L. R. As periferias de Porto Alegre: Suas pertencas, redes e astucias.
Bases para compreender seus saberes e dindmicas éticas. Entrevista especial com



190

Leandro Pinheiro. Revista IHU On-Line. 17 de agosto de 2016. Disponivel em:
<http://www.ihu.unisinos.br/558958-periferias-de-porto-alegre-
contingentepopulacional-supera-o-de-muitas-cidades-gauchas-entrevista-especial-
com-leandropinheiro> Acesso em jan 2020.

PORTO ALEGRE. Secretaria Municipal de Educacao. Ciclos de formagao: proposta
politico-pedagdgica da escola cidada. 3. ed. Porto Alegre, 1998. (Cadernos
pedagogicos, 9).

PRANIS, Kay. Processos Circulares. Trad: Tonia Van Acker. Sdo Paulo: Palas
Athena, 2010.

Quando sinto que ja sei. Dir. Anderson Lima. Prod. Antonio Sagrado, Raul Perez.
Despertar Filmes, 2014. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=HX6P6P3x1Qg. Acesso em 12 de jun. 2018.

RAJAGOPALAN, K. Repensar o papel da Linguistica Aplicada. In: MOITA LOPES,
Luiz Paulo da (Org.). Por uma linguistica indisciplinar. Sdo Paulo: Parabola, 2006.
p. 149-166.

RIBEIRO, Vera M. (org.). Letramento no Brasil. Sdo Paulo: Global Editora, 2003.

Rio Grande do Sul. Secretaria da Educacao. Referencial curricular. Li¢des do Rio
Grande. Linguagens, codigos e suas tecnologias. Lingua portuguesa e literatura.
Lingua estrangeira moderna. V.1. Rio Grande do Sul, 2009.

RODRIGUES, Rosangela Hammes; CERUTTI-RIZZATTI, Maty Elizabeth.
Linguistica aplicada: ensino de lingua materna. Florianopolis: LLV/ CCE/UFSC,
2011.

ROJO, R. Géneros do discurso e géneros textuais: questdes tedricas e aplicadas.
In: J. L. Meurer, A. Bonini, & D. Motta-Roth (Org.). Géneros: teorias,
métodos, debates. Sao Paulo: Parabola, 2005.

ROLIM, Marcos. A Formagao De Jovens Violentos: Estudo Sobre A Etiologia Da
Violéncia Extrema. Porto Alegre: PPG-Sociologia UFRGS, 2014. (Tese de Doutorado).

ROLIM, Marcos. A sindrome da rainha vermelha: policiamento e seguranga publica
no século XXI. Rio de Janeiro: Zaluar, 2006.

ROSA, Thais Troncon. Favelas, Periferias: uma reflexdo sobre conceitos e
dicotomias. Anais do 33° Encontro Anual da Anpocs. Set/2009.

ROSENBERG, Marshall B. Comunicacao Nao-Violenta. Trad: Mario Vilela. Séao
Paulo: Agora Editora, 2006.

SANTOS, Graziella Souza dos. Politica curricular da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre: recontextualizagdo no espago da escola. Porto Alegre: PPG-Educacao,
UFRGS, 2012. (Dissertagao de Mestrado).



191

SANTOS, Maria Lucia dos. A expressao livre no aprendizado da lingua
portuguesa. Sdo Paulo: Editora Scipione, 1996.

SCHENEUWLY, B.; DOLZ, J. Géneros orais e escritos na escola. Trad. e Org.:
Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2004.

SCHULZ, L. A construcao da participagao na fala-em-interagao de sala de aula:
um estudo microetnografico sobre a participagdo em uma escola municipal de Porto
Alegre. Porto Alegre: Programa de Pés-Graduagdo em Letras, UFRGS, 2007
(Dissertagdo de mestrado).

SEVERO, Cristine. Sobre o sujeito na perspectiva (do Circulo) de Bakhtin. Revista
Eletronica do Instituto de Humanidades. Vol. VII. Num. XXV. Abr-Jun 2008.

SILVA, Ana Consuelo Alves. Dimensodes do Sucesso e Fracasso Escolar: estudo
dirigido a infancia. S&o Paulo, Universidade Estadual de Campinas, 2003.(
Dissertagcao de Mestrado).

SILVA, Bibiana Cardoso da. E na creche que se aprende a ir pra escola: um estudo
sobre as orientagcdes de letramento das criangas em uma creche comunitaria na
periferia de Porto Alegre. Porto Alegre: PPG-Letras UFRGS, 2012. (Dissertagdo de
Mestrado). Disponivel em goo.gl/03A2lg. Acesso em 08 dez. 2016.

SIMOES, Luciene J.; RAMOS, Joice W; MARCHI, Diana; FILIPOUSKI, Ana Mariza.
Leitura e autoria: planejamento em lingua portuguesa e literatura. Erechim: Edelbra,
2012.

SOARES, Luiz Eduardo et. al. Cabeg¢a de Porco. Rio de Janeiro: Objetiva, 2005.
SOARES, Magda. Alfabetizagao e letramento. Sdo Paulo: Contexto, 2004

SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica,
1998

SOARES, Magda. Portugués: uma proposta para o letramento. Sdo Paulo: Moderna,
2002

SOUZA, Jane Mari de. De maos dadas trabalharemos todos pela vida inteira:
como aulas de lingua portuguesa centradas na produgdo de texto e na leitura
propiciaram a promogao coletiva e a construcdo de um inédito viavel na vida de alunos
das séries finais do ensino fundamental numa escola destinada a classe popular.
Porto Alegre: PPG-Letras UFRGS, 2000. (Dissertacao de mestrado)

STREET, B. Cross-cultural approaches to literacy. Cambridge and New York:
Cambridge University Prees, 1993.

TAKAKI, Nara Hiroko; MACIEL, Ruberval Franco (Org.). Letramentos em terra de
Paulo Freire. 1.ed. Campinas: Pontes Editores, 2014.



192

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma
teoria da docéncia como profissao de interagées humanas. Tradugédo de Joao Batista
Kreuch. 6d. Rio de Janeiro: Vozes, 2005.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagao profissional. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2014.

TFOUNI, Leda Veridiani (Org.). Letramento, Escrita e Leitura. Campinas: Mercado
de Letras, 2010.

THIRY-CHERQUES, Hermano Roberto. Pierre Bourdieu: a teoria na pratica. RAP.
Rio de Janeiro 40(1):27-55, Jan/Fev, 2006.

TORRES, Haroldo da Gama; et al. Pobreza e espago: padrdes de segregacdo em
Sao Paulo. Estudos Avangados. Sao Paulo, n. 17 (47), p. 97-128, 2003.

TREUKE, Stephan. A vizinhanga importa? o impacto do efeito-territério em
processos de mobilidade econbmica de moradores de trés bairros segregados de
Salvador. In: IV SICS Desafios contemporaneos: Tensdes entre o local e o global,
Belo Horizonte, 2016.

TRIPP, D. Pesquisa-acao: uma introdugdo metodoldgica. Educagéo e pesquisa. S&o
Paulo: SP, v. 31, n. 3, set.-dez, 2005. p.443-466

VASCONCELOS, Maria Celi Chaves. Educagao na casa: perspectivas de
desescolarizacao ou liberdade de escolha?. Pro-Posi¢des [online]. vol.28, n.2, 2017,
pp.122-140.

WELLS, G. (2007). Dialogic inquiry as collaborative action research. In: Somekh, B.;
Noffke, S. (eds.). Handbook of educational action research. Sage. Disponivel em:
goo.gl/eAxix7. Acesso em 27 mai. 2016.

WESTERMAN, Liége Deolinda. Sobre fazer um pouco mais daquilo que ja foi feito
— as veredas para aprender a ler e escrever em turmas de progressao. Porto Alegre:
PPG-Letras UFRGS, 2010. (Dissertacdo de Mestrado)

ZALUAR, Alva; ALVITO, Marcos (Org.) Um século de favela. Rio de Janeiro, FGV,
2006.

ZEHR, Howard. Trocando as lentes: um novo foco sobre o crime e a justica.
Tradugao de Tonia Van Acker. Sdo Paulo: Palas Athena, 2008.

ZILBERMAN, Regina (Org.) Leitura em crise na escola: as alternativas do professor.
Porto Alegre: Mercado Aberto, 1988.

ZILBERMAN, Regina e ROSING, Tania M. K (Org.). Escola e leitura: velha crise,
novas alternativas. Sdo Paulo: Global, 2009.



