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RESUMO

Esta pesquisa, inserida no debate sobre ensino e aprendizagem de lingua portuguesa e
literatura na escola basica, e vinculada a area de Linguistica Aplicada, oferece o relato
interpretativo da execucdo do projeto didatico “O som que faz a nossa cabeca™ no 6°
ano de uma estadual de ensino fundamental da regido central de porto alegre. O projeto
foi planejado pelo pesquisador baseado nas diretrizes propostas pelos Referenciais
Curriculares de Lingua Portuguesa e Literatura do Estado do Rio Grande do Sul
(Filipouski, Marchi e Simdes, 2009), e consistiu na elaboracdo de um CD da turma —
com as cancdes favoritas dos alunos (gravadas em CD) e notas autobiograficas
(publicadas no encarte) em que eles relacionam sua cangédo favorita a aspectos de suas
vivéncias. Além do relato interpretativo, a pesquisa visa a examinar 0S momentos em
que a autoria parece ser publicamente sustentada pelas acdes dos participantes da
pesquisa durante o processo de reescrita das notas autobiogréaficas, sobretudo no dialogo
mediado pelas versdes do texto comentado em bilhetes (da professora e do professor-
pesquisador). Para tanto, a pesquisa estd alinhada tanto a tradicdo de pesquisa
qualitativa/interpretativa como ao paradigma intervencionista da pesquisa-acéo, e lanca
méo de observacdo participante registrada em diarios de campo (Erickson, 1990). A
andlise dessas notas sugere que ha motivos para crer que o projeto foi ganhando espaco
entre os participantes aula a aula, sendo em boa medida atualizado pelos participantes
em engajamento nas atividades pedagdgicas emergentes. Além disso, na segmentacao e
tratamento dos dados, encontrei nove casos em que a autoria parece estar sendo
publicamente sustentada pelos participantes: oito casos tipicos e um caso atipico; a
analise do caso atipico, sobretudo, pode ser considerada bastante produtiva em termos
de reflexdo sobre o ensino e aprendizagem de portugués, no tocante a escrita, a

interlocucdo, a publicidade e a autoria.



ABSTRACT

This research is broadly situated within the realm of Applied Linguistics and, more
particularly, within the debate concerned with the pedagogy of Portuguese language and
Portuguese-language Literature in the basic schooling. It aims at providing an
interpretive/qualitative account of the pedagogical project “O som que faz a nossa
cabeca”, developed in a public school located in the surroundings of central Porto
Alegre. The project was designed by the researcher based on the guidelines proposed by
Referenciais Curriculares de Lingua Portuguesa e Literatura do Estado do Rio Grande
do Sul (Filipouski, Marchi e Simdes, 2009), the state curriculum of the Portuguese
Language and Portuguese-language Literature subject. The project, in short, consisted
of producing a class CD in which each student chose a favorite song (recorded in the
class CD) and wrote an autobiographical note (published in the CD insert), in which the
student relates the song to his/her own background. In addition to reporting the project
interpretively, the research aims to examine the moments when the participants seem to
be publicly sustaining their authorship in social action, during the process of rewriting
the autobiographical notes, mainly in participant x teacher-researcher dialogs. For such,
the research is aligned to both qualitative / interpretive and participant research
paradigms. Thus, the research makes use of participant observation recorded in field
notes (Erickson, 1990). The analysis of these notes suggests the project may have
gained importance in participants’ activity throughout the project’s development.
Furthermore, the analysis reveals that there are nine cases in which we may believe
authorship is being publicly demonstrated: eight cases within the pattern established in
the indexation and an atypical case; the atypical case may prove particularly interesting
as a provocation for reflections on the teaching of Portuguese.
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HISTORIA NATURAL DA INVESTIGACAO

"Eu queria decifrar as coisas que sdo importantes. E eu estou contando néo é
uma vida de sertanejo, seja se for jagunco, mas a matéria vertente. Queria
entender do medo e da coragem, e da gd que empurra a gente para fazer
tantos atos, dar corpo ao suceder [...]

O senhor mire e veja, 0 mais importante do mundo é isto: que as pessoas ndo
estdo sempre iguais, ndo foram terminadas, mas que elas vdo sempre
mudando. E o que a vida me ensinou.” (O Grande Sertdo Veredas, Jodo
Guimaraens Rosa)

Mason (1996, p. 192) afirma que o relato de pesquisa qualitativa envolve
apresentar argumentos que sejam falsedveis por apresentarem material contextual e
reflexivo suficiente para que os interlocutores julguem o qudo convincentes sao.
Erickson (1990) vai adiante e afirma ser este o critério de validade de uma pesquisa de
cunho interpretativo: a capacidade do pesquisador de oferecer subsidios para que seu
leitor seja coanalista.

Bakhtin (2010b, p. 210) assinala que cada enunciado tem um autor que — no
préprio enunciado — escutamos como seu criador, € que expressa uma vontade criativa
Unica, diante da qual podemos responder. Faraco (2009, p. 39) aponta que a posi¢do do
autor-criador € refratada e refratante, “pois € um recorte do autor-pessoa [refratada]
através do qual se reordena esteticamente os fatos da vida [refratante]”. Isto €, no
enunciado ndo existe a reprodugcdo de um mundo objetivo, mas a recriacdo de um
mundo heterogéneo e multiplamente interpretado, que sé € possivel porque o enunciado
tem um autor.

Desse modo, juntando epigrafe e citacbes, sobrevém um convite ao leitor:
conhecer um pouco do autor-pessoa e de como a trajetdria de pesquisa foi forjando a
voz autoral que, a0 mesmo tempo, emana do texto e o organiza. Isso feito, fica mais
facil para o leitor ser meu co-analista e, assim, ajudar-me a compreender o muito
ocorrido durante esta pesquisa. Assim, 0 que segue € uma narrativa inicial dividida em
trés partes: (1) como conheci a Escola Estadual de Ensino Fundamental Santo Anselmo*
(SA); (2) minha formacdo enquanto pesquisador e como cheguei as perguntas de
pesquisa que guiaram esta investigacédo; e (3) minha volta ao SA como pesquisador —
aproximacdo de campo e execucdo da pesquisa. Para todos os fins praticos, esta

narrativa visa a lidar com a responsabilidade de representar as vozes dos participantes

1 A . . . . .
Pseuddnimo, como todos os nomes que possam revelar a identidade da escola/ dos participantes,
salvo mencao contrdria.



desta pesquisa — sabendo que essas vozes serdo inexoravelmente perpassadas pela lente
analitica do autor que as apreende e recria frente aos leitores. Por fim, apresento o

resumo de como a presente dissertacdo esta estruturada.

*k*k

Corria 0 segundo semestre de 2007, nunca cogitara me envolver com o ensino de
portugués e literatura, tampouco estuda-lo no contexto da escola publica. Fora por
quatro anos professor de inglés em alguns cursos livres e escolas particulares, o que me
trazia alguma alegria pecunidria e alguma realizacdo profissional. Entretanto, o
curriculo me conduziu a disciplina de Estagio em Docéncia de Lingua Portuguesa e
Literatura no Ensino Fundamental. As discussfes de aula chamaram minha atencéo
para a possibilidade de uma educacdo em Lingua Portuguesa diferente da que tivera,
isto é, centrada em leitura e producéo de textos. Além disso, a proposta de Schneuwly e
Dolz (2004), que trazia os conceitos de sequéncia didatica e género?, descortinou para
mim uma possibilidade de se trabalhar textos de uma forma menos prescritiva e mais
organica do que as que conhecera como aluno.

Associei-me com um colega e amigo, que sugeriu que fizéssemos 0 estagio na
escola em que ele fizera seu Estagio de Docéncia em Lingua Inglesa. Disse-me que era
uma escola com um alunado dificil — alunos abrigados e em situagdo de risco social —
mas muito receptiva a estagiarios, novas praticas e tinha uma dire¢cdo muito atuante. Era
a primeira vez que ouvia falar na Escola Estadual de Ensino Fundamental Santo
Anselmo (doravante SA). Fomos a SA munidos de nossa cartinha de apresentacdo da
universidade. L&, fomos aceitos e bem recebidos pela equipe diretiva e a pela professora
de portugués, que, sem rodeios, recebeu-nos nas aulas da turma que nos entregaria: a 71
(uma sétima série).

Percebemos — ja no inicio da observacdo — o forte interesse dos alunos por
musica: estavam sempre com o0s fones de seus MP3 players nos ouvidos,
frequentemente definiam-se por pagodeiro, funkeiro ou roqueiro (dois ou trés, no
maximo), levavam revistas com cantores da moda na capa e engajavam-se em cantorias
e pagodeiras no recreio. Tentamos, assim, planejar uma sequéncia didatica estruturada

pelo género “resenha”, em que 0s alunos resenhariam uma cancgdo de que gostassem e

2 . ~ a . . . . , ~ o .

A discussdo sobre género, desenvolvida mais adiante, deixara claras as adesdes tedricas feitas neste
trabalho. Por ora, a diferenca terminolégica existente — género textual, género de textos, géneros do
discurso — ndo sao relevantes.
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essa resenha seria publicada no encarte de um CD produzido por n6s mesmos. Assim,
cada CD consistiriade um CD de musicas e um encarte de resenhas.

Em menos de um més, estdvamos com a sequéncia didatica pronta e aprovada
por nossa supervisora de estagio e pela equipe diretiva da escola. Entramos, entdo, para
a sala de aula como professores. O primeiro momento, para mim, foi de desespero:
nessa epoca dava aula de inglés numa escola situada dentro de um condominio classe A
da Zona Sul de Porto Alegre. Era muito diferente: os alunos da SA eram mais
barulhentos, menos subservientes e vinham de familias muito menos classe-média,
muito menos estruturadas. Os alunos da SA, pelo menos a maioria, ndo parecia se
interessar em nada pela cultura letrada que representdvamos. Eu ndo imaginava que esta
experiéncia, que narro a seguir, bateria em mim forte a ponto de ocupar quase trés anos
da minha vida e tantas horas de trabalho.

Como ja dito, nosso plano de aulas tinha como finalidade a producdo de
resenhas. No entanto, durante o estdgio os alunos pareciam sempre muito mais
interessados em contar por que suas cangdes favoritas eram tdo importantes para eles,
porqués esses que incluiam questdes biogréaficas: relacionamento com pais, amigos,
amores e sofrimentos. Era ululante fato de que eles estavam muito mais desejosos de
contar fragmentos de suas historias de vida, e como estas se relacionavam com a eleicdo
de uma musica favorita, do que de escrever resenhas. De volta a prancheta de trabalho,
decidimos abortar a resenha e aceitar o género emergente: nota autobiografica. Além
disso, 0 género em questdo nos deixava poucos subsidios para organizarmos 0s méodulos
da sequéncia, pois parecia que tinhamos mais sucesso lendo e discutindo o lido, fazendo
os alunos escreverem e discutirem o texto escrito, do que efetivamente trabalharmos
com o género em questao.

Atalhando a histéria, o resultado foi que os alunos se empenharam em fazer o
CD, muitos deles escrevendo e reescrevendo 0s textos a exaustdo, socializando os textos
uns com 0s outros e com os professores, trazendo dinheiro, caixinhas de CD e CDs
virgens para que pudéssemos gravar suas coletaneas, trazendo folhas e solicitando 10
copias da cota de cada professor. Ao cabo de dois meses, estavamos com um CD lindo
pronto, contendo 17 cancBes, 17 textos escritos com muito suor e uma capa com uma
foto de 17 criancgas sorrindo e fazendo pose. O CD foi langado em uma festa da escola
pelos préprios alunos e foi chamado pelos alunos de “Estamos juntos mas ndo estamos

misturados”.
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O sucesso do projeto me chamou a atencdo ao potencial daquelas criancas, a sua
candura ao retratarem suas historias de vida (muitas vezes sofridas), ao se relacionarem
com a gente de forma tdo sincera, ao executarem tdo competentemente um projeto.
Sobretudo, 0 sucesso do projeto, como sucesso dos proprios alunos, acendeu em mim
uma chama que eu ndo conhecia: a utopia de fazer minha parte por uma educacéo
engajada no mote “educacdo é para todos”, que ndo se expressa apenas através de
nimeros, mas através de praticas educacionais relevantes para os proprios alunos e que
0s engajem. A utopia, que faz 0 homem irmdo do homem, sustentada na pratica da SA,
ao aceitar muito mais alunos incluidos (termo usado pelas membras da diretoria para
tratar de alunos com transtornos mentais e em risco de exclusdo social) do que a lei
demanda, ao acolher alunos que outras escolas ndo mais queriam, ao buscar aprender na
pratica a lidar com o alunado que a democratizagdo numérica da educacéo levou para a

sala de aula, cativou-me de uma forma gque néo teve volta.

*k%x

Formado, segui minha vida de professor de cursinho livre de inglés numa boa
instituicdo, com um salério razoavel e perspectivas de melhoria de remuneragdo. Mas
tinha um grilo que zumbizava teimosamente na minha cabeca: que tipo de contribuigéo
eu estou fazendo para 0 mundo? Se fosse pela grana, deveria ter feito outra coisa da
vida, pensava eu. Trabalhava interminaveis horas por semana para pagar 0S carnés e
pensava que aquilo tinha de ser provisério, mas ndo sabia nem como nem por qué. Foi
entdo que recebi um email de minha supervisora de estagio perguntando se poderia usar
0 nosso projeto de estagio num caderno de atividades que estava desenvolvendo para a
SEC para ser usado numa formagdo de professores®. Pedi para trabalhar com o grupo
dela, produzindo os cadernos e as atividades — ndo sabia bem por qué, mas sabia que
precisava fazer alguma coisa diferente para tentar calar o grilo.

Terminados os cadernos, dei-me conta de que a profissdo de dar aulas em
cursinho era que nem uma namorada de adolescéncia: a amara muito e fora feliz com
ela, mas ndo servia para casar. Além disso, farejava que, com meu empenho na
producdo do material, poderia pleitear a orientacdo da minha ex-supervisora de estagio

para 0 mestrado. Resolvi investir no mestrado, algo que desce continuidade a meu

Esses cadernos viraram os cadernos de atividades dos Referenciais Curriculares do Estado do Rio
Grande do Sul.
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trabalho do estagio: Unica lembranca que praticamente calava o grilo. Durante a

producdo do anteprojeto, estabeleci a seguinte hipotese para nortear minha investigacéao:

Alunos que tenham a oportunidade de trabalhar na sala de aula de LP com
textos de géneros que ndo sejam intrinsecamente escolares (tenham uma
referéncia fora da escola), organizados numa sequéncia didatica que
privilegie a pratica de linguagem, tendem a valorar mais a aula de LP e,
consequentemente, participar mais ativamente dos eventos de letramento
propostos, pois podem compara-las com experiéncias que Ihes dao sentido.

Ainda ndo sabia, mas me faltava o essencial numa empreitada desta natureza:
um projeto de pesquisa, na medida em que meu anteprojeto era apenas um embrido, que
esbocava as seguintes crencas e vontades:

e A escola é um ldcus riquissimo para a interlocugdo (‘préaticas de linguagem?’),
normalmente subaproveitado. (Ora se a hipotese € que os alunos tenham a
oportunidade, pode-se ler que eles ndo a tém, regularmente).

e A participacdo nos eventos de letramento propostos é¢ importante na aula de LP.

e A valoracdo da aula de portugués estd ligada a atribuicdo de sentido (como

relevancia®) em relacéo a suas experiéncias.

Entretanto, inquietagdes ndo sdo o suficiente para conduzir uma empreitada
desta natureza. Assim, minha trajetdria pelas disciplinas do mestrado consistiu na busca
pela formacdo necessaria a pesquisa, ja em meio a tarefa de pesquisar. Aqui atalho:
atenho-me as trés disciplinas mais importantes para essa busca: Ensino e Aprendizagem
de Lingua Portuguesa, Seminario de Pesquisa Interpretativa e Leituras Dirigidas: o
Circulo de Bakhtin®, embora a formacéo de pesquisador inclua muito mais do que trés
disciplinas. Porém, ndo ha tempo, espaco, nem memdria que permitam narrar todos 0s
cafezinhos, orientagdes e conversas que contribuiram para essa formacao.

Na primeira disciplina, estudei a tradicdo do ensino e aprendizagem de lingua
portuguesa na escola. Pude entender um pouco mais das raizes intelectuais dos
Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998; doravante PCN) e dos Referenciais

Curriculares de Lingua Portuguesa e Literatura (Filipouski, Marchi e Simdes, 2009;

* Como discutido por Hernandez e Ventura (1998) e Freire (2011), resumidos no capitulo dois desta
dissertacdo. Conforme entendo, ndo ha estudos que tratem da significatividade/pertinéncia de forma
empirica e interpretativa.

> Ministradas respectivamente por Dr. Luciene Simd&es, Dr. Pedro de Moraes Garcez, e Dr. Margarete
Schlatter.
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doravante RCLP). Além disso, tive minha iniciacdo na discussdo de Bakhtin, base
tedrica principal deste trabalho, e entendi porque, em algum momento, trocamos o
termo sequencia didatica por projeto, e por que da diferenca género textual x género
discursivo. Foi uma iniciagdo na &rea em que este trabalho se insere.

Na decorréncia do que aprendi nessa disciplina, modifiquei meu projeto de
pesquisa e as seguintes perguntas de pesquisa apareceram:

1. Ao realizar um projeto que vise a interlocucéo efetiva através leitura
e na producdo de textos para integrarem uma coletdnea publica
organizada em torno de um género do discurso e tematica, os alunos
demonstram participacdo no projeto de forma autoral?

2. Em caso afirmativo, como a autoria é demonstrada nos seus atos?
Como é arquitetada?

3. A relevancia sociocognitiva do género para os alunos se demonstra
importante para a demonstracdo de autoria? Como?

A transformacdo da hipdtese inicial é grande e marcada pela leitura do Circulo
de Bakhtin e de RCLP. Em primeiro lugar, coloco em posicdo central tanto a
interlocucéo por meio de textos, quanto a demonstracdo publica de autoria — surgia ali
(de forma embrionaria) minha categoria de analise. Além disso, ha uma busca por como
essa autoria é demonstrada pelos participantes, porém sabia que as perguntas ndo eram
especificas o suficiente para orientar minha investigacao.

Na disciplina Seminario de Pesquisa Interpretativa, tive a oportunidade de ter
uma iniciagcdo na discussdo em pesquisa interpretativa e de ter uma comunidade de
pratica em que essa discussdo era central; até entdo apenas lera alguns textos, mas nao
tivera a chance de discuti-los nem de compartilhar minhas inquietacdes com outras
pessoas que tinham inquietacdes semelhantes. Além disso, a disciplina foi dividida em
dois médulos: as aulas e reuniBes quinzenais (e individuais) com o professor para
discutir as perguntas de pesquisa. A pauta da maioria de meus colegas, assim como a
minha, era trabalhar na formulacdo de suas perguntas de pesquisa. Assim, a cada quinze
dias eu refletia sobre minhas perguntas e as reescrevia. Para a primeira orientacdo

escrevi a seguinte pergunta:

1. Na interacdo com os colegas, professores e interlocutores externos a
comunidade da sala de aula (pais, professores, outras turmas e quaisquer
outros interlocutores do projeto), os alunos se demonstram autores
(demonstram responsabilidade sobre o seu trabalho)?
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A pergunta de pesquisa, embora fosse monolitica, fazia avancar a caminhada.
N&o so eu tinha a categoria de analise autoria, também ja sabia qual seria o l6cus onde a
observaria: na interacdo dos participantes, tanto com outros participantes, interlocutores
de seus textos, ou com materiais de apoio. Além disso, sabia que poderia haver duas
possiveis demonstracdes de autoria: (1) no momento de escritura do texto e (2) no
momento em que os textos fossem levados a um publico leitor.

Sabia que a pergunta era 0 embrido do que procurava: a demonstracdo de autoria
nas acOes dos participantes. Contudo, para fins praticos de pesquisa, mostrava-se pouco
atil, pois ndo aventava as possiveis acdes a serem deliberadamente procuradas para

analise. Entdo, refiz as perguntas, subdividindo-as:

1. Os participantes tornam relevante a presenca de interlocutores® no
horizonte de publicizacio de seus textos?

1.1 Que indices concretos/comportamentos eles utilizam para isso?

2. Os participantes solicitam ajuda uns dos outros para promover melhorias
no texto produzido?

3. Os participantes consultam materiais de apoio (outros textos, dicionarios,
gramaticas, etc.) visando a uma melhoria do texto?

4. Se sim, os participantes reescrevem/promovem melhoramentos nos
pontos em que estdo insatisfeitos?

5. E possivel estabelecer uma relacio entre as acdes em 1 e as em 2, 3, 4? Se
sim, qual a natureza desta relacdo?

6. Durante o evento de apresentacao do produto final do projeto para 0s seus
interlocutores, os alunos se constroem como autores?

6.1 Os alunos mostram seus textos para os interlocutores (pais, professores,
colegas, etc.)?

6.2 Os alunos chamam atencdo para algum ponto especifico de seu texto?

6.3 Os alunos comparam seus textos?

Neste ponto, as perguntas de pesquisa ja apontavam os indices que poderiam indicar as

acOes procuradas: solicitar ajuda, buscar um material de apoio, mostrar o texto para um

e Segundo Volochinov (1929/2006, p.116): “... a linguagem é produto de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que nao haja interlocutor real, esse pode ser substituido pelo representante
médio do grupo... Ndo pode haver interlocutor abstrato; ndo teriamos linguagem em comum com um
tal interlocutor, nem no sentido préprio nem no figurado”. Aqui, porém, por interlocutor entendemos a
presenca de um interlocutor que nao seja apenas o professor na missdo de avaliar se a tarefa foi feita a
contento — a medida que, segundo vasta literatura, essa leitura apaga a discursividade dos textos, ou,
pelo menos, contribui para a constru¢do de uma discursividade de natureza formalista e
eminentemente subordinada.
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interlocutor e apontar algum elemento especifico de seu texto para interlocutor. Notei
que o embrido tinha se desenvolvido: as perguntas estavam prontas — para mim.
Todavia, para entendé-las, era necessario que o interlocutor tivesse participado do meu
percurso ao formula-las ou que me tivesse ao lado para fazer as vezes de exegeta; como
vim a compreender, muito da tarefa do pesquisador se resolve em seu texto, que deve
ser refinado ao ponto de tornar-se inteligivel para o interlocutor. Isso me foi apontado
pelo professor, que me recomendou que retrabalhasse as perguntas de pesquisa

textualmente.

Durante a realizacdo da tarefa’ (registros audiovisuais e observacéo

participante)

1. Os participantes tornam relevante a presenca de interlocutores no horizonte
de publicizacdo de seus textos?

1.1 Os participantes solicitam ajuda uns dos outros para promover melhorias
no texto produzido de forma a alcancar algum efeito de sentido no
interlocutor?

1.1.2 Se sim, os participantes promovem modifica¢des no texto?

1.2 Os participantes consultam materiais de apoio (outros textos, dicionarios,
graméticas, etc.) visando a uma melhoria do texto de forma a atingir algum
efeito de sentido no interlocutor?

1.2.1 Se sim, os participantes promovem modificages no texto?

Durante o evento de interlocucdo com o publico leitor (registros
audiovisuais e observacao participante)

2. Durante o evento de interlocucdo com o publico leitor do produto final do
projeto (coletanea publica de textos), os participantes se demonstram autores?
2.1 Os participantes mostram os textos para os seus interlocutores (sejam eles
pais, colegas ou demais possiveis leitores)?

2.1.2 Se sim, os participantes fazem perguntas para verificar o(s) efeito(s) de
sentido de seu texto nos leitores?

2.1.3 Se sim, os participantes concordam/discordam com os/dos efeitos de
sentido causados pelo texto nos seus leitores?

As perguntas de pesquisa, como formuladas acima, foram a versdo a orientar
minha geracdo de dados, pois estavam satisfatoria na opinido de todos os meus leitores
criticos — minha orientadora, o professor da disciplina e alguns colegas do programa.
Senti-me, pela primeira vez, pronto a produzir o tipo de conhecimento a que me propus

ao ingressar no mestrado.

’ Entendo tarefas/tarefas pedagdgicas, em alinhamento com as contribuicbes de Coughlan e Duff
(1994), Schlatter et al. (2006) , Ramos (2010) e Baumvol (2011), resumida como “planejamentos
realizados pelo professor com o intuito de oferecer oportunidades de aprendizagem aos alunos, sendo
motivadas por objetivos de ensino diversos” (Ramos, 2010, p. 57).
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No processo de analise dos dados, entretanto, duas questdes ndo antevistas
sobressairam: o fracasso do momento de publicacdo dos textos (como locus para a
geracdo de dados sobre autoria) e 0 pouco subsidio para discussdo que as acgdes
registradas para responder as perguntas 1.2 e 1.2.1 geravam. Esperava que 0 momento
de publicacédo dos textos fosse um momento em que os participantes se alinhassem ao
compartilhamento dos textos com os leitores, porém os alunos me prepararam uma festa
no dia de publicacdo do CD; desse modo, ficaram ocupados com as fotos, as musicas, as
comidas e os refrigerantes e os textos foram quase esquecidos.

Durante as analises também percebi que as perguntas 1.2 e 1.2.1 tinham por
resposta um “sim”, e as a¢des observadas (por ndo serem conjuntamente construidas)
ndo levavam a analises interpretativamente ricas (enquanto acdo social). Desse modo,
transforma-las em dados para analise requereria lancar mao de metodologias
quantitativas — fora do escopo deste trabalho por questdes de tempo, espaco e foco
Portanto, o segundo bloco de perguntas (as perguntas em 2) e as perguntas 1.2 e 1.2.1
foram removidos da analise, pelos motivos explicitados acima. Além disso, a analise
dos textos escritos pelos alunos cujas interagcdes foram interpretadas por mim como
momentos de autoria publicamente sustentada e conjuntamente construida revelou que a
pergunta 1.1.2 era demais simplista em relacdo a riqueza das modificacGes feitas no
texto. Desse modo, senti precisar de uma pergunta de pesquisa que ajudasse a explorar a
complexidade da relacdo entre as interagdes nos momentos de autoria publicamente
sustentada e conjuntamente construida que instanciaram as modificacdes feitas e as
proprias modificagdes. Ou seja, na analise minhas perguntas de pesquisa foram

novamente modificadas. Ficaram como segue abaixo®.

Durante a realizacdo da tarefa (observacao participante)

1. Os participantes tornam relevante a presenca de interlocutores no horizonte
de publicizacdo de seus textos?

1.1 Os participantes solicitam ajuda uns dos outros para promover melhorias
no texto produzido de forma a alcangar algum efeito de sentido no
interlocutor?

1.1.2 Se sim, os participantes promovem modificacdes no texto?

2. Ha como estabelecer relagdes entre as interacdes de 1.1 e as modificagOes
feitos no produto texto pelos participantes?

A perda do momento em os textos sdo tornados publicos para leitores externos a sala de aula é
lastimdvel, pois possivelmente faria o entendimento do processo de autoria mais completo. Em certa
medida, o trabalho fica restrito a interlocucdo sobre os textos durante seu processo de produgdo, ndo
chegando ao fim da cadeia: os leitores alcancados pela publicidade do texto.
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2.1 Se sim, qual a natureza dessas relagfes?

* % %

Corria setembro do ano de 2009. Ainda nédo fizera as disciplinas mencionadas
acima. Assim, ndo me sentia apto a comecar a “pesquisa”; porem, seguindo o conselho
de minha orientadora, era necessario que me aproximasse do campo o quanto antes. Fui
a SA durante uma manha e encontrei a escola da mesma forma que me lembrava dela,
porém com algumas pessoas diferentes, na medida em que meu estégio fora no turno da
tarde.

Na SA encontrei a equipe diretiva da época de meu estagio: Roberta (diretora) e
Deise (supervisora). A Gnica membra® que ndo conhecia era Andréa (vice-diretora), pois
apenas lecionara na escola durante o turno da manha. Alem disso, a professora de
portugués da manha ndo era a mesma que nos cedera a turma para o estagio (que se
tornara vice-diretora da tarde). Disse-me Deise que a professora de portugués era muito
aberta, competente e se dava muito bem com o0s estagiarios.

Apresentaram-me Sandra, professora de portugués da manhd, durante o recreio.
Era bastante atabalhoada e falante, além de sorridente e terna (usava muito o
diminutivo, “aluninho”, “trabalhinho”, “textinho”). Expliquei para ela de onde vinha,
como conhecia a SA, o projeto didatico que desenvolvera 14; usei os elogios das
membras da direcdo como credenciais; ou seja, vendi meu peixe. Combinamos que
passaria a assistir a suas aulas para que nos aproximassemos, duas ou trés vezes por
semana.

Entdo, passei a frequentar a escola aproximadamente duas vezes por semana;
assistia as aulas de portugués e ficava perambulando pelo recreio, sala da coordenacdo,
patio e sala dos professores. Junto comigo, levava um caderno em que fazia anotagdes,
que na redacdo deste relato ndo me serviram de nada. No entanto, a aproximacdo ao
campo foi essencial, pois construi uma relagdo de amizade e confianca com os
participantes — membras da equipe diretiva, professoras, funcionarias/o e alunos/as —
sem a qual, hoje, pensando bem, este trabalho ndo teria sido possivel.

Minha combinacdo com Sandra era que no principio do ano de 2010

preparariamos o projeto didatico a quatro maos. Assim, depois de frequentar a escola

9 .. .

Embora o uso dessa palavra no feminino tenha causado espanto em todos meus contraleitores,
sustento-a ancorado no entendimento que a SA é uma escola predominantemente de profissionais
mulheres e que isso deve ser marcado no texto.
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durante segundo semestre de 2009, voltei, no principio de 2010, com o impeto de
comecar o projeto didatico. No entanto, Sandra ndo tinha ido a escola porque sua filha
estava doente. Nem eu nem Sandra imaginavamos o0 que estava por vir. Sandra passaria
todo 0 ano de 2010 lutando contra os problemas de saude de sua filha. Sem muitos
pormenores, gostaria de deixar registrado que presenciei a luta de uma fileira longinqua
da platéia, mas pude ver a mae incansavel e a professora dedicada, ombro a ombro.
Sandra nunca pediu licenga e sempre que podia dar aula estava la, de olheiras roxas e
fundas, e um sorriso entreaberto. N&do obstante, a doenga da filha de Sandra teve dois
reflexos muito claros na minha pesquisa; por um lado, ndo preparei o projeto didatico
nem cogitei a hipotese de prosseguir a geracdo de dados, o que atrasou em muito o
trabalho; por outro, porém, tive a oportunidade de fazer a segunda disciplina de
pesquisa interpretativa, no primeiro semestre de 2010, que foi providencial no
desenvolvimento das minhas perguntas de pesquisa e nas op¢des metodologicas aqui
adotadas.

Em abril de 2011, com a filha da Sandra curada, voltei a SA com o objetivo de
comecar 0 mais rapido possivel o projeto didatico. Tinha em mdaos perguntas de
pesquisa que me satisfaziam (enquanto guia da investigacdo) e a categoria de autor
delimitada. Assim, observei algumas aulas da turma, com que a propria escola (através
da Sandra) solicitou-me que trabalhasse™, para conhecé-los melhor e acostuma-los com
minha presenca em sua sala de aula, anotando o que faziam. Apds algum tempo com
eles, percebi que o interesse por mdsica era, na turma, muito forte também. Assim,
resolvi retomar a ideia do CD, porém com algumas modificacGes, levando em
consideracdo a experiéncia da producdo dos cadernos da SEC (ja parti do género nota
autobiografica e inclui a leitura de textos literarios para o projeto). Ao cabo de algumas
semanas 0 projeto didatico estava sendo executado em sala de aula: retornara ao meu
ponto de partida, mas ao retornar j& ndo era mais 0 mesmo, como nos ensina Riobaldo
na epigrafe que comeca esta historia natural da investigacéo.

Mais do que isso, ao retornar ao ponto de partida entendia todo o motivo da
viagem: muito do que aconteceu na experiéncia do estagio foi repetido nessa
intervencdo pedagdgica. E ao fazer, refazer, registrar, refletir e relatar, fui entendendo,

me entendendo, ensinando e aprendendo; tornando-me mais reflexivo como professor;

¢ uma turma que apresenta diversos problemas disciplinares (destacados em diversas notas de campo
por varios participantes), mas que, segundo a prépria Sandra, trabalha muito bem. Segundo Sandra, era
uma boa turma para a pesquisa porque “seria bom se eles fizessem um projeto que os conectasse mais
com a escola”.
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tornando-me um pesquisador. Nesses termos, como Riobaldo ensina, conto a matéria

vertente para entender das coisas que sdo importantes.

**k%k

Em carater de resumo, esse texto tratou da minha vivéncia no SA como
estagiario, do meu desenvolvimento como pesquisador-em-formacdo e da minha
reaproximacgdo ao SA, ja como pesquisador. Sobretudo, essas paginas tém por objetivo
ajudar o leitor a entender como se construiu a voz que aqui fala. Isso é de suma
importancia, pois as acfes e vozes descritas doravante serdo inevitavelmente recriadas
pela subjetividade desta; isso é grande responsabilidade: tanto com o leitor como com as
acOes e vozes que sédo retratadas/recriadas/ressignificadas.

A partir disso, posso apresentar este trabalho e sua organizacdo. A presente
dissertacdo esta inserida na &rea de Linguistica Aplicada, mais precisamente no campo
do debate sobre o ensino e aprendizagem de lingua portuguesa e literatura na escola,
representado por inlmeras publicacdes em livro', documentos prescritivos de
orientagdo curricular®?, dissertagdes de mestrado e teses de doutorado, e incontaveis
artigos e capitulos de livro.

O presente trabalho visa, em Ultima analise, contribuir para esta discussdo pelas
seguintes frentes: (1) discutir o conceito de autoria numa perspectiva vinculada a do
Circulo de Bakhtin; (2) delimitar esse conceito de uma forma que seja possivel
investigd-lo no aqui-e-agora da execucdo do projeto; (3) apresentar o relato
interpretativo do projeto didatico; (4) investigar e analisar o conceito de autoria
delimitado de forma situada nas acbes dos participantes; (5) verificar, nas producées
textuais dos alunos, se/como as a¢0es demonstradoras de autoria tem desdobramentos
no texto.

A dissertacdo estd dividida em cinco capitulos. No capitulo 1, apresento uma
revisao teorica dos conceitos mais importantes a construcdo do projeto pedagogico:
lingua, género do discurso e autoria. Procuro vincular as contribui¢ées dos documentos

de orientacdo curricular centrais para este trabalho — os Parametros Curriculares

! Zilberman (1982), Gnerre (1991), Luft (1985), Geraldi (1984a; 1997a; 1997b), Soares (1986), Batista
(1997), Guedes (2002; 2006), Antunes (2003;2009), Bunzen e Mendonga (2006), Guimardens, Campani-
Castilhos e Drey (2008), Kleiman (2005), Signorini (2006), entre muitas outras.

12 parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998; 1999 e 2002); Referenciais Curriculares de Lingua
Portuguesa e Literatura (Filipouski, Marchi e Simdes, 2009); Proposta curricular do Estado de Sdo Paulo
(Sao Paulo, 2008), entre outros.
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Nacionais (Brasil, 1998; doravante PCN) e os Referenciais Curriculares de Lingua
Portuguesa e Literatura (Filipouski, Marchi e Simdes, 2009; doravante RCLP) — aos
entendimentos do Circulo de Bakhtin.

No capitulo 2, discuto as bases da concepcdo de projeto apresentada para a
geracdo de dados desta pesquisa, buscando novamente vincular as contribuicdes dos
PCN e RCLP a discussdo mais ampla do ensino por meio de projetos. Para tanto, parto
dos documentos curriculares e passo por Hernandez e Ventura (1998), e Paulo Freire
(2011). Ao fim do capitulo, apresento ao leitor o projeto didatico O som que faz a nossa
cabeca, utilizado na geracdo de dados desta pesquisa. No capitulo 3, fago uma revisao
tedrico-conceitual dos pressupostos de pesquisa interpretativa/qualitativa essenciais a
este trabalho; primeiro, delimito o que entendo por pesquisa interpretativa/qualitativa e
por pesquisa-acdo; em seguida, apresento ao leitor um relato dos métodos de geracéo,
tratamento e andlise dos dados utilizados, bem como as justificativas das escolhas feitas.
No capitulo 4, relato o projeto de forma interpretativa — com apresentacdo e discussao
dos dados gerados durante a observacdo participante. Entdo, apresento a analise dos
momentos em que a autoria parece ser publicamente sustentada nas interacdes de sala
de aula —oito casos considerados tipicos no corpus e um caso atipico. Finalmente,
respondo brevemente as perguntas de pesquisa. No capitulo 5, apresento minhas
reflexdes finais, tratando das limitagdes deste trabalho e de suas possibilidades de
aprofundamento em termos de pesquisa. Por fim, resumo as contribui¢des que este

trabalho pode ter para o ensino e aprendizagem de lingua portuguesa e literatura.
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LINGUA, TEXTO, GENEROS DO DISCURSO E AUTORIA: MATERIAL DE
TRABALHO, MATERIA DE REFLEXAO, INVEVITAVEL PONTO DE
PARTIDA

Ao situar este trabalho no campo dos estudos sobre ensino e aprendizagem de
lingua portuguesa na escola, faz-se necessario delimitar o entendimento de linguagem
adotado nesta pesquisa, de que emerge a lingua portuguesa a ser ensinada. A
perspectiva aqui adotada tem sua origem principalmente nas contribui¢cdes do Circulo
de Bakhtin para a compreenséo de linguagem como producao de discursos na interagao
dialégica por meio de enunciados. Esta visdo, conforme argumento adiante no capitulo,
alia-se a tradicdo de ensino de lingua portuguesa, resumida pelos documentos
prescritivos vigentes no ambito deste trabalho: os PCN e os RCLP. Desse modo, como
ja indicado pelo titulo, este capitulo tem por objetivo a sintese do conceito de
linguagem/lingua presente na tradicdo a que a dissertacdo se alia (o debate sobre ensino
e aprendizagem de lingua portuguesa na escola, resumido pelos documentos de
orientacdo curricular citados logo acima), bem como nas bases tedricas sobre que essa
tradicdo se desenvolve.

Para tanto, na se¢do 1.1 mapeio o conceito de linguagem/lingua nos documentos
prescritivos fundamentais para este trabalho: os PCN e os RCLP. Baseado em sua
leitura, concluo que as contribui¢cbes do Circulo de Bakhtin € uma base comum para
ambos os documentos, um fio discursivo que os liga ambos. Desse modo, na secéo 1.2
resumo a perspectiva sociointeracionista dialégica de linguagem, vinculada a discussao
de linguagem/lingua na obra do Circulo de Bakhtin Abordo os seguintes conceitos-
chave: interacdo; relacbes dialogicas; enunciado, enunciacdo e texto; e géneros do
discurso. Na se¢do 1.3 trato de um conceito essencial para a discussdo de
linguagem/lingua de 1.1 e 1.2, bem como para a discussdo contemporanea no ensino de
lingua portuguesa: os géneros. Na secdo 1.4, apos tratar dos conceitos-chave para a
discusséo de lingua/linguagem, delimito de forma mais especifica a categoria central a

pesquisa: autoria.
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1.1 Diretrizes curriculares nacionais e estaduais: producao de discursos, fio

condutor entre os documentos

As diretrizes curriculares em Brasil (1997) e Brasil (1998) emergem numa época
em que a sociedade desperta de maneira mais consciente para a educacgéo, inseridos num
ciclo internacional que culmina na “Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos”,
convocada pela UNESCO em 1990; o Brasil participa da conferéncia e, com mais oito
paises, assina o0 “Tratado de Nova Delhi”, em que se compromete com a universalizagao
da educacdo bésica. O tratado indica que o Brasil, como outros paises em
desenvolvimento, acorda para o fato de que seu progresso esta organicamente vinculado
ao estabelecimento de uma educagdo bésica capaz de preparar cidaddos para a atuagao
numa sociedade e mercado de trabalho cada vez mais complexos, e que demandam um
nivel de instrucéo cada vez maior.

Brasil (1997) e Brasil (1998) apresentam uma estrutura curricular completa,™
ainda que aberta e flexivel, a ser usada como aporte pelas secretarias estaduais e
municipais de educacdo, e pelas proprias escolas na construgdo de seus curriculos.
Assim, os documentos constituem o primeiro nivel de uma estrutura de concretizacao
em quatro niveis ndo-sequenciais, que visam integracédo e autonomia:

(1) os PCN, referéncia nacional de politicas educativas do MEC, que tém por
funcéo subsidiar a construcéo dos curriculos dos municipios e estados;

(2) as elaborac6es curriculares dos estados e municipios;

(3) a proposta curricular de cada escola, levando em consideracéo a identidade da
escola, a identidade de seu alunado e demandas locais da comunidade;

(4) arealizacdo das programacdes junto aos alunos na sala de aula.

Na introducdo ao termo linguagem, os PCN afirmam que seu dominio estd
diretamente vinculado a participacdo social, a constru¢cdo de pontos de vista sobre o
mundo e ao compartilhamento da cultura, pois é “por meio dela [a linguagem] que o
homem se comunica, tem acesso a informacdo, expressa e defende pontos de vista,
partilha ou constroi visdes de mundo, produz conhecimento” (Brasil, 1998, p. 21).

Dessa forma, o documento estabelece que, mais especificamente, linguagem é

3 Dividido em oito 4reas: Area de Lingua Portuguesa, Area de Matematica, Area de Ciéncias Naturais,
Area de Histéria, Area de Geografia, Area de Arte, Area de Educacdo Fisica e Area de Lingua Estrangeira,
cada uma num volume.
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acdo interindividual orientada por uma finalidade especifica, um processo de
interlocugdo que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes
grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua histéria. Os homens
e as mulheres interagem pela linguagem tanto numa conversa informal, entre
amigos, ou na redacdo de uma carta pessoal, quanto na producdo de uma
crbnica, uma novela, um poema, um relatério profissional. Cada uma dessas
praticas se diferencia historicamente e depende das condi¢Bes da situacdo
comunicativa, nestas incluidas as caracteristicas sociais dos envolvidos na
interlocugdo. Hoje, por exemplo, a conversa informal ndo é a que se ouviria
hd um século, tanto em relagdo ao assunto quanto a forma de dizer,
propriamente — caracteristicas especificas do momento histérico. Além disso,
uma conversa informal entre economistas pode diferenciar-se daquela que
ocorre entre professores ou operarios de uma construcéo, tanto em fungéo do
registro e do conhecimento linglistico quanto em relagdo ao assunto em
pauta. (Brasil, 1998, p. 20)

Pode-se resumir a concepgdo acima com as seguintes formulagdes: (1)
linguagem é interacdo situada (acdo interindividual orientada por uma finalidade
especifica), em que relevam tanto elementos imediatos (a relacdo entre locutor e
interlocutor) quanto mais amplos da situacdo de comunicacdo (assunto, registro,
momento histdrico); (2) os sujeitos interagem por meio de formas escritas ou orais
historicamente construidas (carta, cronica, conversa informal); (3) essas formas sao
diferentes dependendo da situacdo de comunicacao.

Assim, produzir

linguagem significa produzir discursos, isto é significa dizer alguma coisa
para alguém, de uma determinada forma, num determinado contexto
histérico. Isso significa que as escolhas feitas ao dizer, ao produzir um
discurso, ndo sdo aleatorias — ainda que possam ser inconscientes —, mas
decorrentes das condi¢cGes em que esse discurso € realizado. Quer dizer:
guando um sujeito interage verbalmente com outro, o discurso se organiza a
partir das finalidades e intencdes do locutor, dos conhecimentos que acredita
que o interlocutor possua sobre o assunto, do que supde serem suas opinides
e convicgBes, simpatias e antipatias, da relacdo de afinidade e do grau de
familiaridade que tém, da posigdo social e hierarquica que ocupam. (Brasil,
1998, p. 22)

Por fim, o documento assinala que o discurso, quando produzido, materializa-se
em textos orais e escritos, sendo texto definido como o “produto da atividade discursiva
oral ou escrita que forma um todo significativo isto é, uma sequéncia verbal constituida

por um conjunto de relaces que se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia”
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(Brasil, 1998, p. 21). Os textos se organizam através de géneros: “formas relativamente
estaveis de enunciados disponiveis na cultura”, caracterizados por contetdo tematico,

estilo e construgdo composicional (Brasil, 1998, p. 23)*, e se relacionam com outros
textos ja produzidos.

Portanto, de forma esquematica, pode-se concluir que, conforme os PCN,
linguagem consiste na interacdo através de textos produzidos por escolhas (recursos
linguisticos e géneros do discurso). Essas escolhas estdo indissoluvelmente vinculadas a
situacdo de producdo do enunciado: seus elementos especificos (quem fala, com quem,
por que) e seus elementos mais amplos (o grupo social, 0 momento histérico).

E no ambito do ja citado segundo nivel de elaboracdo curricular que RCLP é

produzido. Os RCLP também propbde uma estrutura curricular completa, aberta e

15
|

flexivel™. O documento de “Linguagem, Cddigos e suas Tecnologias” define que area

trata o conceito central de linguagem como a capacidade humana de articular
significados coletivos em codigos, ou seja, em sistemas arbitrarios de
representacdo, compartilhados e varidveis, e de lancar mao desses cddigos
como recursos para produzir e compartilhar sentidos. Isso quer dizer que a
cada linguagem correspondem cddigos especificos, mais estaveis, mas que
acima de tudo a linguagem se atualiza na pratica, é historicamente construida
e dindmica. Através dela, os sujeitos agem no mundo social, participam em
interacBes com o0 outro nas situa¢fes que encontram em sua vida cotidiana.
Pelo uso da linguagem, o ser humano se torna capaz de conhecer a si mesmo,
sua cultura e 0 mundo em que vive. Isso significa que os sentidos produzidos
se expressam por meio de palavras, imagens, sons, gestos e movimentos.
Esses modos de expressdo ddo concretude as diferentes disciplinas
componentes da area: a Lingua Portuguesa e Literatura, a Lingua Estrangeira
Moderna, a Arte (Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro) e a Educacdo
Fisica. (Rio Grande do Sul, 2009, p. 37)

A leitura do trecho acima revela algumas semelhancas com os PCN: (1) a linguagem ¢é
trabalho interacional situado; (2) esse trabalho se da através de formas historicamente
construidas e dinamicas; (3) através da linguagem o0s sujeitos conhecem a si mesmos,

constroem compreensdes de mundo e de sua cultura.

1 Formulagdo muito similar a de Bakhtin (1997, p. 279). Usarei duas tradugbes diferentes do texto
“Estética da Criagdo Verbal” (Bakhtin, 1997; e Bakhtin, 2010a), pois cada uma apresenta momentos em
que o texto é mais inteligivel do que a outra; assim, citarei a que julgar mais clara conforme o trecho a
ser citado.

 Dividida nas seguintes dareas: Linguagens Cddigos e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa, Literatura,
Lingua Estrangeira Moderna [Inglés e Espanhol], Educagao Fisica e Arte); Matematica e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Biologia, Fisica e Quimica); Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias (Historia, Geografia, Sociologia e Filosofia). Cada area se articula num documento comum,
em documentos especificos, e em cadernos do professor e do aluno com exemplos de projetos didaticos
prontos.
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O documento da disciplina de “Lingua Portuguesa e Literatura”, no mesmo

diapasdo do documento de sua area, delimita que

cada lingua corresponde a um sistema estruturado, mais estavel, mas que
acima de tudo se define como trabalho interacional situado, atualizado na
pratica, historicamente construido e dindmico. Através da lingua (materna ou
outras), os sujeitos agem no mundo social, participam em intera¢fes com o
outro nos mais variados contextos. Mergulhados no uso de sua lingua (ou de
outras), 0s sujeitos constituem a si mesmos, constroem conjuntamente uma
compreensdo do mundo e, a0 mesmo tempo, reconstroem continuamente a
prépria lingua. Enfim, ao privilegiar a lingua portuguesa e a literatura, a
disciplina tem, necessariamente, como objeto, o uso da linguagem, pois é na
constante construcdo da vida social viabilizada por tal uso que o ser humano
se torna capaz de conhecer a si mesmo, sua cultura e 0 mundo em que vive.
(Filipouski, Marchi e Simdes, 2009, p. 55)

A decisdo de centrar a disciplina no texto, assim como nos PCN , aponta que o
texto, como unidade de uso da lingua na interacdo, deve ser a unidade da aula de lingua
portuguesa. Outra semelhanga € que os RCLP também lancam mdo do conceito de
género.

De forma esquematica, pode-se concluir que, para os Referenciais Curriculares
(o documento de area e o de lingua portuguesa), linguagem constitui-se da interacéo
situada atraves de codigo(s) socialmente construido(s) e dinamico(s), pelo(s) qual(is) os
sujeitos constroem e compartilham visdes de mundo e sua propria cultura. As interacdes
se materializam em textos estruturados por géneros, tidos como estruturas relativamente
estaveis que respondem ao contexto de producédo dos textos.

Portanto, pode-se concluir que ambos os documentos convergem para uma
leitura que privilegia, na linguagem, a interlocucdo, a interagdo e a producdo de
discursos através de textos. Essa visdo de lingua se aproxima da do Circulo de Bakhtin,

discutida na proxima secéo.

1.2 A Filosofia da Linguagem do Circulo de Bakhtin e um conceito de
lingua: ligando os pontos

As evidéncias de que os PCN e RCLP tém o Circulo como fio comum em sua

malha discursiva aparece facilmente, mediante investigacdo de suas referéncias
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bibliogréficas: Bakhtin e Volochinov*® em ambos. Ainda, tanto os PCN como os RCLP
langam mé&o de termos presentes na obra do Circulo de forma similar a como é feito
pelo Circulo. Nesta secdo trato das concepgdes de interacdo, relacbes dialogicas;
enunciado, enunciacdo e texto, e géneros do discurso, por acredita-los essenciais a

compreensdo da perspectiva de linguagem do Circulo.

Linguagem e producéo de discursos: produto da interagéo entre sujeitos

Volochinov (1929/2006) critica duas orientagdes ontoldgicas distintas: a
objetivista abstrata, representada pela linguistica saussuriana, e a subjetivista idealista,
representada pela filosofia de Humboldt. A primeira propde que a lingua € um sistema
abstrato de signos, irredutivel & histéria, 8 mudanca e a enunciagéo (e, por conseguinte,
ao sujeito falante); a segunda propde que a lingua irradia do sujeito, como uma criacao
individual. Partindo dessas criticas, o autor explicita seu entendimento de linguagem,

afirmando que

a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linglisticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fendmeno social da interagdo
verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagfes. A interacao
verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua. (Volochinov,
1929/2006, p. 127)

Assim, a perspectiva do Circulo pode ser interpretada num enquadre
sociointeracionista. Entretanto, interacdo se estatui num conjunto de diferentes praticas
humanas heterdclitas e multifacetadas, irredutiveis a um entendimento que as perpasse
todas sem movimentos epistemologicos que criem condi¢fes para isso, melhor dizendo,
que organizem essas praticas numa reflexdo. Nesse sentido, pensar interacdo requer o
esforco epistemoldgico de se eleger um “posto de observacdo” (Geraldi, 1997a, p. 5); na

obra do Circulo, argumento, esse posto é o dialogo.

'® Embora nos PCN de lingua portuguesa o Marxismo e Filosofia da Linguagem apareca creditado a
Bakhtin.
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Relacbes dialdgicas, lente para se olhar a interacdo: exercicio de analise,

exercicio de sintese

O dialogo’, conforme Marchezan (2008), funciona como um conceito-chave
organizador da reflexdo para a compreensdo de interagdo no Circulo; isto e,
metaforicamente perpassa todos os acontecimentos da interacdo humana e se torna
condicdo para o seu entendimento.

O diélogo € a forma classica de comunicagdo discursiva, pois “cada réplica, por
mais breve e fragmentaria que seja, possui uma conclusibilidade especifica ao exprimir
certa posicdo do falante que suscita resposta” (Bakhtin, 2010a, p. 275). Ou seja, no
dialogo cotidiano, cada réplica é um enunciado relativamente acabado, tem um autor e
expressa uma posicdo a qual se pode responder. Além disso, produzimos enunciados
levando em consideracdo quem é o interlocutor, que posi¢do ocupamos um em relacéo a
ele, e 0 efeito que esperamos que nosso enunciado suscite nele (interlocutor).

Isso posto, pode-se atender ao convite do Circulo de entender o didlogo “num
sentido amplo, isto é, ndo apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoas face a
face, mas toda a comunicacdo verbal de qualquer tipo que seja” (Volochinov,
1929/2006, p. 127), da conversa cotidiana ao poema, pois ha sempre um locutor e um
interlocutor numa situacdo analoga a do dialogo™.

Ainda, segundo Volochinov (1929/2006, p. 116), a enunciacdo é “o produto da
interacdo de dois individuos socialmente organizados” isto &, um locutor e um
interlocutor (que pode ser real ou projetado pelo locutor). Assim, o enunciado “dirige-
se a um interlocutor: ele é funcdo da pessoa deste interlocutor” e “variard se se tratar de
uma pessoa do mesmo grupo social ou ndo, se essa for inferior ou superior na hierarquia
social, se estiver ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreitos (pai, mae,
marido, etc.)...” (Volochinov, 1929/2006, pp. 116-117).

Além disso, a interlocucdo pressupde uma atitude responsiva ativa, ja que toda

compreensao

da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente responsiva (embora
0 grau desse ativismo seja bastante diverso); toda a compreensao é prenhe de

Y E seus derivados: dialdgico e relagées dialdgicas. O termo dialogismo ndo é proposto pelo Circulo,
mas, sim, por seus leitores.

® Entende-se que é uma simplificagdo de um conjunto de fendmenos a fim de torna-los cognosciveis
para discussdo. Goffman (1979/1998) aponta para o perigo da demasiada simplificacdo da conversa
face-a-face pelo uso das categorias falante/ouvinte, bem como pelo uso de uma estrutura diadica.
Entretanto, insisto, essa simplificacdo tem uma finalidade epistemoldgica e ndo ontolégica.
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resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se
torna falante... O préprio falante estd determinado precisamente a essa
compreensdo: ele ndo espera uma compreensdo passiva, por assim dizer, que
apenas duble o seu pensamento em voz alheia, mas uma resposta, uma
concordancia, uma participacdo, uma execucdo, etc. (20104, pp. 271-72)

Ou seja, o locutor projeta um efeito sobre o interlocutor na producgdo do
enunciado e, do interlocutor, uma resposta ativa. Portanto, o enunciado sempre tem um
propésito que leva o interlocutor em consideracdo, de acordo com o efeito neste
pretendido e sua decorrente resposta. Essa relacdo locutor x interlocutor, efeito
pretendido x resposta esperada, dialdgica por natureza, se estatui como condicdo béasica
para a interagao.

As relagdes dialdgicas transpdem-se para outro plano: o da evolugdo histérica da
lingua num plano espaco-temporal, na forma metaforica de uma cadeia de enunciados.

Bakhtin assinala que

todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou menor grau: porque
ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio do
universo, e pressupde ndo s6 a existéncia do sistema da lingua que usa mas
também de alguns enunciados antecedentes — dos seus e alheios — com os
quais o seu enunciado entra nessas ou naquelas relagdes (baseia-se neles,
polemiza com eles, simplesmente os supde ja conhecidos do ouvinte).
(Bakhtin, 20104, p. 272)

Portanto, o locutor pressupde enunciados anteriores, aos quais ele responde e
enunciados futuros, que serdo resposta ao seu enunciado. Logo, o didlogo também ¢é a
correia de transmissdo que leva adiante a evolucdo da lingua, pois *“qualquer
enunciagdo, por mais significativa e completa que seja, constitui apenas uma fracéo de
uma corrente de comunicacdo verbal ininterrupta (concernente a vida, a literatura, ao
conhecimento, a politica, etc.)” na medida em que “cada enunciado € um elo da cadeia
muito complexa de enunciados” (Bakhtin, 1997, p. 291). Em outras palavras, a mesma
metafora usada para entendermos as interagdes situadas serve para entendermos a lingua no
seu carater historico e na sua evolucdo, pois a lingua evolui historicamente através de
enunciados encadeados num didlogo potencialmente eterno, no qual as enunciacGes
presentes respondem a enuncia¢Ges passadas, refletindo seu eco, e suscitam enunciacfes
futuras em sua resposta.

E nesse sentido que o possivel entendimento telegrafico de locutor x interlocutor é
descartado, pois a producdo de enunciados pressupde o processo de interlocucdo. Dito de

outro modo, na interlocucdo esta sempre presente o fato de que o interlocutor nos
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respondera ativamente, bem como o fato de que nosso enunciado se relaciona com

enunciados anteriores e posteriores — 0 que a torna produto de um processo.

Relac6es dialdgicas que se materializam: enunciado, enunciacgéo e texto

Os termos enunciacdo e enunciado sdo empregados em Volochinov
(1929/2006), Bakhtin (2010a), Bakhtin (2010b). Bezerra (2010, p. 261) aponta que 0
termo utilizado em russo (viszkavanie) significa o ato de enunciar, 0 ato de produzir
discurso. Sobral (2009) anota que enunciado e enunciacdo se supdem mutuamente, isto
é, 0 enunciado é a0 mesmo tempo uma atividade e um produto dessa atividade®. Nesses
termos, 0 enunciado é sempre um processo de encontro entre duas consciéncias, e ndo
algo estatico.

Num texto tardio, Bakhtin (1997, p. 330) aproxima os termos texto e enunciado:
“cada texto (em sua qualidade de enunciado) € individual, Unico e irreproduzivel, sendo
nisso que reside seu sentido (seu designio, aquele para o que foi criado)” (Bakhtin,
1997, p. 331). Assim, texto e enunciado sdo usados para tratar do *“acontecimento na
vida do texto, seu ser auténtico, [que] sempre sucede nas fronteiras entre duas
consciéncias, de dois sujeitos” (Bakhtin, 1997, p. 333). Os dois termos, portanto, estdo
em posi¢do analoga, e assim os usarei doravante.

O Circulo delimita o enunciado como a “real unidade da comunicacdo
discursiva” (Bakhtin, 2010a, p. 275). Dessa forma, definir enunciado é tarefa dificil,
pois pode variar muito em formato e constru¢do (um turno de didlogo cotidiano, uma
carta, um livro em varios tomos). Entretanto, ha algumas caracteristicas comuns, sobre
as quais — desde a perspectiva do Circulo — passo a considerar.

Em primeiro lugar, o enunciado é concreto, historicamente situado e
contingente, tanto & sua situacdo mais imediata como a sua situacdo mais ampla de
producdo. Grillo (2008, p. 138) assinala que a situacdo social mais imediata é “o
horizonte social comum aos co-enunciadores (a unidade do lugar visivel), o
conhecimento e compreensdo da situacdo, compartilhados pelos co-enunciadores, e a
avaliacdo que eles fazem dessa interacdo”. J& a situagdo social mais ampla de producéo,
é “definida, por um lado, pelas especificidades de cada campo da producédo ideoldgica
(ciéncia, literatura, jornalismo, religido etc.) e, por outro, por certo ‘horizonte social’ de

temas recorrentes” (Grillo, 2008, p. 138).

9 . .. . . . ~ ~ .
Numa perspectiva sociointeracionista, os produtos da interacdo n3do poderiam estar dela
desvinculados.
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Portanto, 0 enunciado carrega como elementos constituintes condicdes
sociohistoricas de duas ordens: (1) imediatas e contingentes: quem Ssdo o0s
coenunciadores, quais seus propdsitos ao interagirem, que relagdo tém; (2) social e
historicamente mais amplas: qual esfera social ocupam, quais géneros essas esferas
oferecem, quais temas sdo diziveis nessa esfera, e assim por diante.

Em segundo lugar, o enunciado tem um relativo acabamento: sabemos quando
comeca e quando acaba. Do romance a replica do dialogo cotidiano, o enunciado tem
“por assim dizer, um principio absoluto e um fim absoluto”, que sdo marcados pela
“alternéncia dos sujeitos do discurso” (Bakhtin 2010a, p. 275): antes do enunciado
havia enunciados de outros sujeitos e, ap0s seu término, enunciados de outros sujeitos
sobrevirdo. A forma prototipica de enunciado, como ja dito, por sua simplicidade e
precisdo, é a replica do dialogo cotidiano, pois “por mais breve e fragmentaria que seja,
possui uma conclusibilidade especifica ao exprimir certa posicao do falante que suscita
resposta, em relacdo a qual se pode assumir uma posicéo responsiva” (Bakhtin 2010a, p.
275).

Assim, a conclusibilidade do enunciado se da pela possibilidade de respondé-lo
(respondibilidade), sua terceira caracteristica distintiva. Nesse sentido, o enunciado
pode ser monossilabico e mesmo assim completo, bem como uma frase completa — ou
um conjunto delas— pode ndo ser um enunciado. O ponto é que 0 enunciado tem
necessariamente um autor: expressa uma visdao de mundo, um ponto de vista, uma
perspectiva subjetiva a qual podemos responder dialogicamente.

Por fim, o enunciado é concreto, isto €, marterializado por formas: elementos do
repertorio linguistico e por géneros do discurso por que se articulam. No entanto, o todo
do enunciado ndo pode ser restrito a suas formas, pois estd “inteiramente perpassado por
elementos extralinguisticos (dialogicos)”; no enunciado, “tudo o que € linguistico séo
apenas recursos” (Bakhtin, 2010b p. 336). Sobre a relacdo entre forma e enunciado,

Bakhtin assinala que

por trds de todo o texto, encontra-se 0 sistema da lingua; no texto,
corresponde-lhe tudo quanto pode existir fora do texto. Porém, ao mesmo
tempo, cada texto (em sua qualidade de enunciado) é individual, Gnico e

irreproduzivel, sendo nisso que reside seu sentido (seu designio, aquele para

20 . . . . A N

Eu sei que o leitor deve estar pensando: assim por diante o qué? Mas, na verdade, se descermos as
minucias, a lista é potencialmente infinita, dada a complexidade das condicdes de producdo dos
discursos.
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o qual foi criado). E com isso que ele remete & verdade, ao veridico, ao bem,
a beleza, a histéria. Em relagdo a esta sua funcédo, tudo o que € repetitivo e
reproduzivel é da ordem do meio, do material. O texto é o que ndo entra no

ambito linguistico e filoldgico (idem, p. 331).

Cabe salientar que o repertorio de formas ndo € estatico, mas — pelo contrario —
dindmico e (re)construido, atualizado pelas interacdes da cadeia de enunciados que
constituem a lingua. Como nos propde Bakhtin, o estudo

da arte verbal pode e deve ultrapassar o divdrcio entre uma abordagem
formal e abstrata, e uma também abstrata abordagem ideoldgica. Forma e
contedido no discurso sdo unos, uma vez que entendamos 0 discurso como
fenbmeno social — social em toda a sua extensdo e em todos os seus fatores.
(2981, p.259)

Concluindo, os enunciados sdo historicamente situados, tanto de forma mais
imediata como mais ampla; relativamente acabados, isto €, podem ser respondidos; e
concretos, ou seja, materializados por formas dindmicas e historicamente

(re)construidas; e expressam o ponto de vista singular de seu(s) autor(es).

1.3 Géneros do discurso: além da estabilidade das formas

Atenho-me, nesta secdo, a questdo dos géneros. Na subsecdo 1.3.1 traco um
breve histdrico de sua profusdo no discurso pedagogico. Na subsecdo 1.3.2 trato de duas
tendéncias tedricas distintas: a dos géneros do discurso e a dos géneros textuais. Em
1.3.3 de sua natureza e de seu papel nos documentos prescritivos aqui discutidos: os
PCN e os RCLP.

1.3.1 Géneros e o debate pedagogico: percorrendo as arestas do ja-dito

Faraco (2009) se refere a apropriacdo pedagdgica do conceito de género como
epidémica e como inflacionado seu uso no discurso pedagdgico. Marchuschi (2008, p.
147) afirma que o “estudo dos géneros ndo € novo, mas esta na moda”, sobretudo apos a
publicacdo dos PCN. Meurer et al. (2005, pp. 8-9) , no prefacio de um livro centrado na
questdo dos géneros, apontam que é crescente o interesse no tema por profissionais de
diversos campos — jornalistas, tradutores, criticos literarios e sobretudo professores de

linguas. Esse crescente interesse nos géneros tem gerado uma profusdo de trabalhos e
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documentos que, de forma mais ou menos central, tratam do tema; a flutuacao de termos
e perspectivas tornou-se — como seria de se esperar — moeda corrente (géneros do
discurso, géneros discursivos, géneros textuais, géneros de texto, apenas para citar 0s
mais comuns).

Rojo (2005), num levantamento feito em trabalhos vinculados a questdo dos
géneros, mapeou duas tendéncias tedricas distintas: a dos géneros do discurso (ou
discursivos) e a dos géneros textuais. A primeira’* se ocupa do estudo da situacéo de
producdo dos enunciados ou textos, isto €, seus aspectos socio-histdricos, discursivos e
interacionais, e seus vinculos com o género; a segunda, do estudo e descricdo da
materialidade textual e linguistica, e como estas se relacionam com a estruturacdo dos
géneros®.

Resumo abaixo algumas caracteristicas metodologicas compartilhadas pelos
adeptos da tendéncia dos géneros textuais apontadas por Rojo (2005, pp. 16-17):

e todos se aproximam de uma definicdo de familias de texto; essas similaridades
podem se dar tanto no nivel do texto (formas textuais e linguisticas de
composicdo) quanto no nivel do contexto (funcdo, finalidade, critério
pragmatico, entre outros);

e todas buscam compatibilizar analises textuais com descricbes de textos e
géneros, seja por meio de sequéncias textuais seja por meio de tipos de discurso;

e todos remetem a uma leitura funcional do contexto;

e todos remetem a uma leitura do discurso bakhtiniano, sobretudo (e, ora,
unicamente) de Bakhtin (2010d).

Em seguida Rojo (2005, pp. 197-199) aponta algumas caracteristicas
metodoldgicas adotadas pela tendéncia dos géneros do discurso, como sintetizo a
sequir:

e buscam uma analise sdcio-historica da situacdo de producdo do enunciado/texto
(quem séo os interlocutores, qual a finalidade do texto/enunciado, qual seu tema,

qual a esfera social em que foi produzido);

*'Exemplos que relacionam o ensino de linguas e géneros do discurso: Rojo (2005); Kleiman (2006);
Bunzen (2006); Lopes-Rossi (2008); Bentes (2008); Rojo, Barbosa e Collins (2008); entre outros tantos.

22Alguns exemplos de trabalhos que relacionam ensino de linguas e géneros textuais sdo: Antunes
(2009), Marchuschi (2008), Cristovdo e Nascimento (2008), Machado (2005), Bonini (2008) e Schneuwly
e Dolz (2004), entre outros.
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e buscam uma analise dos elementos textuais/linguisticos que refletem no texto os
aspectos socio-histdricos elencados acima;

e Dbuscam o estabelecimento de algumas regularidades (na situacdo de producdo e
nas marcas textuais/linguisticas que refletem no texto).
Portanto, pode-se concluir, a diferenca terminologica estd ancorada em

diferencas de ordem ontolégica e metodolégica®. Sobre a escolha de uma perspectiva a
ser adotada no ensino de linguas, Rojo (2005) pondera que

para o linguista, 0o pesquisador ou o analista de textos, a escolha entre as
diferentes teorias vai depender somente de suas finalidades, de suas questfes
de pesquisa e de sua ideologia, sendo as duas teorias igualmente validas, para
o linguista aplicado — sobretudo aquele voltado para o ensino e a educagéo —,
cuja validade de pesquisa ird depender mais da eficacia social do que da
precisdo da analise nossa segunda questao se coloca de maneira vital:

e Do ponto de vista aplicado, sobretudo em educacdo e didatica de
linguas, que tipos de resultados teremos a partir da transposicdo de
cada uma das perspectivas...? (Rojo, 2005, p. 206)

para concluir que

nossos alunos ndo precisam ser gramaticos de texto nem mesmo conhecerem
uma metalinguagem sofisticada. Ao contrario, no Brasil, com seus
acentuados problemas de iletrismo, a necessidade dos alunos é de terem
acesso letrado a textos... Assim, parece-nos mais Util e necessario explorar
com eles as caracteristicas das situaces de enunciagdo — relacionadas as
marcas linguisticas que deixam como tracos nos textos — que fazermos
analises completas e exaustivas de textos][...] (Rojo, 2005, p. 207)

Pode-se entender, pois, que a segunda tendéncia € mais compativel com fins de
ensino e aprendizagem de linguas como entendido aqui. Concordo com a afirmacao de
Rojo (2005) de que é mais util para os alunos ter acesso a situacdes concretas de
enunciacdo e consciéncia das marcas que estas deixam nos textos do que estudar

exaustivamente as caracteristicas formais/funcionais dos géneros.

ZCumpre dizer que as tendéncias ndo sdo estanques nem os nomes sempre aplicados conforme as
tendéncias; por exemplo, Bentes (2008, p. 90-92) usa o termo géneros textual, embora sua definicdo de

género se aproxime da dos géneros do discurso.
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1.3.2  Diretrizes curriculares nacionais e estaduais: géneros textuais ou do

discurso?

Os PCN abordam a questdo dos géneros ainda na introducdo a area de Lingua

Portuguesa, na delimitacdo do conceito de linguagem, apontando que quando

[...] um sujeito interage verbalmente com outro, o discurso se organiza a
partir das finalidades e inten¢des do locutor, dos conhecimentos que acredita
que o interlocutor possua sobre o assunto, do que supde serem suas opinides
e convicgBes, simpatias e antipatias, da relacdo de afinidade e do grau de
familiaridade que tém, da posigdo social e hierarquica que ocupam Isso tudo
determina as escolhas do género no qual o discurso se realizara, dos
procedimentos de estruturagdo e da sele¢do de recursos linguisticos. (Brasil,
1998, p. 22, grifos meus)

Desse modo, o0 género esta indissociavelmente vinculado a interagdo verbal, que
acontece de forma situada e através de escolhas em relacdo a estruturagdo do discurso; o
género é uma dessas escolhas. Entretanto, e isso € de suma importancia, o conceito de
género encontra-se ancorado no e subordinado ao de interacdo. Em outras palavras, o
género é um recurso selecionado para materializar o discurso, um dispositivo para agéo,

uma escolha, e ndo uma realidade em si. Nesse sentido, todo

texto se organiza dentro de determinado género em funcdo das intencGes
comunicativas, como parte das condi¢des de producdo dos discursos, as quais
geram usos sociais que o0s determinam. Os géneros sdo, portanto,
determinados historicamente, constituindo formas relativamente estaveis de
enunciados, disponiveis na cultura. S8o caracterizados por trés elementos:
contelido tematico: o que é ou pode tornar-se dizivel por meio do género;
construgdo composicional: estrutura particular dos textos pertencentes ao
género; estilo: configuracdes especificas das unidades de linguagem
derivadas, sobretudo, da posicdo enunciativa do locutor; conjuntos
particulares de seqiiéncias que compdem o texto etc. (Brasil, 1998, p. 21)*

Dito de outro modo, 0s géneros estdo organicamente vinculados aos contextos
de producdo de discursos, sdo por esses contextos gerados e determinados; assim, se
reconfiguram historicamente como formas relativamente estaveis de organizagdo de
enunciados, disponiveis na cultura, e caracterizadas por trés elementos: contetdo
tematico, construcdo composicional e estilo. Além disso, o documento ressalta que 0s

géneros estdo “em numero quase ilimitado, variando em funcdo da época (epopeia,

** Os termos da discuss3o sobre género dos PCN sdo tomados de Bakhtin (2010 a, p. 262; 1997, p. 279).
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cartoon), das culturas (haikai, cordel) das finalidades sociais (entreter, informar)”
(Brasil, 1998, p. 24).

Cumpre afirmar que esse entendimento de género, subordinado ao de
interlocucéo, apresenta uma sintese do discurso bakhtiniano. Portanto, a perspectiva dos
PCN se aproxima do que Rojo (2005) chamou de géneros do discurso e, assim, da
perspectiva do Circulo.

Nos RCLP os géneros séo definidos como

sintese historica que se da entre os elementos do contexto de produgdo dos
textos e 0 modo como a linguagem se organiza para responder a esse
contexto de produgdo. Como a propria lingua em todos os seus niveis, 0
género estrutura-se de modo relativamente estdvel em resposta a suas
fungdes: sendo essas funcdes dindmicas, também o é a estrutura, cuja
estabilidade e sistematicidade servem de pauta para que cada vez mais seja
possivel agir conjuntamente, mas cujas abertura e indeterminacdo servem as
necessidades de flexibilidade, pois pode ter de responder a funcdes
emergentes.” (Filipouski, Marchi e Simdes, 2009, p. 96)

Pode-se afirmar que a nogédo de géneros —para 0 documento— também se ancora
na interacdo, na medida em que o género responde a um contexto de producdo de forma
estruturada, porém aberta e flexivel. Logo, a concepgdo de género do documento
também esta alinhada a perspectiva dos géneros do discurso.

1.3.3 Geéneros do discurso: modos de usar®

Os PCN assinalam que € papel da escola privilegiar o ensino de géneros que
caracterizam usos publicos da linguagem, na medida em que os alunos ja chegam a

escola conhecendo os géneros privados® -- orais, em larga medida. Nesse sentido, o uso
dos géneros no discurso pedagogico deve estar associado a um entendimento de que

praticas letradas’’ mais complexas envolverdo géneros mais complexos — sendo a
Literatura a instancia onde os géneros mais complexos frequentemente se inserem.

Desse modo, a complexificacdo das praticas letradas — e, consequentemente, dos

% Titulo inspirado em Fischer (2007).

A distingdo géneros privados e publicos, pode ser remetida a de géneros primarios e secundarios em
Bakhtin (1997).

*” Entendidas como “um conjunto de praticas organizadas social e culturalmente (Cole & Scribner,
1981) que envolvem na sua constituicdo a tecnologia da escrita — ao que Street (1984) se refere como
praticas de letramento” (Bortolini, 2009, p. 6)
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géneros do discurso — ao longo dos anos de escola implicara um contato crescente com
anorma.

Nos PCN, os géneros — a um s6 tempo — pautam as escolhas de textos a serem
usados em sala de aula e as tarefas a serem produzidas. J& nos RCLP, os géneros
desempenham um papel ainda mais central: sdo o eixo organizador dos projetos
didaticos usados em aula, bem como a linha mestra na progresséo curricular.

Nesse sentido, os RCLP apresentam uma sintese proveitosa da incorporagdo do
conceito de géneros no discurso pedagogico. Os RCLP incorporam 0s géneros, que
“nédo apenas serdo objeto de discussédo e reflexdo, mas principalmente de trabalho na
leitura e producdo de textos” (Filipouski, Marchi e Simdes, 2009, p.78). E, de forma
explicita, direcionam o leitor a uma leitura que vincula seu uso a interlocucédo; vejamos

como.

guanto aos géneros, enfatiza-se aqui uma abordagem funcional e estruturante.
N&o se trata de substituir o ensino declarativo de questdes de gramatica e
periodos literdrios pelo ensino de géneros: o aluno aprende uma lista de
caracteristicas do género para depois repetir. (idem, p. 96)

O documento, em suma, apresenta uma visao similar a tendéncia dos géneros do
discurso, conforme o que foi discutido anteriormente no capitulo. O documento afirma
categoricamente que ndo é finalidade da proposta substituir o ensino conteldista de
questdes de gramatica pelo ensino conteudista dos géneros, em que o aluno
simplesmente repetisse suas caracteristicas.

Neste trabalho, a concepcdo de géneros do discurso estd alinhada com a
perspectiva apontada pela diretriz curricular estadual. Em Gltima analise, considero o
conceito géneros do discurso como um organizador da reflexdo pedagdgica, sendo que
0 que realmente estd em pauta na aula de lingua portuguesa e literatura ndo € seu estudo

enquanto estabilidade formal, mas sua natureza facilitadora da producéo de textos.
1.4  Autoria
O conceito de autor, protagonista nos estudos literarios, tem sido relegado a um

plano de menos destaque na discussdo de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa.

Os RCLP, porém, trazem-no com centralidade, ao afirmar que na
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area das Linguagens e Caédigos, é fundamental o desenvolvimento de
uma clara nogdo de autoria. E principio fundamental que, na vida
cotidiana, privada e publica a um sé tempo, professores e alunos sejam
sujeitos autores, agentes e responsaveis. A autoria implica a abertura
para a construcdo da singularidade de cada um, mas envolve a
responsabilidade pela singularidade produzida. O autor assume-se
diante do outro, o que significa a impossibilidade de nega-lo. Os
elementos da fruicdo e da cidadania sdo, entdo, principios educativos
que viabilizardo, na area das Linguagens e Codigos, a formacdo de
autores. (Filpouski, Marchi e Simdes, 2009, p. 39).

Entretanto, o documento ndo desenvolve o conceito ao nivel de profundidade
demandado para os propdsitos desta pesquisa. Esta secdo, portanto, tem por finalidade
delimita-lo de forma mais especifica, tanto para os fins educacionais de O som que faz a
nossa cabega como para sua investigagdo nesta pesquisa.

Para tanto, faco uma breve revisdo do conceito em Barthes (1968/2004) e
Foucault (1969), dois textos classicos a abordarem a questdo do autor. Em seguida,
investigo o conceito de autor no Circulo de Bakhtin, ao qual este trabalho, assim como
0s RCLP, se alia.

1.4.1 A morte do autor e seu achatamento numa posi¢éao discursiva: breve
revisao critica de Barthes (1968/2004) e Foucault (1969/2001)

Barthes (1968/2004), Foucault (1969/2001) e Chartier (1999) concordam que o
autor é uma figura relativamente recente, que passa a existir a partir da Idade Média,
quando as fogueiras da inquisicdo queimaram incontaveis milhares de livros
considerados heréticos e transgressores. Para que os autores desses livros fossem
devidamente perseguidos e punidos pela transgressdo, era necessario que seus livros
fossem assinalados com seus nomes proprios. Portanto, os livros passaram a ter autores
a medida que os discursos portados por eles se tornaram passiveis de punicdo, situados
no “campo bipolar do sagrado e do profano, do licito e do ilicito, do religioso e do
blasfemo” (Foucault, 1969/2001, p. 278). Logo, o0 autor era o dono de/responsavel por
um discurso, 0 que antes implicava risco do que privilégio.

Esse entendimento de autor se alastra pela Idade Moderna e encontra solo
fecundo no lluminismo e no Romantismo, apogeu da individualidade na sociedade
Ocidental. A individualidade, criatividade e originalidade dos discursos passam a

ocupar um lugar central na cultura; esse, por exemplo, € o berco do conceito de plagio.
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A isso soma-se 0 regime de propriedade caracteristico do capitalismo e da “era da

reprodutibilidade técnica do objeto artistico” (Benjamin, 1985), que instaura

um regime de propriedade para os textos, quando se editoram regras estritas
sobre os direitos do autor, sobre as relages autores-editores, sobre os direitos
de reproducdo etc. - ou seja, no fim do século XVIII e no inicio do século
XIX (Foucault, 1969/2001, pp. 278-79)

Pode-se, de forma sumaria, afirmar que o principio da preocupagdo com a
autoria dos textos traz em seu tecido trés componentes principais: (1) a censura; (2) o
prestigio do individuo como fonte de novas ideias; e (3) a lucratividade instaurada pelo
capitalismo e pelas técnicas de reproducao dos suportes dos discursos, que 0s tornou um
lucrativo produto de mercado. Nesses termos, o entendimento de autor encontra-se
vinculado ao individuo empirico que produz os discursos, como sua fonte irradiadora.

Entretanto, a figura do autor se limita a producdo dos discursos socialmente
instituidos do posto de objetos de devocéo: a literatura, a ciéncia, o jornalismo, etc. Em
outras palavras, o termo autor aparece tradicionalmente vinculado a certos tipos
especiais de discurso. Barthes (1968/2004), por exemplo, ao tratar de autor, centra-se
apenas na literatura. Foucault (1969/2001), por sua vez, postula que o discurso digno de

ser atribuido a um autor

ndo é uma palavra cotidiana, indiferente, uma palavra que se afasta, que
flutua e passa, uma palavra imediatamente consumivel, mas que se trata de
uma palavra que deve ser recebida de uma certa maneira e que deve, em uma
dada cultura, receber um certo status (Foucault, 1969/2001, p.278).

Para concluir que “a carta particular pode ter um signatario, ela ndo tem autor;
um contrato pode ter um fiador, ele ndo tem autor. Um texto anénimo que se 1é na rua
em uma parede terd um redator, ndo tera um autor” (Foucault, 1969/2001, p. 278).

Tanto em Barthes (1968/2004) como em Foucault (1969/2001), a figura do autor
ndo pode ser concebida como o sujeito empirico que produz os discursos; ambos
criticam o estatuto que essa figura tem recebido. Barthes afirma que a histéria literaria

tem sido demasiadamente

centrada no autor, na sua pessoa, na sua histdria, nos seus gostos, nas suas
paixdes; a critica consiste ainda, a maior parte das vezes, em dizer que a obra
de Baudelaire é o falhanco do homem Baudelaire, que a de Van Gogh € a sua
loucura, a de Tchaikowski o seu vicio: a explicacdo da obra é sempre
procurada do lado de quem a produziu, como se, através da alegoria mais ou
menos transparente da ficcdo, fosse sempre afinal a voz de uma sé e mesma
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pessoa, 0 autor, que nos entregasse a sua confidéncia (Barthes, 1968/2004, p.
2).

De forma similar, Foucault (1969/2001) anota o seguinte:

[... @] nogdo do autor constitui 0 momento crucial da individualizacdo na
historia das ideias, dos conhecimentos, das literaturas, e também na histéria
da filosofia e das ciéncias. Mesmo hoje, quando se faz a histdria de um
conceito, de um género literario ou de um tipo de filosofia, acredito que ndo
se deixa de considerar tais unidades como escansfes relativamente fracas,
secundarias e sobrepostas em relacdo a primeira unidade, solida e
fundamental, que € a do autor e da obra (p. 280).

Em cima dessa critica a figura do autor como unidade de que emana a obra e que
encaminha suas possiveis interpretacdes, bem como da critica ao status a que essa figura
foi erigida, ambos os autores partem para uma leitura de autoria que se contrapde a
visdo criticada. Foucault (1969/2001) formula que o autor ndo é um elemento anterior
ao discurso e sim uma funcdo do proprio discurso. A autoria € uma manifestacdo da
ocorréncia de um conjunto de discurso dentro de uma sociedade e se refere ao status que

esse discurso adquire nessa sociedade. A fungéo autor, pois, é

o resultado de uma operacdo complexa que constréi um certo ser de razao
que se chama de autor. Sem davida, a esse ser de razdo, tenta-se dar um
status realista: seria, no individuo, uma instancia "profunda”, um poder
"criador"”, um "projeto", o lugar originario da escrita. Mas, na verdade, o que
no individuo é designado como autor (ou o que faz de um individuo um
autor) €é apenas a projecdo, em termos sempre mais Ou mMenos
psicologizantes, do tratamento que se da aos textos, das aproximacfes que se
operam, dos tracos que se estabelecem como pertinentes, das continuidades
gue se admitem ou das exclusBes que se praticam. Todas essas operagdes
variam de acordo com as épocas e 0s tipos de discurso. N&o se constrdi um
"autor filoséfico™ como um "poeta”; e ndo se construia o autor de uma obra
romanesca no século XV1II como atualmente. (Foucault, 1969, p. 280).

Em sintese, a fungdo autor caracteriza o modo de ser, a circulagdo e o
funcionamento dos discursos nas sociedades em que eles ocorrem. Cavalheiro (2008)
resume quatro caracteristicas principais da fungédo autor foucaultiana: (1) caracteriza-se
como o0 mecanismo de apropriacdo dos discursos marcados por sua funcao
transgressora; (2) permite-nos estabelecer a fiabilidade da informacgéo cientifica; (3)
relaciona-se com o processo de construgdo de um certo ser que chamamos autor; (4)
permite-nos distinguir os diversos egos que falam num texto. Desse modo, o autor se

configura numa posicdo discursiva socio-historicamente construida a margem do
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sujeito, o que pode implicar o achatamento do sujeito como agente que (re)constrdi o
préprio mundo social em que vive nos/pelos discursos que assume como autor.
Barthes (1968/2004), ao tratar da morte do autor, afirma que a ha um

apagamento de sua voz na escrita moderna. VVejamos de que forma:

[...] o scriptor moderno nasce ao mesmo tempo que o seu texto; ndo estd de
modo algum provido de um ser que precederia ou excederia a sua escrita, ndo
¢ de modo algum o sujeito de que o seu livro seria o predicado; ndo existe
outro tempo para além do da enunciacdo, e todo o texto é escrito eternamente
aqui e agora. (Barthes, 1968/2004, p. 3)

Dessa forma, tudo o que poderia ser atribuido ao autor tanto em termos
histdricos e sociais quanto psicanaliticos é volatilizado para outros discursos e outras
vozes. Logo, ndo ha a unidade organizadora de sentido conferida pela figura do autor.
Assim, Barthes (1968/2004) anuncia que a “morte do autor” é o “nascimento do leitor”.
Nas palavras de Roland Barthes:

[0 leitor] é o espaco exato em que se inscrevem, sem que nenhuma se perca,
todas as citacfes de que uma escrita é feita; a unidade de um texto ndo esta na
sua origem, mas no seu destino, mas este destino ja ndo pode ser pessoal: 0
leitor € um homem sem histdria, sem biografia, sem psicologia; é apenas esse
alguém que tem reunidos num mesmo campo todos 0s tragos que constituem
0 escrito (Barthes, 1968/2004, p. 5).

Portanto, para Barthes (1968/2004) ha o desaparecimento do autor em virtude
do texto ser sempre reconstruido no aqui e agora da leitura. Porém, essa Vvisao estatui a
ditadura contraria: a ditadura do leitor, ao invés da anterior ditadura do autor. Mas é
uma ditadura, e ndo um dialogo; € um prego, e ndo uma articulacgéo.

Em sintese, o achatamento do autor como func¢do criada @ margem do sujeito
(Foucault, 1969/2001), bem como a ditadura do leitor como fonte orbit et urbi de todo o
sentido do texto (Barthes, 1968/2004) ndo se compatibiliza com uma proposta de ensino
orientada & producdo de textos autoral e responsdvel. Assim, a préxima subsecdo
procura na leitura da obra de Bakhtin uma perspectiva diferente e mais apropriada a

proposta de ensino em questao.
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1.4.2 Autoria na obra de Bakhtin: o sujeito de carne e 0sso que se faz

sujeito de discurso

O tema autoria é recorrente na obra do Circulo, abordado na maioria dos
escritos conhecidos de Bakhtin, apontam Faraco (2009;2010) e Sobral (2009). A
primeira mencao direta do tema € em O contetdo, a forma e o material (Bakhtin,
2010c[1924]). O conceito também aparece de forma central em Problemas da Poética
de Dostoiévski (Bakhtin, 2010b[1929]), O discurso no Romance (Bakhtin, 1981[1932]),
Os Geéneros do Discurso (Bakhtin, 2010d [1953])®. A evolucdo do pensamento do
pensador russo evidencia a crescente preocupagdo com a producdo de enunciados
cotidianos.

Ao tratar do género romance, Bakhtin (2010c) estabelece a diferenca entre o
autor-pessoa e 0 autor-criador, sendo este o0 sujeito de linguagem que aparece
materializado nos discursos e aquele o sujeito empirico que os produz. Faraco resume

que, neste texto, o autor bakhtiniano pode ser entendido como

uma posicdo estético-formal cuja caracteristica basica estd em materializar
certa relacdo axiologica com o her6i e seu mundo: ele os olha com simpatia
ou antipatia, distdncia ou proximidade, reveréncia ou critica, gravidade ou
deboche, aplauso ou sarcasmo, alegria ou amargura, generosidade ou
crueldade, jabilo ou melancolia, e assim por diante (2009, p. 89).

A autoria, assim, € a materializacdo em discurso de uma determinada posicao
axiologica — carregada de valores socioavaliativos — frente ao her6i e seu mundo. Em
outras palavras, o autor criador € a visdo de mundo singular que d& acabamento estético
ao todo da obra, uma posicdo autoral que torna a obra uma unidade, fruto de uma
vontade criativa Unica. Faraco (2009, p. 91) resume o autor-criador como “quem da
forma ao contetido: ndo apenas registra 0s acontecimentos do mundo (ele ndo é um
estenografo desses eventos), mas, a partir de certa posicdo axioldgica, recorta-0s e

reorganiza-os esteticamente”. Nas complexas palavras de Bakhtin, o autor

reflete a posicéo volitivo-emocional da personagem e ndo sua prépria posicao
em face da personagem; esta posicdo ela realiza, é objetivada, mas ndo se
torna objeto de exame e de vivenciamento reflexivo; o autor cria, mas vé sua
criacdo no objeto que ele enforma, isto ¢, vé dessa criagdo apenas o produto

28 . . ~ ey . . ~

Diferentemente das demais se¢des, em que citei apenas as obras em que os textos de Bakhtin sdo
publicados em portugués, nesta secdo cito as datas originais dos textos porque creio que sdo
importantes para evidenciar o desenvolvimento do raciocinio na produc¢ado do Circulo;
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em formagdo e ndo o processo interno psicologicamente determinado. Séo
igualmente assim todos os vivenciamentos criadores ativos: estes vivenciam
0 objeto e a si mesmos no objeto e ndo no processo de vivenciamento (2010c

p. 5).

Portanto, pode-se compreender o autor do romance (e da obra estética em geral)
como um componente materializado pelo discurso, isto é, um sujeito de discurso e nao
de carne e 0sso, que SO pode ser visto em relacdo ao objeto que cria. Porém,
diferentemente da perspectiva trazida por Barthes (1968/2004) e Foucault (1969/2001),
Bakhtin expressa desde seu primeiro escrito (Por uma filosofia do ato; Bakhtin,
1919/1993) uma preocupacdo intrinseca com o agir humano. Desse modo, o autor-
pessoa cria 0 objeto estético e transmuta-se — dentro desse objeto — numa posicéo
discursiva; ou seja, 0 autor (como a personagem) se separa do processo de que emana
(Bakhtin, 2010c, p. 6), pois é a forca criadora que se estabiliza num produto cultural.
Como sintetiza Faraco (2009, p. 91), o autor-criador € uma posicao axioldgica conforme
recortada pelo viés valorativo do autor-pessoa, a partir de que se reordenam
esteticamente os eventos da vida. Nesse sentido, o autor-pessoa é a fonte de que se
recorta o autor-criador; desse modo, o0 autor-pessoa é responsavel pelo autor-criador.

No desenvolvimento da reflexdo bakhtiniana, hd também um desenvolvimento
do entendimento de autor. Bakhtin (2010b), ja influenciado por Marxismo e Filosofia
da Linguagem (Volochinov, 1929/2006), traz mais um elemento para discussédo sobre
autoria: o dialogismo e os dispositivos de sentido sobre que o autor opera. A reflexdo
sobre a natureza dialogica da linguagem traz a tona um terceiro participe no texto

estético: o interlocutor. Como afirma o pensador russo, a

linguagem s6 vive na comunicacdo dialdgica daqueles que a usam. E
precisamente essa comunicagdo dialdgica o verdadeiro campo de vida da
linguagem. Toda a linguagem, seja qual for seu campo de emprego (a
linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica, etc.), esta impregnada
de relagdes dialdgicas (Bakhtin, [2010b, p. 209).

A citacdo acima, a um sO tempo, marca duas preocupacdes reconheciveis no
pensamento bakhtiniano: a relacdo dialdgica inerente ao uso de linguagem em
qualquer que seja a esfera comunicativa, e a preocupacdo com a producéo de discurso
em todas essas esferas da vida da linguagem. A preocupacdo com a esséncia dialogica
da linguagem ancora-se na percepcdo de que qualquer enunciado sé se torna vivo
quando “converte-se em posi¢cdes de diferentes sujeitos expressas na linguagem para

que entre eles possam surgir relac6es dialdgicas” (idem, p. 209). Isto €, o enunciado so
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vive na interlocugdo — seja ele um turno de didlogo cotidiano ou um romance. O
interesse por enunciados de todas as ordens pode ser justificado, na reflexdo
bakhtiniana, por sua incorpora¢do no romance, uma vez que esse género articula em seu
corpo diferentes géneros do discurso (carta, dialogo, etc.). Essa relacdo entre enunciados
cotidianos e o romance instancia o surgimento da ideia de circularidade da cultura e da
confluéncia/convergéncia entre géneros primarios e secundarios’.

Além disso, a preocupacao com os dispositivos de sentido por meio de que 0s
enunciados se arquitetam, isto &, as relacfes logico-formais da linguagem, evidencia a
preocupacdo com o material de trabalho do sujeito autor: os recursos da lingua (géneros
do discurso e repertorio linguistico). O pensador russo afirma que, embora a vida da
linguagem seja as relacBes dialdgicas, estas “sdo absolutamente impossiveis sem as
relacGes ldgicas e concreto-semanticas, mas ndo sdo redutiveis a essas” (idem, p. 210).

Portanto, a producdo de discursos ancora-se em relages de dois tipos: (1) as
I6gico-formais (repertério de formas e suas possiveis combinacGes dentro dos
discursos); (2) as relacdes dialdgicas que as relacdes l6gico-formais podem arquitetar na
interagdo. E justamente na materializagdo dos dispositivos de sentido (as relactes
I6gico-formais) em discurso que o enunciado ganha autor. Sobre essa questdo, o autor

russo afirma que

todo o enunciado tem uma espécie de autor, que no proprio enunciado
escutamos como seu criador. Podemos ndo saber absolutamente nada sobre o
autor real, como ele existe fora do enunciado. As formas dessa autoria real
podem ser muito diversas. Uma obra qualquer pode ser produto de uma
equipe, pode ser interpretada como trabalho hereditario de varias geracoes,
etc., e, apesar de tudo, sentimos nela uma vontade criativa Unica... (Bakhtin,
2010b, p. 210).

E sob esta 6tica que se pode entender a sintese que Sobral faz de autoria, ao afirmar que

ser autor é assumir, de modo permanentemente negociado, posi¢cdes que
implicam diferentes modalidades de organizacdo dos textos, a partir da
relagdo com hero6i, ou tépico [tema], e com o ouvinte. A prépria selecdo de
palavras ja envolve uma orientagdo na diregdo do ouvinte e do her6i [tema]
por parte do autor (Sobral, 2009, p. 63).

2% “0g géneros discursivos secundarios (complexos — romances, dramas, pesquisas cientificas de toda a
espécie...) surgem nas condi¢gdes de um convivio cultural mais complexo e relativamente muito
desenvolvido e organizado (predominantemente o escrito) — artistico, cientifico, sociopolitico, etc. No
processo de sua formacdo, eles incorporam e reelaboram diversos géneros primarios (simples) que se
formaram nas condi¢des de comunicagdo discursiva imediata”, Bakhtin (2010a, p. 263).



44

Em sintese, a concepg¢édo de autor no Circulo ndo desvincula de forma radical o
autor do sujeito empirico que produz o discurso. Nesse sentido, em termos bakhtinianos,
0 autor-pessoa € corresponsavel pelos efeitos do enunciado em seus interlocutores, bem
como pelo trabalho de manipulacéo dos dispositivos de sentido necessarios a producao
do enunciado (visando a certos efeitos). Dito de outro modo, a autoria é vista como: (1)
uma instancia do texto, que ndo é um sujeito empirico e nem sempre pode ser atribuida
a um; (2) uma instancia do sujeito empirico ao produzir o texto, como um recorte de sua
prépria subjetividade, criando o sujeito-autor. O quadro abaixo sintetiza o entendimento

acerca da leitura de autoria feita nesta secéo:

Quadro 1: Resumo das implicacdes de autoria para o Circulo de Bakhtin

Ser autor implica a consciéncia de que o enunciado vai incidir sobre o interlocutor

e causar nele um efeito, materializado em sua atitude responsiva.

Portanto, ser autor implica a responsabilidade pelo enunciado produzido.

Ser autor implica o uso de formas sécio-historicamente construidas para alcangar

o efeito desejado no meu interlocutor, e uma resposta dele.

Portanto, ser autor implica também o cuidado com as formas usadas, uma vez que

estas arquitetam o efeito pretendido.

Portanto, a perspectiva dos RCLP e do projeto didatico O som que faz a nossa
cabeca do Circulo de Bakhtin estdo em alinhamento com a proposta. Na préxima secéo,

desenvolvo brevemente o que esta pesquisa visa a investigar.

1.4.3 O que investigar?

O conceito de autor desenvolvido acima aponta que o autor € uma instancia do
ato de criagdo produzida pelo autor-pessoa, mas ganha relativa independéncia no objeto
produzido. Dessa forma, h4 dois momentos do ato de autoria que se pode investigar: o
préprio ato de producdo do discurso e o produto que emana desse ato, o texto. O

primeiro requer acesso a producédo do texto, e s6 pode ser investigado na interacdo com
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0S autores-pessoas, sobretudo na interacdo sobre o processo de producdo do texto —
tema, interlocutores e dispositivos de sentido.

Nesse sentido, as perguntas de pesquisa desta investigacdo estdo orientadas a
investigar as acdes que, conforme se pode acreditar, estdo vinculadas ao processo de
autoria do autor-pessoa na producdo do texto: a preocupacdo com o interlocutor, o
cuidado com o tema e a preocupacdo com os dispositivos de sentido empregados. Além
disso, parte-se também do pressuposto que este processo também pode ser visto também

no produto texto.

*k%x

Este capitulo apresentou a revisdo dos conceitos essenciais a construcdo da
proposta didatica pretendida aqui, a saber, lingua, texto, género do discurso e autoria,
partindo das diretrizes curriculares nacionais e estaduais e vinculando suas
contribuicdes a respeito desses conceitos as bases do Circulo de Bakhtin. O proximo
capitulo visa a discutir os pressupostos do ensino e aprendizagem por projetos, como o

segundo elemento essencial na construcdo deste projeto pedagogico.
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O SOM QUE FAZ A NOSSA CABECA: PROJETOS NO/PARA O ENSINO E A
APRENDIZAGEM

O projeto didatico O som que faz a nossa cabeca é — a0 mesmo tempo — ponto
de partida e ponto de chegada. As aprendizagens que levaram a esta concepcdo de
producdo de material didatico foram-se construindo ao longo da minha atividade de
professor, sem grande organizacdo do ponto de vista da reflexdo pedagodgica. Este
capitulo tem por finalidade essencial a organizacdo desses conhecimentos adquiridos de
forma assistematica, bem como pagar tributo aos autores mais importantes na sua
construgdo. Desse modo, o capitulo esta dividido em duas se¢des. A se¢do 2.1 abarca as
concepcOes de projetos no/para o0 ensino e aprendizagem mais importantes para O som
que faz a nossa cabeca. A secdo 2.2 introduz a proposta pedagogica do projeto didatico

aqui apresentado: suas tarefas e organizacao.

2.1 Projetos em educacao

A presenca do trabalho pedagdgico com projetos tem sua tradicdo no discurso
pedagdgico ha quase um século. Entretanto, conforme aponta Huber (1999 conforme
Soares, 2004), a ideia de projetos no contexto de ensino e aprendizagem comega a se
delinear com Emilio, de Russeau, quando este deseja que sua personagem aprenda nas
coisas do mundo e ndo nos livros. A estruturacdo do conceito de projetos passa por
obras importantes, como a de Karl Marx (no conceito de préaxis), no pensamento de
pesquisadores como Wallon e Piaget, até chegar em Paulo Freire, com quem ganha uma
dimenséo social, emancipatoria e critica que ndo tivera até entdo (neste trabalho tratarei
de forma direta apenas dos pressupostos freireanos).

De forma mais especifica, a ideia de trabalho pedagdgico por meio de projetos
tem suas raizes principais nas contribui¢cdes do filésofo e psicélogo americano John
Dewey (Pazello, 2005; Soares, 2004). A partir das reflexdes de Dewey, Willian
Kilpatric publica o que ele denomina método de projetos na revista Teachers College
Record (Santomé, 1998, p. 205), traduzindo as ideias de Dewey para o debate em

educacdo.
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Desde entdo, o termo projetos aparece, desaparece e reaparece com frequéncia
nos debates em educacdo, nao livre de flutuacbes terminoldgicas — pedagogia de
projetos, projetos de trabalho, ensino por projetos, metodologia de projetos ou tdo
somente projetos (Soares, 2004, p. 50). E pedagogia de projetos o termo mais
comumente utilizado para tratar do uso de projetos em educacdo. Neste trabalho, uso de
forma ampla os termos projetos, pedagogia de projetos, projetos de trabalho e trabalho
com projetos (abstraindo a relativa diferenca entre adesdes tedricas que eles
representam, conforme Hernandez, 1998); ao tratar de O som que faz a nossa cabeca,
uso o termo projeto didatico.

No campo especifico dos estudos sobre ensino e aprendizagem de lingua
portuguesa na escola, o trabalho com projetos também néo é novo. Geraldi (1984b, pp.
57-62) aponta 0 uso de projetos como forma de se estabelecer uma situacdo de
interlocucdo que rompa com a nociva pratica escolar de se escrever textos para
ninguém. Os PCN também apresentam o uso de projetos como uma forma de tornar as
tarefas de leitura e producdo textual significativas e contextualizadas. JA& os RCLP
centram sua proposta curricular em unidades didaticas orientadas a um produto final que
apresente uma coletanea pablica de textos.

Esta secdo se divide em trés subsecdes. A secdo 2.1.1 resume a perspectiva dos
projetos de trabalho, de Hernandez e Ventura (1998). A secdo 2.1.2 abarca a pedagogia
critica proposta por Freire (2011). Por fim, a secdo 2.1.3 tem como foco a proposta de
projetos dos PCN e dos RCLP, buscando aproxima-la das propostas desenvolvidas

anteriormente na secéo.

2.1.1 Projetos de Trabalho

Nos anos 80 e 90, com o trabalho de educadores espanhdis, dos quais quem mais
se destaca é Fernando Henandez, e suas experiéncias no desenvolvimento de curriculos
centrados em projetos (nas escolas espanholas), o termo retorna ao discurso pedagdgico
com forca. A proposta é chamada por Herndndez (1998) e Hernandez e Ventura (1998)
de projetos de trabalho. A opcéo por partir da proposta desses autores na delimitacdo de
projetos foi feita pelas seguintes razdes: (1) a proposta apresenta convergéncias com a
proposta especifica dos RCLP, como serd discutido mais adiante; (2) compatibiliza-se
com a pedagogia freireana, como também discutido mais adiante; (3) favorece o

entendimento de projetos como maneiras “de dar forma e conteldo aos processos de
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ensino em sala de aula” (Hernandez e Ventura, 1998, p. 28), sem torna-los métodos
fechados, infensos a modificagdes e adaptacdes.

Herndndez e Ventura (1998) afirmam que os projetos de trabalho estdo
vinculados a uma perspectiva globalizada de educacdo. A globalizagdo na educacéo,
contudo, pode se apresentar de trés formas distintas: a globaliza¢ao enquanto somatorio
de matérias, a globalizacdo a partir da conjuncdo de diferentes disciplinas e a
globalizacdo como estrutura psicoldgica de aprendizagem.

Na globalizacdo enquanto somatdério de matérias, os professores, o livro
didatico ou a propria turma sugerem um tema (Revolucdo Francesa, por exemplo). A
partir disso, o professor passa a estabelecer conexdes entre as diferentes matérias e o
tema em questdo, introduzindo o tema nos conteudos disciplinares (ou vice-versa). Por
exemplo, os enunciados dos exercicios de matematica, os textos da aula de literatura e o
conteudo de histdria passam a orbitar em torno do tema Revolugdo Francesa.

Na globalizacéo a partir da conjuncao de diferentes disciplinas, os professores
se encontram e decidem por um tema. A partir de entdo, passam a oferecer a visao de
cada disciplina a respeito do tema; porém, ndo ha a necessidade de integracdo dos
saberes na resolucdo de um problema, pois a relacdo dos alunos com sua construcédo de
conhecimento permanece inalteradamente passiva, visto que os professores preparam as
aulas e “d&o a matéria”.

Na globalizacdo como estrutura psicolégica de aprendizagem, 0s sujeitos
tornam um novo conhecimento significativo a partir de conhecimentos prévios sobre o
tema, ou das hipoteses que possam sobre o tema estabelecer. Nesta perspectiva, destaca-
se a importancia do esfor¢co do professor em interpretar as respostas e conhecimentos
dos alunos, por um lado, e, por outro, concede-se um valor especial as relacdes que os
alunos possam estabelecer entre seus conhecimentos prévios e 0s recursos e tarefas
apresentados pelos professores. Essa perspectiva de globalizacdo requer que o tema
trabalhado em sala de aula seja o fator no qual os conhecimentos convirjam. Tal
perspectiva pode se vincular a enfoques curriculares que organizem 0s conhecimentos
escolares por disciplinas, atividades, interesses, temas ou projetos de trabalho. Desse
modo, a terceira perspectiva € a que mais se compatibiliza com os projetos de trabalho.

Herndndez e Ventura (1998) e Zabala (2002) assinalam que a globalizacdo no
ensino (perspectiva globalizadora ou enfoque globalizador) é uma forma de se
organizar os contetdos de ensino de forma globalizada e relacional, a partir da
resolugdo de problemas complexos e tem por finalidade “a intervencdo na realidade”
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(Zabala, 2002, p. 35). Além disso, a perspectiva globalizadora emerge de uma demanda
que vai aléem da escola, e que possivelmente, na atualidade, motivada pelo
desenvolvimento das ciéncias cognitivas, esteja recebendo um novo sentido ao centrar-
se na forma de relacionar diferentes saberes ao invés de levar adiante sua acumulag&o.
Em outras palavras, o conhecimento globalizado se ancora primordialmente em
demandas sociais e numa concep¢do de aprendizagem que nao preconiza apenas a
acumulagéo de conhecimento.

Nessa perspectiva, Hernandez e Ventura (1998) delimitam que a funcdo dos

projetos

é favorecer a criacdo de estratégias de organizagcdo dos conhecimentos
escolares em relagdo a: 1) o tratamento da informacéo, e 2) a relacdo entre os
diferentes conteldos em torno de problemas ou hip6teses que facilitem aos
alunos a construgdo de seus conhecimentos, a transformacdo da informacgéo
procedente dos diferentes saberes disciplinares em conhecimento prdprio.
Como indicamos, um projeto pode organizar-se seguindo um determinado
eixo: a definicio de um conceito, um problema geral ou particular, um
conjunto de perguntas interrelacionadas, uma tematica que vale a pena ser
tratada por si mesma... (1998, p. 61)

Como nos aponta a citacdo, o projeto tem como ponto de partida a eleicdo de
uma temdtica, que serve como eixo organizador dos conhecimentos escolares. Esta
pode ser expressa através de perguntas, da definicdo de um conceito, de um problema
geral ou particular; pode emergir de um fato social (da atualidade ou n&o); ser proposta
pelo curriculo ou pelo educador. E fundamental, entretanto, que educador e educandos
se questionem sobre “a necessidade, relevancia ou interesse de se trabalhar determinado
tema” (idem, p. 67), para defini-los em relacdo a demandas dos alunos. Nesse sentido, a
proposta dos projetos de trabalho ndo cai no “paidocentrismo” que Santome (1998, p
205) atribui ao método de projetos de Kilpatrick, segundo o qual o aluno tem a ultima
palavra nas decisfes relacionadas aos projetos, visto que a escolha do tema — como ja
apontado — é uma atividade conjunta de educandos e educadores, sendo que estes
buscam ser 0 mais sensiveis possivel as demandas daqueles.

Uma vez definida a tematica do projeto, educadores e educandos assumem
papéis distintos mas ndo dicotbmicos. O quadro abaixo resume 0s papéis dos

educadores e dos educandos.
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Quadro 2: Funcéo educador/educandos (Hernandez & Ventura, 1998)

Funcéo do educador

Funcéo dos educandos

1. Fazer uma primeira previsao dos
contetidos e atividades, e buscar
fontes de informacao.

Fazer planos de trabalho (individualmente
ou em grupos); contrastar os diferentes
aspectos colocados em cada plano, que
configuram o roteiro de trabalho da classe.

2. Estudar e propor novidades em
relagdo ao tema, estabelecendo
conexdes com o0 que os educandos
sobre ele ja saibam.

Buscar informacGes que complementem e
ampliem a proposta apresentada pelo
professor.

3. Criar um clima de envolvimento e | Organizar as informacGes adquiridas
interesse com 0 grupo de |atraves de pesquisa e das aulas.
educandos.

4. Destacar 0 sentido de| Desenvolver os procedimentos elencados

funcionalidade do projeto; ou seja,| no  planejamento, adaptando-os  as
mostrar ~ aos  educandos  a|descobertas feitas e as demandas
relevancia do projeto em relacdo | emergentes da propria realizacdo do
ao mundo em que vivem. projeto.

5. Estabelecer uma  atitude de| Apresentar um dossié de sintese dos
avaliagdo: inicial (para descobrir o] contelldos estudados em aula (uma
que os alunos sabem sobre o]espécie de registro do  material

tema), formativa (para avaliar
como eles estdo acompanhando o
projeto) e final (para avaliar as
aprendizagens em relacdo a
avaliacdo inicial).

trabalhado). Esse dossié serve como
subsidio para a avaliacao final.

6. Recapitular o processo seguido
durante o projeto, que pode ser
utilizado como memoria docente
no intercambio com  outros
professores.

Avaliar o projeto de forma critica —
recapitulando o que foi feito e apreendido
durante a execucao do projeto.
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Como indica o quadro, os projetos constituem um plano de trabalho em que o
docente organiza os conhecimentos a serem trabalhados de forma aberta as demandas
emergentes trazidas pelos alunos, visando sempre a conexdes com o que os educandos
ja sabem. Além disso, cabe ao docente avaliar as aprendizagens dos educandos, bem
como manter a funcionalidade do projeto em vista (pela constante recapitulacdo dos
passos dados e dos contetdos apreendidos). Ja do educando, espera-se protagonismo no
desenvolvimento do projeto, uma vez que € visto como construtor ativo de seu
conhecimento. Entretanto, cabe destacar, é esperada de ambas as partes a busca por
conteudos e informacBes novas, que expandam o ja-sabido a respeito do tema; aqui,
argumento, abre-se espaco para o contetdo disciplinar.

De forma sumaria, os autores apresentam os elementos principais de um projeto:

(1) [tem] Um sentido de aprendizagem que quer ser significativo, ou seja,
que pretende conectar e partir do que os estudantes ja sabem, de seus
esquemas de conhecimento precedentes, de suas hipéteses (verdadeiras,
falsas ou incompletas) ante a tematica que se ha de abordar.

(2) Assume como principio basico para sua articulagdo, a atitude favoravel
para o conhecimento por parte dos estudantes, sempre e quando o
professorado seja capaz de conectar com seus interesses e de favorecer a
aprendizagem.

(3) Configura-se a partir da previsdo, por parte dos docentes, de uma
estrutura logica e sequencial dos conteddos, numa ordem que facilite
sua compreensdo. Mas sempre levando em conta que essa previsdo
constitui um ponto de partida, ndo uma finalidade, ja que pode ficar
modificada na interacéo da classe.

(4) Realiza-se com um evidente sentido de funcionalidade do que se deve
aprender. Para isso, torna-se fundamental a relagdo com os
procedimentos, com as diferentes alternativas organizativas aos
problemas abordados.

(5) Valoriza-se a memorizacdo compreensiva de aspectos da informagéo,
com a perspectiva de que esses aspectos constituem uma base para
estabelecer novas aprendizagens e relagdes.

(6) Por Gltimo, a avaliacao trata, sobretudo, de analisar o processo seguido
ao longo de toda a sequencia e das intera¢Oes criadas na aprendizagem.
Parte de situagdes nas quais € necessario antecipar decisoes, estabelecer
relacGes ou inferir novos problemas. (idem, p. 63)

Em sintese, para o presente trabalho as caracteristicas mais importantes dos
projetos de trabalho sdo: (1) seu querer ser significativo a partir de conexdes com temas
que representem demandas pertinentes aos educandos; (2) sua tentativa de motivar nos
educandos participacdo e uma atitude favoravel ante os contetudos disciplinares; (3)
sua configuracdo enquanto plano de trabalho flexivel; (3) suas possibilidades enquanto
forma de trabalhar os contetidos disciplinares; (4) os papéis ativos e dialdgicos do
docente e dos educandos.
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Passarei agora para uma breve discussdo da Pedagogia Critica de Paulo Freire,
pois esta também tem muito a contribuir a construcdo do entendimento de projetos que

busco neste trabalho.

2.1.2 A pedagogia critica e dialogica de Paulo Freire e sua relacdo com os

projetos

Ja se pode afirmar que sdo evidentes as possiveis relacbes entre a pedagogia de
projetos, como proposta por Hernandez e Ventura (1998), e a pedagogia critica de Paulo
Freire. Nesta secdo trataremos brevemente de alguns pressupostos freireanos, a saber, a
educacao critica como pratica dialogica; a definicdo dos contetidos de ensino através
da investigacdo dialdgica de tematicas significativas; os temas geradores e 0 universo
tematico; e a redugdo dos temas em campos de conhecimentos especificos na
construcdo de um projeto de ensino. Essa discussdo, entdo, sera comparada a dos
autores discutidos em 2.1 (Hernandez e Ventura, 1998).

Freire (2011) defende as bases para uma educacdo libertadora, critica e
dialogica, denominada pedagogia critica, que se contrapde as praticas do que o autor
denomina educacdo bancéria. A educacdo bancéaria consiste, de forma sintética, na
pratica antidialogica em que os educadores detém o saber e os educandos, como “vasos
vazios”, sdo preenchidos por esses saberes, num movimento unilateral — dos educadores

para os educandos. Conforme o autor, na educacdo bancéaria

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados;

b) o educador é o que sabe; os educandos, 0s que hao sabem;

c) o educador é o que pensa; os educadores, 0s pensados;

d) o educador é o que diz a palavra; o educandos, os que a escutam
docilmente;

e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados;

f) o educador é o que opta e prescreve sua opgao; os educandos, 0s que
seguem a prescricéo

g) o educador é o que atua; os educandos, 0s que tém a ilusdo que atuam
na atuacao do educador;

h) o educador escolhe o conteddo programético; os educandos, jamais
ouvidos nessa escolha, se acomodam a ela;

i) o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade
funcional, que op8e antagonicamente a liberdade dos educandos; estes
devem adaptar-se as determinacdes daquele;

j) o educador, finalmente, é o sujeito do processo; 0s educandos, meros
objetos (Freire, 2011, pp. 82-83)
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Desse modo, a educacdo bancéria € vista como falha no objetivo de formar
sujeitos criticos e participativos para 0 mundo em que vivemos, pois estimula a
passividade do sujeito ante a construcdo de seu conhecimento. Freire anota que esse
modo de se conceber a educacdo apresenta uma imagem distorcida da aprendizagem,
pois sO ha& saber “na invencdo, na reinvencdo, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que 0s homens fazem no mundo, com 0 mundo e com o0s outros” (idem, p.
81). Nesses termos, ndo pode haver aprendizagem genuina na educacdo bancaria.

Em contraponto a educagdo bancéria, o autor propde o que denomina pedagogia
critica. A pedagogia critica centra-se numa concepcdo dialdgica de educacdo, isto é,
numa educacdo instanciada pelo didlogo verdadeiro entre seus participantes em todo o
processo educativo — da eleicdo de contetdos a avaliagdo. Essa relagdo faz todo o
sentido, na medida em que o dialogo — nos termos freireanos — implica necessariamente

insubmissdo entre as partes. O dialogo, pois,

ao fundar-se no amor, na fé nos homens, [...] se faz uma relacdo horizontal,
em que a confianca de um pélo no outro é conseqiiéncia 6bvia. Seria uma
contradicdo se, amoroso, humilde e cheio de fé, o didlogo ndo provocasse
este clima de confianca entre seus sujeitos. Por isto inexiste esta confianca na
antidialogicidade da concepgdo “bancaria” da educagdo (Freire, 2011, p.
113).

Como se pode ver, o didlogo instancia a base da pedagogia critica, distinta da
educacdo bancéaria, no que rompe com a relagdo ortodoxa entre as identidades
aprioristicamente construidas, assimétricas e dicotbmicas de educador/educando. E,
para uma nova relagdo, Freire propde um novo conceito: educador-educando e
educando-educador®® (idem, p. 95-96). Estes materializam uma relacdo de constituicio
dialégica e conjunta dos agentes do processo educativo no/por meio do processo
educativo — todos formam e todos se formam ao formarem-se.

Nesse paradigma dialdgico, tudo comeca quando educador-educando se
pergunta em torno de que vai dialogar com os educando-educadores. Portanto, o
didlogo, na forma de investigac@o de temas significativos, estatui-se como a base sobre
que “se construira o contetdo programatico da educacao” (idem, p. 116, grifos meus).
Nesses termos, trata-se ndo apenas dos temas que sdo relevantes para educando-
educadores, mas também de sua visdo desses temas. A visdo dos educando-educadores

sobre o tema, pois, reflete sua situagdo no mundo. Assim, ndo se trata de investigar os

30 . ~ . .
Muito embora ndo adote essa nomenclatura, sempre que tratar dos pressupostos freireanos a usarei
em respeito ao respeito que ele demonstra pela palavra.
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educando-educadores como se fossem objetos, mas, sim, de contatd-los enguanto
sujeitos cujos enquadres interpretativos das tematicas que os cercam sao relevantes no
processo de construcdo do curriculo.

Portanto, os conteldos sdo organizados em torno de temas significativos para 0s
educandos. Os temas significativos sdo buscados num universo tematico, constituido
pela interacdo dos temas de uma época (as ideias, os valores, as esperancgas); essa
interacdo é uma constante, pois — histéricos que sdo — os temas ndo podem estar
estaveis. A interacdo entre os temas, por sua vez, faz com que temas levem a outros
temas. Assim, Freire (2011, p. 130) os denomina temas geradores, pois “qualquer que
seja a natureza de sua compreensdo, como a agao por eles provocada, conttm em si a
possibilidade de desdobrar-se em outros tantos temas que, por sua vez, provocam novas
tarefas que devem ser cumpridas” (idem, p. 130, grifos meus).

Os temas geradores estdo organizados em “circulos concéntricos, que partem do
mais geral ao mais particular” (idem, p. 131). Dessa forma, uma época condensa tanto
temas universais como temas de carater mais especifico — nacionais, regionais, locais,
etc. —, de forma potencialmente ilimitada. Ou seja, hd temas de interesse universal, bem
como temas que interessam a comunidades especificas; porém, estes e aqueles estdo
sempre em relagdo de mutua influéncia.

Um aspecto que merece ser sublinhado no processo de investigagcdo das
temaéticas significativas é que este implica uma leitura interpretativa e ndo literal do que
dizem os educando-educadores, na medida em que nem sempre 0S sujeitos sabem
destacar/articular suas necessidades/visdes de mundo, sendo necessario que o educador-
educando — de forma sempre dialégica — esteja aberto a fazer inferéncias baseado no
didlogo. Desse modo, o educador-educando também tem o direito de incluir tematicas
ndo sugeridas pelos educando-educadores — afinal, se “a programacdo educativa é
dialogica, isto significa o direito que também tém os educadores-educandos de
participar dela” (idem, p. 161).

Por fim, apds a eleicdo de tematicas significativas, o profissional de cada area
realiza uma “reducdo” (idem, p. 160). Esta deve ser encarada com uma necessaria
fragmentacdo dos temas em circulos menores, menos complexos, cujas compreensdes
podem fazer com que os educando-educadores compreendam melhor a tematica como
um todo; esse movimento partes x todo deve ser prioridade na educagdo dialdgica, pois
ndo adiantaria o cuidado no estabelecimento dos temas se “ao serem ‘tratados’,

perdessem sua riqueza, esvaziando-se de sua forga, na estreiteza dos especialismos”
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(idem, p. 160). Ao cabo da reducdo, tém-se um projeto especifico (Freire, 2011, pp.
160) montado a partir das sugestdes de varios profissionais. De forma sucinta, o quadro
abaixo articula a arquitetura de um projeto especifico na perspectiva dialégica de Paulo

Freire.

Figura 1: Resumo de projetos para Freire (2011, pp. 138-76)

Escolha da tematica (dentro de um universo de
possibilidades) de forma dialdgica e critica por parte de
educador-educando e educando-educador, cabendo aos

primeiros uma postura investigativa e inferencial.

Reducéo da tematicas pelos especialistas em diversas areas
do conhecimento, de forma interdisciplinar. A reducéo

envolve necessariamente estudo e reflexdo.

Preparagao do projeto didatico especifico, com materiais
didaticos de diversas ordens: filmes, gravacoes, figuras,
etc.

Embora essa maneira de conceber as temaéticas, e sua investigacdo, possa ser
usada em qualquer contexto educacional, € prudente relembrar que Paulo Freire as
pensou em relacdo a alfabetizacdo de adultos. Em outros contextos, como o deste
trabalho, pode ser pertinente considerar que 0s sujeitos (criancas e pré-adolescentes)
ttm uma visdo de mundo menos “acabada” que os adultos iletrados da pedagogia
freireana, o que pode implicar numa diferenga em como se conduzir o diadlogo. Em
outras palavras, as tematicas que podem ser discutidas com um aluno de 10 anos tendem

a ser diferentes daquelas que podem ser discutidas com um aluno de 15, por exemplo.
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Finalizando a subsecdo, o quadro abaixo articula as similaridades entre a
proposta de Freire (2011), baseada na escolha de temas geradores/tematicas
significativas como investigacdo do contetdo programético, a proposta de projetos

segundo Hernandez e Ventura (1998).

Quadro 3: correlagdes entre a concepcdo de Herndndez e Ventura (1998) de projetos e

a pedagogia critica de Freire (2011)

Hernandez e Ventura (1998) Paulo Freire (2011)

1. A aprendizagem quer significativa, A aprendizagem quer ser
pois visa a conectar 0s significativa, pois parte de tematicas
conhecimentos novos com pertinentes para os educandos.
conhecimentos prévios que 0S

educandos detenham ante a uma

tematica abordada.

2. Objetiva-se que o0s educadores Objetiva-se que 0os  educandos
criem junto aos educandos uma aprendam de forma ativa, curiosa e
atitude positiva em relacdo a reflexiva, enquanto sujeitos que
aprendizagem, enquanto agentes querem ser mais, ndo enquanto “vasos
do projeto e da construcdo de seu vazios” a  serem  preenchidos.
conhecimento. Obijetiva-se que os educadores, por sua

vez, aprendam e ensinem com O0S
educandos.

3. O projeto constitui uma previsao O projeto constitui uma articulagédo
de organizagdo das tarefas e entre as tematicas escolhidas e os
conteudos gravitando em torno de conteudos a serem trabalhados (nesse
um tema. caso, a alfabetizacdo), estes reduzidos

daquelas.

4. Visa-se a um sentido de Visa-se que 0 (que se aprende

funcionalidade no gque se aprende.

revolucione a  percepcdo  dos

educandos e dos educadores sobre a
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realidade, transformando-os em

sujeitos mais ativos e criticos.

Como se pode ver, 0 quadro comparativo demonstra que ambas as propostas séo
compativeis. Entretanto, é importante frisar que a perspectiva freireana situa-se num
marco teorico orientado pela agenda marxista de educa¢do como rompimento com “a
I6gica opressora do capital” (nas palavras de outro célebre marxista, Istvdn Mészaros,
2009); logo, a perspectiva freireana tem que a funcdo da educacdo é revolucionar a
sociedade. Por outro lado, o discurso de Hernandez e Ventura (1998) se centra em
questdes de educacdo como construcdo de conhecimento para a participacdo na

sociedade como a temos, isto &, propde-se menos revolucionaria.

2.1.3 Projetos nas diretrizes curriculares nacionais e estaduais

O termo projetos aparece nos dois documentos prescritivos centrais a empreitada
pedagdgica desta pesquisa: 0s PCN e os RCLP. Como sera visto no decorrer desta
subsecdo, os projetos sdo apresentados de forma mais central e detalhada nestes do que
naqueles.

Primeiro, apresento a definicdo de projeto nos PCN; segundo, apresento a
definicdo de projeto proposta pelos RCLP; a seguir, resumo tanto as semelhancas
quanto as diferencas entre ambas as propostas. Por fim, centro-me na proposta dos
RCLP de forma mais pormenorizada, devido tanto a sua relacdo com o projeto didatico
O som que faz a nossa cabeca quanto ao fato de que representa um avanco em relacéo
aos PCN.

Os PCN definem projetos da seguinte forma:

[a caracteristica] basica de um projeto é que ele tem o objetivo compartilhado
por todos os envolvidos, que se expressa num produto final em funcdo do
qual todos trabalham... Os projetos sdo situagBes em que linguagem oral,
linguagem escrita, leitura e producéo de textos se inter-relacionam de forma
contextualizada, pois quase sempre envolvem tarefas que articulam esses
diferentes conteldos. Sdo situagOes linguisticamente significativas, em que
faz sentido, por exemplo, ler para escrever, escrever para ler, ler para decorar,
escrever para ndo esquecer, ler em voz alta em um tom adequado... Alguns
exemplos de projetos de leitura: producdo de fita cassete de contos ou
poemas lidos em voz alta para a biblioteca da escola ou para enviar para
outras instituicbes; producdo de videos (ou fitas cassete) de curiosidades
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gerais sobre assuntos estudados ou de interesse; promogdo de eventos de
leitura numa feira cultural ou exposic¢do de trabalhos”. (Brasil, 1998, p. 47-8)

A definicdo acima se aproxima da idéia de projeto de Herndndez e Ventura
(1998), pois também concebe o projeto com uma oportunidade significativa e
contextualizada de se trabalhar os contetdos disciplinares, bem como uma forma de
articular diferentes areas do conhecimento/conteudos disciplinares. Além disso, projeto
é definido como uma “forma de trabalho partilhada por todos os integrantes”. Em
seguida, o documento oferece exemplos de possiveis projetos. Como se pode ver, todos
0s projetos elencados constituem coletaneas publicas de textos.

Os RCLP trazem uma concepcao de projetos similar a desenvolvida pelos PCN.

O documento afirma o seguinte:

ndo é possivel ensinar a produzir textos apenas exigindo que os alunos
preencham paginas que serdo corrigidas, ndo havendo jamais uma leitura
significativa daquilo que produziram. Por isso, nestes Referenciais, ndo se
considera o ciclo da producdo textual terminado se ndo houver leitura
significativa do texto dos alunos. Nos quadros de progressdo curricular
apresentados ao final deste Referencial (p. 173), varios projetos sdo sugeridos
para que, em cada etapa da educacdo basica, as tarefas de leitura e producédo
de textos convirjam para um produto publico, que tera leitores concretos e
interessados. (Filipouski, Marchi e Sim&es, 2009, p. 67)

O trecho acima aponta duas semelhancas fundamentais entre os PCN e os RCLP.
Os projetos em ambos os documentos tém por finalidade agregar sentido e coesdo as
tarefas de leitura e escrita. Além disso, os projetos devem, em ambos os documentos,
constituir uma coletanea publica de textos a ser enderecada a leitores concretos.

No entanto, o estatuto que o trabalho com projetos assume em cada um dos
documentos € de diferente ordem, bem como é diferente — em cada documento — o grau
de detalhamento de como o projeto deve ser articulado pelo professor. Nos PCN, o
trabalho com projetos aparece de forma mais desenvolvida na secdo intitulada
Organizagdes Pedagdgicas Especiais (Brasil, 1998, p. 87), enquanto nos RCLP a
palavra projeto aparece diversas vezes ao longo do texto, inclusive na se¢éo dedicada a
dialogar com os professores acerca de como organizar do planejamento curricular.
Desse modo, nos PCN os projetos tém um papel menos protagonista do que nos RCLP,
visto que nestes a unidade didatica centrada no projeto é a unidade basica da
organizacdo curricular. A diferenca entre os documentos, porém, como cabe frisar, é
muito mais de escopo e profundidade do que ontologica; isto €, os RCLP apresentam

uma visdo expandida dos projetos como produtos publicos de linguagem, mas 0s
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projetos seguem culminando em produtos publicos de linguagem — como proposto pelos

PCN.

Antes de passarmos a discussdo mais pormenorizada da proposta especifica de

projetos nos RCLP, gostaria de apresentar um quadro resumindo as convergéncias e as

diferencas entre a nocéo de projetos entre os PCN e os RCLP.

Quadro 4: Comparacéo entre os projetos nos PCN e nos RCLP

Semelhancgas

Distingdes

Ambos os documentos veem 0s projetos
como forma de articulagéo entre tarefas de
leitura, estudo de recursos linguisticos e

producdo de texto.

Nos PCN o0s projetos aparecem como
unidade didatica especial; nos RCLP os
como unidades

projetos  aparecem

organizadoras do curriculo.

Ambos 0s documentos visam a producdo
de coletaneas publicas de textos a serem
reais em

enderegcadas a interlocutores

situagbes comunicativas concretas e

claramente delimitadas

Nos PCN a articulagdo dos projetos nédo
estd concretizada em exemplos; nos RCLP
0 entendimento de projeto estd vinculado
ao entendimento da proposta especifica

apresentada nos quadros.

Ambos os documentos pressupdem, nos

projetos, participacdo  efetiva  de

educandos e educadores.

Nos PCN os projetos aparecem apenas no
ambito da disciplina de lingua portuguesa;
nos RCLP os projetos aparecem de forma
integrada (lingua portuguesa e literatura e

lingua adicional).

Nos PCN os projetos aparecem de forma
compartimentada; nos PCN eles integram
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uma progressao curricular espiralada.

Os RCLP trazem quadros organizadores da progressao curricular com exemplos

de projetos articulados a partir de dois pontos estruturadores: (1) temas que sejam

relevantes a vida social dos alunos; (2) géneros do discurso que respondam a esses

temas. E na articulagdo entre esses dois pontos que sdo sugeridos projetos a serem

executados na sala de aula, que — como ja dito— tém por finalidade integrar as diversas

tarefas de leitura, estudo da linguagem e producdo de texto que nele culminam

(enquanto coletdnea publica de textos); a essa integracdo o documento chama unidade

didatica.

Dessa forma, o quadro abaixo traz um exemplo de como o0 documento arquiteta

a articulagdo entre eixo tematico, géneros do discurso, projetos e suas tarefas. Nesse

quadro, temos 0 exemplo de uma tematica e 0s possiveis projetos a serem propostos a

partir dela para o 5°, 6° e 7° anos do ensino fundamental.

Quadro 5: Eixos tematicos, géneros do discurso e projetos de Lingua Portuguesa e
Literatura e Lingua Adicional (Rio Grande do Sul, 2009, p. 180)

Temas e géneros estruturantes

Sugestdes de projetos e tarefas
preparatorias

Identidades

* Distancia e afeto: amigos que se foram
ou que ficaram e amigos que nunca vi

e Eu e 0s outros

e Familia: com quem eu moro? De onde
vieram os membros da familia?

» Melhor amigo ou melhores amigos?
* Pré-adolescéncia
* Qual a histdria do meu nome?

* Que lugar eu ocupo? Papéis sociais na
turma, na escola ou na comunidade

» confeccdo e publicacdo de livro
biogréfico, contendo  relatos e
entrevistas: os alunos e suas familias
(ficaria enriquecido com colecdo de
fotografias do aluno e da familia).
Tarefas preparatorias: elaboragdo de
roteiro de entrevista; entrevistas a
parentes e amigos; leitura/visionamento
de histdrias de familias, como Retratos
(2004), de Roseana Murray.

» montagem de perfis dos alunos (com
fotografias e nota de apresentacdo
pessoal) para publicacdo na internet.

Tarefas preparatorias: leitura de
reportagens e textos expositivos ligados
a adolescéncia e a exposi¢do publica em
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* Relag0es entre géneros: guris e gurias

* Relagdes entre grupos: disputas,
afinidades, pluralidade e respeito

Géneros estruturantes

* cancao

* carta pessoal e e-mail

* conto

* entrevista oral e escrita

* histéria em quadrinhos

* peca de teatro

* perfil em sites de relacionamento
* poema

* relato de experiéncia oral e escrito
* resenha

sites de relacionamento para discussédo
oral; leitura de perfis em sites de
relacionamento.

* manutencdo de correspondéncia por
correio e/ou por meio digital: entre
turmas, séries ou escolas.

Tarefas preparatorias: leitura de cartas
e e-mails pessoais; producdo de cartas/e-
mails; leitura de textos ficcionais, como
7 cartas e dois sonhos (1983), de Ligia
Bojunga, ou O blog de Marina (2005) de
Julio Emilio Braz e Janaina Vieira.

» producdo de historia em quadrinhos
sobre relacGes de amizade e parentesco.
Tarefas preparatorias: leitura de
histérias em quadrinho; analise dos
recursos multimodais das HQ; criacdo
de personagens; confecgdo da histdria
em quadrinho.

* criagdo de historias em quadrinhos que
explicitem a relacdo entre personagens
no texto lido e as diferentes formas de
pensar o lugar ocupado por eles na
comunidade.

Tarefas preparatorias: leitura de histérias
em quadrinho; andlise dos recursos
multimodais das HQ; criacdo de
personagens; confeccdo da historia em
quadrinho.

Como podemos ver no quadro acima, a o0 eixo tematico identidades é dividido

numa série de temas (situados logo abaixo do titulo da tematica, no lado esquerdo do

quadro), mais especificos, porém subordinados ao eixo tematico®. Esses temas s&o

articulados a projetos, compostos de atividades de leitura e producdo de texto que

desembocam numa situacdo de interlocucdo especifica, situada, concreta e com

interlocutores reais, estabelecida pelo projeto. Nesse sentido, como ha uma situacéo de

comunicagdo concreta, hd a articulacdo dessa situagdo com 0s géneros do discurso

31 . . . , A . . ~ . ;
A ideia de Freire (2011) de circulos concéntricos em interacdo parece-me correlacionavel a essa

perspectiva.
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(conforme visto em 1.3.3 e 1.3.4) que a ela respondem enquanto formas socio-
historicamente (re)construidas de falar/escrever.

A relacdo entre género e tema, pois, ndo € artificial, construida para os fins da
atuacdo pedagogica. Bakhtin (2010a, p. 261) assinala que o conteldo tematico de um
género é um de seus trés constituintes (sendo os outros dois estilo e construgédo
composicional). Em outras palavras, o tema é um constituinte do género, na medida em
que configura aquilo que pelo género é dizivel. O tema engloba ndo s6 um topico, mas
uma gama de possiveis relacfes valorativas entre sujeito e topico, bem como uma gama
de possiveis relagBes valorativas entre o sujeito e a esfera de atividade a que o género
pertence. Portanto, o tema de um género materializa elementos da situacdo de
comunicagdo que o gera.

O tema, desse modo, representa uma confluéncia entre a proposta dos RCLP, a
dos projetos de trabalho (Hernandez e Ventura, 1998) e a de Freire (2011). Conforme o
documento: “o unico modo de fazer um trabalho realmente integrado é escolher textos
em virtude daquilo que acrescentam ao aluno, do ponto de vista dos questionamentos e
da producédo de linguagem que permitem” (Filipouski, Marchi e Simdes, 2009, p.100).
Tanto Hernandez e Ventura (1998) como Freire (2011), como ja esbocado nas secdes
anteriores, apresentam uma visdo compativel a essa em relacdo a importancia dos temas
na elaboracdo de um projeto. Os RCLP, portanto, reconfiguram essa visédo no plano do
trabalho com textos e tematicas.

Como dito, a nocdo de projeto em RCLP apresenta convergéncias com a dos
PCN. Porém, isto também ja indicado, a proposta curricular dos RCLP avancam na
delimitacdo de um projeto didatico mais especifico, mais delimitado, mais planejado e
mais relevante a organizagao curricular.

No quadro abaixo, por fim, repito o quadro que sintetiza as compatibilidades
entre a pedagogia de projetos de Herndndez e Ventura (1998) e a pedagogia critica de
Freire (2011). Acrescento, no entanto, um elemento novo: as compatibilidades destes

com os projetos didaticos propostos pelos RCLP.
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Quadro 6: Comparacéo entre as trés perspectivas de projetos abarcadas

Hernandez e Ventura

Paulo Freire (1970/2011)

RCLP (Filipouski,

(1998) Marchi e Simdes, 2009)
1. A  aprendizagem | A aprendizagem quer ser| A aprendizagem quer ser
quer significativa, | significativa, pois parte de| significativa por
pois visa a conectar | “tematicas significativas”| conectar-se  a  eixos
0s conhecimentos | para os educandos. tematicos e temas
novos com pertinentes aos alunos.

conhecimentos

prévios que 0S
educandos
detenham ante a

tematica abordada.

2. Objetiva-se que os

educadores criem
junto aos
educandos uma

atitude positiva em
relacéo a
aprendizagem,

enquanto  agentes
do projeto e da
construcdo de seu

conhecimento.

Objetiva-se que 0S
educandos aprendam de
forma ativa, curiosa e
reflexiva, enquanto

sujeitos que querem ser

mais, néo enguanto
“vasos vazios” a serem
preenchidos.  Objetiva-se

gue o0s educadores, por
sua vez, aprendam e
ensinem com 0s
educandos.

Objetiva-se que 0S
educandos aprendam por
do da

linguagem, reflexdo

meio uso

sobre a linguagem e uso

da linguagem.

Obijetiva-se que 0S
educadores planejem
meticulosamente as
articulacdes, selecionem
textos e produzam

tarefas, mas que também

estejam  abertos  aos
produtos emergentes na

interagdo com os alunos.

3. O projeto constitui

O projeto constitui uma

O projeto se constitui




uma previsao de
organizagao das
tarefas e conteudos,
gravitando em

torno de um tema.

articulacdo  entre  as
teméticas escolhidas e o«
conteudos a serer
trabalhados (nesse caso, ¢
alfabetizacéo), estes

“reduzidos” daqueles.

num plano meticuloso de
integracdo de tarefas de
leitura e producdo de

textos, respondendo a um

contexto de producédo
especifico, articulado a
temética eleita e ao

género do discurso que

responde a essa situacéo

4. Visa-se um sentido
de funcionalidade

no que se aprende.

Visa-se que 0 que se
aprende revolucione ¢

percepcdo dos educando:

sobre a realidade
transformando-os en
sujeitos mais ativos ¢
criticos.

Visa-se um sentido de
pertinéncia ao que se
aprende, na medida em
que amplia a
possibilidade de
participacdo/criticidade

dos educandos por meio
do/em relacdo ao uso da

linguagem.
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Em sintese, nesta secdo o termo projetos foi discutido sob a otica dos projetos de

trabalho (Herndndez e Ventura, 1998), Freire (2011) e dos documentos curriculares

relevantes ao contexto em questdo — os PCN e os RCLP. Aproximo a proposta dos

RCLP a dos projetos de trabalho, e ambas a Freire (2011), na medida em que para as

trés o tema a sustentar o projeto estatui-se como elemento chave em seu planejamento.

2.2

O Projeto Didatico “O som que Faz a Nossa Cabeca”

Os dados analisados nesta pesquisa foram gerados durante o projeto didatico O

som que faz a nossa cabeca. O projeto estd vinculado a proposta dos RCLP. Desse

modo, elegi um tema e um género do discurso estruturantes: musica e nota

autobiografica, respectivamente.
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Em suma, o projeto consistiu na elaboragdo de uma nota autobiografica
relacionando a eleicdo de uma cancdo favorita a elementos da historia de vida de cada
um. Cada aluno escolheu uma cancdo, escreveu uma nota autobiografica, e, ao fim do
projeto, as notas autobiograficas forma publicadas no encarte de um CD - contendo
todas as notas escritas e cangdes selecionadas. O CD foi dividido em CD1 e CD2, para
que coubessem as musicas em um so CD, e cada aluno recebeu o CD correspondente a
sua masica.

Para tanto, os alunos realizaram tarefas de leitura e compreensdo de textos de
diversos géneros; tarefas de estudo do texto centradas no género nota autobiogréfica;
tarefas de estudo dos recursos expressivos essenciais a escrita de uma nota
autobiografica e lacunares no texto diagndstico; e, por fim, tarefas de escrita, revisao e
reescrita das notas autobiogréficas®?. O projeto tinha por objetivo que, ao seu término,

os alunos fossem capazes de:

e ler notas autobiogréaficas relacionando as experiéncias de vida contadas
pelo autor com a construcao de seu gosto por masica;

e entender as relagcdes entre experiéncias vividas e a construcdo do gosto
de cada um;

e compreender 0s gostos de outros sujeitos, diferentes dos seus,
relacionando-os a experiéncias de vida distintas das suas;

e produzir notas autobiogréaficas relacionando elementos de suas histérias

de vida a elei¢cdo de uma cangéo favorita.

O projeto foi dividido em 7 modulos, cada um com um determinado nimero de
aulas, periodos e tarefas alocados, e teve como suporte principal um “caderno de
atividades” contendo a maioria dos textos e tarefas a serem utilizados, que os alunos
receberam no inicio do projeto . Além disso, nas primeiras aulas também usamos o
projetor de Data Show da escola, que foi retirado da sala de informatica; a partir disso,
as tarefas com video clipes foram feitas apenas com mdasica, e as com os slides foram
feitas apenas usando o caderno de atividades. Ainda, o projeto teve uma tarefa copiada

dos cadernos de atividades dos RCLP. Em termos de infra-estrutura, o projeto contou

*? Fica registrada a influéncia da proposta pedagdgicas de Schneuwly, Dolz e Noverraz (2004) para a
construcdo deste projeto. Entretanto, é fundamental frisar que ndo ha compromisso/adesdo a essa
proposta, tampouco ao quadro analitico do Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart, 1997; 2006;
2008).
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com tudo o que a escola oferecia: a sala de aula de lingua portuguesa, com classes e
cadeiras, em torno de 20 dicionarios, algumas gramaticas, e um quadro negro; a
biblioteca, com trés mesas de aproximadamente 1,5m, com oito cadeiras cada, e um
acervo de pelo menos 2 mil titulos (entre literatura brasileira, literatura infanto-juvenil,
literatura estrangeira traduzida para o portugués, dicionarios, gramaticas, enciclopédias
e livros didaticos); a sala de informatica, com 18 computadores novos, equipados com
internet banda larga e processadores de texto, uma impressora laser, e um quadro
branco.

Gostaria de remeter o leitor aos apéndices 1, 2 e 3. No apéndice 1, apresento 0
quadro geral de planejamento da proposta didatica. No apéndice 2, o caderno de
atividades, que foi o suporte principal das tarefas. No apéndice 3, por fim, o quadro de
planejamento aula a aula. O anexo 3 consiste nos textos e fotos do encarte do CD;
cumpre relembrar que o formato original era de um CD como 0s que sdo
comercializados, com caixinha e encarte; esse formato, porém, ndo pode ser mantido. O
anexo 4 é um CD ROM com as seguintes pastas: Cancdes, com as musicas dos alunos;
Slides, com os slides utilizados para aula; Musica e Videos, com as masicas e videos

utilizados para as aulas.

*k*k

Em sintese, neste capitulo resumi as concepcbes de ensino e aprendizagem
em/por projetos que subjazem ao projeto didatico O som que faz a nossa cabeca. Em
seguida, apresentei o projeto em cima do qual os dados foram gerados. O proximo
capitulo apresenta uma revisdo teorico-conceitual das formulagbes da tradicdo de
pesquisa interpretativa que nortearam esta investigacdo, bem como um relato dos

procedimentos de pesquisa aqui adotados em virtude da tarefa em méos.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, dedico-me as questdes que envolvem o desenvolvimento da
pesquisa no tocante & geracdo, tratamento e andlise dos dados. O presente trabalho
vincula-se a tradicdo de pesquisa interpretativa/qualitativa, embora envolva participacédo
ativa do pesquisador com a professora no processo de desenvolvimento do projeto
didatico (no planejamento e em sala de aula), o que a coloca num paradigma de
pesquisa-acao.

Desse modo, a secdo 3.1 visa a oferecer ao leitor uma revisao teérico-conceitual
da tradicdo de pesquisa interpretativa/qualitativa a que o trabalho se vincula. Em
seguida, resumo brevemente alguns objetivos e pressupostos da pesquisa-acdo. A secéo
3.2 tem por finalidade situar o leitor no cenario de pesquisa: a escola SA, focando em
suas caracteristicas principais. Em seguida, relato os procedimentos de pesquisa
adotados e as justificativas de suas escolhas, bem como a natureza da minha relacéo

com 0s participantes de pesquisa.

3.1  Pesquisa Interpretativa e pesquisa-acao

Nesta secdo apresento uma breve revisao bibliogréafica das perspectivas teorico-
metodoldgicas utilizadas no presente trabalho, a saber, pesquisa interpretativa/
qualitativa® e pesquisa-acdo. Na subsecdo 3.1.1, resumo 0s principais pressupostos da
pesquisa interpretativa/ qualitativa e abordo alguns conceitos — observacéo participante,
geracdo de notas de campo, coleta e andlise de documentos gerados em campo e
integracdo de diferentes fontes de dados. Em 3.1.2 faco um breve resumo sobre

pesquisa-acao.

*Erickson (1990) escolhe o termo pesquisa interpretativa por acredita-la mais inclusiva que pesquisa
qualitativa, e crer que evita a dicotomia qualitativa x quantitativa. Mason (1996) opta pelo termo
pesquisa qualitativa, mas aponta que o “intepretativismo” é central na maioria das escolas que fazem
pesquisa qualitativa. Doravante usarei pesquisa interpretativa, subscrevendo-me a Erickson (1990),
porém manterei “pesquisa qualitativa” quando o autor citado — por discurso direto ou indireto — assim o
fizer.
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3.1.1 Pesquisa Interpretativa

Erickson (1990) entende por pesquisa interpretativa toda a familia de abordagens
a pesquisa por meio de observacédo participante que usa como critério basico de validade
o0s sentidos locais e imediatos das acOes, definidos desde a perspectiva dos participantes.
Mason (1996, p. 3) aponta que a pesquisa qualitativa é de dificil definicdo: ndo cabe
dentro de um d{nico paradigma filos6fico ou de um dnico conjunto de praticas
metodoldgicas, pois esta associada a diferentes areas de pesquisa. Porém, destaca trés
elementos convergentes numa possivel delimitacdo de pesquisa interpretativa: (1) esta
enquadrada numa posicao vista como amplamente “interpretativista”, na medida em que
se interessa em como 0 mundo social é interpretado, compreendido, experimentado ou
constituido; (2) € baseada em métodos de geracdo de dados flexiveis e sensiveis ao
contexto em que os dados sdo produzidos (ao invés de rigidamente estandardizados ou
estruturados); (3) é baseada em métodos de analise, explicagdo e formulacdo de
argumentos que envolvem compreensdes complexas, detalhadas e contextuais.

Tanto Mason (1996) como Erickson (1990) afirmam que a pesquisa
interpretativa deve ser planejada e conduzida de forma rigorosa, sistematica e
deliberada, porém aberta a mudancas conforme o trabalho de pesquisa se desenvolve.
Mason (1996, p. 15) postula que a pesquisa qualitativa deve ter como ponto de partida
um “quebra-cabeca intelectual” oriundo de decisées ontoldgicas e epistemolégicas®,
formuladas num conjunto de perguntas de pesquisa. Estabelecido o ponto de partida, a
investigacdo deve ser conduzida estrategicamente, com base tanto nas decisdes tomadas,
como na sensibilidade em relagdo as mudancas que ocorrem nas situacfes de pesquisa
conforme a investigacao avanca. De forma similar, Erickson (1990, p. 136) afirma que o
trabalho de pesquisa deve ser conduzido da forma mais deliberada possivel, porém
sempre mantendo um alto nivel de sensibilidade e reflexividade em relacdo as mudancas
ocorridas nos contextos de pesquisa. Desse modo, & metodologicamente essencial
“manter as perguntas de pesquisa (formuladas deliberadamente) num relacionamento
consistente com o processo de coleta de dados” (idem, p. 136).

Por produzir conhecimento situado, a pesquisa interpretativa costuma ser

eficiente em responder as seguintes perguntas

34 . . . .
Uma perspectiva acerca de como o mundo social funciona, e sobre como conhecimento sobre ele
pode ser construido.



69

(1) o que esta acontecendo especificamente na agdo social que se desenrola
neste contexto em particular?; (2) o que essas ac¢@es significam para os atores
envolvidos nelas no momento em que elas acontecem?; (3) como 0s
acontecimentos sdo organizados em padrfes de organizacdo social e em
principios culturalmente aprendidos para a conducdo da vida cotidiana —
como, em outras palavras, as pessoas no contexto imediato se apresentam uns
aos outros como ambientes para agdes significativas do outro?; (4) como o
que esta acontecendo neste contexto como um todo (i.e., a sala de aula) se
relaciona com acontecimentos de outros niveis do sistema dentro e fora dele
(e.g. o prédio da escola, a familia de uma crianca, o sistema escolar, politicas
federais)?; (5) como as formas com que a vida cotidiana esta organizada
neste contexto se comparam com outras formas de organizacao da vida social
numa variedade de outros locais e tempos? (Erickson,1990, p. 82-83)

Como direcionam as perguntas acima, 0 objeto de estudo da pesquisa
interpretativa sdo as acfes dos participantes, definidas como “o ato fisico mais a
interpretagéo sustentada pelo agente e por aqueles com quem o agente interage” (idem,
p. 98). Assim, o pesquisador pode fazer sentido da significacdo local das agdes dos
participantes mediante a observacdo de seus atos fisicos/comportamentos, com atencéo
sistematica as  interpretacbes que 0s  participantes  sustentam  desses
atos/comportamentos na interacdo, na medida em que 0os mesmos atos fisicos podem ter
diferentes significacdes locais (por exemplo: ficar em pé x fazer fila)®.

Para tanto, parte-se da premissa de que cada interacdo, por mais cotidiana que
seja, consiste num ponto de encontro entre o aqui-e-agora (as agbes construidas
conjuntamente pelos participantes de forma Unica e particular) e condigdes sdcio-
histéricas mais amplas, compartilhadas com outras situacfes semelhantes na cultura
(uma aula em relacéo a outras aulas, por exemplo). Dessa forma, os sentidos sdo locais,
situados e conjuntamente construidos em cada evento interacional, mas compartilham
elementos em comum com outras situa¢@es socio-historicas semelhantes (uma aula com
outra aula, por exemplo).

Assim, “a tarefa do analista é revelar diferentes camadas de universalidade e
particularidade confrontadas no caso especifico”, o que s6 pode ser feito “atendendo aos
detalhes do caso concreto em maos” (Erickson, 1990, p. 108). Dessa forma, a pesquisa
interpretativa visa a produzir conhecimento particular e situado, baseado na
interpretacdo das ocorréncias especificas em questao.

O cumprimento dessa tarefa, como explica Erickson (1990, p. 81), envolve

35 . . . . . , ~ ~

Cumpre assinalar que a unidade de estudo da pesquisa interpretativa é a a¢do, ndo o comportamento;
porém, é somente através da observacdo dos comportamentos (atos fisicos) que as siginificagcdes locais
das a¢Ges podem ser inferidas.
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(a) participagdo intensiva e por um longo periodo num campo de pesquisa;
(b) registro cuidadoso do que acontece no campo através da escrita de notas
de campo e da coleta de outras evidencias documentais (e.g., memorandos,
gravacOes, exemplos de trabalho de alunos, audio e videoteipes); subsequente
reflexdo analitica nos registros documentais obtidos em campo, relatada
através de descricdo detalhada, usando vinhetas narrativas e citacbes das
entrevistas, assim como descricdo mais geral, através de quadros analiticos,
quadros de resumo e estatistica descritiva.

Portanto, através da observacdo participante de um contexto de pesquisa e da
geracdo de registros (notas de campo, coleta de documentos, entrevistas, gravacoes,
etc.), o pesquisador pode retornar varias vezes aos eventos e formar um modelo
interpretativo destes. Assim, a recorréncia dos eventos, bem como a possibilidade de
retoma-los através de seus registros, pode propiciar ao pesquisador um entendimento de
seu padrédo de ocorréncia, como se estivesse montando um *“quebra-cabeca” ao reunir as
partes do “todo”.

Por fim, Mason (1996, p. 179) salienta que o relato de pesquisa visa a produzir
explicacOes, interpretacbes e argumentos situados, nos quais o pesquisador ndo se
coloca numa posicdo acima de qualquer julgamento, isto é, como fonte irradiadora de
sentidos incontestaveis. Para tanto, € necessario que o pesquisador ofereca elementos
suficientes para que seu leitor possa julgar a pertinéncia das explicagOes, interpretacdes
e argumentos produzidos. Erickson (1990, p. 159) aponta que a tarefa do relatorio de
pesquisa interpretativa ndao é fornecer provas, num sentido causal, mas produzir
assercdes analiticas embasadas em evidéncias sistematicamente apresentadas, através de
descricdo particular (vinhetas narrativas, citacdes das notas de campo, entrevistas).

Por importantes para a articulacdo dessa pesquisa, passarei a um resumo do que
a literatura em pesquisa interpretativa/qualitativa diz dos seguintes procedimentos:
observagdo participante, producdo de notas de campo/diarios de campo, analise

documental e triangulagédo de dados.

Observacao-participante

Segundo Mason (1996, p. 84), o termo observacdo participante tem sido usado
para se referir “a métodos de geracdo de dados que implicam que o pesquisador fique
imerso no contexto de pesquisa de forma que ele(a) possa experimentar e observar a
uma vasta gama de dimensfes desse contexto”, dimensdes que podem incluir “acdes
sociais, comportamento, interacdes, relacionamentos, eventos, assim como dimensdes

locais, espaciais e temporais” (idem, p.84). A escolha da observacgéo participante como
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método de geracdo de dados pode se justificar pelas seguintes razdes: (1) o pesquisador
tem uma perspectiva ontologica que vé interacfes, acdes e comportamentos, e cOmo as
pessoas 0s interpretam, como relevante; (2) o pesquisador tem uma perspectiva
ontoldgica que sugere que conhecimento sobre 0 mundo social pode ser gerado atraves
da observacdo de contextos naturais e da participacdo em interagdes; (3) a visdo do
pesquisador coincide com a de que argumentos e explicacdes sociais requerem
profundidade, complexidade e multidimensionalidade nos dados, ao invés de anélise
superficial de padrdes amplos ou de comparagdes de causa e efeito; (4) o pesquisador se
conceitua como ativo e reflexivo, isto é, acredita que sua instancia interpretativa esta
presente na geracdo e analise dos dados; (5) num sentido pragmatico, o pesquisador
pode escolher a observacgdo participante porque os dados ndo estdo disponiveis de outra
forma; (6) a observagdo participante pode ser util como parte de uma estratégia que
integre maltiplos métodos de geracdo de dados; (7) o pesquisador considera mais ético
entrar em campo e se envolver com o0s participantes de pesquisa do que tentar “ficar de
fora” usando outros métodos.

Na medida em que ndo é possivel a construgdo neutra de conhecimento, o
observador participante deve escolher onde se colocar no cenario de pesquisa, levando
em consideracao seu “quebra-cabeca intelectual” e suas perguntas de pesquisa, de forma
a perseguir eventos que possam carregar interpretacoes relevantes. Nesse sentido, ndo é
possivel uma observagdo que ndo seja seletiva (ndo se pode observar tudo) e baseada em
uma perspectiva claramente construida (uma instancia de observacdo). Porem, conforme
aponta Mason, também € necessario refletir sobre “como vocé estd usando a
seletividade e a perspectiva; como ja dito, a pesquisa interpretativa implica
reflexividade, isto €, abertura a mudancas conforme o seu avango” (1996, p. 90).

Notas de campo

As notas de campo sdo consideradas por Mason (1996) e Erickson (1990)
elementos essenciais da pesquisa interpretativa, mesmo quando ha outros métodos para
geracdo de dados. Segundo Mason (1996, p. 98) muitos afirmam que “[na geragéo de
dados] a atividade mais significante é a escrita de notas de campo”.

Notas de campo, conforme aponta Emerson et al. (2001, p. 353) consistem em
“escritos produzidos dentro ou em proximidade do campo.. mais ou menos

contemporaneamente com 0s eventos, experiéncias e interacées que elas recontam”.
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Desse modo, “as notas de campo (re)constituem o mundo em formas preservadas, que
podem ser revisadas, estudadas e pensadas de novo” (idem, p. 353).

Ao conjunto de notas convenciona-se chamar de diario de campo. Nos diarios
de campo “digitamos uma série de estimulos embrionarios: sensiveis, sonoros, visuais,
emocionais e intelectuais, que conseguimos traduzir em palavras” (Fontanari, 2010, p.
145). As escolhas relativas ao diario de campo (estilo da forma retérico-discursiva) vao
tomando corpo durante o trabalho de campo, em relagdo reflexiva com o diélogo
instanciado entre a teoria e 0 campo de pesquisa, entre as compreensdes e o relato de
que estas sdo suporte; assim, ndo ha um modo certo de se escrever as notas de campo.

Erickson (1990, p. 146), todavia, assinala dois principios fundamentais do
processo de escrita de notas de campo: as notas devem ser escritas preferencialmente no
mesmo dia (ou noite) da observacdo, ou — no minimo — antes do pesquisador voltar ao

campo; sua escrita normalmente leva, pelo menos, 0 mesmo tempo gasto em campo.

Coleta e analise de documentos gerados em campo

Mason (1996, p. 103) afirma que a analise documental é um método de pesquisa
fundamental na pesquisa em ciéncias sociais e que muitos pesquisadores qualitativos a
usam. Ao usar métodos documentais, 0 pesquisador pode partir da premissa de que
palavras escritas, textos e outros documentos sdo importantes elementos constituintes do
mundo social; o pesquisador pode estar interessado em como 0s documentos séo
consumidos ou produzidos; ou pode ainda acreditar que 0s documentos apOiam a
compreensdo de elementos do mundo social investigados através de outras fontes de
dados. Alguns documentos existem independentemente da pesquisa (leis, textos
histdricos, etc.), porém outros sdo gerados pela/para a pesquisa (memorandos,
biografias, figuras, entre outros).

Nesse sentido, Mason (1996, p. 115) apresenta trés possibilidades de leitura para
os documentos coletados em campo: literal, interpretativa e reflexiva. Uma leitura literal
busca explorar elementos que podem ser “lidos” nos dados com menos necessidade de
que o analista faca inferéncias. J& uma leitura interpretativa visa exatamente a fazer
inferéncias sobre o contexto de producdo e consumo dos documentos. Por fim, uma
leitura reflexiva implica que o pesquisador procure aspectos de como sua propria
presenca no campo intersecta com a producao dos documentos.
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Integracdo de diferentes métodos de geracéo de dados

A integragdo de métodos de geracdo de dados deve ser pensada
estrategicamente, na medida em que deve estar em reflexo com os as perguntas de
pesquisa. Pode ser justificada por uma série de razBes: o pesquisador quer responder as
perguntas de pesquisa de diversos angulos; o pesquisador quer explorar as diferentes
partes de um fendmeno; o pesquisador pretende cruzar um método com o outro através
de triangulagéo.

Todavia, é importante considerar que a integragdo dos métodos deve ser feita de
forma consistente e explicita. Em outras palavras, deve ser refletida e planejada nos seus
diferentes niveis — técnico, ontoldgico, de producdo de conhecimento e evidéncia, e de
explicacdo —, na medida em que apenas usar diferentes métodos de geracdo de dados

per se ndo confere mais credibilidade aos argumentos produzidos.

3.1.2 Pesquisa-acao

A pesquisa-acdo, conforme Esteban (2010, p. 167), esta

localizada na metodologia de pesquisa orientada a pratica educacional. Nessa
perspectiva, a finalidade essencial da pesquisa ndo é o acumulo de
conhecimentos sobre o ensino ou a compreensdo da realidade, mas,
fundamentalmente, contribuir com informacdes que orientem a tomada de

decisBes para a sua melhoria.

Desse modo, a pesquisa-acdo se situa entre um paradigma critico e um
paradigma interpretativo; isto é, pretende- se, por um lado, propiciar a mudanca social e,
por outro, acumular conhecimento sobre o processo por qual essa mudanca acontece.
Nesse sentido, a pesquisa-a¢do carrega as seguintes caracteristicas principais: (1) parte
de problemas praticos, que a geracdo ortodoxa de conhecimento ndo pode resolver; (2)
envolve colaboracdo de pessoas, isto &, pesquisador e participantes de pesquisa; (3)
envolve uma reflexdo sistematica na acdo; (4) integra conhecimento e acdo, isto &,
rompe com a forma tradicional de entender as relagdes entre conhecer e agir.

A pesquisa-agdo, pois, visa a ampliar a relagdo entre pesquisadores e suas
“clientelas mais amplas para além da universidade, atraves da colaboragcdo entre

pesquisadores e participantes de pesquisa” (Greenwood & Lenvin, 2006, p. 91). Para
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tanto, ha a integracdo entre conhecimento local e conhecimento académico, pois a
colaboracdo entre pesquisador e participante(s) integra os conhecimentos técnicos
trazidos pelo pesquisador aos conhecimentos locais detidos pelo(s) participante(s)
colaborador(es) — normalmente experientes na vivéncia de seus contextos. Além disso,
0 conhecimento produzido é baseado no contexto de pesquisa e ndo visa a uma
generalizacdo para outros contextos. Por fim, o conceito de validade ¢é avaliado pela
disposicao dos participantes em pautarem suas agdes futuras baseados nos resultados da
pesquisa.

3.2  Trabalho de campo, geracéo e tratamento de dados.

Esta secdo esta dividida em duas subse¢Bes. Em 3.2.1 descrevo a escola SA e
justifico sua escolha; em 3.2.2 resumo os procedimentos de geracdo, segmentacao e

analise dos dados para a presente pesquisa.

3.2.1 Escola de Ensino Fundamental Santo Anselmo

E uma escola meio diferente (Diario de Campo, 16/06/2011)

Margareth (professora aposentada, membra de uma chapa para o nucleo do
CPERS a que pertence a SA) se senta na minha frente, do outro lado da mesa, e
pergunta desde quando pertenco a categoria; explico que estou na escola como
mestrando e trabalho no ensino privado. Ela pergunta, entdo, qual é a histéria da
escola Santo Anselmo, pois diz parecer uma escola particular — aparentemente
avexada de ficar em siléncio sentada a minha frente, penso. Explico que a SA, em
origem, era uma escola de freiras, que foi encampada pelo estado, e que as freiras
foram para a Amazobnia. Ela diz, entre um gole de agua e outro, que da para ver até
pela arquitetura e mobiliario da escola, porém fala que achou que as freiras
mantivessem algum tipo de participacdo na escola. Acrescenta, com um Sorriso
exibindo dentes muito brancos em contraste com o vermelho vibrante do batom, que
acha interessante a escola néo ter pichacdo nenhuma. V& a passagem de Everton e
Vinicius, alunos com deficiéncias mentais leves (do Ensino de Jovens e Adultos),
levanta as sobrancelhas e conclui: “é uma escola meio diferente...”

Comeco este capitulo, de indole narrativo-descritiva, do avesso: primeiro falo
sobre minha relacdo com a SA, para depois descrever a escola. Fago isso — gostaria de
deixar claro — porque a minha descricdo esta completamente perpassada por elementos
subjetivos, infestada das vivéncias que tive na SA, povoadas pelas opinibes que ja
construi nesses quatro anos de contato. E questdo de justica, e mesmo de idoneidade
com o leitor, oferecer um testemunho de como se da essa relagdo, a fim de colocar a

descric¢do dentro do enquadre interpretativo de quem a escreve.
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Escolhi a Escola Estadual de Ensino Fundamental SA para esta pesquisa por
motivos praticos e ideoldgicos. Em termos praticos, a escola € minha velha conhecida,
pois fiz meu estagio de docéncia de lingua portuguesa la em 2007. Isso foi um fator
determinante na minha escolha de escola, pois acreditei que a escola seria tdo receptiva
com a pesquisa como foi com meu projeto de estagio — como realmente foi.

Em termos ideoldgicos, a SA me pareceu atraente por ser uma escola inclusiva®®
e receber alunos que outras escolas muitas vezes refugam: criangas e jovens com
transtornos de desenvolvimento e risco social. Varios alunos, como pude constatar
conversando com a equipe diretiva, estdo na SA por “determinacdo do ministério
publico e da SEC” (diario de campo, 15/06/2011); muitas vezes a diretora ndo quer
aceitd-los, mas € convencida pelos argumentos de que a crianga ndo da certo em escola
estadual nenhuma e que “a SA ¢ a ultima chance”( Diario de campo, 26/07/2011, dito
por Roberta). Desse modo, a clientela da escola é fortemente marcada pela presenca de
alunos abrigados em casas-lar, bem como alunos com transtornos de desenvolvimento
ou sindromes (sindrome de Down, Sindrome de Thunder, Sindrome do X Frégil,
autismo, entre outras). Essa presenca pode ser vista e destacada, como se pode inferir do
comentario de Margareth (de que a escola € “meio diferente”), feito justamente no
momento em que passam alunos incluidos.

Outra coisa que me chamou atencdo desde o tempo de estagidrio é o
envolvimento da equipe diretiva com as histérias de vida dos alunos: as membras da
equipe diretiva diversas vezes contavam as historias de vida dos alunos, com riqueza de
detalhes, sabendo os nomes de pais, avos e irmdos. Além disso, o carinho dos alunos
pelas membras da equipe diretiva ulula: basta ficar por uma hora na sala da supervisao
gue podemos ver a quantidade de alunos que param na sala simplesmente para dar um
beijo, receber um abraco, fazer um afago, mostrar um caderno ou uma nota alta, contar
uma historia as portas fechadas e sair chorando, bem como ex-alunos que voltam a
escola para fins muito similares.

A SA fica na zona central de Porto Alegre, proxima de duas movimentadas
avenidas que cortam a cidade, hd 6 km do centro da cidade (de acordo com
http://maps.google.com.br/maps). O entorno da escola é pouco residencial: tem algumas

pracas e alguns 6rgdos publicos, bem como uma pequena vila, perto de uma das

avenidas citadas, e outra vila maior, distante uns 10 minutos de caminhada. No entanto,

36 e , ~
Retifico que esta é uma expressdo usada pelas membras da escola.
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a escola é acessivel de muitos outros locais da cidade, devido a proximidade com a as
avenidas, onde passam inimeros 6nibus vindos de varios locais da cidade e da regido
metropolitana. Além disso, h& nas proximidades da escola trés abrigos para criangas e
jovens removidos da familia (sendo um deles para menores infratores). A acessibilidade

e a proximidade aos abrigos séo determinantes no perfil dos alunos da escola.

Figura 2: Foto de satélite da regido da escola SA (http://maps.google.com.br/maps,
consultado 29/10/2011)

A SA funciona em dois turnos: manha e tarde. No turno da tarde, oferece séries
iniciais (do primeiro ao quarto ano) e EJA (primeiro e segundo ano). No turno da
manha, oferece séries iniciais (do primeiro ao quarto ano) e séries finais (do quinto ao
nono), bem como EJA (terceiro e quarto ano). Além disso, tem uma turma de TGD
(Transtornos de Desenvolvimento Global, nome dado pela SEC). Ao todo, a SA tem
aproximadamente 250 alunos; conta com 20 professoras e 7 funcionarios (2 secretarias,
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2 auxiliares de servicos gerais e 3 merendeiras), segundo dado atualizado em
26/10/2011 junto a secretaria da escola.

A escola fica num terreno ndo muito menor que um campo de futebol, com um
prédio de quatro andares — o térreo e mais trés. No andar térreo ha uma quadra
poliesportiva ao ar livre (recém pintada), um ginasio (com um palco e uma mesa de
ping-pong), um patio com playground (balango, caixa de areia e gangorra), a sala das
professoras, a sala da supervisao, a sala da secretaria, 0 gabinete da diretora, a cozinha e
o refeitdrio da escola. No segundo andar, ha a sala de informatica, a biblioteca e quatro
salas de aula; no turno da manhd, as salas de aula das disciplinas de 5° a 8° ano sdo
tematicas; isto é, ha uma sala para cada disciplina e os alunos trocam de sala para a aula
de cada disciplina.

No terceiro andar, ha seis salas de aula. Por fim, no ultimo andar, menor que 0s
demais, ha apenas a sala de video e uma porta que, se ndo me engano, € uma capelinha
— mas nunca entrei nela ou me lembrei de perguntar. A figura abaixo mostra uma visao

aérea da escola.

Figura 3: Escola SA (http://maps.google.com.br/maps, acessado em 29/10/2011)
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Dentro do cenario de pesquisa, 0S espagos mais importantes para o0 presente
trabalho foram a sala das professoras, a sala de portugués, a sala de informatica e a
biblioteca. A sala das professoras é onde mais interagi elas (professoras e membras da
equipe diretiva) nas incontaveis horas que passei na SA. Ao entrar na sala pela porta do
corredor, vé-se no centro uma mesa de aproximadamente 6 metros de comprimento
cercada por 18 cadeiras; nessa mesa, as professoras e equipe diretiva se relnem para o
recreio, comemoram 0s aniversarios do més, ouvem os recados oficiais, fazem as
reunides e conselhos de classe, compram e vendem Avon e bijuterias, e, sobretudo,
conversam sobre seus alunos. Na parede da esquerda, ha uma mesinha com café e cha,
dois armarios cinza de acgo (tipo lockers), etiquetados com os nomes das professoras, e
uma estante cheia de livros e revistas (onde ficam os Referenciais Curriculares do Rio
Grande do Sul). Na parede da direita, ha um sofa amarelo, um quadro de recados onde
as professoras colocam os nomes das aniversariantes do més em coragdes de EVA,
noticias de jornais e revistas, e anincios de congressos ou cursos. Ainda nesse lado da
sala, ha duas portas (escrito “professores” numa e “professoras” na outra): sdo 0s
banheiros, sempre muito limpos e cheirando a pinho. Ao lado das portas, ha uma pia de
banheiro e um rolinho de papel higiénico, num suporte feito de garrafa pet enfeitado
com EVA, bem como toalhas de pano (sempre muito limpas e cheirando a sabdo em
p0). Na frente da pia, do outro lado da sala, ha uma porta que leva ao pétio, por onde se
ouve barulho das criangas jogando bola, correndo, gritando; a porta é daquelas que no
centro tem grade e vidro. A sala deve ter um pouco mais de 30 metros quadrados.

Provavelmente o local mais importante no cenério de pesquisa tenha sido a sala
de portugués, pois instanciou boa parte das interagdes do projeto. Ao entrar, defronte a
porta, ha a mesa do professor, robusta e revestida de féormica marrom um tanto gasta.
Atras da mesa, a direita, h& um quadro negro (também bastante usado), que vai de
parede a parede. Parando reto, no centro da sala, com as costas encostadas no quadro,
veem-se quatro fileiras de mesinhas de aluno com cadeiras (nove em cada fileira); as
mesinhas sdo revestidas de formica verde e as cadeiras de MDF marrom (tanto
mesinhas como cadeiras bastante usadas, com a férmica gasta e as pernas um pouco
enferrujadas). A esquerda, junto & parede do quadro negro, ha o armario antigo de
madeira da professora de portugués, com 30 mini-dicionarios, algumas dezenas de
livros didaticos e uma “prateleira improvisada” de papeldo (segundo a propria Sandra)
para gramaticas; o armario fica fechado a chave. Nas paredes ao redor da sala, ha

trabalhos do segundo ano da tarde, bem como sacos costurados — a mao, pela propria
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Sandra — com livros e revistas dentro. A sala tem uma parede grande s6 com janelas,
que d&o para a rua muito arborizada, mas que faz dela muito fria no inverno e quente no
verdo, porém muito iluminada. Por fim, posso afirmar que a sala de aula teve um
tamanho adequado para o projeto, bem como o nimero adequado de classes e cadeiras.

Outro local importante para a pesquisa foi o laboratério de informética, uma sala
de aproximadamente 30 metros quadrados. Ao entrar, a direita, ha um quadro branco e
logo em frente uma mesa de professor. Nas paredes em volta, ha 9 computadores; cada
computador se divide em trés unidades com monitor, teclado e mouse independentes
(cada unidade é como um computador independente), o que é possibilitado pelo
software Linux usado. Os computadores e periféricos estdo distribuidos numa mesa
inteirica que contorna a sala, com mais ou menos vinte cadeiras ao redor. O fato de a
escola ter um laboratorio de informatica bem equipado e com tudo funcionando (assim
como 0 acesso irrestrito a ele) foi fundamental na execugéo do projeto.

Por fim, a biblioteca é uma sala do tamanho da de informética, com trés mesas
localizadas no centro, cercadas por oito cadeiras cada, e prateleiras com livros e revistas
por todas as paredes. Eu calculo que haja pelo menos 2 mil volumes, entre livros de
literatura brasileira, literatura estrangeira (traduzida para o portugués), literatura infanto-
juvenil, enciclopédias, dicionarios, livros didaticos, livros direcionados ao professor,
revistas e outros. Infelizmente, a biblioteca esta fechada no turno da manhd, pois o
professor que cuidava dela se aposentou.

Cumpre ainda destacar uma peculiaridade estética do SA: em cada andar ha
motivos cat6licos. Por exemplo, em cada andar ha uma imagem do santo padroeiro da
escola, com mais ou menos um metro de altura sobre um pedestal de aproximadamente
um metro e meio. Desse modo, como destacou Margareth, a escola preserva a imagem

de escola de freiras.

3.2.2 Observacao participante, registro e segmentacdo dos dados

Durante o ano de 2009, frequentei a escola duas vezes por semana. Assistia as
aulas de Sandra e conversava com as professoras e membras da equipe diretiva. Nas
aulas de Sandra, sentava-me ao fundo da sala de aula e ficava anotando tudo o que via e
pensava num caderninho. Embora isso tenha sido inatil como método de geracdo de
dados, aproximou-me da escola e me propiciou varias oportunidades de interagir com 0s

participantes da pesquisa. Em 2010, ano em que ao projeto didatico deveria ter sido
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executado, a filha de Sandra teve diversos problemas de saude, que perduraram durante
todo o ano e me impossibilitaram de levar a cabo o projeto didatico. Entretanto,
desobedecendo a prudéncia, resolvi ndo trocar de escola (Sandra é a Unica professora de
lingua portuguesa na SA), pois acreditava que aquela professora, equipe diretiva e
alunos eram os participantes de pesquisa e companheiros de viagem ideais para a minha
investigacdo. Entdo, continuei frequentando a escola e anotando o que via/ouvia e
pensava num caderninho, como ja dito, inatil com conjunto de dados, mas essencial na
minha trajetéria dentro do campo de pesquisa.

Em 2010, tive acesso a discussdo metodoldgica sobre pesquisa interpretativa
através de uma disciplina do poés-graduacdo. A partir disso, comecei a gerar meus
registros seguindo a orientacdo de Erickson (1990): as acOes registradas durante a
observacdo participante deveriam ser reescritas no mesmo dia (ou noite) num
documento mais cultivado. Em marc¢o de 2011, quando pensava em abandonar o projeto
de pesquisa, a filha de Sandra comegou a melhorar, e Sandra aos poucos voltou a
trabalhar normalmente. Em maio, preparei o projeto didatico, o submeti a Sandra e a
direcdo da escola. A escola me solicitou que trocasse a can¢do que abria o projeto
(“Nunca Esquecer”, do Marcelo D2), pois na letra tinha um palavrdo. Sandra conversou
com a direcdo, mas a escola no recomendou que trocassemos a cangdo; fizemos
conforme sugeriu a direcéo.

No periodo entre 15/06/2011 e 25/08/2011, os dados centrais para 0 presente
trabalho foram gerados, em 19 aulas (um total de 28 periodos de 45 minutos); entre
14/07/2011 e 02/08/2011, porém, os alunos estiveram em férias, conforme mostra o

quadro sindptico abaixo.

Quadro 7: Quadro sinotico das tarefas propostas durante o periodo de execucédo do

projeto
Data Aula Suporte Periodos
14/06/2011 e Apresentacdo dos termos “género Caderno de 1
musical” e cancéo atividades pg. 2-5;
Video 1
15/06/2011 e Discussao e escuta “Meus Amigos”, 1
de Emicida
16/06/2011| e Estudo do texto cangdo “Meus caderno de 2
Amigos” atividades pg. 2-5
21/06/2011 e Rodade Musica Cadernos de 1
atividades (pg. 5 e
6)
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28/06/2011 e Roda de musica parte 2 Cadernos de
atividades (pg. 5 e
6)
29/06/2011 e Leitura nota biografica de Raul Cadernos de
Seixas atividades (12 -
14)
30/06/2011| e Leitura nota autobiografica Raul Cadernos de
Seixas atividades (12 -
e Estudo tempo pretérito 14)
imperfeito/perfeito
Folha no caderno
dos alunos ja
trabalhada por
Sandra
Uso do quadro
negro para
destacar e discutir
exemplos do
texto.
05/07/2011 e Aulasobre antologias na biblioteca | Cadernos de
atividades (p. 7)
Dicionarios
07/07/2011| e Discussdo sobre o projeto e escrita | Cadernos de
texto diagndstico atividades (8 -10)
12/07/2011 e Torneio de Futebol contra o colégio |Cadernos de
americano atividades (p. 16 e
17)
13/07/2011f e Leitura nota biogréafica Nelson Motta |Cadernos de
atividades (p. 18)
14/07/2011 e Escolhados livros para leitura nas
férias
Férias 2 Semanas
02/08/2011 e Conversa sobre os livros lidos
03/08/2011 e Leiturada Nota autobiografica de Cadernos de
Nelson Motta atividades (p. 18)
04/08/2011 e Leiturada Nota autobiografica de Cadernos de
Nelson Motta atividades (p. 18)
09/08/2011 e Texto sobre Forrd Filipouski,
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Marchi e Simdes
(2009b, pp. 13-

15)
11/08/2011 e Estudo da pontuacdo e escrita da 2
nota autobiografica
16/08/2011 e Revisdo dos textos bilhetados em 2

papel

17/08/2011 e Revisdo dos Textos no Computador

23/08/2011 e Revisdo dos Textos no Computador

24/08/2011 e Reviséo dos Textos no Computador

25/08/2011 e FESTA DE DESPEDIDA®’

N~ -

Os métodos principais de geracdo de dados foram observacdo participante e

coleta de documentos produzidos pelos alunos durante o periodo do projeto. A escolha

por observacgdo participante e registro em notas de campo justifica-se pelas seguintes

percepcoes:

a observagao participante e a escrita de notas de campo, como apontam Erickson
(1990) e Mason (1996), permitem o registro da perspectiva do pesquisador —
essencial para o relato da pesquisa interpretativa;

a observacao participante e escrita de notas de campo coincidem com uma Visao
de que conhecimento sobre o mundo social pode ser gerado através da
observacao de contextos naturais e da participacdo em interagoes;

minha experiéncia prévia no campo sugeria que o excesso de barulho de
conversas, cadeiras e classes arrastadas (tonica da turma escolhida, a 61) seria
um problema técnico para a geracdo de registros audiovisuais (sobretudo no que
diz respeito ao audio) ;

ndo sabia quais alunos se engajariam no projeto; logo, usar alunos focais
representaria um risco;

havia a expectativa (minha e de Sandra) de que os alunos fossem preferir debater

seus textos em particular, com Sandra ou comigo.

Desse modo, a fatia mais substancial dos meus registros sdo as notas de campo.

Relendo-as, verifico que o critério de seletividade que usei foi basicamente o

¥ Embora, como ja dito, a festa de langcamento do CD tenha se constituido de uma festa de despedida
para mim, inGtil como conjunto de dados (a ndo ser para analisar meu bom relacionamento com os

alunos).
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engajamento nas tarefas do projeto. Isto €, registrei com mais afinco 0s momentos em
que os alunos estavam reagindo as tarefas propostas de alguma forma que eu, como
professor, achasse produtiva: lendo, procurando vocabulario nos dicionarios, fazendo
perguntas a Sandra ou a mim, discutindo elementos dos textos lidos/produzidos (entre
eles, comigo ou com Sandra), demonstrando algum tipo de preocupacdo com a
producdo do CD (fazendo perguntas, dando ideias, etc.). Evidentemente, no mundo
social acontecem muitas coisas que a visdo, audicdo e mdo humanas ndo podem
capturar; logo, registrei apenas o equivalente a um gole d’agua no Rio Amazonas.

No inicio do projeto, pensava que Sandra cuidaria de tudo na aula e eu ficaria
apenas me ocupando dos meus registros; assim, sentava no fundo da sala com meu
bloquinho de anotagcdes. No entanto, conforme as aulas foram acontecendo, minha
participacdo como professor foi ficando mais evidente: ajudava nas explicacGes, 0S
alunos vinham a mim para perguntas, acalmava as brigas e mandava ficarem em
siléncio, como uma espécie de professor-ajudante. Dessa forma, fui paulatinamente
indo do fundo para a frente da sala de aula, e, antes do fim da segunda semana, ja
passava a aula caminhando entre os alunos (assim como Sandra), interagindo com eles e
fazendo minhas anotagbes. Ao fim e ao cabo, ter feito isso, acredito, me levou a uma
série muito produtiva de interacbes que provavelmente ndo teriam sido possiveis se
tivesse ficado sentado no fundo da sala como observador.

Além disso, conforme os alunos iam produzindo textos em aula, eu tirava uma
copia e guardava numa pasta com saquinhos plasticos, antevendo que pudessem ser
Uteis na posterior analise dos dados numa possivel triangulacdo entre os textos
produzidos e as acdes registradas na observacdo participante. Ao finalizar a delimitacéo
da categoria analitica principal — a de autor —, dei-me por conta que observar a autoria
no processo de escrita de textos sem analisar posteriormente como isso se desenvolve
no produto texto escrito seria, no minimo, desperdicar uma oportunidade de tornar
minha analise mais robusta usando duas fontes de dados distintas, mas comparaveis e
complementares. Desse modo, procedi a uma anélise documental dos textos dos alunos
para investigar se/como a autoria deflagrada na interacdo aparece no produto texto.

Para andlise dos registros usei o Software QSR NVivo 9, que permite que o
analista crie suas categorias de analise durante a leitura. Ao ler, reler e tresler meus
registros, alguns padrdes de acbes foram aparecendo e eu os fui categorizando em
determinados nés (do inglés nodes). Nos seguintes nos estdo agrupadas as ocorréncias
gue considerei mais significativas para entender a SA em si, 0 andamento do projeto e
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autoria: (1) Histdrias da vida real; (2) Professor ou pesquisador?; (3) Momentos quentes
de participacdo dos alunos no projeto; (4) Santo Anselmo e seu perfil de alunos; (5)
Autoria publicamente sustentada e conjuntamente construida.

As categorias 1, 2, 3 e 4 aparecem nos dados do relato interpretativo do projeto,
apresentado no proximo capitulo, e ndo serdo analisadas por estarem fora do escopo
deste trabalho. J& a categoria cinco é a categoria central a esta discussdo sobre o
desenvolvimento de autoria em projetos didaticos para o ensino de lingua portuguesa e
literatura.

Dessa forma, os registros gerados em campo serdo apresentados como dados da
seguinte forma: trechos dos diarios de campo e documentos (textos dos alunos). O
relato interpretativo sera feito apresentando ao leitor trechos dos diarios de campo,
enquanto a analise dos momentos de autoria publicamente sustentada e conjuntamente
construida sera feita triangulando os excertos a facsimiles dos textos dos alunos que

instanciaram a 0 momento de discusséao.

*k*k

Neste capitulo abarquei as concepcdes tedrico-metodoldgicas no tocante a
tradicdo de pesquisa adotada para esta investigacdo. Alem disso, resumi as escolhas
feitas ao longo da pesquisa. No préximo capitulo, apresento o relato interpretativo do
projeto e a analise dos momentos de autoria publicamente sustentados e conjuntamente

construidos.
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RELATO INTERPRETATIVO DO PROJETO E MOMENTOS DE
AUTORIA PUBLICAMENTE SUSTENTADA

Neste capitulo, dividido em duas se¢des, apresento a analise dos dados gerados
durante a pesquisa. Como ja dito, o projeto didatico O som que faz a nossa cabeca
constitui-se de um planejamento de tarefas de leitura, reflexdo sobre a linguagem e
escrita, integradas num todo que se materializa numa coletanea publica de textos: o CD
da turma. Ao longo deste trabalho, fiz o exercicio de sintese necessario para chegar a
este capitulo analitico. Passei pelas definicdes tedrico-conceituais das concepcoes
linguiticas/educacionais que subjazem ao projeto didatico (como instrumento
pedagOgico) e pela revisdo teorico-conceitual dos pressupostos da tradicdo de
investigacdo adotada.

Em 4.1, resumo o projeto-em-acdo como um todo buscando o didlogo entre
deducdo — o projeto deu certo! — e inducdo — deu mesmo? como? sera que ndo é
impressdo? —, maneira considerada por Mason (1996) e Erickson (1990) a mais
apropriada de se produzir conhecimento interpretativo/qualitativo. Para tanto, apresento
excertos dos diarios de campo em que o leitor pode ver como foram alguns momentos
importantes na execucdo do projeto com os participantes. De forma sumaria, pode-se
afirmar que a analise sugere um adensamento no engajamento dos alunos.

Na secdo 4.2, analiso os dados relativos aos momentos em que considero que a
autoria esteja sendo publicamente sustentada e conjuntamente construida, por meio da
analise de excertos de diario de campo que retratam a interacdo centrada nos textos dos
alunos, bem como pela andlise dos préprios textos dos alunos (anterior e posterior a
interacdo retratada pelo excerto); ainda em 4.2, faco a analise de um caso atipico, cujos

contornos sugerem uma nova leitura do proprio projeto.

4.1 Relato interpretativo do projeto O som que faz a nossa cabega em seu ponto de
chegada: a interacdo com os/dos participantes mediadas pelas tarefas do

projeto

Esta secdo tem por finalidade realizar um relato interpretativo do projeto O som
que faz a nossa cabeca. Para tanto, reli os didrios de campo e procurei neles excertos
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prototipicos das atividades que pareciam se destacar. Cumpre deixar claro que voltei aos
diarios de campo com a impressdo de que o projeto tinha sido um empreendimento
pedagdgico bem sucedido; porém, formulei algumas perguntas (no quadro abaixo) na
tentativa de ndo tomar essa impressdo, liminarmente, como a interpretacdo vélida
considerando os dados e o que se pudesse neles flagrar da interpretacdo dos préprios
participantes com relacdo ao trabalho realizado durante o desenrolar das tarefas

propostas.

Quadro 8: Critérios de selecdo dos excertos do diario de campo

1 Quais excertos sdo prototipicos dentro dessa nota de campo, por condensaf
padrGes que parecam “a tdnica” da aula? Quais excertos melhor demonstram,

ao leitor, “o sabor” da aula?

D Destes, quais ddo maior robustez empirica & minha interpretacdo da aula,

devido a seu detalhamento ou vivacidade narrativa?

3 Dos escolhidos, quais precisam de menos alteracGes para que se tornem
unidades apresentaveis de forma autdbnoma, isto €, removidas de seu contexto

original e ressignificados em outro contexto?

i Dos excertos escolhidos, quais tenho mais subsidios (na propria nota de campo
e nas anotag0es manuscritas dentro de campo) para fazer as modificacOes

necessarias?

5 Dentro do meu corpus de anotages, qual(is) o(s) padrdo(8es) posso considerar

recorrente(s)? Em outras palavras, quais generalizacdes® posso fazer?

E necessario fazer um pequeno comentario geral acerca do que segue na secio,
com vistas a dar um panorama que dé ao leitor acesso a analise particular. Em 4.1.1
apresento excertos dos diarios de campo que sugerem que houve um adensamento do
engajamento dos participantes no projeto pedagogico; ou seja, que as atividades
realizadas pelos participantes foram sendo cada vez mais mediadas pelas tarefas do

projeto. Em 4.1.2 apresento excertos que demonstram o adensamento da participacéo de

® Generalizagdes dentro da particularidade do caso e do corpus em maos (conforme Erickson, 1990).
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Sandra no projeto didatico, bem como excertos que sugerem desdobramentos do projeto
para aléem da sala de aula, com outros participantes da comunidade escolar (equipe
diretiva e pais). Por fim, fecho a se¢do argumentando que minhas interpretacfes sdo

generalizaveis dentro do corpus.

4.1.1 Desdobramentos de O som que faz a nossa cabeca na sala de aula: um

projeto comprado aula a aula

Aula 1 — Discusséo inicial do projeto (14/06/2011) — Enquanto um fala o
outro néo escuta

Sandra passa ao slide numero 3 e faz perguntas para os alunos, solicitando que
respondam por escrito em pequenos grupos para apresentarem ao grande grupo. Aos
poucos os alunos comegam a discutir com 0s seus grupos e a anotar suas respostas.
Dois alunos sentados a minha frente [no fundo do circulo, perto do quadro negro, do
lado oposto a onde estdo sendo projetadas as laminas] olham uma revista e conversam
a seu respeito. A minha direita, Eduardo se levanta, senta-se préximo a outro grupo e
diz: “ndo vou conseguir trabalhar perto da turma da bagunca”.

Entretanto, o grupo da bagunca esta fazendo a discussao proposta e um dos
membros esta anotando o contetido da discussdo — embora eles entremeiem a tarefa
com piadas, risadas, empurrdes e tapinhas. Sandra chega a frente deles e fala algo
baixinho. Eduardo e Sofia, ao meu lado esquerdo, anotam as respostas as perguntas
individualmente, em siléncio.

Olho o circulo de alunos e vejo que, exceto os alunos a minha frente [0os que
olham a revista] e um grupo sentado ao fundo [ao lado de onde os slides estédo
projetados], todos fazem a tarefa proposta. No grupo sentado ao fundo, Everson,
Michel, Jussara e Wellington conversam sobre uma festa em que alguém [ndo entendo
guem] ficou com alguém de outra turma. Além de conversar, Wellington e Michel fazem
cécegas na barriga de Jussara; Everson entremeia a conversa com um desenho no
caderno. Prevalece, pela sala de aula, um forte barulho de vozes sobrepostas, risadas,
cadeiras arrastando, batidas nas mesas. A tomada de turnos esta a cargo dos proprios
grupos.

Fico satisfeito com o resultado, porém Sandra parece inquieta. Fica a todo tempo
chamando a atencdo dos mesmos alunos [0 grupo “da bagunca” e o outro grupo que
fica sentado ao fundo do circulo]. Reclama do tom de voz dos alunos e da maneira
como estdo sentados.

Sandra para no fundo do circulo [com as costas perto do quadro negro] e pede
aos alunos que oucam, e respondam “as perguntas da professora um de cada vez”,
procurando centralizar a diversidade de pisos de fala em um sé. Entdo, Sandra comecga
a parecer nervosa, sua voz comeca a ficar mais forte e os gestos de suas méos, de
suaves, passam a abruptos. O que me vem a cabeca € que para ela esta sendo muito
dificil abrir m&o do seu papel ortodoxo na economia de “um fala e outro escuta”. Ao fim
da aula, Sandra conduz seis alunos para uma conversa na dire¢cdo da escola, estando
0 “grupo da bagunca” entre eles.

Este excerto foi retirado da primeira aula do projeto, em que a tarefa consistia na
discussdo das perguntas do slide 4 conforme proposto pelo slide 3, como mostram as

figuras abaixo.



88

Figura 4:

Slide 3

VA41?24f.:OM C41? A4f::() V I? 4:
MU IC _M)_s _8AaxXI A

Discuta com seus colegas em grupos de trés
ou quatro integrantes

Facam breves anotacdes das respostas, pois
um dos membros do grupo ira contar para a
turma sobre a discussdo de vocés
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Figura5: Slide 4

Vocé gosta de musica? :
Qual o tipo de musica que vocé mais gosta?

Onde vocé costuma ouvir musica (em casa, na rua,
com amigos etc.)?

Com que frequéncia vocé ouve musica?

Na sua opiniao, a musica € mais importante para os
jovens ou para os adultos? Por qué?

Conforme sugere o excerto, podemos crer que ha uma atividade pedagdgica®
em curso para diversos participantes, devido a seu alinhamento®’: discutem as perguntas
em grupos e anotam as respostas no caderno de atividades. Porém, o excerto também
parece assinalar que alguns participantes ndo estejam engajados em atividade
pedagdgica, devido a seu aparente alinhamento a atividade distinta: folhear a revista ou
conversar em grupos sobre um tema distinto daquele proposto pela temética da aula.

Ha também participantes que parecem se orientar a tarefa de forma distinta da

solicitada pela tarefa: respondem as perguntas individualmente no caderno, ao invés de

¥ Atividade pedagdgica refere-se ao que os participantes fazem conjuntamente ante a tarefa

pedagdgica apresentada (Bulla, 2007), de modo “co-construido e (re)organizado momento a momento
pelas agdes coordenadas dos participantes, e através de suas continuas interpretacdes do ambiente
instrucional” (Baumvol, 2011, p. 40). Em sintese, atividade pedagdgica é uma unidade analitica usada
por pesquisadores interessados em educagdo, que consiste no recorte do evento aula em que as
atividades dos participantes sdo mediadas pelas tarefas propostas.

“° Conceito proposto por Goffman (1972/1998) — footing, em inglés — que consiste na “postura, a
projecdo do ‘eu’ de um participante na sua relacdo com o outro, consigo préprio e com o discurso em
construcdo” (Ribeiro e Garcez, 1998, p. 70).
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discuti-las em grupo. Embora ndo se possa destacar que seja uma atividade pedagogica,
pois ndo é conjuntamente sustentada, suas acoes — ler os slides e escrever as respostas
as perguntas do slide no caderno — podem ser interpretadas como mediadas pela tarefa
proposta.

O objetivo da tarefa faz do barulho da sobreposicdo de vozes algo de se esperar.
Porém, as tentativas de Sandra de centralizar os turnos de fala — “enquanto um fala
outro escuta”, o aumento no volume da voz e 0s gestos tornando-se mais abruptos —, por
um lado, séo frustradas e, por outro, podem apontar uma inquietude com o barulho
gerado pela atividade em curso.

Podemos ver, argumento, que ha atividade pedagogica em larga medida do
excerto apresentado, mesmo que em alguns casos seja distinta do que é antevisto pela
tarefa. Ou seja, parece haver uma distincdo, por parte de Sandra, entre a atividade
pedagdgica realizada e o horizonte de expectativas de como essa atividade pedagogica
deveria ser realizada: sem sobreposi¢do de vozes ou barulho. Desse modo, a atividade
pedagdgica parece ndo ser facilmente cossustentada por Sandra, que fica aparentemente
inquieta, como retrata o excerto.

O préximo excerto apresentado, gerado apenas dois dias depois, retrata a

execucdo de uma tarefa pedagogica similar: a leitura e discussdo da cancdo de Emicida.

Aula 3 — Leitura da cancéo de Emicida — Participando e fazendo barulho

Bate a sineta para o término do recreio e poucos minutos depois os corredores
sdo tomados por vozes de criancas gritando, barulhos de passos, tapas, costas
batendo nas paredes, empurra-empurra, chutes, mochiladas — tudo junto. Esse barulho
paulatinamente se dissipa e invade as salas de aula, fragmentando-se em por¢des
menores de barulho e com menos eco. Os alunos da 61 comegam a entrar na sala de
aula aos pequenos grupos, alguns caminhando calmamente —sobretudo as meninas —,
outros correndo, entrando e saindo, empurrando-se para dentro e para fora da sala de
aula.

Jodo Paulo e Henrique vém conversar comigo e eu tento convencé-los a deixar o
assunto para o fim da aula, como de costume, mas eles seguem. Joao Paulo pede que
eu o0 ajude a colocar a melodia na cancdo que ele esta compondo; diz que pode
conseguir o saldo da escola e la n6s podemos fazer isso. Eu respondo que por mim
tudo bem, contanto que dé nos meus horarios. J& Henrique me mostra que achou
“duzentos e noventa conto” na frente do Instituto de Cardiologia; tira o dinheiro e o
conta na minha frente.

Jussara, uma menina, de cabelos crespos, volumosos e brilhosos, rosto bem-
feito e corpo esguio me diz: “6 William, avisa quando for gravar para a gente...” e
completa a frase com um gesto que traz as palmas das mao abertas viradas para o
rosto, as passa pelos cabelos e as levam para a parte de cima do tronco; eu rio e digo
que aviso para elas capricharem na producéo.

Sandra pede aos alunos que formem seus grupos e comecem a virar as classes
uma de frente para a outra. As classes retangulares sdo encaixadas em retangulos
maiores ocupados pelos grupos. As classes sendo arrastadas causam um barulho de
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ferro com a pedra do chdo. Além disso, as vozes sobrepostas de meninos e meninas
entre 11 e 16 anos também ndo param de ecoar pela sala de aula.

A sala estéa organizada da seguinte forma: um U com retangulos de grupos, sendo
gue a parte de cima do U esta para a parte de baixo da sala de aula, isto &, para o lado
oposto ao quadro negro. Nesse U, estéo dispostos os seis grupo formados. Descrevo-
os conforme proximidade comigo, que estou sentado no fundo da sala.

O grupo um é composto por quatro alunos, sentados num retangulo: Michel,
Wellington, Isa e Nei. Michel e Wellington ndo se orientam a tarefa: ndo encostam no
caderno de atividades, caminham pela sala de aula e conversam entre si e com
membros de outros grupos. Sandra solicita que sentem e facam a tarefa; eles sentam e
em menos de um minuto ja estdo novamente executando as ac¢des descritas acima.
Sandra, entdo, solicita a eles que saiam da sala e des¢cam para a sala da superviséo;
eles vao, mas ndo sem antes dizer coisas do tipo “qual é sora, eu ndo estou fazendo
nada!” e “sempre eu, né!”.

O grupo dois é composto por Karime, Jodo Antnio e outros dois meninos [nomes
néo registrados]. Eles passam quase toda a aula com o caderno de atividades abertos,
olhando nos dicionérios e discutindo as palavras da cancao.

O grupo trés também esté sentado num retangulo e é composto por Nelson, Yvan
e Matheus; Eduardo é o membro que ndo chega a fechar o retangulo, pois estd um
pouco afastado. Durante toda a aula os demais membros do grupo reclamam que ele
esta atrapalhando, mas ele se recusa a sair dali porque “ali é o lugar dele”.

O grupo quatro é formado apenas por Jodo Paulo e Henrique. Em alguns
momentos eles se orientam a tarefa; em outros, caminham em volta da sala de aula,
conversam com outros grupos, vém até minha mesa puxar assunto, ensaiam uma
lutinha. Quando Sandra pede que facam a tarefa, voltam as classes, procuram algumas
palavras no dicionario e repetem o mesmo que ja narrei. Essa cena se repetiu varias
vezes ao longo da aula.

O quarto grupo é formado por José e Gustavo. Eles estdo todo o tempo com o
caderno de atividades e o dicionario abertos em cima da mesa e escrevendo no
caderno. Em outros momentos, deixam 0s materiais em cima da mesa por varios
minutos seguidos e ficam conversando sobre outras tematicas, como o futebol do
recreio e os perfis do Orkut.

O quinto grupo é formado por Jussara, Inacio, Leticia e José. Eles passam a maior
parte do tempo orientados a tarefa: leem o caderno de atividades e escrevem nos seus
cadernos. As meninas me chamaram véarias vezes ao grupo para perguntar o
significado de uma palavra, ou mostrar a resposta a uma das perguntas. Jussara veio
vérias vezes durante a aula me mostrar seu caderno.

O sexto grupo é formado por Giovani, Andri, Sofia e Anderson. E o grupo que mais
pude assistir trabalhar, devido a proximidade fisica deles com o lugar onde estava
sentado. Jean teve facilidade em entender as palavras da cancdo, ou sabia de
antemé&o ou entendia pelo contexto. As meninas passaram a aula inteira dizendo que a
musica tinha um vocabulario de favela e que elas ndo sabiam nada de girias. Eu
perguntei se ndo é bom aprender coisas diferentes das que a gente sabe e elas
respondiam que nao. Disseram que ndo gostaram da musica, que estavam com dor de
cabeca e era muito complicado.

Este excerto foi retirado da terceira aula do projeto, em que a tarefa consistia na
leitura e estudo do texto “Meus Amigos”, cancdo do rapper Emicida (caderno de
atividades, pg. 3-5). Como sugere 0 excerto acima, pode-se interpretar pelo alinhamento
dos participantes que varios deles estejam engajados em atividade pedagdgica: ler o
texto, circular o vocabulario, discuti-lo com o grupo e procurar suas definicbes no

dicionario.
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Entretanto, dois participantes séo solicitados a retirarem-se da sala de aula por
Sandra: Michel e Wellington. Eles ndo parecem estar engajados em atividade
pedagdgica em momento algum da aula, caminham pela sala de aula, e conversam
entre si e com membros de outros grupos. Henrique e Jodo Paulo parecem oscilar entre
0 engajamento em atividade pedagogica — ler a canc¢do, procurar algumas palavras no
dicionario — e a ndo pedagdgicas — caminhar pela sala de aula, conversar comigo e
com membros de outros grupos; porém, passam mais tempo alinhados ao que podemos
crer que sejam atividades ndo pedagdgicas do a atividades pedagdgicas, e apenas
orientam-se a tarefa quando solicitados por Sandra.

José e Gustavo também parecem alternar momentos engajados em atividade
pedagdgica com momentos em que executam outras atividades: conversar sobre
assuntos que ndo sdo pertinentes a tarefa proposta (futebol ou Orkut). H& também o
caso de Andri e Sofia, que parecem estar por quase toda a aula engajadas em atividade
pedagdgica, mas reclamando do texto escolhido e de seu vocabulario. Cumpre sublinhar
que novamente dois participantes foram encaminhados a direcdo por ndo estarem
alinhados a atividade pedagogica. Os demais participantes que pareciam oscilar entre
realizar atividade pedagogica e realizar outras ac6es apenas foram instados por Sandra a
sentarem-se, diferentemente do encontro anterior, em que alunos que pareciam estar
predominantemente alinhados a atividade pedagdgica foram encaminhados a direcéo.

Por um lado, isso pode apontar que Sandra esta se acostumando a cossustentar
com os alunos atividades pedagdgicas materializadas em ac¢Bes que rompam com o0
horizonte de expectativa presidido pelo regime “um fala e outro escuta”. Por outro, é
possivel crer que os alunos estivessem mais silenciosos, na medida em que ndo ha no
relato nenhum momento em que Sandra peca siléncio tampouco o registro da
sobreposicdo de vozes; uma vez que a tarefa requeria certos momentos em que 0s
alunos ndo estivessem falando — lendo o texto, procurando palavras no dicionario —,
seria possivel usar a auséncia de registros de barulho e sobreposicdo de vozes como um
indicador de que a tarefa mediou boa medida das a¢des dos alunos.

O proximo excerto retrata a aula em que os alunos apresentaram sua cangao
favorita e apresentaram um relato oral dos motivos por que a cangdo é sua favorita. Essa

aula ocorreu 12 dias ap0s a aula 3 (retratada em pelo excerto logo acima).
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Aula 4 e 5 — Roda de Mdusica |l & 1l (21/06/2011 e 28/06/2011)—Um fala, outro
escuta, outro danga, outro canta...

Deixei de antemé&o a sala de informéatica pronta para a aula: dois alto-falantes
potentes ligados a um computador com o site youtube.com aberto. Os alunos sentam-
se em circulo e sdo orientados por Sandra a ndo ligarem os computadores, pois
precisam ouvir 0s colegas — suas cancdes e explicacdes. Sdo orientados por Sandra
a fazerem siléncio e a anotarem as cancdes escolhidas pelos colegas nos cadernos
de atividades, bem como a ndo debocharem das escolhas dos colegas. Eu sou o
primeiro a falar da minha cangéo: “Naquela Mesa”, cantada por Nelson Gongalves,
pois me lembra muito do meu avé.

Em seguida Michel, sentado a frente do circulo, pede sua musica: “Historia de
um Guerreiro”, do Mc Duduzinho. Ele fica olhando para os colegas, que ja se cutucam
e riem, e diz: -“O sangue! Ndo é contigo que eu estou falando. E minha musica e tu
ndo tem nada que ficar rindo”. E segue, olhando para mim nos olhos: “Esta musica
conta a histéria de muita gente pobre que nem eu, que sofre preconceito e que as
pessoas ndo entendem, ficam implicando, por isso eu me identifico com ela”. Fico
bastante espantado com a seriedade dele, pois ele é tido como um dos maiores
“problemas disciplinares” da turma. Nessa aula, ele ficou quieto, pediu siléncio, falou
sobre suas preferéncias e nao teve o nome mencionado por Sandra uma vez sequer.

[...]

Ao fim da aula néo foi possivel que todos os alunos falassem de suas cancgdes e
decidimos deixar para a proxima aula. Uma grata surpresa: Sofia e Pedro, que, no
inicio da aula, disseram que n&o iam falar nada, ficaram no inicio da lista para a aula
seguinte. (Diario de Campo, 21/06/2011).

*kk

Cheguei no laboratério de informatica meia hora antes da aula e deixei tudo
pronto: o youtube aberto e as caixas de som amplificadas e ja ligadas. Os alunos
entraram na sala de aula em pequenos grupos, levados por Sandra, trazendo
consigo um som de conversas, vozes, passos e empurrdes. Esse som, que povoou
os corredores, foi entrando no laboratério de informatica. Ao todo eram 29 alunos,
sendo nove meninas e vinte meninos. Eles prontamente arrastaram as cadeiras e
ficaram em circulo; Sandra e eu ficamos na frente do circulo, juntos a mesa do
professor.

Sofia, a primeira da fila, sorriu e abanou para mim. Giovani lembrou-me que ela
era a primeira da fila e, portanto, deveria comecar. Eu ja tinha deixado sua musica
carregada no youtube; no momento em que eu coloquei a musica, os alunos ficaram
em siléncio. Alguns dancavam sentados na cadeira e cantavam num inglés
incompreensivel. Ap6és o termino dos 45 segundos de musica, Sofia comegou a
explicar sua escolha, mas foi impossivel ouvi-la porque havia muita conversa entre os
pares de alunos, numa sobreposicdo de vozes que produzia muito barulho, uma
algaravia quase incompreensivel.

Sandra, entdo, pediu siléncio e tornou a lembra-los do combinado que tinha feito
com eles: enquanto um fala o outro escuta. Entdo, Sofia tornou a explicar:-“ Eu gosto
muito da coreografia desta musica”. Eu perguntei: “S6 de ver ou de dancar também”
e ela respondeu: “ Dos dois”. Durante o tempo em que a musica esteve tocando, ela
dancou na cadeira e cantou a musica. Fiquei muito contente, pois Sofia dissera
algumas aulas atras que nao iria escolher masica nenhuma e falar sobre nada.

Em seguida, Pedro, 0 mesmo que ndo queria falar na primeira aula, veio até mim
e disse 0 nome de sua musica. Varios alunos falaram que eu deveria colocar a
musica do Naruto, personagem Japonés por que Paulo é aficionado. Paulo explica: -
“Eu gosto de todas as musicas do NX Zero, do ritmo e da letra”.

A proxima a falar foi Karime, que me pediu sua musica e disse que queria
explicar falando somente para mim. A musica tocou e ela explicou, falando num tom
que s6 quem esta perto (como eu estava) conseguiu ouvir: -“E que eu e a Caroline
gostamos de ouvir a mausica e falar sobre as cores”. No momento em que a aluna
solicitou falar apenas para mim, o barulho de sala de aula aumentou muito em
segundos, retornando o barulho ja descrita. Desse modo, acreditei que s6 eu e
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Sandra ouvimos Karime, pois os demais alunos ficaram cantando a mdasica ou
conversando.

O préximo foi Wellington, que pediu uma musica chamada “Renata” e justificou: “
N&o da para eu falar o porqué”. Neste momento, varios colegas comecaram a rir e a
dizer que Renata era namorada do Michel. Wellington enrubesceu um pouco e eu
pensei: “quem da tapa na bunda dos outros quando ta na janela...”.

O préximo a falar foi Anderson. Ele me deu o nome da musica, mas foi dificil
acha-la no youtube; demoramos uns dois minutos para termos a musica carregada.
Entdo, ouvimos a mdusica por 45 segundos e Anderson comecou a explica-la.
Entretanto, comecou também a imitacdo de vozes femininas por parte dos alunos,
gue disseram que s6 podia ser ele para colocar aquela musica de bichinha. Anderson
fechou o sorriso que mantinha enquanto a musica tocava, sacudiu a cabeca
balangando os longos cabelos e falou: “Néo digo mais nada!”.

Eu parei e perguntei em voz alta e resoluta: - “Por que ninguém patifou comigo
guando eu coloquei minha musica?”. Alguns alunos responderam: -“Porque tu néo é
viadinho” e outros “porque tu é professor’. Os alunos ficaram com os olhos
arregalados.,. Anderson, com o siléncio dos colegas, continuou: -“No meu outro
colégio a gente fez um trabalho e colocou esta musica, era um video”.

O proximo aluno foi Everson. Ele chegou perto de mim e perguntou se podia
explicar s6 para mim, ao que eu respondi que sim, se ele ndo se sentia a vontade,
mas que deveriamos deixar a musica rolar antes. Depois de perto de um minuto de
musica ele me disse, com lagrimas nos olhos: “Essa musica me lembra de uma
amiga minha que morreu. NOs colocamos esta musica para tocar no velério dela”.
Como aconteceu no caso de Karime, os alunos ndo hesitaram em recomecar a
conversa e o barulho e ndo prestaram atencédo na explicacdo de Everson, que ficou
camuflada na barulheira ja descrita e restrita a mim, Sandra e talvez um ou dois
alunos mais proximos. Senti como se os dois periodos tivessem voado!

Nesta aula, acredito, a maioria dos alunos esteve engajada em atividade
pedagdgica, quer falando de sua musica quer ouvindo a mdsica do colega ou sua
justificativa. Os momentos de participacdo exuberante (conforme Rampton, 2006) —
danga, cantoria, imitagdes — podem ser interpretados como engajamento na atividade
pedagdgica em curso, pois demonstram publicamente o alinhamento com a atividade
sendo executada pelo grupo e permitem sincronia entre acbes ligadas a suas
sociabilidades e a atividade pedagdgica simultaneamente.

Nos momentos em que os participantes foram dispensados da necessidade de
sustentar atencdo conjunta — nas explicacdes de Karime e Everson —, eles prontamente
se desalinharam da tarefa e se engajaram em conversas com seus pares, 0 que pode ser
interpretado pelo retorno quase imediato da sobreposicdo de vozes. Pode-se destacar,
ainda, que houve apenas um momento em que Sandra solicitou que os participantes
voltassem sua atencdo a tarefa solicitada, sendo que nos demais momentos a conversa
ndo representou dificuldade na sustentacdo da atividade pedagdgica; esta, argumento,
exigia uma larga medida de atencdo conjunta, na medida em que apenas um participante
deveria falar por vez e os demais escutarem. Argumento, ainda, que se pode notar aqui
um adensamento no engajamento dos alunos ao projeto, visto que as tarefas propostas

sdo mediadoras da maioria das atividades dos participantes, mesmo quando suas
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participaces ndo sdo exatamente as antevistas pelo planejamento da tarefa — as dancas
e as cantorias. Alem disso, ha o caso de dois participantes — Sofia e Pedro — que nao
queriam falar sobre na aula anterior e acabaram falando nesta aula. O excerto seguinte

fortalece a linha argumentativa adotada ate aqui.

Aula 11 — Leitura da nota biografica de Nelson Motta (13/07/2011) — N&o
gosto de Lulu Santos, mas Paulo Cesar Valle ¢ meu amigo de infancia

ApOs alguns minutos acalmando a turma e pedindo siléncio, os alunos comegam
a se juntar em grupos. De inicio, a maioria dos grupos parece se orientar a tarefa:
cabecas baixas e olhos em direcdo ao texto, comparam segmentos dos textos uns com
0S outros e escrevem suas respostas no caderno de atividades ou nos seus cadernos.
Apenas os trés grupos posicionados atras, no canto esquerdo ao fundo da sala de aula,
nao estdo orientados a tarefa — o grupo composto por Jodo Paulo e Henrique; o grupo
composto por Michel e Everson; e 0 grupo composto por Inacio e Renan.Sofi sentada
sozinha, esconde o rosto na dobra dos cotovelos e chora.

Todos os alunos conseguem identificar que Nelson Motta esteve envolvido com
o rock, mas nem todos que esteve com a bossa nova. Entretanto, aos que me
solicitaram ajuda, pedi que lessem mais uma vez o primeiro paragrafo; a maioria se
deu conta de que o outro estilo de musica era bossa nova em poucos minutos. Quase
todos os alunos dizem conhecer alguns nomes citados no texto, principalmente Lulu
Santos, mas dizem nao gostar dele.

Apébs dez minutos, a excecao de Herivelton e Pedro, todos estdo orientados a
tarefa. A maioria dos alunos terminam-na a medida que o periodo vai chegando ao fim.
Nos ultimos minutos de aula Sandra e eu conduzimos uma sesséo de leitura em voz
alta das respostas; ha varios voluntarios: Michel, Andri, Giovanni, Leticia, Ricardo. Os
voluntarios respondem coisas como “Ele esteve envolvido com Rock”, “Ele participou
da Bossa Nova’, eu conheco Marisa Monte e Lulu Santos e ndo gosto”; enfim,
considerei as respostas dos alunos uma atitude responsiva adequada. Herivelton diz
gue conhece todos os artistas do texto, e diz Paulo César Valle é “amigo meu de
infancia!”.

Nesta aula, o excerto de diario de campo novamente leva a crer que grande parte
dos alunos engajou-se em atividade pedagogica. O excerto sugere que, a nao ser
Herivelton e Pedro, todos os alunos estiveram alinhados a leitura do texto e
responderam as perguntas. Mesmo Herivelton, em sua participagdo exuberante, aponta
nomes do texto em que se centra a tarefa como “amigos de infancia”, o que indica que
em algum momento tenha estado engajado em atividade pedagogica.

Creio que, a esta altura da secdo, ja se pode argumentar que ha motivos para crer
gue o engajamento dos participantes tenha se tornado mais denso no percurso das onze
aulas transcorridas até o ultimo excerto citado. No entanto, até agora apenas lancei méo
de excertos de atividades pedagdgicas em sala de aula. Gostaria de trazer mais um
excerto a discussao, este registrado no patio da escola durante um torneio de futebol. Na
aula 9 (07/07/2011), Sandra e eu conduzimos uma discusséo e uma diviséo de tarefas a

serem executadas para que o projeto pudesse acontecer. Varios alunos se voluntariaram
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a pesquisar os precos dos CDs virgens em diversos lugares: no Supermercado Zaffari,
na internet e no cameldédromo (conforme nota referente a aula 9, 07/07/2011). Na data
em que estava prevista a aula 10, houve na SA um torneio de futebol contra o time de
uma escola particular, e as turmas de 5° a 8° anos foram dispensadas dos dois ultimos
periodos para assistir aos jogos (sendo que muitos dos alunos jogariam). Enquanto
estava no patio, fui cercado por alunos que me chamaram para conversar sobre sua

pesquisa de precos. Esse momento é retratado pelo excerto abaixo.

Torneio de futebol (12/07/2011)

Estava assistindo ao jogo dos guris e torcendo com Sandra e varios alunos da 61
em torno de mim. Os guris do SA jogavam contra o time de uma escola particular. Era
guase covardia: os guris da escola visitante, em seus uniformes e ténis novos, quase
nem encostavam na bola. O barulho era de gritos vindos do jogo — “O, ladrdo”, “Pega
que é esse!”, misturado aos gritos de guerra das duas escolas e aos sons das boladas
e dos impactos dos corpos no jogo. Sofi me mostrou o coelhinho de pelicia enrolado
num casaco. Em torno de mim estavam Jo&o Ant6nio, Andri e Michel, que me contaram
de suas pesquisas de preco em relacdo ao CD virgem, como ficou combinado em aula
anterior. O mais barato, como nés tinhamos suspeitado, era o do camelédromo: R$
0,90 centavos cada CD virgem; Michel foi até la ver o preco. Andri e Jodo Antonio, que
foram ao Zaffari, disseram que la era mais de R$ 1. O jogo acabou 8 x 2 para o SA.

Esse excerto, assim como 0s demais, sugere um engajamento por parte dos
participantes no projeto, mais especificamente na produgdo do CD da turma. Entretanto,
é conveniente assinalar que os participantes voluntariamente me procuraram para falar
da tarefa que ficaria para o dia seguinte. Isto €, mesmo com tudo o que ocorria em volta
— a goleada dos guris, os canticos, toda a escola no patio.

Até aqui, apenas 0s momentos em que as tarefas do projeto estavam sendo
atualizadas pelo engajamento dos alunos, que me parecem varios e suficientes para
fazer crer que o projeto foi acolhido pelos participantes como atividade relevante para o
contexto escolar. Abaixo, segue um excerto distinto dos apresentados até entdo: um
momento em que 0s participantes ndo se orientam a tarefa apresentada. Antes dos
participantes sairem de férias, Sandra e eu propusemos a leitura de um texto longo, para
que, na volta as aulas, os alunos batessem papo sobre os textos lido de forma informal
(conforme Geraldi, 1984c); esta tarefa ndo tinha conexao direta com o projeto e visava a
incentivar que os alunos tivessem uma experiéncia de leitura de uma narrativa longa.
Para tanto, fomos com os alunos a biblioteca e mediamos a escolha por eles de livros
para que lessem no periodo de recesso. Ao fim do ultimo periodo de aula antes das

ferias, todos os alunos presentes haviam escolhido seus livros (conforme nota gerada na
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aula 12, 14/07/2011). O excerto abaixo retrata a aula em que os alunos apresentariam

em grupos suas leituras.

Aula 13 — Contrato de leitura (02/08/2011) — N&o li e ndo gostei

Subimos a sala de aula pelos corredores congelantemente frios e nos
encaminhamos a aula de portugués. Ja na porta Sofi vem contar que leu todo o livro
gue emprestara da biblioteca, “A Casa das Sete Mulheres” (500 paginas). Repete-se a
barulheira tantas vezes ja descrita, som de vozes sobrepostas e cadeiras arrastando.
Percebo no ar um alarido de volta as aulas: os alunos demoram mais a ficar quietos e a
se sentarem. Sandra diz que vai esperar uns instantes e depois quer siléncio para
comecarmos a atividade: o contrato de leitura. Solicita que eles se sentem em grupos
de trés ou quatro alunos para contar um pouco sobre o livro que leram durante as
férias. H4 na sala de aula 25 alunos, sendo 18 meninos e 7 meninas. Os alunos,
arrastando as cadeiras no piso — o que faz um barulho de metal raspando pedra —
formam 8 grupos (entre trés e quatro por grupo), uma dupla, e dois alunos (Nelson e
Eduardo) que ficam sozinhos na frente da sala de aula.

Quatro alunos reclamam que néo leram o livro porque ndo vieram a aula em que
fomos a biblioteca. Dois grupos (Giovani, Sofia, Andri e um aluno cujo nome nao
registrei, em um; Leticia, Anderson e uma aluna cujo home nao registrei, em outro) tém
os livros abertos e conversam sobre eles, rindo, apontando coisas dos livros e dizendo
coisa do tipo “gostei”, “ndo gostei”, “por isso que eu ndo gosto de ler”, “ndo tinha mais
nada o que fazer nas férias”.

Dou uma panoramica e vejo os alunos sentados ao fundo, com os chapéus
enterrados na cabeca, conversando baixinho com seus grupos ou dormindo. Eduardo
escreve no quadro, o nome do projeto e depois “professora Sandra” e “coordenador
William Kirsch”. Pedro desenha no caderno e seu grupo rasga pedacos de papel que,
em seguida, jogam no chdo. A maioria dos livios nem estéo abertos.

Fico bastante frustrado, confesso, pois aparentemente apenas 7 alunos leram o
livro. Os demais ficam engajados em conversas sobre outros assuntos; ndo se ouve 0
barulho ja tantas vezes descrito, nem ha alunos levantando ou caminhando pela sala.

Havia 25 alunos na sala de aula: ou seja, pode-se crer que menos de um terco
dos alunos se engajou na tarefa proposta. Diferentemente da linha argumentativa
adotada até aqui, esse excerto mostra uma tarefa pedagdgica que, aparentemente, teve
pouco reflexo sobre as atividades dos alunos. Esse Ultimo excerto apresentado, contudo,
€ 0 Unico no corpus a mostrar uma instancia desiludida ou decepcionada com o efeito de
uma tarefa nas atividades dos alunos. Nesse sentido, € um momento atipico que
fortalece a leitura que o projeto foi ganhando espaco junto aos participantes aula a aula,
sendo em boa medida atualizado em atividades pedagdgicas por suas agdes. Resta
refletir sobre modos como a interagdo pode favorecer a leitura de textos longos, uma
vez que, nas demais tarefas propostas, a atividade em sala de aula permite mediacéo,
uma vez que as aprendizagens vdo sendo construidas conjuntamente. E possivel que a
proposta de ler em casa tenha demandado mais autonomia ou até mesmo praticas de
letramento que ndo sdo sustentaveis em suas vidas extraescolares. De todo modo, 0s

dados aqui disponiveis ndo permitem que se esclarega o contexto de leitura ou ndo
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leitura de cada aluno, ficando, entdo, apenas o registro de que, nessa situacéo especifica,
a tarefa de leitura longa, a ser feita em tempo livre, ndo foi acolhida pela maior parte

dos alunos.

4.1.2 Engajamento de Sandra e repercussdo do projeto para outros

participantes alem da sala de aula

A primeira parte desta subsecdo tem por objetivo mostrar o adensamento do
engajamento de Sandra como coautora do projeto didatico, ao passo que a segunda parte
visa a mostrar ao leitor algumas repercussdes do projeto para alem da sala de aula.
Ambas as interpretacGes — a de que hd um adensamento da participacdo de Sandra e a de
que o projeto circula fora da sala de aula —, emergiram da releitura dos dados feitas para
os fins da segdo 4.1.1.

Como ja dito, as tarefas do projeto didatico foram produzidas por mim e
submetidos a Sandra para aprovagdo. Apés a leitura do caderno de atividades, Sandra
confirmou que poderiamos comecar 0 projeto didatico no dia 14/06/2011. O excerto
abaixo retrata uma conversa informal com Sandra momentos antes da terceira aula,

somente nos dois, na sala de aula de lingua portuguesa.

Conversacom Sandra antes da aula 3 (16/06/2011)

A aula de portugués é depois do recreio. Chego a sala dos professores quase
junto com o toque da sineta, que d& inicio ao recreio e tem como resposta 0s
corredores repletos de barulhos, como os sons das vozes dos alunos sobrepostas,
seus passos, empurrdes e assobios. Logo ouco a bola de futebol bater na parede.
Passam cinco minutos e vejo que Sandra ndo desce para o recreio: resolvo subir atras
dela.

Vou a passos rapidos até o terceiro andar, onde fica a sala de portugués, e
entro. Tomo uma baita surpresa: as classes estéo todas organizadas em circulo, com
os dicionarios em cima. Penso que isso significa que Sandra leu bem a tarefa da aula
de hoje e se preocupou em preparar-se e a sala para ela. Ndo consigo esconder um
sorriso aliviado. Sandra diz que previu que os alunos fossem precisar de dicionarios,
entdo pegou no arméario e colocou sobre sua mesa. Ela solicita que orientemos os
alunos a escrever nos cadernos, visto que alguns pais reclamaram dos cadernos
vazios.

O excerto acima mostra acées que podem sugerir CoOmpromisso com a proposta
do projeto didatico. Em primeiro lugar, Sandra ndo desce para o recreio e fica na sala de
aula de lingua portuguesa para arrumar as classes em circulos, 0 que nos primeiros
encontros fora eu a fazer. Além disso, a tarefa planejada para a aula consistia na leitura

da cancdo de Emicida, e pressupunha um trabalho com vocabuléario que acreditamos
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desconhecido dos alunos; Sandra, por sua vez, pega os dicionarios e coloca em cima das
classes. Por fim, Sandra faz, ela mesma, uma encomenda para mim: que os alunos
fossem orientados a escrever nos cadernos, ao invés dos cadernos de atividade, para que
ndo houvesse problemas com os pais. Esse tipo de intervencdo por parte de Sandra é
frequente nos diarios de campo.

O momento retratado pelo excerto abaixo € de natureza similar ao do anterior,
mas traz um dado novo: Sandra sozinha levando o projeto adiante na sala de aula com
0s participantes. Na aula anterior ao dia em esta nota de diario foi gerada (aula 08,
06/07/2011), eu estava na UFRGS realizando meu estagio em docéncia CAPES, e

Sandra e eu decidiramos que ela deveria continuar o projeto com os alunos sozinha.

Conversacom Sandra antes da aula 9 (07/07/2011)

Sandra esta no seu periodo vago, na sala das professoras, atualizando
chamadas e corrigindo materiais. Chego perto dela e a comprimento. Ela aproveita o
tempo livre, e comeca a narrar a aula anterior, em que ndo pude ir porque estava na
UFRGS fazendo meu estagio em docéncia. Nessa aula, os alunos discutiram alguns
encaminhamentos do projeto — escolha das canc¢des, ideias para o lancamento do CD,
entre outros assuntos. Sandra conta que Andri e Sofi sugeriram fazermos o lancamento
do CD numa festinha, em comemoracdo ao término do projeto. Conta, ainda, que
Michel sugeriu fazermos uma festinha de lancamento do CD no recreio, para todo o
colégio. Sandra diz que “apesar das briguinhas eles se articularam direitinho”. Sandra
também conta que Abel quis um caderno de atividades novo, pois o dele fora
extraviado, e ele “queria ter o dele para escrever’. Sandra segue sua harrativa
contando que Isa, que estava tendo dificuldade para escolher sua musica, disse té-la
escolhido; uma musica que “lhe ajuda a dar for¢ca para ajudar o irmdo que tem
leucemia”.

Baseado na leitura do excerto acima, pode-se acreditar que Sandra conseguiu
engajar aos alunos (e engajar-se com os alunos) em atividade pedagdgica. Sua narrativa
leva a crer que varias das decisfes antevistas/esperadas pela tarefa tomaram corpo na
aula de Sandra: a busca por uma decisdo conjunta com os alunos acerca de onde o CD
deveria ser lancado. Além disso, pode-se entender que Abel, ao pedir um caderno de
atividades novo, esteja demonstrando alinhamento com o projeto. O ultimo trecho
apresentado como dado na parte da subsecdo dedicada ao engajamento de Sandra no
projeto retrata nossa primeira conversa informal sobre a producdo textual dos alunos,

com que Sandra pedira para ficar durante o periodo de férias.

Conversacom Sandra antes da aula 13 (02/08/2011)

Chego a escola depois das duas semanas de férias. Apos passar pela sala da
supervisao e dar um beijo em Roberta, Deise e Andréia, chego a sala das professoras
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e vejo Sandra de longe, sentada a mesa das professoras; vou até la conversar com ela.
Ela me mostra os textos diagnoésticos dos alunos e diz que teremos que dar um retorno
a eles, pois os textos sao fortemente dirigidos a nés e expdem questfes bastante
particulares de suas vidas. Diz que vé, ja neste texto, uma melhora em relacdo aos
textos ja produzidos em aula: parece que eles querem contar algo de suas histérias,
porque o projeto passou a ser uma coisa importante para eles. Diz que esta muito feliz
e me agradece pelo aprendizado que esta tendo com o projeto, de forma muito serena,
olhando-me nos olhos e falando muito sério — sem 0 sorriso e a agitacdo de costume.

Conforme vejo, Sandra leu texto por texto e os comentou um por um, com
comentarios em relacéo as histérias compartilhadas pelos alunos, e ndo a aspectos
textuais ou linguisticos. Ainda, Sandra fez uma planilha de questbes linguisticas
(sobretudo ortografia) e textuais (0 excesso ou falta de referentes e o uso dos sinais de
pontuagdo) para trabalharmos em aula. Sandra me diz muito séria e serena: “Eles
confiaram na gente. Eles acreditaram que a gente queria ouvir as historias deles. Nés,
os professores deles.”, me olhando com uma calma que ndo é sua caracteristica.

O excerto acima, argumento, € um dos pontos altos a demonstrar 0 engajamento
de Sandra. Na sala das professoras, ela me mostra o calhamaco de textos comentados
por escrito e me aponta que é necessario darmos um retorno aos alunos, na medida em
que pode ver um empenho que culminou em textos que avalia como “melhores que os
de costume” e fortemente enderecado a nds (seus professores). Além disso, Sandra
escreveu um bilhete em cada texto e preparou uma planilha com questdes de linguagem
a serem trabalhadas por nés em sala de aula*.

Portanto, como sugerem o0s dados acima, pode-se notar um movimento no
sentido de tornar-se coautora do projeto. Ja na terceira aula Sandra da sinas de que esta
assumindo o projeto como uma responsabilidade sua, pois se ocupa em ler tarefa e
antecipar o que os alunos podem precisar (no caso, os dicionarios). No ultimo excerto
apresentado, Sandra avalia os textos dos alunos, reflete sobre questbes importantes de
serem tratadas em sala de aula (a interlocucdo sincera que os alunos parecem buscar
coNnosco no texto) e sobre aspectos linguisticos que devem ser melhorados.

Gostaria de passar agora ao segundo momento desta subsecdo: o reflexo do
projeto para além de sala de aula. Em alguns momentos, o projeto transcendeu a sala de
aula, o que ja foi retratado pelo excerto apresentado na secdo anterior (torneio de
futebol, 12/07/2011). Os registros de campo durante o projeto, de modo geral, sugerem
gue em varios momentos o projeto teve desdobramentos junto a outros agentes que nao

Sandra e os alunos. O excerto abaixo retrata um desses momentos; neste segmento,

a Exemplos de bilhetes escritos por Sandra aparecem nos textos usados como dado na préxima segdo.
As questdes de linguagem consistiam basicamente na ortografia de palavras recorrentemente grafadas
de forma incorreta, a referenciagdo por pronomes, o uso do passado perfeito e imperfeito, o uso da
virgula e do ponto final (sendo que o Gltimo ganhou tarefa especifica, na aula de 10/08/2011).
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chego a direcdo, apds um telefonema de Sandra na noite anterior, para discutir uma

questdo que o projeto suscita com a mée de uma aluna.

Conversa com a diretoria sobre a reclamacdo da mae de uma aluna
(12/07/2011)

Cheguei a escola em torno de nove horas da manh&, um tanto alarmado por uma
ligacdo de Sandra as 10 da noite anterior: a mae de uma aluna, também presidenta do
CPM da escola, foi a escola falar com a diretora sobre o projeto, reclamando do fato de
os alunos terem de “pagar” o CD. Conversei com Sandra e disse que chegaria a
escola antes da aula e discutiria isso com Andréia e Roberta.

Fui a sala de Roberta com um sorriso no rosto e a cumprimentei com um beijo na
face. Ela sorriu de volta e disse que queria mesmo conversar comigo; eu Sorri
novamente e respondi que estava sabendo, e pronto para resolvermos qualquer
percalco. Ela saiu de sua sala e, juntos, fomos a sala da Andréia. L4, nos sentamos os
trés em torno da mesa de Deise, que ndo estd, e conversamos olhando no rosto um do
outro. A aparéncia delas era de um pouco de preocupa¢do, mas ainda sorriam e néo
pareciam demasiadamente alarmadas.

Roberta comentou que a mae reclamou — e muito! — do fato de que os alunos
estariam fazendo um vale CD para vender. Ela quis saber por que o CD é tdo caro — 5
reais —, se um CD virgem é menos de 1 real, e por que a escola ndo usa o dinheiro da
festa junina para pagar os CDs. Segundo Andréia, 0 que a menina “passou para a
mae” é apenas que o CD seria vendido, mas ndo o que seria feito com o dinheiro*.

Expliquei, entdo, que a ideia inicial era que eles mesmos achassem maneiras
de custear o CD, oferecendo uma colpia para pais, responsaveis, amigos ou
professores. Disse que queriamos, Sandra e eu, que 0s alunos se envolvessem em
toda a producdo do CD, e se sentissem responsaveis pelo projeto. Expliquei, ainda,
gue o vale CD foi uma ideia deles que eu resolvi aceitar: consistiria em vender para
interessados (pais, familiares, etc.) um CD que ainda nao foi produzido para arrecadar
dinheiro para a produgédo dos CDs deles, mas apenas em ndmero necessario para
produzir um CD para cada um. Assim, nenhum deles teria que contribuir com dinheiro e
ainda se sentiriam responsaveis.

O excerto descreve 0 momento em que o projeto didatico é discutido por mim e
pelas membras da equipe diretiva da escola, por conta da reclamagdo de uma mée que
os alunos estariam pagando pelo CD, que, em sua Gtica, deveria ser custeado pela
escola. Como o excerto sugere, podemos ver que h& engajamento da direcdo da escola
em resolver conjuntamente por meio de dialogo sobre uma situacdo desconfortavel
gerada pelo projeto. Além disso, é possivel interpretar que as membras da equipe
diretiva estdo atentas ao que acontece em aula, bem como as demandas apresentadas
pelos pais dos alunos. O que é mais passivel de ser destacado do segmento, na minha
Otica, € a possivel interpretacdo de que o projeto tenha saido da sala de aula para ocupar

outros espacos (a casa da aluna, a sala da direcéo) e mediar atividades de outros agentes

42 . s .. . ;. . ~
Os custos consistiam no CD, a caixinha (mais cara que o CD), as cOpias dos textos e a impressdo da
foto, sendo que 0 mais caro era o préprio encarte (suporte dos textos).
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(a mée, as membras da equipe diretiva), mesmo que na forma de uma situacdo
desconfortavel a ser resolvida.

Em sintese, pode-se acreditar que Sandra passou a participar de forma cada vez
mais engajada nas decisdes do projeto. Pode-se crer, também, que o projeto teve
implicagcdes que transcenderam a sala de aula, tanto junto aos alunos como a outros

participantes.

4.2 Atividades pedagdgicas em que a autoria é publicamente sustentada

Nesta secdo discuto os dados gerados durante a observacdo participante em sala
de aula no processo de reescrita das notas autobiogréaficas a integrarem o encarte do CD
da turma. Na anélise e indexacdo dos registros, a lente analitica esteve ajustada a busca
de ocorréncias em que se pudesse argumentar que a autoria estava sendo publicamente
sustentada pelos participantes; uma vez destacados todos 0s casos desse tipo presentes
nos registros, procedi a uma analise comparativa dos casos em mé&os. Foram
encontradas nove ocorréncias; oito apresentam a recorréncia de acgbes muito
semelhantes, bem como um desfecho em comum: os participantes modificaram o texto
e 0 submeteram a uma nova leitura, ratificando, argumento, o professor-pesquisador
como seu leitor legitimo; estas foram consideradas tipicas dentro do corpus. Entretanto,
um dos casos chama atencdo por ndo ter o mesmo desfecho que os demais: o
participante faz uma modificagdo no texto, mas ndo o submete a uma nova leitura; desse
modo, 0 caso pareceu requerer uma nova leitura. A nova analise sugere que 0 caso em
méaos efetivamente seja atipico, pois o participante ndo parece ratificar o professor-
pesquisador como leitor legitimo de seu texto; porém, ainda assim, o participante parece
exibir responsabilidade pelos efeitos de sentido de seu texto, posto que de forma
diferente das demais ocorréncias.

Para os fins desta secéo, apresentarei a analise de dois casos tipicos e do caso
atipico; as ocorréncias tipicas foram escolhidas tendo como critério basico o
aparecimento de todas as acBes do padrdo estabelecido pela anélise dos 9 casos. Em
4.2.1 analiso o excerto “Mas como é que eu explico que eles sdo 0s preconceituosos que
tém medo da gente?”” e ambos os textos de Michel (a primeira versao, em que 0 excerto
se centra, e a segunda, o texto reescrito). Em 4.2.2, analiso o excerto ““Ja descobri como
explicar porque acho a musica linda!”” e ambos os textos de Sofia. Em 4.2.3, analiso o
excerto “Todo mundo que sabe o0 que é o Arrebatamento sabe quem Ele é!”’, caso
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atipico no corpus, e ambos os textos de Eduardo. A se¢do é fechada por uma figura
sinGtica que apresenta 0s oito casos tipicos e o caso atipico. O conceito de
tipicidade/atipicidade nesta analise, cumpre ressaltar, estd relacionado as nove

ocorréncias registradas detalhadamente nos diarios de campo®®; ou seja, consiste em

tipicidade dentro das nove ocorréncias indexadas na analise.

4.2.1 Mas como é que eu explico que eles sdo os preconceituosos que tém

medo da gente?

O evento-aula do dia 16/08/2011 é o primeiro em que a tarefa proposta consiste
na reescrita dos textos lidos e devolvidos com bilhetes escritos por Sandra e por mim. O
excerto abaixo retrata todo o segmento em que Michel e eu discutimos um referente que
considerei pouco preciso em seu texto. Essa discussdo culmina na substituicdo do
referente por um sintagma substantivo; 1isso, na minha leitura, demonstra
aprimoramento do texto para os fins do projeto. A figura 6 consiste no texto comentado
que instanciou a interacdo do excerto e a figura 7 no texto do aluno depois da reescrita

(e, por conseguinte, da interacéo retratada no excerto 1).

Excerto 1: “Eles séo os preconceituosos” (16/08/2011)

E dia 16/08/2011,terca-feira, em torno das 10 da manha. Estamos na sala de
aula de lingua portuguesa, logo apés o recreio: os alunos enchem a sala de aula fria
(n&o mais que 10 graus!) com o barulho de suas vozes, passos, cadeiras arrastando,
risadas, canetas caindo e estojos sendo arremessados. A tarefa consiste em
reescrever os textos produzidos por eles e bilhetados por Sandra e por mim. Sandra
explica aos alunos e escreve as instrugdes no quadro. Alguns alunos conversam em
grupos no fundo, ou sentados em suas classes (sim, nas classes e ndo nas cadeiras)
enquanto Eduardo e Déb distribuem os textos dos colegas. Estou parado na frente da
sala de aula e Michel vem direto para mim com seu texto em maos. Olha-me com
seus olhos negros e aponta para o texto com seu texto largo, esbocando um leve
sorriso que mexe com a cicatriz de sua sobrancelha. Pergunta, parado a dois palmos
de distancia: “O, “Sor, por que tu marcou eles?”, apontando para sua folha de papel
um pouco amarrotada. Eu respondo olhando nos olhos, encolhendo os ombros e
dizendo: “Por que eu nao entendi direito que sédo eles? Tu acha que todo mundo que
Ié o texto entende?”. Michel faz nova pergunta em tom desafiador: “Ta, mas como é

* N3o se estd argumentando que com os outros vinte alunos nao tenha havido um processo flagravel de
autoria publicamente sustentada; apenas, nos didrios de campo, ndo sdo encontrados registros
detalhados de sua ocorréncia. E interessante, ainda, destacar que, a exce¢do de dois alunos (e dos que
evadiram/trocaram de escola durante o projeto, ao todo trés), todos escreveram e reescreveram os
textos; varios solicitaram ajuda a Sandra, a colegas, ou reescreveram os textos apenas baseados nos
bilhetes. Em ultima analise, o fato de apenas nove ocorréncias terem sido registrada nao enfraquece a
leitura que, em boa medida, o processo de autoria também tenha ocorrido com os demais alunos.
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gue eu explico que eles sdo os preconceituosos que tém medo da gente?”. Respondo
curto e grosso: “Quem sabe tu ndo escreve isso?!”

Michel olha fixamente para o texto e volta para o seu lugar. Dentro de dois
minutos retorna com duas folhas de papel, uma com o texto bilhetado e outro com a
nova versao que esta escrevendo. D4-me o texto na médo e pergunta: “E agora,
William, da para entender?”. E me da um de seus raros e entreabertos sorrisos. Digo,
prontamente, que acho que sim. Ele me da aquele aperto de méo do soquinho. No
texto agora aparece “pessoas preconceituosas” no lugar de “eles”.
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Figura 7: texto do Michel reescrito Modificag3o feita no texto no texto a
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Como revela o excerto, Michel recebe seu texto das maos de um colega —
Eduardo ou Déb —, e 1é os bilhetes escritos por Sandra e por mim (facilmente
diferenciaveis pela cor da caneta ou ortografia). Neste caso particular, o texto de Michel

tem um comentario extenso e, em minha avaliacdo, bastante afetuoso, escrito por

Sandra; 0 comentario sugere empatia com a tematica principal abordada pelo texto de
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Michel: o preconceito de que as pessoas pobres e faveladas sdo vitimas. O bilhete
demonstra, antes de mais nada, que ela leu o texto de Michel de forma curiosa e
interessada, tendo em vista que ela oferece sua opinido a respeito do que o participante —
enquanto membro da categoria “cada um de nds”’— pode fazer para contribuir com o
problema social de que seu texto denuncia.

Procurei oferecer um bilhete curto e direto, mas elogioso, e escrito numa giria
compartilhada por Michel e eu: “me abri para o teu texto”. Essa mensagem, repleta de
julgamento positivo, ndo demonstra necessariamente um didlogo com a tematica e com
as ideias do texto. Entretanto, uma pergunta chave cumpre a fungdo de demonstrar que o
texto foi lido com interesse: ““quem sdo eles?””. Nessa pergunta, demonstro um interesse
genuino (pelos motivos que desenvolverei a seguir) em relagdo ao texto delel, expresso

4 wales”. Em ultima

pelo ndo entendimento do antecedente discursivo do referente
analise, meu bilhete formula uma pergunta que pode instanciar o dialogo tendo a
producdo de texto/ a interlocugdo como centro, e aborda alguns dispositivos de sentido
do texto, sobretudo questdes de ortografia e regéncia (circuladas).

Como mostra o excerto 1, o convite a interacdo colocado pela tarefa de
reescrever os textos a partir do bilhetes com perguntas é aceito por Michel logo no
inicio do evento aula, momentos ap0s receber de volta o texto. Ao invés de ir a Sandra,
sua professora, Michel vem direto a mim, posto que possa reconhecer pela cor da caneta
e pela letra que o bilhete € de minha autoria. Seu alinhamento (levanta-se, vem até mim,
mostra o texto, sorri e faz uma pergunta) pode ser interpretado como convite a

construcdo conjunta do enquadre®® que dé inicio a uma atividade pedagégica: discutir o

* Buin (2006) faz duas anotagGes essenciais: sobre o processo de referenciacdo e sobre sua potencial
dificuldade aos alunos. A referenciagdo consiste “em estabelecer uma ligagdo da forma linguistica com
algum tipo de informagdo que se encontra, ndo no prdprio texto, mas na memoaria discursiva” (Pp. 107-
8). Segundo a autora, como a escrita dos alunos possui tragos “muito préximos da oralidade, ndo
explicitar os referentes compartilhados acaba sendo comum” (p. 108). Ver também Guimaraes (1990),
sobre a aquisi¢do desse dispositivo de coesdo ao longo dos primeiros anos escolares.

* Bateson (1972/1998) langa o conceito de enquadre como conjunto de metamensagens que servem
como moldura através de que participantes de uma interagao interpretam e atribuem significacdo as
acdes uns dos outros; por exemplo, na brincadeira os participantes se mandam sinais constantes de que
estdo brincando e que as a¢les que executam ndo significam o que significariam em circunstancias de
ndo brincadeira. Goffman (1972/1998) ressignifica o conceito de enquadre na formulagdo de seu
conceito de footing. Conforme resumem Tannen e Wallat (1987/2002), o termo enquadre “refere-se ao
sentido que os participantes constroem acerca do que esta sendo feito e reflete a no¢do de Goffman de
footing: o alinhamento que os participantes estabelecem para si e para os outros em uma situagdo” (p.
140). Portanto, a nocdo de enquadre é entendida aqui como o conjunto de sentidos construidos
conjuntamente por meio de sinais, verbais e ndo verbais manifestados e interpretados pelos
participantes de uma interagao.
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texto comentado; essa leitura, argumento, é ratificada pelo restante do segmento, como
veremos.

Dentre as varias questdes assinaladas, Michel escolhe dialogar primeiro (e, como
veremos a seguir, somente) sobre a pergunta feita a respeito do referente ““eles”.
Embora minha pergunta possa parecer ter um fim exclusivamente de ensino e
aprendizagem, ela € genuina; acompanhe meu raciocinio: um leitor desse texto poderia
inferir que o referente “eles” tem por antecedente aqueles que causam 0 preconceito
que ““as pessoas pobres sofrem”, mas isso ndo fica claro. Numa conversa eu poderia
muito bem perguntar quem ““eles” sdo, mas num texto escrito isso via de regra nao é
possivel, devido a distancia entre os interlocutores. Logo, grande parte dos géneros
escritos necessita o cuidado do autor com a indicacdo de enquadres interpretativos que
orientem o leitor a leitura pretendida. Acompanhe meu raciocinio novamente: ao ler o
texto, um pensamento nefasto me veio a mente. O “n6s” tem por referente a categoria
de “pobres e favelados” que ““vestem bermuda, camisetdo e chinelo” e ““sofrem
preconceito/negligéncia” — creio que nenhum outro leitor discordaria de mim. Ou seja,
“nos” é precedido por elementos que oferecem enquadres interpretativos suficientes
para que o leitor entenda do que se refere. Ja “eles”, ndo. Assim, poderiamos pensar

[P YeSL)

que “eles” sdo todos aqueles que ndo sdo “n6s”, o que conduziria conduzir a uma
leitura em que todas as pessoas que ndo sdo pobres oprimem e negligenciam aquelas
que sdo; essa leitura, nociva e simplista, eu, como educador, ndo poderia deixar passar
ilesa. Afinal, sou “eles” ou ndo sou “eles”? Esta duvida motivou a pergunta.
Evidentemente esse nimero de especulacdes pode ficar bem numa conversa face a face,
mas num texto escrito — salvo um projeto discursivo muito especifico — é um furo.
Voltando ao excerto nimero 1, Michel parece ndo entender o motivo do
questionamento, pois comeca o didlogo com a pergunta “O, “Sor, por que tu marcou
‘eles’?””. Minha resposta, outra pergunta, indica que eu (como leitor) ndo compartilho o
sentido de eles, que isso ndo é ébvio para mim, e que outros possiveis leitores do texto
também ndo entenderdo (afinal o CD sera um objeto publico). A réplica de Michel
(“Ta, mas como € que eu explico que eles sdo 0s preconceituosos que tém medo da
gente?””) pode sugerir que a categoria “eles” seja tdo Obvia para ele que ndo precise ser
explicitada. Minha resposta a sua pergunta vem a guisa de sugestdo: coloque aquilo que
acabou de falar como o explicito antecedente do referente eles. Ao ouvir minha
resposta, Michel nao responde verbalmente, mas volta a seu lugar e comeca a reescrita

de seu texto em outra folha de papel; € possivel interpretar essa agdo como uma resposta
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a minha sugestéo, o que € confirmado logo a seguir. Ao cabo de alguns minutos, ele traz
0 texto reescrito para uma nova leitura. Seu alinhamento (levantar com duas folhas de
papel, caminhar até mim, dar-me uma na mao) indica que a atividade pedagdgica
anterior ndo foi terminada; ele pergunta o que acho do texto depois da substitui¢do, isto
é, solicita uma nova leitura e uma nova avaliacdo; eu releio o texto e avalio
positivamente a modificacgéo.

A sequéncia é fechada por um aperto de méo, iniciado por Michel. Como
aponta a figura 8, o antecedente do referente “eles” passa a ser explicitamente *““pessoas
preconceituosas™. Portanto, ha a possibilidade de que alguém (espero que inclusive eu)
ndo faca parte da categoria “eles”, mesmo ndo pertencendo a categoria “nos”. Cabe,
agora, ao leitor situar-se em relacdo a “nos” e a “eles”, sabendo que “eles” se refere ao
conjunto de pessoas preconceituosas e negligentes com o “no6s”, conjunto que sofre o
preconceito e a negligéncia.

De forma sumaria, as acgdes constituintes do segmento retratado pelo excerto
nimero 1 podem ser resumidas:

1 Michel se levanta e vem até mim
2 Michel me mostra seu texto e faz uma pergunta, alinhamento que demarca o
enquadre da atividade a qual nos orientamos
3 Eurespondo a pergunta de Michel sugerindo que ha davidas no de entendimento
de um referente de seu texto
4 Michel faz outra pergunta sinalizando que ndo sabe fazer o que é solicitado por
mim
Eu sugiro que a prépria pergunta de Michel seja a resposta
Michel volta ao seu lugar e reescreve o segmento de texto em outra folha.
Michel volta com seu texto e o submete a mais uma leitura.

Eu avalio positivamente a mudanca no texto.

© 00 ~N o O

O segmento é fechado com um aperto de médo, que sinaliza que atividade esta
encerrada.

Nas acgdes retratadas pelo excerto 1, podemos ver o processo de autoria sendo
publicamente sustentado a partir do dialogo entre os participantes. Além disso, mediante
a analise dos textos, podemos acreditar que esse momento influenciou positivamente o
texto final produzido por Michel, o que leva a acreditar que haja um desenvolvimento

de sua discursividade.
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Um breve retorno ao quadro 1 (p. 44), em que resumo o entendimento de autor
para os fins deste trabalho, mostra que as acdes de Michel sustentam a leitura de que:
(1) ele demonstra o entendimento de que seu enunciado incide sobre o leitor e sobre ele
tem um efeito de sentido; (2) demonstra responsabilidade pelo efeito de sentido
produzido; (3) maneja os recursos expressivos de forma a alcancar deliberadamente
certos efeitos sobre o interlocutor enderecado; (4) confirma se o efeito de sentido foi
efetivamente alcangado.

A anélise da ocorréncia acima converge com a interpretacdo de que ha autoria
sendo publicamente sustentada por Michel. Em primeiro lugar, como ja discutido,
Michel exibe responsabilidade pelos efeitos de sentido que seu texto tem no
interlocutor. Podemos interpretar que, na perspectiva do participante, solicitar ao leitor
uma nova leitura sustenta publicamente sua responsabilidade pelo efeito de sentido do
texto. Dito de outro modo, para os fins da tarefa, o dialogo retratado no excerto seria o
suficiente para Michel reescrever seu texto de forma segura; porém, o participante
retorna para confirmar se a substituicdo do referente engendra o efeito pretendido no
leitor; ou seja, Michel parece demonstrar preocupacéo efetiva em levar a cabo o projeto

discursivo de seu texto.

4.2.2 Ja descobri como explicar porque acho a musica linda!

O evento aula do dia 17/08/2011 foi o segundo dedicado a reescrita dos textos,
novamente comentados por Sandra e por mim. O excerto abaixo retrata 0 momento em
que Sofia e eu discutimos um sintagma adjetivo problematizado por mim no bilhete; a
figura 8 traz o texto de Sofia em cujo bilhete questiono esse sintagma e a figura 9 o
texto reescrito. Podemos, como no caso Michel, acreditar que o dialogo foi sucedido de

um aprimoramento do texto.

Excerto 2: “J& descobri como explicar porque acho a musica linda!”
(17/08/2011)

Estamos na sala de informatica para que os alunos reescrevam a segunda
versdo de seus textos. Os alunos estdo sentados em frente aos computadores em
duplas, com a primeira versao de seu texto ja lida e bilhetada por mim. A maioria dos
alunos reescreve seus textos com musica tocando baixinho em seus celulares, porém
alguns olham seus perfis no site Orkut.com. Sandra esta sentada com dois alunos que
ndo fizeram as primeiras versdes do texto [um era recém chegado a escola e outro
ficara dois meses sumido do abrigo].
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Sofia me chama para perto de seu computador, “William!” acenando com a
mao levantada. Chego a seu lado e Sofia me olha nos olhos com seus olhos muito
pretos, aponta para seu texto e pergunta: “Por que tu quer saber por que eu acho a
musica linda?”. Eu respondo: “Tu ndo acha que, se a proposta do texto é explicar
porque a mausica que tu escolheu é importante para ti, ndo cabe que tu explique que
relacdo tu tem com esta musica?”. Sofia me olha com a testa franzida, segurando seu
coelho de pelicia e diz “sim”. Ela acrescenta: “T4, William. Vou pensar um pouco.”
Mais da metade de sua reescrita ja esta feita.

Fico de longe, da mesa do professor, observando Sofia. Ela olha a folha. Joga-
a contra a mesa e diz para Giovani que ndo vai escrever mais. Em alguns segundos,
pega a folha novamente e olha-a fixamente. Joga-a de novo contra a mesa do
computador. Ao cabo de aproximadamente cinco minutos ela me chama, com um
sorriso encantador, mostrando os dentes brancos e perfeitos na pele cor de mogno, e
diz: “Ja sei como eu vou explicar! T4, ta, depois eu te chamo!”. Dentro de alguns
minutos, Sofia me chama e mostra a nova verséo de seu texto, manuscrita, terminada.
Nela, Sofia explica porque acha lindo o significado da musica. Eu digo que acho étima
a explicacdo, pois d4 um motivo pessoal e conecta com a traducdo da letra que ela
gosta. Sofia sorri novamente, se levanta, e diz que vai mostrar para a “Sora Sandra”.
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Figura 8: texto da Sofia bilhetado
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Figura 9: texto da Sofia reescrito
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Segunda modificacdo feita no texto a partir da interacdo

retratada pelo excerto.

A pergunta de meu bilhete se refere ao sintagma adjetivo “significado lindo”,
que ndo fica claro na minha leitura. Veja bem: o adjetivo “lindo” é altamente avaliativo;
isto €, representa certa posicao valorativa que emoldura o0 que entra no grupo de coisas
lindas, desde a perspectiva particular do sujeito; portanto, € necessario que o autor
ofereca subsidios a o leitor para que entenda o que é “lindo” na sua perspectiva.

Em certo momento do evento aula, o alinhamento de Sofia (chamar-me junto a
si pelo nome e com o aceno de méo, olhar para mim e apontar para seu texto) pode ser
interpretado como convite a construcdo conjunta de um enquadre que da inicio a uma
atividade pedagogica: discutir o texto comentado; essa interpretacdo, argumento, é
ratificada pelas acdes subsequentes. Sofia, assim como Michel, discute unicamente a
pergunta colocada (e ndo os demais elementos assinalados no texto); ela demonstra nao
entender a razdo por que pergunto o que entende por lindo na cangéo escolhida, o que
sugere que tome “lindo” por uma caracteristica 6bvia. Eu remeto a tarefa que estabelece
0 sentido da escrita desse texto: escrever explicando a relacdo que ela tem com sua
cancao favorita. Diferentemente de Michel, Sofia ndo justifica prontamente 0 motivo
pelo qual acha o significado da cancdo “lindo”: pede que espere enquanto pensa.
Enquanto a observo, interpreto que ela ainda esteja engajada na atividade pedagdgica
iniciada anteriormente, pois permanece alinhada a reescrita do texto; suas ac¢oes (joga o
texto sobre a mesa, pega-o de novo, bufa) sugerem que o processo ndo seja facil, como
desatar um no6 cego; ao cabo de alguns minutos, ela torna a me chamar, ndo para me
mostrar a modificacdo, mas para anunciar que ja sabe como fazé-la, que eu interpreto
essa acdo como uma forma de manter o enquadre que sustenta a atividade pedagdgica
em curso, uma mensagem que indica que ainda ndo acabamaos.

Passados alguns minutos, Sofia me chama novamente e mostra o texto, dando
continuidade a atividade pedagogica iniciada anteriormente. Eu respondo que gosto
muito da explicacdo, pois cumpre exatamente o que estamos propondo com o texto do

encarte do CD: escrever sobre nossa relagdo com uma cangdo. No texto reescrito, Sofia
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explica que acha a musica linda porque “fala de uma garota que ficou com o coragdo
partido”. E completa, ap6s transcrever a traducdo da letra da musica em portugués:
“porque ela perdeu alguém muito importante para ela, e eu fiquei assim quando a
professora Ana Paula foi embora™. Sofia fecha a atividade dizendo que mostrara o
texto para Sandra. De forma suméria, as acdes constituintes do segmento retratado pelo

excerto 2 podem ser distribuidas na sequéncia abaixo.

1 Sofia me chama para préximo do seu computador ao receber seu texto bilhetado
2 Eu me aproximo de Sofia
3 Sofia me mostra a folha e faz uma pergunta, alinhamento que demarca o

enquadre da atividade pedagdgica em questao
4 Eu respondo a ela remetendo a tarefa pedagdgica proposta, isto €, relacionar a

musica favorita a suas proprias vivéncias

5 Sofia pede um tempo para pensar; nesse tempo, segue orientada a atividade
iniciada

6 Sofia faz o aprimoramento sugerido

7 Sofia mostra-me a modificacéo e solicita uma nova avaliagao

8 Sofia fecha a sequéncia dizendo que ird mostrar seu texto para Sandra.

Como na andlise da ocorréncia anterior, pode-se interpretar que Sofia esteja
sustentando sua autoria publicamente, pois acolhe a ddvida de seu leitor e se encarrega
de modificar o texto de forma a sana-la. Diferentemente da ocorréncia anterior, a
modificacdo ndo emerge prontamente na interacdo entre o professor-pesquisador e a
participante; a participante pede alguns momentos para que ela pense em como
aprimorar o texto. O fato de ela submeter o texto a uma nova leitura pode indicar que
esteja sustentando publicamente sua responsabilidade pelo efeito de sentido do texto.
Vejamos de que forma: (1) ela demonstra o entendimento de que seu enunciado incide
sobre o leitor e sobre ele tem um efeito de sentido; (2) demonstra responsabilidade pelo
efeito de sentido produzido; (3) maneja 0s recursos expressivos de forma a alcancar
deliberadamente certos efeitos sobre o interlocutor enderecado; (4) confirma se o efeito
de sentido foi efetivamente alcangado. Portanto, Sofia, argumento, sustenta sua autoria

de forma similar a Michel.
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4.2.3 Todo mundo que sabe o que é o Arrebatamento sabe quem Ele é! Um
caso atipico

Este € um caso atipico no corpus, pois parece ser de autoria publicamente
sustentada, mas carrega em si uma distincdo basica dos outros casos destacados: o
participante parece nao ratificar o professor-pesquisador como leitor legitimo de seus
textos. Ocorre na aula do dia 17/06/2011; trago, assim, como nas subsecOes anteriores,
0 excerto que retrata o didlogo com Eduardo e seus dois textos.

Excerto 3: “Todo mundo que sabe o que é o Arrebatamento sabe quem
Ele é!” (17/06/2011)

Eduardo chega junto a mim cutucando meu ombro enquanto falo com
Giovanni. Faz isso insistentemente, chamando “Sor, Sor, Sor!”. Estamos na sala de
informatica e ha musica de celulares tocando baixinho enquanto os alunos digitam seus
textos. Olho para Giovani e digo para ele voltar para o seu computador que ja irei
atendé-lo (com a certeza de que Eduardo nao ira parar enquanto néo lhe der atencéo).
O seguinte dialogo aparece registrado no meu diario de campo:

Eduardo: Sor, por que tu pergunta quem é “ele” aqui no meu texto? Até minha vo sabe
de quem eu estou falando.

William: Se a tua vO sabe, eu ndo sei. Ele Deus ou ele Jesus ndo sabe quando vai
descer & Terra?

Eduardo: Ah, é. Pensando assim, ndo d& para saber mesmo. Mas quem sabe o que é
Arrebatamento sabe quem é ele.

William: Sim, mas o teu professor, por exemplo, ndo sabe.

Eduardo: E... Pode ser. Mas qualquer Cristdo Pentecostal sabe.

William: T4, mas nem todo mundo é Cristdo Pentecostal

Logo apds o dialogo, Eduardo volta a seu computador e modifica 0 seu texto,
mas ndo volta para me mostrar.
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Figura 10: Texto do Eduardo bilhetado

O Som que Faz minha cabeca
Bom, eu escolhi uma musica de género gospel
que o0 nome € “Ele:'rvem” do album “As Aguas” da Cantora
Laurite
Eu gosto/porque fala sobre o arrebatamento, o dia do
Juizo final, o dia que Jesus Cristo héd de descer na terra. Nos
Cristdos/Pentecostais ndo sabemos o dia e a hora, s6 Deus,
nem Jesus sabe quando ele vai descer s6 sabe que ele um
dia ira descer na terra;
ele levara sua Igreja (pessoas) de obras esp
irdo subir para o Reino dos céus e quem niio faze
Biblia diz ira descer direto para o inferno.
Poucos serdo escolhidos para irem morar com Deus
muitos desceram para o abismo .
Observacdo:mais informacfo no Gltimo livro da da Biblia o

144 5 e Jr )

Apocahpse Escrito: “Quem, Deus ou Jesus?”.
Referente cuja discussdo é retratada no
excerto 3.

Igreja Pentecostal Assembléia de Deus Ministério
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Figura 11: texto do Eduardo reescrito

interacao retratada pelo

excerto 3.

Modificacdo feita a partir da

O som que Faz minha cabeca

Bom, eu escolhi uma musica de géngr6 gospel que 0 nome €
“Ele Vem” do album_“As Aguas” da tora Lauriete .

Eu_gosto dessa musica porgué fala sobre o arrebatamento, o
dia do Juizo final, o dia que Jestis Cristo ha de descer na terra. Nos
Cristaos/Pentecostais ndo sagfemos o dia e a hora, s6 Deus; nem Jesus
sabe quando ele, Jesus, vai descer na terra . Deus levara sua
igreja(pessoas) de obras espirituais boas irdo subir pra o Reino dos
céus e quem ndo fazer o que a Biblia diz ira descer direto para o
inferno.

Poucos serao escolhidos para irem morar no céu com Deus e,
muitos, descerdo para o abismo.

Observacao: mais informag¢des no ultimo livro da Biblia Sagrada o
“Apocalipse”.

Novamente um referente foi 0 motivo do bilhete: ndo entendi se “ele” se referia
a Deus ou a Jesus. Eduardo, membro da Igreja Pentecostal, escolheu escrever sobre uma
cancdo que fala do “Arrebatamento” (momento em que Jesus descerd a Terra, mandara
0s pecadores para o inferno e levara as pessoas de obras boas — sua Igreja — para o céu).
Eu, ndo pentecostal, ndo consigo entender quem descera: Deus ou Jesus.

No excerto 3, vemos as mesmas acles destacadas nas andlises anteriores: (1)
Eduardo alinha-se a construcdo do enquadre que permite a atividade pedagdgica
(chama-me aos cutucdes e mostra-me seu texto); (2) pergunta 0 motivo por que fiz a
pergunta no bilhete. Porém, a proxima acdo é diferente: Eduardo argumenta que “até
sua av0™ sabe de quem ele esta falando e, em seguida, frente a minha resposta, diz que
qualquer Pentecostal sabe quem “Ele” é. Podemos interpretar essa reposta como uma
indicacdo de que os interlocutores enderecados pelo texto podem/devem saber o
antecedente do referente; pode-se, além disso, entender que o professor-pesquisador ndo
figura entre esses interlocutores enderegados.
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Em seguida, Eduardo retorna a seu lugar e reescreve 0 texto. Porém,
diferentemente outras oito ocorréncias do corpus, Eduardo ndo submete seu texto a uma
nova leitura. Ao analisar o texto reescrito por Eduardo, podemos ver que ele inclui o
sintagma nominal “Jesus” como antecedente de “ele”; isso pode remeter a duas
interpretacdes distintas: (1) resolve enderecar seu texto a ndo pentecostais; (2) abre uma
concessao para que sua tarefa seja terminada o mais rapido possivel. Argumento que a
segunda interpretacdo é mais provavel, levando em conta o desfecho de todos os casos
tipicos do corpus: o participante submete seu texto a nova leitura, coisa que Eduardo
ndo faz; além disso, Eduardo coloca o antecedente do referente — “Jesus” — de forma
apositiva, entre virgulas, e mantém *“ele” como o sujeito da frase, parecendo que foi
apenas enxertado ali para atender minha demanda. Dito de outro modo, entendo que
Eduardo tenha modificado seu texto apenas para cumprir a tarefa.

Veja bem: afirmei em capitulo anterior que o texto é sempre orientado a um
interlocutor especifico; portanto autoria, como ja descrito, € o trabalho de negociacéo
autor e interlocutor por meio da organizacdo de textos. Em outras palavras, o
interlocutor pretendido (e sua relacdo com autor e 0 tema) delimita larga medida dos
elementos mais importantes do texto. Isso aparece facilmente se observarmos os
referentes: certos referentes sdo 6bvios a certo grupo de interlocutores e enigmaticos a
outros. Na tarefa de escrita do projeto, os alunos foram orientados a escrever um texto
justificando por que a cancdo escolhida é sua favorita a partir de elementos de suas
proprias vidas. Porém, o interlocutor a quem os textos seriam enderecados ndo foi
explicitamente pré-estabelecido, deixando lacunas de enderegamento a serem
preenchidas pelo projeto discursivo dos participantes com a escrita do seu texto. Nos
demais casos do corpus a interlocucdo parece ajustar-se naturalmente, pois 0s
participantes dao sinais de que acolhem ao professor como leitor legitimamente
enderecado por seus textos; Eduardo, entretanto, parece sugerir que o professor-
pesquisador € leitor circunstante de um texto que ndo é enderecado a ele, ao afirmar que
“até sua vo” e todos “Cristdos Pentecostais™ sabem quem “Ele” é. Nessa perspectiva,
pode-se interpretar que o participante exiba responsabilidade por seu texto, na medida
em que frente a seu interlocutor dizer quem é “Ele”” pode soar como uma redundancia.

Desse modo, a nédo ratificagdo do professor como interlocutor parece implicar
que Eduardo ndo esteja se colocando como autor nos termos discutidos anteriormente,
por ndo se preocupar com os efeitos de sentido que o texto tem no professor. Essa,

porém, é uma interpretacdo liminar, que ndo parece sustentavel frente a uma analise do
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contrato de interlocucdo vigente no projeto, posto sua abertura para as interlocucfes
pretendidas pelos alunos; ora, Eduardo parece demonstrar responsabilidade pelo texto
escrito para seus interlocutores enderegados.

Além disso, Eduardo, podemos entender, propde que se abra espaco para a
discussdo do interlocutor de seu texto, mas ndo parece ser acolhido pelo professor-
pesquisador, que ndo coloca em pauta a questdo da interlocugcdo como elemento
constituinte da construcdo do texto, seja buscando entender quem é o interlocutor
enderecado por Eduardo ou lutando, através do dialogo, por um espaco como
interlocutor legitimo do texto. Em termos pedagdgicos, pode-se crer, o professor deixa
passar uma oportunidade potencialmente produtiva de colocar a questéo da interlocucéo
em sua devida centralidade; negociar com Eduardo qual o seu interlocutor pretendido e,
a partir disso, repensar as sugestdes feitas no texto poderia ter sido pedagogicamente
muito mais produtivo do que partir do pressuposto que o professor tenha de ser o
interlocutor privilegiado do texto produzido pelos alunos em aula para todos os fins
praticos. A consequéncia disso pode ser vista no texto reescrito de Eduardo: ele ndo
sustenta a posicao de que seu interlocutor legitimo sabe quem é “Ele”, apenas reescreve
0 texto de forma a cumprir a demanda. Ou seja, cumpre a tarefa mas nédo sustenta seu
projeto discursivo.

Esse entendimento traz uma nova perspectiva que permaneceu despercebida na
interpretacdo dos dados das duas subsecfes anteriores. Em certa medida, é possivel
especular que o professor talvez ndo fosse em principio o interlocutor privilegiado pelos
textos de Michel e Sofia, mas que estes simplesmente o tenham ratificado
imediatamente na interacdo, sem contestar a obviedade vista mas ndo destacada de que
o professor € o interlocutor privilegiado do texto na aula de lingua portuguesa. Sera que
Michel ndo escreveu seu texto para quem saberia exatamente quem “eles” sdo; ou que 0
interlocutor de Sofia ndo soubesse exatamente o motivo do significado da cangéo ser
“lindo”? De todo modo, o caso atipico selecionado coloca com forca maxima a
necessidade do ajuste e da negociagdo do interlocutor a ser enderecado pelos textos dos
alunos como elemento central dos projetos para o ensino de portugués e literatura, para
0 ensino de escrita e para a formacao de autoria. Além disso, o caso pde em questdo o
papel do professor como o leitor legitimo dos textos dos alunos, que, numa proposta que
vise a publicidade, passaria a ser apenas um leitor legitimo dos textos dos alunos. Em
ultima andlise, a interpretacdo de que Eduardo ndo esta sustentando sua autoria de forma

similar as duas ocorréncias anteriores parece sustentavel pelos dados; porém, pode-se
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especular que faga isso ndo por nao ser responsavel em relacdo aos efeitos de sentido de
seu texto, mas por nao ter a oportunidade de ajustar o interlocutor a quem se dirige com
a demanda da tarefa/do professor-pesquisador, questdo que parece trazer a tona no
didlogo retratado pelo excerto e ndo encontra acolhida junto ao professor-pesquisador;
em outras palavras, ao trazer a tona a questdo do interlocutor, Eduardo se responsabiliza
publicamente por seu texto, mas ndo tem eco junto ao professor-pesquisador. Esse
segmento pode gerar uma reflexdo pedagdgica interessante acerca do ajuste ao

interlocutor no &mbito de um projeto didatico; voltarei a isso nas reflexdes finais.

*k*k

Em sintese, este capitulo discutiu a analise dos dados gerados durante projeto
didatico em que se centra a presente dissertacdo. De forma sumaria, pode-se afirmar que
0 projeto didatico (e as tarefas de que & composto) foi atualizado em atividade
pedagdgica em varios momentos por muitos de seus participantes. Além disso, pode-se
afirmar também que a participacdo de Sandra foi tornando-se mais e mais central a
medida que o projeto avancou, bem como que o projeto teve desdobramentos para além
da sala de aula.

Quanto a autoria, ha motivos para acreditar que ela foi publicamente sustentada
em 9 momentos: 0os 8 casos considerados tipicos; estes seguem o0 mesmo padrdo de
acOes dos casos, apresentados em 4.2.1 e 4.2.2. Em 4.2.3, 0 caso atipico do corpus, a
autoria parece nao ser publicamente sustentada do mesmo modo que nos demais, porque
0 participante ndo parece ratificar o professor como leitor legitimo de seu texto. A
figura abaixo resume esses momentos (0s trés momentos apresentados em cinza, sendo

0 caso atipico em cinza mais escuro):
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Figura 12: Ocorréncias de autoria publicamente sustentada

16/08/2011 17/08/2011 24/08/2011
| reconcaruosos et |l wmsspeeeus mesrome!

autoria desconhecida!

|| "Euparecouma "Deus ndo me "Sera que é melhor explicar
metralhadora" consolou, Ele ainda minhas 'memérias boas'
me consola!" 1 neste paragrafo ou fazer
outro?"
o N
"Todo mundo que sabe . . .
oqueéo [ ] "a descobri corrjq exp_llcar
el AT e SElhE porque acho a musica linda!"
quem ele é!"
\ S

"Esta musica me lembra dos meus primos porque
-1 tem trafico e arrependimento. Posso botar isso,
'ssora?"

_______________________________________

Passo agora, de forma breve, as respostas das perguntas de pesquisa formuladas

na Histdria Natural da Investigacao.

1. Os participantes tornam relevante a presenca de interlocutores no horizonte de
publicizacéo de seus textos?

Sim, de certo modo. Em oito dos nove momentos segmentados, 0s participantes
parecem prontamente ratificar o professor-pesquisador como interlocutor legitimo de
seus textos (produtos tornados publicos pelo encarte do CD). Mediante a analise de
4.3.1 e 4.3.2, podemos acreditar que 0s participantes sustentam publicamente o
entendimento de que seus textos sdo produtos publicos de interlocucdo e se
responsabilizam pelos efeitos pretendidos no interlocutor. Trés acdes podem ser
interpretadas como indices disso: alinhar-se a interacdo mediada pela tarefa da aula,

modificar o texto e submeter o texto a uma nova leitura.
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Entretanto, conforme apontado na andlise, os dados de 4.3.3 configuram um caso
atipico: Eduardo néo parece ratificar o professor-pesquisador como interlocutor legitimo
de seu texto. Este caso revela um possivel problema de planejamento na tarefa, bem
como uma dificuldade do professor-pesquisador em entender sua ndo legitimacéo e
negocia-la com o participante, que serd discutido nas consideragcdes finais como

ocorréncia inesperada, discrepante e muito interessante de uma perspectiva pedagogica.

1.1 Os participantes solicitam ajuda uns dos outros para promover melhorias no texto
produzido de forma a alcancar algum efeito de sentido no interlocutor?

Sim, se considerarmos gque nos 0ito casos tipicos os participantes responderam
ao bilhete do professor-pesquisador como um convite a interagirem sobre seus textos.
Nos dois casos tipicos analisados — 4.3.1 e 4.3.2 — o0 alinhamento que sugere convite a
interacdo sobre os textos, bem como e as perguntas feitas sobre pelos participantes sobre
a leitura do professor-pesquisador podem ser considerados como indice de solicitacdo
de ajuda frente a tarefa.

1.2 Se sim, os participantes promovem modifica¢Ges no texto?

Sim, como podemos ver em todos 0s nove segmentos. Porém, no caso atipico

essa modificagdo também merece discusséo (feita nas reflexdes finais).

2. H& como estabelecer relagdes entre as interacdes de 1.1 e as modificacGes feitas
no produto texto pelos participantes?

Sim, em todos 0s nove casos segmentados isso acontece. Nos trés casos
analisados isso acontece, sendo que 4.3.1 e 4.3.2 apresentam 0 mesmo padréo das outras
seis ocorréncias. Em 4.3.3 a relacdo também € visivel, porém, argumento, de forma

distinta, e merece uma discussdo mais detida.

**k%k
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Passo agora as reflexdes finais desta dissertacdo, que incluem reconhecimento
das limitacGes deste trabalho, reflexdo sobre suas contribuicdes e, por fim, possiveis

rumos para novas investigagoes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na presente dissertacdo busquei relatar o processo de desenvolvimento desta
pesquisa, que partiu do meu estdgio em docéncia de lingua portuguesa, realizado na
mesma escola e com um projeto semelhante. Ao reler o relato para escrever estas
consideracOes, percebo que, ao ter relatado essas vivéncias de modo interpretativo,
cumpri a missdo colocada pela epigrafe que inicia o trabalho: entendo um pouco mais
sobre a ga que me empurrou para/pela empreitada.

Essa ga consiste basicamente em duas vontades e uma impressdo. As vontades:
compreender 0s processos que me conduziam ao entendimento de que o projeto do
estagio tinha sido bem sucedido, e ter subsidios para oferecer um relato que ficasse
como memoria docente para outros professores e pesquisadores. A impressdo: minhas
memdarias mais marcantes de sucesso no estagio consistiam nos momentos em que a
relacdo autor/interlocutor era tornada publica por meio da exibicdo de responsabilidade
dos alunos pelo(s) efeito(s) de sentido que seus textos tinham no interlocutor. O texto
abaixo, retirado do CD do estagio, no seu afd de enderecar-se a um interlocutor que

apresente uma atitude responsiva, mostra ao que me refiro melhor do que palavras:
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Figura 13: Texto produzido por aluno no estagio em docéncia (2007)

Nome: Pedro,S. Nome da musica:”Meu admiravel chip Novo”

Nome da cantora :Pitty .

NUSICAs e rivos ouE Eu 60ST(

Qual o tipo de musica que vocé mais gosta na sua opiniao,
heim?

Os tipos de musicas que eu gosto sdo: Hits Eletrénicos, Rock
e Rock Internacional, Raggae, Funk, viola.

O nome da masica que eu gosto é “Meu admiravel Chip
Novo”

O nome da cantora é Pitty, eu gosto da musica e me

identifico com o som.

Mas eu ndo me importo com que falam de jeito, maneira
nenhuma.

Eu gosto porque é agitada, legal e quem nédo gosta é um baita
de um mané.Eu que ndo sou mane.

A musica fala de um robd que tem um chip danificado e
ganha um novo e para isto o robd é desmontado algumas vezes.

Vocé é um imenso de um mané, heim?

S

Num texto ainda com muitas questdes em haver, com mais lacunas do que
virtudes, podemos ver uma estratégia machadiana de extrema preocupacdo com o leitor:
diversas perguntas orientadas a um “tu”. Esse texto materializa o cerne do que aqui foi
delimitado como autoria: o entendimento de que o texto € um dialogo e que, assim, a
autoria implica preocupagdo com os efeitos de sentido alcancados pelo texto junto ao
interlocutor.

A titulo de sintese, delimitei no capitulo 1 que a visdo de linguagem aqui
adotada privilegia, na linguagem, a interlocucéo, a interacdo e a producgéo de discursos
através de textos. Além disso, sustentei o entendimento de Rojo (2005) que para o

ensino e aprendizagem de linguas uma concepcéo de géneros do discurso (conforme
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desenvolvido no capitulo 1, tende a ser mais produtiva). Por fim, cheguei a uma sintese
da categoria autor resumida no quadro 1 (p. 44).

No capitulo 2, abarquei as concepg¢des de ensino e aprendizagem por projetos
que contribuiram na montagem da proposta de projeto didatico para o ensino de lingua
portuguesa e literatura a que cheguei aqui. Passei pelos documentos de orientacdo
curricular (PCN e RCLP), pela proposta de Hernandez e Ventura (1998) e pelos
ensinamentos de Paulo Freire (2011), para, entdo, apresentar a proposta didatica que —
acredito— seja uma sintese pedagdgica da minha leitura dessas propostas. No capitulo
3, fiz um apanhado teorico-conceitual da tradicdo de pesquisa interpretativa/qualitativa,
entendendo que esta perspectiva se distingue pelo compromisso com a perspectiva dos
participantes e pela reflexividade no processo de investigacdo. Entdo, relatei os
procedimentos de geracdo, segmentacdo e analise dos dados, bem como os critérios das
escolhas feitas.

No capitulo 4, apresentei o relato interpretativo da execucdo do projeto, e
argumentei que ha motivos para crer que o projeto catalisou, em larga medida, o
engajamento dos participantes, conforme registrado e apresentado na forma de excertos
de diarios de campo. Em seguida, analisei momentos em que se pode crer que a autoria
esteja sendo publicamente sustentada e conjuntamente construida, bem como um caso
atipico. Baseado nessa andlise, respondi brevemente as perguntas de pesquisa e deixei 0
caso atipico para ser discutido aqui.

Feito esse resumo, posso proceder a um fechamento da dissertacdo, de forma um
pouco gauche, admito: comecando pelas limitagdes; nédo por pessimismo, mas, pelo
contrério, para levar a primeira parte da epigrafe que comeca a histéria natural da
investigacdo a sério até o fim. A crenca de Riobaldo, de que procuro compartilhar,
implica que o ser humano estd sempre aberto a mudancas. Desse modo, limitac6es
viram oportunidades, novos pontos de partida.

No caso atipico, Eduardo sugere que seu interlocutor enderecado ndo seja o
professor-pesquisador, mas sim uma pessoa de sua igreja. Sustento a crenca que 0
projeto ndo deva trazer um interlocutor pronto, acabado, infenso a vontade dos
participantes, pois isso seria um paradoxo com a concep¢do de ensino através de
projetos assumida aqui. Todavia, também sustento que o interlocutor também ndo deve
ser imposto pelo aluno (eu escrevo para quem quiser porque o0 texto é meu), pois isso
seria antidialdgico da mesma forma, e, portanto, também paradoxal. Além disso, o texto
produzido em aula, creio, ndo deve perder sua natureza pedagogica, isto €, ndo pode
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deixar de ser objeto/processo de ensino e aprendizagem (além de objeto/processo de
interlocucdo, é claro); afinal, para que ensine, aprenda e avalie, o professor tem de estar
contemplado na interlocucdo que o aluno busca com seu texto. Porém, como achar um
ponto de sintese entre a interlocucdo imposta pelo professor (e talvez negada ao aluno) e
a interlocucdo imposta pelo aluno (e talvez negada ao professor)? Creio que a leitura do
caso atipico apresentado a luz da dialogicidade freireana possa encaminhar uma
resposta. Eduardo parece ndo me retificar como leitor legitimo de seu texto; eu, por
minha vez, no momento da interacdo, ndo soube topicalizar essa questdo dialogicamente
com Eduardo para construirmos conjuntamente uma saida ao problema emergente. No
nosso jogo de “até minha vé sabe” mas “ eu ndo sei”, “guem € pentecostal sabe” mas
“eu ndo sou”, perdemos uma oportunidade de resolver dialogicamente a questdo do
ajuste ao interlocutor. Em outras palavras, nem eu consegui que o referente fosse
explicitado adequadamente, nem Eduardo conseguiu escrever o texto que queria para
seu interlocutor pretendido. Porém, a prépria percepcdo de que isso ocorre é per se
descoberta e aprendizagem, trazidas pela reflexdo propiciada pela leitura dos registros.

O trabalho também apresenta uma limitacdo técnica: a falta de registros
audiovisuais. Essa foi uma escolha de pesquisa de que ndo me arrependo, pois, visto a
intensidade de minha participacdo durante as observacoes e o barulho dos participantes,
precisaria de uma equipe para gerar esses registros. Entretanto, cumpre afirmar que
acredito que uma investigacdo criteriosa da autoria na interagdo requereria uma
microanalise das interacfes gravadas, transcritas e analisadas minuciosamente.

A Ultima limitacdo de que gostaria de tratar é a falta de uma tarefa mais
estruturada para 0 momento em que os textos foram tornados publicos. Como ja dito, 0s
participantes prepararam uma festa para mim e os textos ficaram relegados a segundo
plano; desse modo, as acOes sustentadoras de autoria esperadas ndo foram registradas,
pois esse momento aparentemente ndo foi sustentado como atividade pedagogica pelos
participantes. H& motivos para acreditar que uma tarefa pedagdgica de publicacdo dos
textos mais estruturada pudesse catalisar a atividade pedagdgica, na medida em que as
outras tarefas do projeto, minuciosamente planejadas, foram em vasta medida
atualizadas nas atividades dos participantes. Desse modo, uma nova investigagcdo que
tivesse esse momento por escopo principal seria um encaminhamento possivel para

futura pesquisa.
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Passo agora as contribui¢Bes do trabalho para a area em que ele se insere. Em
primeiro lugar, nas minhas pesquisas ndo achei nenhum trabalho (além dos RCLP*)
que sintetizasse a concepcao aqui adotada de discurso e de ensino e aprendizagem por
projetos, e as integrasse num produto ao mesmo tempo tedrico e pedagdgico. Dito de
outro modo, creio que haja uma ampliacdo da discussdo teorica proposta dos
documentos curriculares (PCN; RCLP). Logo, posso crer que é mais um tijolo colocado
nessa construgao.

Além disso, a presente dissertacdo oferece um relato interpretativo vinculado e
comprometido com o debate de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa e literatura
na escola. Nesse relato mostro ao leitor o processo de desenvolvimento desse projeto,
bem como ofereco subsidios para julgar seu sucesso (ou insucesso) pedagogico.
Acredito que o relato sugira que ha motivos para acreditar que projetos didaticos
minuciosamente planejados, como o0 apresentado aqui, podem ser instrumentos
pedagdgicos valiosos. Portanto, a presente dissertacdo pode servir como uma memoria
pedagdgica publica Util para outros professores e pesquisadores.

Por fim, a dissertacdo que neste paragrafo se encerra também mostra de forma
documentada o desenvolvimento do professor-pesquisador no processo de elaboracéo
do trabalho: o professor que se torna mais professor; o pesquisador que nasce. Creio que
esse testemunho seja, também, importante, pois recoloca a necessidade de sermos

reflexivos na construcdo de uma préaxis mais coerente, consciente e proveitosa.

46 , A . ~ . ~ s .
Que oferece uma sintese de folego em sua proposta curricular, mas ndo em sua discussdo tedrica (por
questdes, inclusive, pertinentes ao género).
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APENDICE 1
Moddulo Aulas Objetivos gerais Géneros do discurso Géneros do discurso
(leitura) (produgao)
1. Apresentagdo do 5 aulas e Apresentar a temadtica (canc¢do e histdria de vida) | e Cancdo e Relato autobiografico

projeto

6-8 periodos

do projeto

e Apresentar definicdes dos itens de vocabulario
essenciais: cancdo e género musical

® Propor a primeira producgao oral: um relato sobre
uma musica que faca sentido para si

e Apresentar o termo antologia

e Apresentar o objetivo do projeto (produgdo do
Cd e do seu encarte)

¢ Producdo diagndstica de nota autobiografica

e Nota biogréfica

e Entrevista (escrita)

e Verbete enciclopédia
virtual

¢ Verbete de dicionario
virtual

e Nota autobiografica

2. Osom que abre
minhas portas

1 aula
3 -4 periodos

e Visionamento do clipe “Carimbador Maluco”

e Leitura nota biografica de Raul Seixas

e Leitura, interpretacdo e estudo do
autobiografico de Raul Seixas

e Trabalho com o narrador

texto

e Cangado (em video
clipe)

Nota biografica
Nota autobiografica

3. A musica que entrou
Nno meu coragao, na
minha cabeca e na minha
vida

1 aulas
3 -4 periodos

e Visionamento de entrevista com Nelson Motta

e Leitura de nota biografica de Nelson Motta

e Leitura, interpretacdo e estudo de nota
autobiografica de Nelson Motta, do livro “Noites
Tropicais”

e Estudo do pretérito perfeito e imperfeito

e Discussdo sobre o género

e Nota biogréfica
e Nota autobiografica
e Entrevista (em video)

5. Contrato de leitura 1 periodo e Ler em casa uma nota autobiografica e relatar a | e Textos e Relato de leitura
leitura em grupos autobiograficos
6. Produgdo do texto 3 periodos e Planejamento, produgdo, digitacdo e editoragao o Nota autobiografica

final

da versao final do texto que vai no encarte do
CD.
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7. Montagem dos
encartes do CD

1 periodo
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MODULO |

CANCAO QUE FALA DEMIM:AIMPORTANCIA DA MUSICA
NA MINHA HISTORIA
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1. PARA LEMBRAR: A DEFIMICAD DE CANCAD E GEMERO MUS

ICAL

Lapelle: substantive ferainden (dllciomdris eletrinics Fouaiss 2)

rub : meaied.
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2. LEIA E ESCUTE A CANCAD.

Men: Amigos (Emicida
Coamposicdo - Emicida

Mens amagos

S3o anhpos

Como meus 1dears
Como oz viml que guardel, crendo que eles vale mais
Pous swatch ndo tem valor, tem prego

Valor quem tem & quem t3 comigo desde o comego
Copo na me=a, nisada, volta atmosfera

Conversacae, lowvores, a guem & parcero, ja era

So que, ta sumadic

Tempo aqui num sobra nde

Levo o5 dia com os rmdo




ESCOLA ESTADUAL SANTO ANSELMOD

Linguias Pertiuguesa e Literativa - 6% jérie
Profesieras  Sandyo

0 Som gue Faz a Minha Gabeca

Es=a de bate cartio

Mas é 1550, tem que ter a responsa todo o dia

Fazé o caminho, atras dos dia de alegna

Fetornar como o sol, sempre acontace

Se vejo um mano "yo!” al quem & VIvo Semipre aparece
Entio chega

Pade uma breja

Puota umz cadera

Porque zssunto a gente tem pra tarde infewra

Armizade verdadewa

A zente senfe

Eu posso fica 3 vida sem tromba que nois é amugo pra sempre

Meus amupo =30 tudo pra mum
Enfim

Fala se fulano cazon
Ciclano momen

Beltrano mudou
Desaparecen

Um virou pastor

O ofro se perden

E vanos largadio vivendo a vida gue nem eu
Mo é de fazer um din
Sem atrasar mmgnsm

Sa que & melhor pra pim
Tnlhar o paszo do bem

E no sapatm’

Pols coragem nois tem

= garo chegando a0 fim
E vanos assunto vem
Ocasides assmm

Me derxam nisonho

Lembro que a gente & feito das mesmas cotsas que sdo feitas os sonhos

Medonhos

Dhas vem e vio, em vio, pols n30 vio
Enfraquecer o elo entre eu & 0s pmio

Olhar sincers, tamojunts de coragio

E sempre que eu trombo, tio, mo satisfagdo
Bota o assunto em dia, mata 2 saudade

Tem nadza a ver com sangue, fapmha & afininade
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Meus amupo =30 tudo pra mum
Enfim

Avada e simples

Como um refirio de samba de mesa lnre

Ferto com senhmento, rico em pureza

As foto wio amarela, desfaze e summ

Mas as lembranca dos nossos rolé tio aqu

Mo peito, eu penso no que nois perdsu também
Mas perso e do valor a tudo que nois mda fem
Segunda fewa, em volta da fogueira, somndo
Parece que 50 en vejo a funcio 3 dimimundo
HMosso fahwro ndo da

E meerto, eu fico tentando advinha

Choem van ta

A na procim: semana

Gargalhando pra sufoca as agomas subwrbanas
[hze que va1 melhorar com as cnanga
Choque no desfibrilador, na esperanga

WViver & sentir sandades das épocas de alegna
Luta pra manter proxime quem fez brotar esses dia

3. ESTUDO DO TEXTO.

A ESTA I:ANI‘:F.D E MUTO RICA EM VOCABULARIO. CIRCULEM AS
PALAVRAS QUE vOCE NAD COMHECE.

AGORA, ORGAMIZEM-SE EM PEQUENCS GRUPOS PARA PROCURALAS
MO DICIOMARIO. COMSULTE A PROFESSORA PARA COMHECER AS
QUE WOCE MAC SABE.

=] = = o =

CADERMO,
a) Sobre o que fala a letra da cangio?
b} Vocé gosta da letra? E da mnisica?

¢} Voce acha que letra e mmsica combinam? Por que (nac)?
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d) Oque elefala sobreos amigosdele? Por que vocé acha que ele escolheu
falar sobre os amigos?

€) A musica faz vocé lembrar algumdos seus amigos? Coma?

;SCOtHA UMA (".ANc.\0 Q.I'E "AGo\ A SUA (\AJIEC.\ E TItACA OCD.

A LETKA OU O MP) PARA MOSNtAR A I'ltOri"OOKA E AOS
COU'('0AS

I'ItD'AIIE-SE 'AKA [)6ZD I'0R QUE ttI'A C\NGAOE: SUA ISCOLHIDA.POK (IyE EIA TIMI'OItTAm'F.
I'ARA \'(OCthH () Q.I'E X'ELA VOCt MAS('00OSTAt

ﬂbmﬂmppd.m#r.

a. Chaal € & canglio que aacolhi?Chual ¢ seu gners?
(juem u complefcanta? Deade gerando conheg ey canciin?

Por e goeto tantn dela? O que e diz sbre mim?
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RODA DE CANCOES
Nornedocolega Nome da Musica Artista
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PROJETO “O CD DA TURMA™

1. PABA LEMEBAR DO SIGMIFICADD DE ANTOLOGLA,

Apialogia: substantive fenining (v olicipsariswib. com )

1. Solecla ol textps escalhidas, Libsrfiriog pu mcsienis;

2. PARA LEMBRAR © QUE E UM EMCARTE E © QGUE ELE CONTEM, FACA
AHDTA!;&E’S EM SUAS PALAVRAS,
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2. ANTOLOGIA OECANCOES DA 61+

Ja que o nosso assunto sdo as cangBes que fazermossa cabeca,
produzi remos uma antolggh de ¢anrdes. Para isso, cada um de
vocés escol herd uma cancdo que seja importante, que represente
vocés, e escrevera ue texto contando porque esta misica ¢é
illportante.

A antologia tera:

as cargOes que vacés escol herem

U'l encar te de CO (que nés produa renbs) que conterd os
textos de vocés

fotos ou outro elementos graficos que sejam considerados
i portantes

Porém, alges decisies precisam ser tomadas por vocés. Discutam
€ pequenos grupos as seguintes perguntas, tomem notas das
ideias e se preparem para dividir com a professora e a turma:

Quemserao pUblicodo COe dos textos (pais, amigos,

cdegas, professores, parentesetc. ?

Onde/quando o oo serd lancado (emalguma festada escola, no recreto
etc)?

O que precisaremos para fazer o 00 e os encartes?

como faremosparaobtero que precisamos?

Quemrecebera copiasdo 00?

De quantas cépias do co precisaremos?

Haalguma ideia que vocéstenham que possacdaborar com o projeto?
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PROPOSTA DE ESCRITA

Agora, esCTevVEremos um texto parecido com o que ira no encarte do CD, no final

do projeto. N3o se preccupe o texto nao valera nota ©. A ideia € vermos o que

vooEs precisam estudar para fazerem um bom texto, afinal queremos um texto no
encarte do CD, ndo?

Entdo, escolham uma mdsica (que podera ser mudada para o final do projeto) e

pense nas seguintes questbes:

Qual cangdo escolhi?

Qual € o género da cangio que escolhi?

Por que a cangdo que escolhi me representa? Por que € importants para
mim? 0 que ela diz sobre mim para guem ndo me conhece?

0 gue mais gosto nela?

Quem a compds? Quem a canta?

Onde costumo ouvir e55a cangao?

A cangdc me lembra de algo? Do que?

Que fatos s3c importantes para gque meu leitor entenda por que esta
cangao & importante para mim?

Fique de olho: vocé ndo precisa responder a todas as perguntas nem respondé-las de

forma direta. Lembre-se: € como se vocé estivesse falando com als) pessoa(s) gue

verdo nosso CD, por isso & importante que vorCé pense nelas a escrever o texto.
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Nome:
Titwlo da cancao:

Interprete:
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MOOULO2

O SOMQUE ABRE AS MINHAS PORTAS:AUD CAO DE

CANCAOE LEITURA
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AUU 6

1, LEIA ANOTABIOGRAFI CA DE RAULSE XAS E RESPONDA.

* Que gé-uero muicaJ toruou Raul Seixa$famo-so?

Raul SnntoS Seixa-s <S.dvador. 28 de iunho de 1945

Sdo Paulo. 21 de agostode 1989) foi um famoso
<<mfor e romDositor brasileiro, frequentemente
considerado wn dos pioneiros do rock brasileiro.
Também foi produtor musical da CBSdulante sua
estada no Rio de Jmeiro, € por vezes € chamado de
"Pai do Roc:k Nacional* e "Maluco Beleza™.

Ganhou notoriedade oitica e de publico com as
misicas de Krig-Ha Bmedolol (1973),como “Ouro
Ambulante". Raul Sei."tasadquiriu um estilo musical
que ocreditou de "‘contestador e mistico.

Adaplald de: httn: A ptwikioe:dia.orelwikiiR.Aul S "tas(consulbdo 01/0212011as 16:34)

1. LEIA O TEXTO DA PROXIMA PAGNA E RESPONDA AS

PERGUNTAS ABAI XO NO CADERNO.

b) A notabiogréafica sobre Raul Seixas nos diz que ee foi um pioneiro do rock
nacional e o texto nos mostra parte desta relagdo com o R.ock Como Raul se

relacionava com oRock?O que o R.ock representava pata ele?
©) Vocé s sente assim a respeito de algum estilo de musicaque vocé goste?
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2. ESTUDO DO TEXTO
A RELEIA OTEXTO E RESPONDA AG PERGUNTAS$ABAIXO NO CADERNO.

1. Rauldiz que™orock eracomo uma ch3\-eque abririaas portasque viviam fecta3d.1$*.O
que ele querdize:r com issd?

2. Raul um.bém oos dizque "“peg:n-a fogo dentrodele’*.O que ele querdizer comissd?

3. Qu:tlarelagdoque Raul faz emre LuizGouz:;ga e Ehis Presley?

4. Segundo Raul,""orock era todowu jeito de ser*? O que ele qu<& dizer com. issd?
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Eu ouvia Elvis o tempa
todo. Com 11 ance ouvs
innio seus discos até
estragar as sulcas.
Pegava fogo dentro de
mim.

0 Rock era como uma
chave que abriria
imrifihas porlas que
viviam fectdas.

3 Rock era madbe maks
que uma danga, e iedo
um jetto de ser.

Para a foomilis, cantar em
Salvador era como ser
cobrador de énibus.
Estava tudo no ar Lutr
Caikzafga lochva o dia
intelra na Bahla. nas
riidlos, nes pragas, [dem
a louwcura de Elvis
Fresley. Era ldéntkea
estiria de Clniura Fina
e Good Rocking Tondght.
O mesmp tom safEda,
trivnioa. Saquel que Lotz
Gomsga Hoha o mesmo
suingue do Ehds Preshey.
Os dois eram bem
safadinhos. Acho que o
humor nordestino &
multe parecide com o
humar g0 amertcano ce
sul, onde nascEu o
Rack'n Hall.
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MODULD 3

CoMo FOI MEEMO QUE A MLUISICA GUE ENTROU MO MEU CORACED E MNA

MIMHA VIDAT
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1.LEIA A NOTA BIOGRAFICA E RESPONOA AS PERGUNTAS NO

CADERNO .

a) Com quais mo\ime.ntos musicais Nelson Motta esteve envolvido?

b) Quaisdos artistas mencionados no texto vocé coMece? Gosta de algum deles?
¢) Quaisas atnidadesque el edesempenhou ao longodavida?

d) \océ conhecealgumacoisa da producio deste cala? O qué?

Ne.Jsou Céndido Alotta Filho <S&o Paulo, 29 de outubro
de 1944) é um jormlista.. eomDosifor escritor, rotel ista.
produtor musical e letrista bradleiJo. Filho de latla
Cecilia Motta e Nelson Candido Motta.

Participou da bossa nova junto com notne$ como Edu
Lobo e Dori Ca.ymmi Ajudou no deservolvimento do
rock brasileiJo, através de seu trabalho como jornalista em
O G__ lobo e no programa SObado Som, pela Reck
Globo. No final da déc2.cb de 1980 foi
responsavel pelo

lanc.unento de M3.1iS] Monte e pela produgdo do festival Hollywood Rodr. Idealizou €
formatou proglamas como Chico e Caetano (1986) e !umacao ilimitada (1985). FeZ
p.llestras nas Univa>idad0'Sde &rvard (2000), Oxford (Inghterra, 2005),Roma (2002)
e Madri (2004) e emquase todas as capitais brasileiras.

E autor de mais de 300 musicas e enb-e os seus parceiros estdo Lulu Santos, Rita Lee,
Ed Motta, Guilheme Alantes, Dori Cayuuni, Marcos Valle, Guinga, Max de Castro,
Erasmo Carlos, Jodo Donato € a banda. Jota Quest. Autor de sucessos musicais como
Dmu;idmS (com Ruben Bm-d), Como uma OP da (com Lulu Santos), CoiStJ.s do

Brasil (com Guilhenne A.lantes), -sem que se quis=, primeiro sucesso de f..farisa
Monte, alémda cancdo de finalde anoda Rede G obo"'Um Novo Tempo" (com Marcos

Valle e Paulo Ségio Val e.
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Escreveu os bestsellers "Noites Tropicais® e "Vale Tudo — O som e a filia de
Tim

t-taia= (ambos pela editora Objetiva), que, juntos, venderam mais de 300 mil copias;
seus rouunces=AoSom do M.re aluzdo CeUProfundo= (editora Objetiva), "O Cantd
da Sen.ia" (editora Objetiva) € "'Bandidos € Mocinhas=, além do 1i\1'0 de bistoriag
"Forga Estranha” (2010 - editora Objetiva), que mistura ficcdo e realidade,
pennane«ram na lista dos 1i\1 'os mais vendidos por semanas. Também escreveu "Nova
York € aqui” (editora Obijetiva), ' lemoria Musical” (editora Sulina), dentre outros.

NN uuntém o programa m\l$ical Sintonia fina ([!]), que toca em vérias radios do
pm.

Fonte:httn: /ptwikipedia.orefnikiiNe.lson Motta (consultado 23/0S/11)

2. CONSIORE: APRGUNTA ABAIXO.O QU vocf ACHA?

AGORA. AA NOTA AUTOBIOGRAFICA 0é: NELSONMOTTA.R RAOA
OOLIVROAUTOBIOGRAFICO NOSTROPICAIS".

(OMER

Como/quando comegou o envolvimentode

Nelson Motta com a mitsica?

w21
A
o At
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3. ESTUDO DE VOCABULARIO

a. Haneste texto uma séne de pessoas, lugares e nomes que vocés
provavelmente nio conhecam.

b. Cireulem esses nomes & vamos fazer uma lista coletiva & nos organizarmos

para a pesqusa. Cada gmpo pesqusara alguns desses pomes e os
apresentara a homa.

4, ESTUDD DO TEXTO

a) CQuars eram os inferesses de Melson Motta antes de 19587 Por que musica ndo
estava entre eles?

b} Che estilo mmsical fez Nelson Motta se interessar por misica? Por que?

¢} Cue artstas foram mmportantes para que Nelson Motta e mteressasze por
muisica’

d) CQuazrs as relagbes que o autor faz entre o Zrupo a que perfence e a musica de seu
tempo que ndo gosta’?

g} Ha algum arfista ou género mmsical que o faga sentir da mesma forma?

f) Cuem fzla com vocé no texto & o adulto ou o adolescente? Como voce sabe?
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Fio de Janmeiro, 1957
Eu ndo gostava de musica.

50 as de cammaval, nas chanchadas da Atlanhda O radio era para futebol e
programas humeristicos.

Com 13 anos, meus malores mieresses eram literanos, esportives e sexuais. A
mixica, pelo menos a gue se ouvia no radio e nos discos, era mmsuportavel para um
adolescente de Copacabana no finzl dos anos 50. Boleros e sambas-cancbes falavam de
enconfros e desenconitos amorosos mmfimitamente distantes de nossas vidas de praia e
cimema, de Inres e gquadrinhos, de micio da televiz3o e da ansia de moderm=zag3o.

Para nos, garotos de clasze media de Copacabana, aqueles cantores da Radie
Macional e suas grandes vozes, dizendo colsas que ndo nos Inferessavam em WNA
linFuagem que ndo entendizmos, eram abommavers. Gostavamo:s mesmo era de praia e
futebol, de ver Pelé ¢ Gamincha po Maracand, dos folhetins de Melson Rodngues na
Ultima Hom, das gostosonas da colma de Stamislaw Ponfe Preta, das ordmicas de
Antonie Mana sobre as poites canocas, de pegar onda de perto no Arpoador, de
romances de aventura e de comédias italianas. E de comdas de cavalos: men grande
idolo era o joquer Lz Rigom. Apostava - e perdia - no Jockey Chub e nos bookmakers
ate o dmhewo gue munha mie me dava para o lanche po Colemo Santo Inacio. Com 14
anos comecel 3 nadar todeos os dizs de manhd nos mfanfo-juvents do Flunminmense e
abandonel meu primelrs vicls.

Mas naquelas fanas de 1958, em 530 Paulo, ndo so comece a fimnar como oun
oum radio de pilha Spica - a nova sensagdo tecnolomica, nowidade absolutz recém-
chegada ao Brasil : - Jodo Gilberto cantande, "Cheza de sandade”. Fou como um ralo.
Aqulo era diferente de tudo que eu ja finha owvide, fiqguel chocado, sem =aber se finha
adorado ou detestade. Mas quanto mais cuvia, mais gostava. Ma volta ao Rio comprel o
dizeo, comi a empregada’ & shandonei 2 natag3o.

Alemn de garotas e futebol, s0 quena saber de Joio Gilberto e a bossa nova, que
minguem sabla bem o que era. Minha m3e tambem Ela adorava mnisica, compunha e

tocava foxes e blues no plano, e estava fascinada com Jodo e a mova mibsica. Com ela &
men pal fin 3 wm show no auditdrio da Escola Maval, a "Operagio bossa nova”,

" Parte removida.
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produrido e apresentado por Ronalde Basceh, que i pela pnmewra vez no paleo, de
termo & gravata, e acher charmosizsme, explicands entre um nimero & cutro que bossa
nova era o moderne, o nove, o diferente, que era “um estado de espinto”. Fol tambem
onde v1 e ouvi pela primeira vez Mara Ledo, iowdissima, cantando de uma maneira que
fiquel sem saber se gostava ou ndo. Mas sem dinida quena ver de novo: ela era de uma
beleza estranha, tinha wna bocona, uns olhos meio caidos gue lhe davam um ar de musa
existenciahista, um cabelo momto hso e mumto escuro e uma pele pnto branca, um fio de
voz e um charme diseretizsimo, sem divida ela era diferente. A cara da bossa nova.

No show, Lumo Alves, Alavde Costa e Syvhvinha Telles {que en conhecia
vagamente) e o5 desconhecidos Carlinhos Lyra, Oscar Castro Neves e Nara cantavam e
tocavam umas musicas muto diferentes de tude que se owvia no radio e na televisio,
parecidas com as gue Jodo cantava. Eles se apresentavam de uma maneira mais informal
e Imfiista, as musicas pareciam mas leves & melodiosas e as letras falavam de
siuagdes e pessoas parecidas com 3 vida que se levava nos apartamentos, nas praias o
nas mas de Copacabana nagueles anos bacanas.

A bossa nova era a trlha somora que nos faltava, que nos diferenciana dos
“quadrados" e dos anfigos, dos romantcos e melodramaticos, dos grandiloqientes e dos
primitives, dos nacionalistas e regionalistas, dos amencanos. Tinhamoes wma miisica que
Imamnavames ¢ para nos. Jode (alberto era nosso pastor e nadz nes faltana.

Em 1959, Jodo Gilberto era um sucesso nacional, era adorado e detestado,
acusado de desafinado e de aferamado, celsbrado como o myventor de um novo Zéners
musical. Eu o owia aparconadamente como o criador de uma maneira nova de cantar e
tocar, com wn pHimmo de Vo & um maximo de precisio, com hammonias e nifmos que
refinavam e sofistcavam qualguer cancio. Com ele cophect a2 mubsica de Tom e
Viniems, de Newton Mendonga e Carlos Lyra, de Caymrm e Ary Barmroso e dos grandes
mestres brasileros, que entraram parz sempre em mens ouvidos, cabega e coragio, em
minhz vida para SEmpre.
Porque antes, en ndo sabia nads de mwsica, ndo hizava, nio prestava atengio. Musica
ndo estava nos meus sonhos nem em minhas memaonas. Gostava mesmo era de ler e de
escrever, de ouwvir e de contar histonas.
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MépuLe 5

PrRODUCKC DOS TEXTOS

1. AGORA E © MOMEMTO DE ESCREVER © SEU TEXTO. USE AS
SEGUINTES PERGUNTAS PARA PEMNSAR O SEU TEXTO E ESCREVER UM

RASCUMHO.

# A partir de que cangio voce fara a reflexdo sobre sua vida?

*  (Juem estou esperando que lea esta nota?

* Porque vocé gosta desta cangdo e género musical?

*  (hizndo vocé conheceu essa cangdo?

* (e fatos da mua vida sdo importantes para o lerfor compreendsr o papel da
cangio escolhida?

# A cancio escolluda tem a ver com seu presente apenas, ou tem algo a ver com o
seu passado e com suas escolbas para o futuro?

* A cangdo e os artistas sio Importantes apenas pala o seU presente ou tambem
para o seu passado e futura?
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Materiais

APENDICE 3

Quadro de planejamento aula a aula

Objetivo

Slides1-4

Discussao sobre a importancia da
musica em suas vidas, a frequéncia
com que escutam musica e seus
géneros musicais favoritos

Tarefas

e Discussao em grupos
do papel
desempenhado pela
musica em suas vidas.

Procedimentos

161

Justificativa

e Apresentagdo de uma
lamina de power point
com as perguntas e
ilustracdes que remetam
a tematica.

e Leitura em voz alta das|
perguntas e orientagao
para que os alunos
discutam em pequenos
grupos; importante
ressaltar que é
necessario que um dos
alunos tome nota para
que, posteriormente,
alguns voluntarios leiam
as respostas de seu
grupo em voz alta.

O objetivo desta tarefa é
um contato com a tematica,
isto é, cancdo e histdria de
vida. Além disso, é uma
oportunidade para que os
alunos falem de suas
preferéncias musicais e a
importancia que musica
tem em suas vidas. Em
ultima anadlise, num projeto
gue tem por finalidade que
os alunos tenham voz para
falar de suas preferéncias
num texto de natureza
autobiografica, parece
importante dar-lhes a
palavra ja de inicio.

A opcdo de fazer a
discussdo em pequenos
grupos justifica-se pelo fato
que a discussdao em grande
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grupo prejudica os alunos
mais timidos e facilita a
patifaria. E necessario que
os alunos mantenham um
registro e o compromisso
de dar um retorno para o
grande grupo para conferir
maior seriedade a tarefa.

Materiais Objetivo Tarefas Procedimentos Justificativa
e Slides5 -9 A apresentacdo de duas defini¢Ges: e leitura e discussdo| e Apresentacdo de duas| A apresentacdo das
e Caderno de atividades pg. | @ de cancdo e de género musical. em grande grupo do| defini¢des: género | definigdes de cangdo e
2-5 significado de ambos| musical e canc¢3o, | género musical se justificam

e C(Clipe do Emicida os termos. diciondrio Houaiss 3.0 e | por sua importancia e

e (D do Emicida Wikipedia, recorréncia dentro da
respectivamente) numa |tematica do projeto. Aqui,
lamina de Power point. pretendemos trazer a

e Leitura em voz alta das| discussao termos mais
breves defini¢gdes, com|técnicos, bem como mudar
subseqiientes  perguntas| a orientacdo de ‘musica’
em voz alta para checar o| para ‘cangdo’, na medida
entendimento. em que ‘can¢do’ é um

género literario.

As fontes da definigdo sdo

essenciais aqui: um

dicionario e a Wikipédia.

Objetiva-se com isso que os

alunos conhegam (ou

familiarizem-se) com essas
fontes, na medida em que
sdo acessiveis e Uteis.
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Audicdo da cangao “Meus Amigos”,
de Emecida.

da cangdo
Amigos”, de

e Audicdo
“Meus
Emecida.

e Leitura, audicao,
Interpretagao e
estudo da cangdo

e Apresentagao das|
perguntas que guiardo a
atencdao dos alunos na
lamina do Power point,
leitura em voz alta das
questoes.

e Os alunos assistem ao
clipe e discutem as
perguntas em pequenos
grupos. Essa discussdo é

seguida por uma
discussdao em  grande
grupo.

e O encarte do CD em que
esta a faixa serd
apresentado aos alunos e
passara por suas classes
para que eles tenham a
oportunidade de
manusea-lo.

A cancao foi escolhida por
trazer a tela um elemento
muito importante da vida
do jovem: seus amigos.
Além disso, o cantor
recentemente apareceu no
Fantastico numa
reportagem sobre bullying.
A apresentacdo prévia das
perguntas objetiva a guiar a
atencdo dos alunos; sdo
perguntas que exploram
apenas o reconhecimento
de quem é o artista e qual o
género musical.
Apresentar a cangdo por
meio de um clipe tem por
finalidade facilitar seu
reconhecimento por um
canal perceptivo diferente
da audicao, na medida em
gue é um cantor conhecido
dos adolescentes.

A apresentacao do encarte
do Cd tem por propésito
gue os alunos tenham
contato com o suporte
fisico em que a cangdo
aparece, elemento
importante de sua
constituicdo. Além disso,
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visto que os textos da
producao final serdo
publicados num encarte, é
importante que eles
tenham contato com esse
suporte.

As respostas as perguntas
sdo simples e ndo devem
requerer mais do que
alguns minutos de
discussdo. A discussao em
pequenos grupos é seguida
de uma discussdo com o
grande grupo.

Estudo do texto da cangdo acima

e Leitura silenciosa e
interpretacdo da letra
da cangao.

e(Os alunos
novamente a cangao,
mas desta vez léem a
letra ao mesmo tempo,
individualmente.  Entao,
eles respondem
individualmente, por|
escrito as perguntas do
caderno de atividades,
gue sdo lidas em voz alta
antes da leitura.

e Logo apds, procedem a
uma discussao em duplas
e, finalmente, em grande
grupo.

e Como dever de casa os
alunos devem escolher

escutam

Depois da leitura e audicao
da cancao, os alunos sao
instados a responderem
individualmente as
questdes no caderno, pois
esta tem por propdsito ser
uma tarefa de leitura
silenciosa e que, sobretudo,
suscite elementos
autobiograficos dos alunos,
isto é, propicie reflexao da
musica através de sua
propria experiéncia de vida.
E necessario, entretanto,
proceder posteriormente a
discussao de algumas destas
perguntas no grande grupo,
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Objetivo

Tarefas

uma cangdo que seja
importante para eles par
trazer para aula.

Procedimentos

Com as perguntas sdao, em
parte, de natureza pessoal,
parece importante que 0s
alunos possam discutir com
apenas uma colega (para
terem um interlocutor) e
apenas dividirem suas
respostas com o grande
grupo caso sintam-se
confortaveis.

Justificativa
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Aparelho de CD e
computador conectado a
internet

Slide 10

Caderno de atividades pg.
6

Fazer um relato de uma musica que
seja influente em sua trajetdria de
vida.

e Roda de musica.

e Cada aluno mostra sua
cangdo, seja em CD ou
mp3, e fala a respeito
dela, sendo instados a
fazer conexdes possiveis
com suas histérias de
vida.

e OS demais alunos anotam
na folha o nome do
colega, artista e musica
escolhida.

Este é o primeiro momento
em que os alunos sdo
colocados numa situagdo
discursiva semelhante a dos
textos que terdo de
escrever. Assim, o relato
oral é uma boa forma de
estabelecer um didlogo
similar ao que buscamos
nos textos. Além disso, é o
momento em que
professora e colegas podem
ajudar a chamar relagdes
entre sua
biografia/identidade e
musicas escolhidas para que
— até entdo —nunca
atentaram.




Objetivo

Tarefas

Procedimentos
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Justificativa

Slide 13

Caderno de atividades pg.
7e8

Diversas antologias (tanto
livros quanto CDs).
Dicionarios

Encartes de CD

Discussao e definicdo do termo
“antologia”, essencial para o projeto
didatico, ja que o CD a ser produzido
sera uma antologia.

(X0

que

s

e

antologia?

uma

e Diversas antologias das|
mais variadas naturezas
(de poemas, de contos de
cronicas, de cangdes) sdo
colocadas ao redor da
sala de aula para que os
alunos possam vé-las,
toca-las, analisa-las, etc.
Os alunos caminham ao
redor da sala de aula €
ter contato com as
antologias.

e Apds isso, eles discutem
em pequenos grupos as
perguntas da lamina,
para que possam
organizar seu
entendimento do
significado de
“antologia”. Por ultimo,
os alunos procuram a
definicdo nos seus
diciondrios e anotam no
caderno de atividades.

O contato com os suportes
em que os textos aparecem
é essencial no sentido de
mostrar que os textos
aparecem materializados
em produtos concretos.
Além disso, a curiosidade
pelo novo é sempre um
motor para novas
descobertas e interesses.

A pesquisa em dicionarios e
materiais de apoio é
essencial e deve ser
estimulada. Por isso os
alunos ndo recebem esta
defini¢do pronta e tém de
pesquisar e tomar nota.

Situar os alunos no que serd o
projeto didatico: a construgdo de
uma antologia com as cangdes que
acreditam que os representem, com

e Apresentagao

projeto

“ANTOLOGIA

do

DE CANCOES DA 61”.

A lamina de PowerPoint
onde estdo as
informacgdes preliminares
é lida e discutida em

E necessario que os alunos
tenham, neste momento,
uma boa ideia acerca do
que seja o projeto
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textos que contem o porqué das
cangbes os representarem a serem
publicados no encarte do CD.

grande  grupo. Além
disso, ha na sala de aula
encartes de CD para que
0s alunos possam
manusear e entender o
que sao.

e Depois disso, hd a

discussdo das perguntas
da lamina, em relagdo a

aspectos
projeto;
sairao

praticos do
isto é, de onde
0S recursos e

como serdo organizados.

pedagdgico e, sobretudo, de
seu produto final, visto que
é este produto final que
esta no horizonte do
trabalho empreendido, isto
é, a publicacdo do encarte
para interlocutores
concretos.

Além disso, é possivel que
desconhegam o que sejam
encartes de CD. Assim, uma
apresentacao de encartes é
uma necessidade para que
os alunos entendam o que
irdo produzir. Dessa forma,
na medida em que seja
necessario, a professora ira
mostrando os encartes e
explicando o que sdo e para
que servem. Além disso,
neste momento o tipo de
encarte a ser produzido
pela 61 serd explicado.

Entdo, procedemos a
discussdo acerca da
obtencdo de recursos para a
execucdo do projeto. E
importante que seja dado
aos alunos a possibilidade
de serem protagonistas do
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Objetivo

Slide 14
Caderno de atividades pg.
9e10

Escrita de texto diagndstico

Tarefa

Slide 15 -19

Caderno de atividades pg.
11-14
Clipe
Maluco”

“Carimbador

Maluco”, de Raul Seixas.

Visionamento do clipe “Carimbador

Tarefas

e Producao de texto

Tarefas

e Discussao
perguntas
reconhecimento
clipe e artista.

Procedimentos

proprio projeto, isto €,
possam participar das
decisdes que norteardo o
projeto.

Justificativa

e A lamina é lida com os

alunos, para que
entendam qual 0
propdsito da tarefa. Cada
pergunta sera lida e

discutida em voz alta.

Procedimentos

A produgao diagndstica tem
por propdsito investigar o
estagio de desenvolvimento
atual em relagdo a escrita
dum texto do género em
questado.

Além disso, também visa a
verificar que elementos
linguisticos serdo mais Uteis
de serem trabalhados para
a producdo do texto em
questao.

Justificativa

de
de
do

eA ldamina com as

perguntas é projetada e
alguns CDs do Raul
Seixas e seu songbook
sdo colocados a
disposicdo para
manuseio dos alunos.

o As perguntas sao

O clipe tem por finalidade
mostrar aos alunos quem é
o artista cujo texto leremos.
Faz parte de um processo
de apresentacdo do artista
Raul Seixas, provavelmente
desconhecido dos alunos,
gue compreende antes de
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discutidas em grande
grupo, rapidamente, na
medida em que sao
apenas para apreender
se algum aluno tem
algum conhecimento|
prévio de quem é este
artista.

tudo sua imagem e voz.

Leitura da nota biografica

e Leitura e discussao
de nota biografica
de Raul Seixas.

® As perguntas sao

projetadas. Os alunos
procedem a leitura da
nota biogréfica de Raul
Seixas e, apés, discutem
em grande grupo as
perguntas.

Esta leitura tem por
objetivo apresentar aos
alunos um conhecimento
basico dos elementos
biograficos mais relevantes
para o entendimento da
nota autobiografica a ser
lida a seguir, isto é, o
envolvimento do Raul
Seixas com o rock’n’roll.

Leitura da nota autobiografica sobre

rock’n’roll

e Leitura de nota
autobiografica
escrita por Raul
Seixas.

e A pergunta é projetada,
lida em voz alta e
discutida. Os alunos
procedem  a leitura
silenciosa do texto e
respondem a pergunta
no seu caderno.

e Logo apds, os alunos

comparam suas|
respostas em pares e
alguns voluntarios as

leem em voz alta.

As primeiras perguntas
solicitam um entendimento
mais global, isto é, do
relacionamento entre Raul
Seixas e o rock’n’roll.




171

acima

Leitura, interpretacao e
estudo do texto da nota

Os alunos sao direcionados
ao caderno de atividades e
instados a relerem o texto
para um entendimento
mais detalhado.

As respostas sdo escritas
individualmente no caderno
para, posteriormente,
serem compartilhadas com
os colegas em pequenos
grupos e, finalmente, com o
grande grupo.

As perguntas de estudo do
texto tém por finalidade
explorar um entendimento
mais especifico do texto,
sobretudo a conexao entre
metaforas especificas do
texto e a relacdo que Raul
teve com o rock.

A ultima pergunta objetiva a
instigar os alunos a fazerem
relagGes entre a relagdo que
Raul tem com o rock e
alguma relagdao que tenham
com algum estilo musical.

Materiais Objetivo Tarefas
o Slide 20-23 (Re)conhecimento do escritor da | e Visionamento
e Caderno de atividades pg. nota: Nelson Motta entrevista
15-20 Nelson Motta
discussao.

de
com
e

Procedimentos

Justificativa

e Os alunos assistem a
entrevista e para
responder quem ¢é o
entrevistado. Talvez
alguns dos alunos o
conhega da televisao.

Esta é uma introdugao
importante para que os
alunos possam comegar a
entender quem é o autor da
nota autobiografica e por
gue a relacdo desse sujeito
com a musica é tdo
relevante. A entrevista
aconteceu em Porto Alegre
guando do langamento da
biografia de Tim Maia, e
contém uma introdugao das
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atividades desempenhadas
por Nelson Motta.

Conhecer um pouco mais da histéria
de Nelson Motta

e Leitura de nota
biografica de Nelson
Motta.

e Os alunos leem a nota
biografica de Nelson
Motta em siléncio, e

respondem as perguntas
em pequenos grupos.

e Apds, ha uma discussdo
no grande grupo.

A nota biografica traz
elementos mais detalhados
da vida de Nelson Motta,
bem como de suas
atividades profissionais
(quase todas ligadas a
musica de alguma maneira).
E um resumo da vida de
Nelson em relacdo a sua
producédo e sua vivéncia no
mundo musical: condigao
essencial para se entender a
nota que conta o primeiro
contato de Nelson com a
musica.

nota
de

e Leitura de
autobiografica
Nelson Motta.

¢ Os alunos discutem a
guestdo em  grande
grupo.

e Apds isso, procedem a
leitura da nota
autobiografica para uma
compreensao global do
texto amparada por essa

questao.
e Por ultimo, uma
discussdo em grande

grupo é conduzida pela
professora.

A leitura da nota
autobiografica de Nelson
Motta tem por finalidade
mais uma incursao num
texto do no género que eles
produzirdo seus textos.

A primeira questao e
bastante geral e ndo
necessita de uma leitura
profunda, mas de um
entendimento global do
propésito da nota: contar
COMO comegou o
envolvimento de Nelson
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com musica.

e Pesquisa dos nomes
citados na nota.

e No laboratdrio de

informatica, os alunos
releem a nota e
destacam nomes que
ndo conhecem (artistas,
lugares, movimentos
artisticos). A professora
anota as palavras no
guadro e determina um
numero de nomes para
cada grupo. Os grupos

procuram pelo]
significado das palavras
na internet e

apresentam para o resto
da turma.

E importante que os
alunos tenham uma ideia
dos nomes citados na
nota para poderem
compreendé-la. Assim, a
aula é no laboratério de
informdtica para que os
alunos pesquisem quem
sdo as pessoas na nota.
Eles sdo direcionados a 2
sites: 0 Google e a
Wikipédia, e —apds a
pesquisa— dao um breve
relato aos colegas de
guem é a pessoa em
guestao.

Objetivo Tarefas
e Caderno de atividades pg. | Escrita da primeira versdo do texto e Escrita de
21e22 autobiografica

nota

Procedimentos

Justificativa

e¢0Os alunos leem as

perguntas dos slides,
também no caderno de
atividades. ApGs,
escrevem seu texto

As perguntas servem como
sinais para indicar aos
alunos o propdsito da
situagdo comunicativa em
guestdo, construida tanto
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(adaptadas de Rio

Grande do Sul, 2009).

pelas experiéncias com o
género durante o projeto
qguanto por seus propositos
a escreverem o texto.

Revisao em pares

e Discussdao em pares,
mediada por quadro
com  perguntas Qa
respeito do  texto
(adaptado de Rig
Grande do Sul, 2009).

e Os alunos trabalham em
duplas e leem os textos
um dos outros. Apods,
respondem as perguntas
na folha de revisao e dao|
sugestdes aos alunos.

Qualquer pessoa
acostumada a escrever sabe
o valor que tem a opinido de
seus pares, algumas vezes
até mais relevante do que
de leitores mais experientes.
No entanto, no presente
caso, com escritores
bastante inexperientes é
importante que eles tenham
um guia das questdes a que
atentarem. Para tanto, hd o
guadro de revisao.

Reescritura e editoracdo dos textos

e Digitagao e
editoracdo dos textos

e Os alunos trabalham em
duplas nos
computadores para
digitarem os textos e os
editorarem, isto é,
escolherem as fontes e
imagens a serem
colocadas no texto. E o
momento, também, de
decidirem pela foto que
ird na capa.

E importante que os alunos
sejam incitados a
escreverem textos que
tenham um extrato visual
atraente, na medida em que
integrardo o encarte de um
CD. Além disso, é
importante que eles mesmo
decidam o que aparecerd na
capa.
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Montagem dos CDs

e Os alunos recortam seus
textos e os dos colegas e
fazem o livreto do
encarte. Colocam os CDs
ja gravados e o5
encartes na caixinha.

Como eles terao trabalhado
em tomar as decisdes e
fazer o produto, é essencial
gue eles possam lidar com a
construgdo do produto final
do seu projeto.
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ANEXO 1

Formulério consentimento pais e responsaveis

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

$
UFRGS

UNIVERSIDADE FEDERAL Jg- 3
LA REIADE PV Programa de Pds-Graduagdo em Letras

INSTITUTO DE LETRAS

Termo de Autorizacado para Registro Audiovisual das Aulas do Projeto “CD da Turma”

Porto Alegre, ___de de 2011.

Prezado pais ou responsaveis:

Solicitamos sua autorizacdo para videogravacdo das aulas de portugués da turma 61
da Escola Estadual de Ensino Fundamental Santo Anselmo durante o periodo do projeto “Cd
da Turma”. As gravac¢Oes serdo usadas somente para fins de pesquisa académica, e o estudo
resultara na producdo de dissertacio de mestrado e outros trabalhos sobre ensino de
portugués e literatura no ensino fundamental. Excertos das gravagbes poderdo ser
disponibilizados para visualizagdo. Os nomes dos participantes ndo serao revelados.

Agradecemos pela colaboragdo. Caso deseje saber mais sobre a pesquisa ou esclarecer
alguma duvida, estamos a disposicdo pelo telefone (51) 8111-6779 ou por correio eletronico
em william_kirsch@yaho.com.br.

Atenciosamente,

Prof. William Kirsch
Pesquisador

Mestrando PPG-Letras/UFRGS
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mailto:william_kirsch@yaho.com.br
mailto:william_kirsch@yaho.com.br

Profa. Dra. Luciene Juliano Simoes
Orientadora

Docente PPG-Letras/UFRGS

Nome do aluno/da aluna:

Nome do responsavel:

Assinatura do responsavel:

Data:
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ANEXO 2

Formulario consentimento professora
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL

k‘j INSTITUTO DE LETRAS

UNIVERSIDADE FEDERAL
DO RIO GRANDE DO SUL

Programa de Pds-Graduagdo em Letras

Termo de Autorizagdo para Registro Audiovisual das Aulas do Projeto “CD da Turma”

Porto Alegre, ___de de 2011.

Autorizo a videogravacao das aulas de portugués da turma 61 da Escola Estadual de
Ensino Fundamental Santo Anselmo durante o periodo do projeto “Cd da Turma”. As
gravacgoes serdo usadas somente para fins de pesquisa académica, e o estudo resultard na
producdo de dissertacdo de mestrado e outros trabalhos sobre ensino de portugués e
literatura no ensino fundamental. Excertos das gravacdes poderdo ser disponibilizados para
visualizagdo. Os nomes dos participantes nao serao revelados.

Atenciosamente,

Prof. William Kirsch

Pesquisador

Mestrando PPG-Letras/UFRGS

Profa. Dra. Luciene Juliano Sim&es

Orientadora
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Docente PPG-Letras/UFRGS

Nome do professor(a):

Assinatura do professor(a):

Data:




ANEXO 3

PROTETO: "0 30M 8 UE
FAZ ANOSSA CABECA

Notas aAu ta%agmiﬂcm sobre miisica

Turma b1
Professora Sandra
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1. Garoto Errado — Manu Magassi (Helena)

2. Seguirei — Rose Nascimento (Giovani)

3. Broken Hearted Girl — Beyonce (Sofia)

4. Halo — Beyonce (André)

5. Camisa 10 — Turma do Pagode (Renan)

6. Do Lado de Ca — Chimarruts (Herivelton e Matheus)
7. Lendas e Mistérios — Fred e Gustavo (Andriele)

8. O Sol — Jota Quest (Henrique)

9. Ele Vem — Lauriete (Eduardo)

10. Love by Grace — Lara Fabian (Isadora)

11. 1 Want to Know What Love Is - Mariah Carey (Leticia)
12. Histéria de um Guerreiro — Mc Duduzinho (Michel)

13. A Viagem — Mc Bolad3o (Everson)

O Som gque faz a minha cabeca

A musica que eu escolhi me faz lembrar de uma amiga que eu perdi em um
acidente de carro ha mais ou menos dois anos atras.

O acidente aconteceu perto da casa dela na Avenida Cavalhada,minha amiga
tinha saido com uns amigos dela, e eles eram muito aloprados eles estavam
entre trés carros, foi numa ultrapassagem que ocorreu o fato a BMW que
vinha atras deu na traseira do Vectra que estava minha amiga e o carro
ladiou e deu com a parte traseira no coqueiro.

Na manha seguinte do fato eu estava na casa do meu pai quando eu estava
saindo de dentro do patio eu escutei no radio que tinha morrido uma jovem
de 17 anos num acidente de carro na Cavalhada.

Logo ao chegar em meu servico minha mae ligou me dizendo que minha
amiga Paola tinha morrido.

Sempre que escuto essa musica eu me lembro dela.

Essa musica fala sobre cinco amigos do Mc Felipe Boladdo que perdeu seus
amigos em um acidente.
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O SOM QUE FAZ A MINHA CABECA

EU ESCOLHI A MUSICA “LENDAS E MISTERIOS”,
PORQUE ELA FALA DO AMOR QUE E UM ASSUNTO BOM DE
FALAR, OUVIR E TAMBEM DE SENTIR.

ELA FALA DE UM CASAL QUE SE AMA MUITO, MAS
ENTRE ELES HAVIA ALGUMAS COMPLICACOES COMO: NAO
TINHAM AUTORIZACAO DOS PAIS, MAS ELES SABIAM QUE
O AMOR QUE ELES SENTIAM UM PELO O OUTRO IRIA
SUPERAR  TUDO INCLUSIVE OS DESENTENDIMENTOS E
PRINCIPALMENTE OS OBSTACULOS:AS VEZES FICO ME
PERGUNTANDO SERA QUE ESSA MUSICA NAO FOI SOMENTE
UMA LENDA?SERA QUE ISSO ACONTECEU? SAO TANTAS
PERGUNTAS SEM RESPOSTA MAS A MUSICA TEM QUE TER
SEUS MISTERIOS. AFINAL O NOME DA MUSICA E “LENDAS E
MISTERIOS”.

Nome: Andriele

O Som que faz a minha cabeca
A mdasica que eu escolhi é “ Histéria de Um Guerreiro “ do
cantor Mc Duduzinho, ela € muito importante para mim.

Esta musica me representa porque ela fala sobre muitas historias
que acontecem com os favelados ou melhor dizendo os pobres.Esta
musica diz que quem vive na favela sofre muita negligencia,muitos
preconceitos,todos os dias tendo que passar por muitas barreiras na
vida,s0 porque andam mal arrumados,ou pior que isso0,as pessoas
preconceituosas acham que nds vamos fazer mal ha eles,acontecem
muitas situacGes conosco,pobres.Tipo,nds estamos caminhando por
uma rua de chinelo,bermudéo,camisetdo,e uma senhora de idade que

estd passando ao nossolado segura a bolsa bem forte pensando nos
vamos roubar ela,e atravessa a rua porque acham que n6s vamos fazer
algum mal ha elas.

Eu cansei, eu canso de ver negros e pobres serem negligenciados
por pessoas ignorantes que ndo sabem o significado de * igualdade “
aonde isso vai parar, até quando n6s vamos ser tratados assim, quando
que as pessoas vao aprender a nds tratar como ser humano,gente
normal,ndés somos humanos e ndo animais,muitos gays morrem por
preconceito das pessoas virou até tema de novela, a homofobia,
existem muitas pessoas como o “ Vinicius“ da novela “Insensato
Coracdo” mundo a fora, deu chega,até quando isso vai durar?

Nome: Michel 61
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O Som que faz a minha cabeca

A minha historia comegou em 2001 quando a minha v6 morreu e
meu irméo

nasceu com muitos problemas teve direto para UTleu ficava s6 em
casa, ndo podia ajudar
em nada.

Entdo aconteceu que na novela “Lacos de Familia “ a atriz Carolina
Deickmann cortou o cabelo ficando careca, comecei a chora pela situacéo.
meu irmdo voltou para casa pela primeira vez e infelizmente uma tragedia
aconteceu :0 pai do meu irmdo bebia muito e o jogou longe , e quando foi
junta-lo destroncou o braco.

Quando o Jefferson completou 4 anos vimos que ele era surdo, foi
consequéncia da tragedia que aconteceu. Por tudo isso eu escolhi a musica
“Love by Grace” da cantora Lara Fabian, que representou a minha
tristeza. Hoje ele é surdo dos dois ouvidos e tem dez anos e lutamos para
conseguir um aparelho de surdez mas até hoje nao tivemos sucesso: ja
tentamos pelo SUS e pela radio FARROUPILHA.

Na minha festa de 15 anos e resolvi entrar com essa musica e foi
emocionante  foi muito especial para mim estavam la as minha s
professoras , inclusive a professora Marilange estava |4 para dizer o
quanto estava bonito até dancei valsa com meus irmao e até ele .

Nome: Isadora
Cantora:Lara Fabion

O som que faz a minha cabeca

A musica que eu escolhi é Broken Hearted Girl, quem canta é a
Beyoncé.

Escolhi essa musica porque eu me lembro de todos 0s meus amigos e
das minhas professoras, e principalmente da de historia, a professora
Maria Cristina.

Mas também escolhi essa musica porque eu gosto muito da Beyoncg, e
para mim ela é a melhor cantora do mundo inteiro, e eu escuto essa
musica desde quando  a Beyoncé langou.

Eu também acho lindo o significado dessa musica.

“Eu ndo quero ficar sem vocé, amor
Eu ndo quero um coracdo partido
N&o quero respirar sem vOcé, amor
Eu ndo quero ter esse papel
Eu sei que amo vocé, mais me deixe dizer
Eu ndo quero amar vocé de nenhuma maneira, ndo nao
Eu ndo quero um coragdo partido
Eu ndo quero ser a garota do coracao partido
N&o, ndo, nenhuma garota do coragéo partido”.

Nome: Sofia
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O som que Faz minha cabeca

Bom, eu escolhi uma musica de género gospel que o
nome é “Ele Vem” do album “As Aguas” da Cantora
Lauriete .

Eu gosto dessa musica porque fala sobre o
arrebatamento, o dia do Juizo final, o dia que Jesus Cristo
ha de descer na terra. NOs Cristdos/Pentecostais ndo sabemos
o0 dia e a hora, sé Deus; nem Jesus sabe quando ele, Jesus,
vai descer na terra . Deus levara sua igreja(pessoas) de obras
espirituais boas irdo subir pra o Reino dos céus e quem néo
fazer o que a Biblia diz ird descer direto para o inferno.

Poucos serdo escolhidos para irem morar no céu com
Deus e, muitos, descerdo para o abismo.

Observacdo: mais informacdes no ultimo livro da Biblia
Sagrada o “Apocalipse”.

Aluno: Eduardo

O Som que Faz Minha Cabeca

A musica que eu escolhi é Do Lado de C4, me apaixonei quando
ouvi ela,tipo amor a primeira vista, entdo até hoje eu tenho no meu
celular,e toda hora ouco ela todo o dia,toda a semana,todo o ano,
sempre, sempre.

Agora vou falar um pouquinho da minha vida,eu gosto de
estudar,gosto de brincar,de jogar futebol,jogar ping-pong, tacobol, é
uma diversdo muito boa.

De manhd e de noite ouco todas as mausicas do meu
celular,principalmente a chimarruts.

Nome: Matheus
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Projeto: O Som que faz a minha cabeca

Nome: Renata Turma:61

Eu escolhi a muasica “Garoto Errado” da Manu Gavassi porque
eu amo essa musica e escuto ela com minhas amigas, Pietra, Lisiane,
Carol,com a minha irm& Isadora e com 0s meus amigos Igor e Luis
Carlos.

A letra da musica é muito legal e o ritmo mais ainda,eu a escuto
sempre no celular,radio, TV ou no computador.

A cantora apesar de ser bem nova tem uma voz linda e compde
musicas muito bonitas,ela se veste muito bem e comegou a carreira
cantando musicas da Taylor Swift e do cantor Justin Bieber ,mas um
empresario famoso viu seus videos no You Tube e a sua carreira
COMecou.

Um dos principais motivos por eu ter escolhido essa musica é
por que ela faz eu me sentir feliz!!

O som que faz a minha cabeca

Ela a musica me acalma, por que o ritmo da musica e bonita e
legal. O meu pai um dia, quando eu era pequeno, botou a musica do
titanic, para eu ouvir. E eu gostei. Eu estava em casa. Quando fico
irritado, as vezes, eu boto esta musica, para me acalmar. Eu gosto dela
porque ela e bonita , me trds boas lembrancas de quando eu era
pequeno. Ela e uma musica super calmante. Boa e legal. Quando eu
era pequeno, eu costumava ter irritacoes por que sou uma pessoa
irritada,mas muitas vezes quando eu a boto no radio, ela me deixa
muito mais calmo. As tarefas de casa, como arrumar meu quarto,
varrer a casa, arrumar meus materias, arrumar meu estojo, e muitas
outras coisas, que tenho que fazer infelismente, eu me irrito. Mas e so
eu eu dizer assim, calma eu tenho que fazer isso para ser uma pessoa
boa legal e caprichada na vida. Para ser essa pessoa boa e caprichada,
tenho que me esforcar, me ajudar, entao esta musica e u complemento
para eu me acalmar, gosto muito dela e sempre vou gostar. Quem ler
este texto , espero que goste.

Nome: Nelson
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QO SOM QUE FAZ A MINHA CABECA
H ALO (BEYONCE)

EU ESCOLHI ESTA MUSICA POR CAUSA DA
LETRA: LEMBRO DOS MEUS PARENTES ,GOSTO MUITO
DELES E SINTO MUITAS SAUDADES DELES. AS VEZES
MINHA VO VEM ME VER QUE E MUITO DIFICIL PORQUE ELA
MORA
LA NA RESTINGA VELHA E EU MORO NA SANTANA. POR
ISSO FICA UM POUCO DIFICIL ELA VIR ME VER .

'MEU AVO NAO VEM MUITO ME VER,MAS GOSTO
MUITO DELE , MAS VOTANDO AO ASSUNTO ADORO FAZER
BAGUNCA COM A LISE , HELENA , MARIA CAROLINE A
DANIELAE APIETRA ,EALETRAE MUITO ESPECIAL PARA
MIM SEMPRE ESCUTAVA COM MEUS PRIMOS E AMIGOS E
TODOS DIAS ERAM ASSIM .

NOME: ANDRE DATA: 18/8/11 T:61

Projeto:0 som que faz a minha cabeca

Eu gosto da banda''chimarruts" por que tem uma musica deles, que me
lembra da minha primeira paixdao, que foi uma amiga minha,no comeco eu
ndo sabia que eu ia me apaixonar por ela ,e foi quando eu fui num show da
banda chimarruts e foi na hora da nossa musica favorita que eu olhei pra ela
e ela olhou pra mim,rolou um clima entre nés foi ai que eu me apaixonei.....

Essa musica fez a minha cabeca foi por isso que eu escolhi estd musica: ""'Do
lado de ca".

O que aconteceu depois:Eu comecei a namorar com ela,eu acabei brigando
com ela...dai nos acabamos a pouco tempo eu acho que uns 2 dias atras

NOME: Herivelton
Data: 23/08/11

Turma: 61
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O som que faz minha cabeca

Eu escolhi a musica “Seguirei” da cantora Rose Nascimento.
Por ser uma musica que falou muito comigo por que ela fala:

- “Que s0 basta seguir se no caminho tropecar Deus vai me ajudar”.

Entdo essa musica € importante por que ela me anima quando
estou triste, me consola nos momentos que eu estou com problemas na
familia, que no momento que nos errarmos Deus ajuda a corrigir
nossos erros, ele tira o fardo pesado e nos coloca um leve.

Ela fala que Deus tem a solucdo de todos 0s n0ssos
problemas e ele tem o0 dominioe o poder e falta pouco para mim
vencer nos meus objetivos 11

NOME :Giovani

TURMA: 61

Trabalho de portugués:professor(a) Marilange e William

O som gque faz minha cabeca

A musica que eu escolhi e da banda Strike,o nome da
musica e “0 jogo virou”esta e amusica que eu mas
escuto, tambem escuto “ a tendencia” tambem da banda
strike mas prefiro a outra musica gosto de outras
bandas como NXZERO,BLACKA'PEAS etc...,tambem
gosto de cantores solo como Chris Braw,AKON,etc...

Gustavo t: 61
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O Som que faz a minha cabeca

Musica:Perfect.
Cantor(a):Pink.

Eu gosto de escutar musica, gosto de
cantar,ler,escrever,estudar,bem eu sou assim mesma meio loca, mas
esse é 0 meu jeito de ser .

Gosto de ler a letra da musica para entender melhor e saber o
que significa,tipo eu amoooooo di mais; Maria Gadd, Bruno Mars,
Kate Perry, Avril Lavigne, Cine, NX zero, Restart, J quest,Luca, Maria
Cecilha e Rodolfo,JORGE E MATHEUS, Luan Santana,Hugo Pena e
Gabriel entre outros.

Eu amo musica ,e parece que tudo o que eu gosto €, faz parte
de mim assim como para todos nos nao é verdade?

Nome: Karime

Projeto: O som que faz a minha cabeca

Nome: Solange Turma: 61

Uma musica que eu gosto muito é a da Paula Fernandes
chamada “Péassaro de Fogo”.

Gosto dessa musica porque a letra é muito bonita,as vezes eu
me empolgo e comeco a dangar,quem canta é a Paula Fernandes uma
cantora muito famosa no momento.

O que eu notei é que ela tem uma habilidade para mudar o
tom de voz .Gosto da cantora em si ,ela tem um rosto muito
simpatico,contando também com o seu corpo arrasador.

Eu acho que é bem dificil conseguir cantar e tocar a0 mesmo
tempo, pois, se ela errar no violdo vai errar no timbre de voz também.
Sei bem dessas coisas de musica porque ja fiz aulas de canto. Sempre
gostei de musica desde pequena.

Quando posso sempre escuto muitas musicas.
Estou gostando muito desse trabalho, pois conhecemos outros tipos
de musicas.
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DO JEITO QUE EU SOU
Eu escolhi essa musica porque eu acho ela divertida
e tem uma batida legal,fala que se tu quer ficar com uma pessoa
tem que ser do jeito que ela é.

Também escolhi essa porque eu gosto de uma pessoa mas essa pessoa
nao sabe que eu gosto dela .Tenho que me declarar pra ela mais eu nao
consigo,se é que eu ainda vou conseguir dizer que eu gosto dela.

A musica foi escrita pela cantora Lua Blanco eu gosto muito dela a

voz dela é muito bonita .

Nome: Jodo Antbnio turma:61 trabalho de portugues

O som que faz minha cabeca

Nome: Daniel
Turma: 61

“Mc Martinho - Caminho das Rosas”

Eu gosto dessa mdusica porque ela me faz lembrar dos meus
primos , eles eram do mundo do crime. Até um deles morrer , entdo 0s
outros pararam.

Sinto muita falta deles, pois éramos muito amigos e faziamos varias
coisas juntos, como assaltar uns mercados e pedestres.

Eles me davam tudo o que eu precisava e pagavam tudo com o
dinheiro roubado. Depois resolvi
ndo fazer mais nada errado. A letra mdsica fala sobre um
arrependimento de fazer coisas ruins, isso me ajudou a pensar melhor
sobre a vida que eu levava.
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O Som que faz a minha cabeca

Eu gosto da musica do Nx-Zero,porque tem um ritmo legal .
Comecei a gostar do Nx-zero quando eu ouvi “Entre razbes e
emocdes”, desde entdo continuei a ouvir as musicas deles; minha
preferida é “Onde Estiver” que foi o ultimo lancamento que bombou
nas paradas.

Eu me sinto feliz quando ouco a masica do Nx-zero “Cedo ou
tarde”.

Nome:Pedro

“Osomgue faz a minha cab eca”

Renan

Eu gosto da musica “Camisa 10” da banda Turma do Pagode,
por um simples motivo que,aconteceu na praia no verao desse ano de
2011, quando conheci uma menina, fiquei com elanapraia , elaera
meia que prima das bobrinhas do meu tio ndo tinha nada aver com
minha familia claro! Com o tempo que n6s fomos ficando na praia
acabei conhecendo a familia dela mae,pai,amigos etc.

Ficamos um bom tempos namorando, nds ficavamos até aqui
na grande Porto Alegre, freqientei até um aniversario da mae dela e
esse é 0 motivo de essa musica ser especial para mim.Gosto também
de outro rtmos de musicas estilo Charme,Funk e pagode aprendi a
gostar de musica charme com 0 meu pai que gosta muito de musicas
anos 70, 80 e 90.
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O Som que faz minha cabeca

O som que faz minha cabeca s&o as musicas do Rodriguinho, porem a
mais linda e a "uma historia assim" porque conta historias de casais
COMO 0S Meus pais.

Tambem as musicas sempre lembram alguem amada ou amiga como
aquela que ele canta com Tiaguinho para mim lembra a minha
amiga, quando ela briga com o namorado

O Rodriguinho tambem tem voz bonita , romantica e alegre.
Este € 0 som que faz minha cabeca.

Nome: Adriana

O Som Que Faz Minha Cabeca
“Mc Martinho — Uma Historia Real”

Eu escolhi essa musica , porque o dia que eu fui para o abrigo
eu fugi , me incentivaram a voltar pra minha mae .Porém I4 ela me deu
um soco na cara e me chamou de filho do capeta , eu fiquei revoltado,
pensei em fugir outra vez.

Quando eu fugi e encontrei uma gangue de gurizada que me
deram coisas ruins como drogas e me convidaram a participar, roubar,
matar , matar de novo e destruir as familia dos outros so porque eu ndo
tinha uma familia perfeita.

Entdo dei a volta por cima e resolvi mudar minha vida. Hoje
tenho chances de voltar para casa de minha v0, estou o prazo de
adaptacdo. Ouco sempre essa musica que me incentiva a melhorar.

Nome: Yvan
Turma: 61
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O Som que faz a minha cabeca

Eu escolhi essa musica: O sol do Jota Quest, por ser bem legal; até o
inicio. “medo, eu ndo te escuto mais, vocé ndo me leva a nada” é bem
legal.

Quando ouco esta musica me sinto melhor, mais leve e lembro dos
antigos amigos.N4o sei porque, mais lembro.

Geralmente eu escuto essa musica no dnibus, com o fone. Ela também
me influenciou a criar uma banda. Hoje sou o guitarrista.

Nome: Henrique
Turma: 61
Data: 16.8.11

O som que faz a minha cabeca

A Musica Edward Maia é especial para mim, porque ela me
traz muitas lembrancas boas da minha vida, momentos incriveis com
amigos que eu sempre vou levar comigo. Essas lembrangas me
lembram muito Florianopolis, uma cidade maravilhosa,bonita e
aventureira.

Florianopolis € uma cidade muito linda, e nessa cidade vivi
muitas alegrias e tristezas, as alegrias foram muitas com uma amiga
que é como uma irma para mim; essa amiga é pra todas as
horas,quando a gente chegava na escola n6s escutavamos essa musica
no recreio,na saida,no dnibus,em todo lugar.

Por mais que Florianopolis tenha me trazido muita tristeza,
sempre vai ter aquela saudade daquelas aventuras que passei. Fui a
praia, shopping, parque e outros lugares. E essa musica tambem
escutei com 0 meu irmao, nos Ultimos momentos que eu passei com
ele e os ultimos dias de vida dele,por isso que essa musica € especial
para mim, por causa de momentos bons e ruins.

Nome: Ana Julia
Turma: 61
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ANEXO 4



