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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € analisar interagdes em uma escola de Ensino Médio a
fim de verificar a constituicdo dos letramentos escolares e como professores e
alunos deles se apoderam/se apropriam. Os letramentos escolares sdo concebidos
aqui como o conjunto de préticas sociais que envolvem linguagem multissemidtica,
cuja construcdo e circulacdo se dao no interior da escola, influenciados em certa
medida pelos letramentos locais, e se baseiam nas relacGes de identidade e poder
que permeiam as interacdes no ambiente escolar e que ocorrem com objetivos
especificos: o ensino e a aprendizagem. Defendo a tese de que professores e alunos
séo agentes dos letramentos escolares e parto de duas assercdes principais: (i) é a
partir da confluéncia entre os letramentos locais e escolares, e ndo da sua
dissociacdo, que se alcancara uma escola realmente democratica e a formacédo de
cidaddos realmente criticos e (ii) a promo¢do de um cidaddo critico e de uma
sociedade democratica, via escola, implica ndo s6 0 acesso ao conhecimento
academicamente valorizado — inclusive da lingua —, mas também a apropriacdo do
transito social em funcdo de relagcdes de poder e de significados socioculturais do
dominio da leitura e da escrita. A geracdo de dados para esta analise se deu através
de pesquisa predominantemente qualitativa com caracteristicas etnograficas, numa
escola publica de Taguatinga, Regido Administrativa do Distrito Federal, no
periodo de setembro de 2009 a marco de 2010. Os instrumentos de geracdo de
dados foram, além de observacdo com notas de campo, aplicacdo de questionarios,
entrevistas, grupo focal e producdo de memorial de leitor/escritor. Os aportes
tedricos desta pesquisa sdo a teoria dos Novos Estudos do Letramento, a Teoria da
Enunciacdo  (BAKHTIN, 1997; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999), a
Sociolinguistica Interacional (GUMPERZ, 2002), a Sociolinguistica Educacional
(BORTONI-RICARDO, 2005; 2009) e os estudos sobre Géneros Discursivos
(BAKHTIN, 1997; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999; BAZERMAN, 2007; 2009;
MARCUSCHI, 2005; 2008). Os resultados evidenciam que o movimento de
agéncia e protagonismo dos alunos aflora fortemente e sdo bem significativos em
atividades escolares realizadas no auditério da escola e fica comprometido nas
interacdes dentro de sala de aula, que ainda apresentam uma configuracéo
interacional muito assimétrica.

Palavras-chave: Letramentos escolares, Ensino Médio, Interacdo, Agéncia.



ABSTRACT

This research analyzes interactions in a secondary school to verify the construction
and the constitution of literacies at school and how teachers and students seize it.
Within the scope of this work, school literacies are conceived as a set of social
practices that involve the multisemiotic language that is constructed, constituted and
that circulates within the school and that are based in identity and power
relationships that permeate interactions in that environment. My thesis is that
teachers and students are agents of school literacies. | assume two main assertions:
(1) it is through the confluence of local literacies and school literacies, and not
through their dissociation, that a truly democratic school and the formation of
critical citizens may be conceived; and (ii) the promotion of critical citizens and of
a democratic society through the school system implies not only the access to
academic valued knowledge — including language —, but also the acquisition of the
ability to socially interact according to power relationships and sociocultural
meanings that come from reading and writing. Data for this analysis came from
ethnographic and qualitative research in a public school of Taguatinga, Distrito
Federal, carried out from September, 2009 until March, 2010. The tools used to
obtain such data were observation, note taking, questionnaires, interviews, focal
groups and the production of a reader/writer memorial. The theoretical basis of this
research are the New Literacy Studies (STREET, 1993; 1995; 2003; BARTON,
1994; 2001; BARTON & HAMILTON, 1998; BARTON; HAMILTON & IVANIC,
2000; HAMILTON, 2002; ROJO, 1998; 2009; 2010), the Bakhtin's Theory of
the Utterance (BAKHTIN, 1997; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999), Educational
Sociolinguistics (BORTONI-RICARDO, 2005; 2009) and studies about Discursive
Genres (BAKHTIN, 1997; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999; BAZERMAN,
2007; 2009; MARCUSCHI, 2005; 2008). The results show that students’ agency
and protagonism blossom and are significant in school activities at the school
auditorium, but are highly compromised by classroom interactions which still
presents an asymmetric configuration.

Keywords: School literacies, Secondary school, Interaction, Agency.
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INTRODUCAO

ESTE E O MEU SE VOCE NAO SABE L
ER
TRABALHO SOBRE A E RECEBE UMA CARTA
IMPORTANCIA DE SABER | | pE AMOR, VOCE NAO VA

LER... SABER O QUE ESTA

1550 SERIA APESAR DE QUE, NO
MUITO FINAL DAS CONTAS,
TAMBEM PODERIA

EVITAR UM MONTE DE

© 1984 United Feature Syndicate,Inc.

FIGURA 1: Tirinha de Peanuts3

processo de interacdo € constitutivo da realidade social

(GUMPERZ, 2002), logo, assim como a mutabilidade da

realidade, as interacbes s o0 tempo todo repensadas,

reinterpretadas, confirmadas ou modificadas a partir de conflitos

entre 0s interagentes, que assumem/sdo levados a assumir papéis sociais também
mutaveis, num movimento de acdo humana.

Esta pesquisa objetiva analisar interagdes em uma escola de Ensino Médio a

fim de verificar a constituicdo dos letramentos escolares e como professores e

alunos deles se apoderam/se apropriam. Os letramentos escolares sdo concebidos

aqui como o conjunto de préaticas sociais que envolvem linguagem multissemiotica,

cuja construcdo e circulacdo se ddo no interior da escola, influenciados em certa

® Disponivel em: < http://26.media.tumblr.com/tumblr_m2didkyWd41gmgglool_1280.jpg>




16

medida pelos letramentos locais, e se baseiam nas relaces de identidade e poder
que permeiam as interacbes no ambiente escolar e que ocorrem com objetivos
especificos: o ensino e a aprendizagem.

Defendo a tese de que professores e alunos sdo agentes dos letramentos
escolares, pois, se por um lado, assumem/sdo levados a assumir papéis que
contribuem para enfatizar as relagfes de poder e de assimetria na sala de aula,
advinda da perpetuacdo do poder simbdlico, baseado no dominio de uma suposta
norma padrdo da lingua, de um tipo exclusivista de leitura e escrita e do
conhecimento académico e elitista; por outro lado, as interagdes entre esses sujeitos
apresentam conflitos em direcdo ao questionamento dessas relacoes.

Considerando nossas diversas praticas sociais cotidianas, as rela¢fes sociais
que estabelecemos ao longo da vida e os varios eventos de letramento em que
estamos o tempo todo envolvidos, a depender de nosso(s) papel(is) social(is) e em
funcdo dele(s), parto de duas assercdes principais: (i) € a partir da confluéncia entre
os letramentos locais e escolares, e ndo da sua dissociacdo, que se alcancard uma
escola realmente democratica e a formacdo de cidadaos realmente criticos e (ii) a
promocdo de um cidaddo critico e de uma sociedade democratica, via escola,
implica ndo s6 o acesso ao conhecimento academicamente valorizado — inclusive da
lingua, mas também a apropriacdo do transito social em funcéo de relagbes de poder
e de significados socioculturais do dominio da leitura e da escrita.

A geracdo de dados para esta andlise se deu através de pesquisa
predominantemente qualitativa com caracteristicas etnograficas, numa escola
publica de Taguatinga, regido administrativa 11l do Distrito Federal (a 19 km de
Brasilia), no periodo de setembro a dezembro de 2009 e em mar¢o de 2010.

Os instrumentos de geracdo de dados foram, além de observacdo com notas
de campo, aplicacdo de questionérios, entrevistas, grupo focal e produgdo de
memorial de leitor/escritor. O uso de varios instrumentos de pesquisa permitiu
atingir os objetivos deste trabalho.

O aporte tedrico desta pesquisa é principalmente a (i) teoria dos Novos
Estudos do Letramento® (NEL), preocupado especialmente em mostrar que 0s
letramentos sdo situados, ou seja, variam nas diferentes culturas, nos diferentes

espacos de uma mesma cultura, nas diferentes instituicbes e contextos (Cf.

*Eminglés, New Literacy Studies (NLS).
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STREET, 1993; 1995; 2003; BARTON, 1994; 2001; BARTON & HAMILTON,
1998; BARTON; HAMILTON & IVANIC, 2000; HAMILTON, 2002; ROJO,
1998; 2009; 2010) e (ii) a concepcdo dialdgica de linguagem de Bakhtin (1997) e de
Bakhtin [Volochinov] (1999), que considera o efetivo exercicio da linguagem
humana pelos individuos.

Também recorro a pressupostos tedrico-metodoldgicos da Sociolinguistica
Interacional (GUMPERZ, 2002), segundo os quais os significados e as estruturas
linguisticas ndo sdo definidos previamente, mas constituidos e construidos ao longo
das interagdes; e da Sociolinguistica Educacional (BORTONI-RICARDO, 2005;
2009), cujos trabalhos objetivam, principalmente, a construcdo de metodologias que
auxiliem os professores no desenvolvimento da aprendizagem, da competéncia
comunicativa e da capacidade de desempenhar mais facilmente tarefas escolares
cotidianas de seus alunos; além dos estudos sobre Géneros do Discurso, tomados
como realizagBes relativamente estaveis e socio-historicamente determinadas de
enunciados recorrentes nas diversas esferas da atividade humana (Cf. BAKHTIN,
1997; BAKHTIN [VOLOCHINOV], 1999; BAZERMAN, 2007; 2009;
MARCUSCHI, 2005; 2008).

Por se tratar de analise interpretativista, me baseio, principalmente, nas
estratégias interacionais para verificar como 0s interagentes constroem
linguisticamente as interacdes e como aspectos extralinguisticos nelas interferem.
Em um estudo sobre os letramentos, € impossivel ndo analisar, também, os géneros
discursivos em questdo nas interagdes, além dos significados atribuidos aos textos
que circulam nos eventos de letramento em foco.

Os pressupostos tedricos assim como os metodoldgicos possibilitam inserir
esta investigacdo num campo multidisciplinar de estudos, o que permite abordar 0s
letramentos escolares de um ponto de vista holistico, multifacetado e abrangente,
apesar de os dados serem provenientes do microcontexto de uma escola publica.

Como demonstrado no capitulo um, as géneses desta investigacdo foram (i)
minha atuagdo como professora de Ensino Médio na escola publica, o que me
possibilitou assumir o papel de pesquisadora insider, cujos elementos
autobiograficos e fluxo narrativo em primeira pessoa elucidam os contornos desta
pesquisa, bem como refletem a posigéo de pesquisadora e de participante da cultura

da sala de aula na escola publica de Ensino Médio do Distrito Federal, e (ii) a
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necessidade de legitimar os alunos dessa etapa da Educagdo Bésica como agentes
dos letramentos escolares, j& que, por vezes, demonstram, nas interacdes em sala,
insatisfacdo com as ideias e ideologias vigentes na escola, além de implementarem
marcas, ainda que timidas, as proprias acoes.

A Educacgéo brasileira vive um momento em que Seus sujeitos precisam
entender, reavaliar, reconhecer e reafirmar suas identidades. Os formatos
interacionais tradicionalmente utilizados nas escolas ja& ndo funcionam, devido,
especialmente, a sociedade globalizada e digital. E mais ainda: a propria etapa final
da Educacdo Bésica — o Ensino Médio — precisa reavaliar seu papel e (re)construir
sua identidade em direcdo a uma escola mais humanizada e democratica, ja que
ainda vive sob a visdo dicotdbmica da necessidade de atender as demandas do
desenvolvimento tecnoldgico e econémico e/ou de formar os que desempenharao
funcdes intelectuais.

Diante disso, como ficam as criangas e 0s jovens estudantes das escolas
publicas brasileiras, especialmente os de Ensino Médio, que precisam, mais do que
os de Ensino Fundamental, decidir ou pelo trabalho, ou pela vida académica, ou
pelos dois? A insercdo desse aluno na sociedade em rede implica ndo s6 o dominio
da leitura e da escrita, mas também o empoderamento e a apropriacdo das diversas
formas de participagéo social e de protagonismo, inclusive no mercado de trabalho,
em funcdo de relacBes de poder e de significados socioculturais da linguagem,
materializada nos diversos géneros discursivos existentes.

No entanto, ha um choque entre a realidade desses jovens e a realidade da
escola. Historicamente, 0 que caracteriza as escolas € um ensino propedéutico e a
valorizacdo dos bens sociais da elite, incluindo ai a norma padrdo da lingua e tipos
exclusivistas de leitura. As angustias e necessidades desses jovens estdo o tempo
todo evidenciadas pela forma como se constroi a dindmica interacional nas salas de
aula: sdo cada vez mais evidentes o desinteresse, a desmotivacgdo, o desrespeito pela
autoridade e o descrédito da instituicdo — vistos, aqui, como sinais da necessidade
de legitimacéo de si.

Assim, é necessaria uma escola humanizada e realmente democréatica em
que se articulem a formacdo cientifica e a tecnologica, entre o pensar e 0 saber
fazer, entre a ciéncia, o trabalho e a cultura, como recomenda a Lei de Diretrizes e

Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n° 9394/96, mas, principalmente, uma
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escola que legitime os letramentos ndo escolares, propicie 0 empoderamento e o
protagonismo dos jovens e os reconheca, além dos professores, como agentes de
letramentos.

Como mostro nesta pesquisa, uma das formas de se conseguir essa
articulacdo é a escola estar cada vez mais voltada para o desenvolvimento de a¢des
cooperativas e interacbes mais simétricas [ou menos assimétricas!] no ambiente
escolar, com todos os agentes escolares despertos para as relacbes de poder,
explicitas e implicitas, presentes nessas interacles, e para 0 desenvolvimento de
praticas sociais em que confluam os letramentos escolares e 0s ndo escolares.

Dessa forma, este estudo foi orientado para responder estas quatro questoes:

1. Como se organizam as interacfes entre professores e alunos no ambiente
escolar?

2. Como professores e alunos tém incorporado elementos de suas préaticas
letradas locais as suas praticas letradas escolares?

3. Os eventos de letramentos escolares sdo pautados na diversidade de géneros
discursivos?

4. Como tém se desenvolvido as aprendizagens ligadas a leitura e a escrita dos
diversos géneros discursivos da esfera escolar, ou seja, como professores e

alunos se apoderam/se apropriam dos letramentos escolares?

Como veremos no capitulo trés, as praticas e 0s eventos de letramentos estdo
relacionados com o uso, a funcdo e o impacto social da escrita e de outros signos
imagéticos, além de estar presente também na oralidade, ja que o alcance da escrita
em nossa sociedade tecnologizada permeia praticamente todas as atividades
interacionais cotidianas. No capitulo um, mostro varias praticas e eventos de
letramentos em que fui sendo inserida ao longo de minha constituicdo como agente
letrada e, ao longo das analises nos capitulos quatro e cinco, mostro como se
constituem os letramentos escolares.

Em um estudo sobre letramentos, € necessario observar praticas e eventos de
letramentos recorrentes e regulares (TUSTING, 2000) e os géneros discursivos
produzidos e circulantes em funcdo de determinadas préticas sociais. Para efeitos

deste trabalho, sdo apresentados resultados provenientes da analise de dados
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gerados a partir dos instrumentos de pesquisa descritos no capitulo dois, tais como
observacdo e notas de campo, questionarios, entrevistas, grupo focal.

Os demais eventos de letramentos — entrevistas e questionarios respondidos
pelos professores, grupo focal com os professores, memorial de leitor/escritor dos
professores — sdo utilizados na composicao do perfil dos colaboradores.

Para Street (2006, p. 483-484), o estudo dos significados e usos da escrita na
vida das pessoas pode contribuir para 0 melhor entendimento sobre a organizagéo
humana e o processo social de forma geral; além disso, pode orientar as préaticas
letradas escolares que precisam se afinar com as praticas letradas ndo escolares,
movimento extremamente necessario em uma sociedade cada vez mais
diversificada culturalmente, ja que “no mundo contemporaneo, € cada vez mais
dificil encontrar atividades em que nao haja algum componente de atividade de
letramento intregrado de modo essencial” (BAZERMAN, 2007, p. 69).

Entdo, esta pesquisa:

(i) podera beneficiar diretamente os/as colaboradores/as em sua(s)
pratica(s) sociais por leva-los/as a refletir sobre a propria relacao
com a leitura e a escrita e a real importancia dessa relagédo para a
vida na sociedade atual,

(i) propiciard um olhar mais atento e diferenciado para o trabalho
com a leitura e a escrita no Ensino Médio, independentemente do
componente curricular em quest&o;

(iii) contribuird para que as autoridades competentes tenham indicios
da necessidade de formacdo continuada para professores de

Ensino Médio e como exatamente conduzir essa formacéo.

Esta tese estrutura-se em cinco capitulos. O primeiro capitulo, Retrato de
uma professora quando coisa, apresenta uma reflexdo sobre minha constituicao
como agente letrada e sobre minha identidade de educadora, importantes para o
meu olhar de pesquisadora insider. Também apresenta reflexes sobre o papel da
escola e do professor na construcdo dos letramentos escolares.

O segundo capitulo, Contextualizacdo da pesquisa, é dedicado ao desenho

metodoldgico da investigagdo. E neste capitulo que se pode conhecer os
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colaboradores e a escola em que foi realizado o trabalho de geracdo de dados e a
metodologia utilizada.

O terceiro capitulo, Os labirintos da escrita, apresenta e discute conceitos
como alfabetizacdo, analfabetismo, letramento e géneros discursivos, além de
outros conceitos importantes que embasam teoricamente esta pesquisa.

O quarto capitulo, A dindmica interacional na sala de aula do ensino medio:
a constituicdo dos letramentos escolares, com base em analises das interacdes entre
professores e alunos durante as aulas de matematica, lingua portuguesa e sociologia,
trato da constituigdo dos letramentos escolares e de como professores e alunos deles
se apoderam/se apropriam no contexto de sala de aula.

No quinto capitulo, O 3° ano orgulhosamente apresenta... O projeto
Literatura em Cena e a hora das estrelas: os alunos, € uma analise de atividades de
leitura, producdo de texto e pecas teatrais realizadas por alunos do 3° ano no Projeto
Literatura em Cena do CEMTN para apreender e analisar como esses alunos se
reconhecem enquanto agentes dos letramentos escolares no contexto externo a sala
de aula a partir do valor que atribuem as experiéncias vivenciadas durante o

desenvolvimento do projeto.
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1

RETRATO DE UMA PROFESSORA QUANDO COISA>

Sou o intervalo entre o que desejo ser e os outros me fizeram,
ou metade desse intervalo, porque também hd vida...
Alvaro de Campos

A teoria materialista de que os homens sdo produto das circunstdncias e da educagdo e
de que, portanto, homens modificados sdo produto de circunstdncias diferentes e de
educagdo modificada esquece que as circunstdncias sdo modificadas precisamente pelos
homens e que o proprio educador precisa ser educado.

Karl Marxs

ste capitulo trata de minhas experiéncias com a escola e da minha

constituicdo como sujeito letrado. E um pequeno introito subjetivo

dessa minha histéria para justificar o nascimento da ideia deste
trabalho e meu papel de insider, que serd descrito com mais detalhes no capitulo
dois. Também procuro situar o leitor sobre questbes cruciais para o objetivo
principal desta pesquisa: investigar a constituicdo dos letramentos escolares em uma
escola publica de Ensino Médio do Distrito Federal.

Sempre fui curiosa e amava ouvir e encenar histérias. A cultura oral em
minha familia era muito forte, pois meus avos eram analfabetos e meus pais, apesar
de terem terminado, aquela altura, o Ensino Médio técnico, ouviam muito o réadio.
Séo fortes as lembrancas dos polémicos noticiarios de Mario Eugénio’ todo dia de

manhd ou de pararmos todos para ouvir no radio o programa musical de Roberto

> Aluséo ao livro Retrato do artista quando coisa, do grande poeta Manoel de Barros, editado pela
Record Editora, em 1998.

® MARX, Karl. Teses sobre Feuerbach. E-book. Ridendo Castigat Mores, 1999. Disponivel em:
<http://www.ebooksbrasil.org/eLibris/feuerbach.html>.

" Famoso jornalista do Correio Braziliense e da Radio Planalto, onde apresentava 0 mais famoso
programa policial da cidade — Gogé das sete. Mineiro radicado em Brasilia, aos 31 anos de idade,
em 1984, foi assassinado com sete tiros na cabega por denunciar poderosos envolvidos em crimes na
capital.
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Carlos apds a missa dominical. Também gostava de ouvir um programa chamado
“Historias que o povo conta”, baseado em lendas tradicionais do povo interiorano,
recheadas de mistérios e crendices, que passava todo dia ao entardecer. Igualmente
marcantes sdo as histdrias e lendas goianas e indigenas que minha avo paterna nos
contava. Gostavamos muito de nos reunir todos ao pé de dona Maria para ouvir suas
historias.

Em meio a esse mundo eminentemente oral, nesse “lugar discursivo de
observador” (ROJO, 1998), foi surgindo aos poucos o interesse pela leitura e pela
escrita e fui assumindo o “lugar de participante” (ROJO, 1998). Segundo Rojo
(1998, p. 135), “é nas praticas orais que a escrita ganha sentido para a crianga”.
Nessa época, aos trés anos de idade, antes de eu entrar na escola, ganhei meu
primeiro livro da minha madrinha Lurdes, que era professora.

Minhas lembrancas do jardim de infancia limitam-se basicamente ao trajeto
que percorria para chegar a escola, ao lugar onde eu estudava e ao seu cheiro.
Adorava as brincadeiras e algumas tarefas de colorir e cobrir pontilhados. Também
gostava muito de ouvir histérias. Mas o que mais me fascinava eram as festas em
datas comemorativas: nunca me esqueci da festa da primavera, em que fui rainha, e
da festa portuguesa, em que participei como dancarina de Vira, com roupa tipica e
tudo.

N&o me recordo do momento exato em que aprendi a ler, mas, nas minhas
reminiscéncias desse periodo, se encontra a cartilha Caminho Suave®, com aquela
capa do casal de menininhos andando numa estrada em direcéo a escola. Foi com
ela que aprendi a ler e escrever. Também me lembro do grande valor que davam a
caligrafia, porque eu tinha varios cadernos para treinar. Me recordo de aulas de
ditado, de copia e de leitura silenciosa e em voz alta.

Na primeira série, fui estudar em outra escola, onde fiquei até a oitava. Eu ja
sabia ler e somar/subtrair. Recordo-me da emoc¢éo com os livros de historinhas, dos
cadernos novinhos e das aulas de matematica sobre os numerais e sobre 0s
conjuntos. La pela quarta série, eu comecei a escrever historias. E eu gostava muito
disso, mas acho que os professores davam muito mais valor a como o texto se

apresentava (margens, caligrafia, tipo de letra, tamanho do texto, “erros” de

& Download disponivel em http://espacoeducar-liza.blogspot.com.
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portugués) do que ao conteudo em si. Também havia muitos ditados e treinos para
corrigir os “erros”.

Da quinta a oitava série, eu gostava de registrar o meu cotidiano em diarios e
tinha constante contato com enciclopédias e livros literarios, porque minha mée era
sécia do Circulo do Livro®. Apesar de nossos escassos recursos financeiros, cursei
todo o ensino basico em escola privada com bolsa de estudos e sempre tive o
exemplo e o incentivo de minha mae para gostar dos livros, da escola e dos estudos.

Mais ou menos entre 0s 11 e 0s 15 anos, eu gostava muito de ouvir masica e
de brincar de moda. Eu e uma vizinha tinhamos um verdadeiro atelié:
desenhavamos bonecas de papel e dezenas de vestidos de todas as cores e modelos
para vesti-las. Organizavamos desfiles para nossos irméos e colegas assistirem e
votarem na melhor roupa.

Dessa época, lembro-me de ter lido muitos gibis da colecdo Disney, varias
enciclopédias Larousse, diversos livros sobre ciéncia, arte, culindria e moda.
Folheei alguns livros da colegdo Primeiros Passos. Dos literarios, me recordo
especialmente de A marca de uma lagrima, A droga da obediéncia e A droga do
amor, de Pedro Bandeira; A Bela e a Fera, Dom Quixote e Alice no pais das
maravilhas, adaptados; Dom Quixote das criangas e Reinacdes de Narizinho, de
Monteiro Lobato; O menino do dedo verde, de Maurice Druon; Eramos seis, A
montanha encantada e A ilha perdida, de Maria José Dupré; O exorcista, de
William Blatty; O Ateneu, de Raul Pompéia.

Eu continuava registrando meu dia a dia em diarios e gostava de escrever
poesia e letras de musicas. As leituras literarias agora se resumiam aos livros mais
pedidos nos vestibulares da época, mas foi nesse periodo que descobri a poesia
portuguesa de Fernando Pessoa e Mario de Sa-Carneiro, alem da escrita de Clarice
Lispector. Me apaixonei. Também me lembro que as tarefas de gramaética
consistiam em analises morfoldgicas e sintéticas e treino das conjugacfes verbais
em todos os tempos e modos. Eu ndo entendia muito para que tudo aquilo!

No Ensino Médio, também havia uma tarefa que eu desempenhava com

muito gosto: o basquete. Eu era piv0 da selagdo da escola e os treinos eram

° Editora brasileira estabelecida em 1973 por meio de um acordo entre o Grupo Abril e a editora
alema Bertelsmann. Os livros eram vendidos por um sistema de clube em que os leitores associados
recebiam um catalogo quinzenal variado e tinham a obrigagdo de comprar ao menos um livro por
catalogo. O Circulo acabou no final da década de 1980 por estar tendo prejuizo.
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“puxados”. Para ser atleta oficial, o aluno devia apresentar boas notas e
comportamento exemplar. Participei de vérias competicdes pelo time da escola e
gostava muito de jogar basquete.

Algo que me intriga muito até hoje é que ndo me lembro dos meus
professores do ensino fundamental. De nenhum deles! Eu sei que eu tinha uma
professora particular no periodo da tarde, a dona Marlene, e que aprendia muita
coisa com ela. Do Ensino Médio, me lembro de uns cinco ou seis professores.
Tenho recordacGes dos temas de algumas aulas de inglés, ética, estética, politica,
mitologia, religido, arte, geografia humana, geografia politica, historia das
civilizagdes antigas, mecénica, eletricidade, genética, porcentagens, trigonometria e
geometria.

Naquela época, as provas nao vinham com as formulas e ndo podiamos usar
calculadoras. Por isso, havia a necessidade de saber “de cor” esses instrumentais.
Para memorizar isso tudo, eu tinha as féormulas mais importantes de quimica,
matematica, fisica e biologia pregadas nas paredes e nos espelhos do meu quarto.
Minha vida era recheada de nimeros!

Na Universidade, quando cheguei para a graduacdo, tudo era puro
encantamento por conta da diversidade. Tenho lembrancas de varios professores,
alguns marcantes, como as professoras e escritoras Ligia Cadermatori e Margarida
Patriota; as professoras Denise Aragdo Costa Martins, Sandra Rocha, Regina
Dalcastagné, Héléne Leblanc, Marta Scherre e Hilda Lontra.

Nesse periodo, tive contato com leituras densas de Teorias Linguisticas,
Critica e Teoria Literaria. Também fui introduzida aos estudos da Sociologia, da
Antropologia, da Filosofia, da Pedagogia, da Psicologia da Educacdo e das Teorias
da Comunicacdo. Além disso, tive de aprender a escrever em padrdes académicos, 0
que até entdo era novidade para mim. Minha escrita era livre, passional, subjetiva
ao extremo, intuitiva. E foi complicado adapta-la aos géneros do discurso
académico-cientifico. Passei, assim, a ter um olhar e uma acdo diferentes sobre o
que antes para mim era puro prazer e fruicdo: a leitura e a escrita.

Lembro-me que, no 6nibus, eu criava muitas historias: para cada dez pessoas
que passavam pela roleta, pelo menos quatro ganhavam uma histéria minha. As
vezes eu anotava essas histdrias, mas, na maioria das vezes, elas ficavam dias na

memo©ria, até se apagarem. E varios poemas meus foram esquecidos por causa dessa
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pratica de guardar na memoria, pois, como afirma Ramal (2000, p. 21): “A escrita
relativiza o papel da memoria: é como se fosse um auxiliar cognitivo situado fora
do sujeito”.

Nesse primeiro ano do curso, ingressei no programa de alunos bolsistas e
passei a trabalhar como revisora de textos na Reitoria da UnB. Era um trabalho de
que gostava e no qual aprendi muita coisa. No segundo ano do curso, fui trabalhar
como professora. Em criancga, eu sempre brincava de escolinha com minhas bonecas
e coleguinhas. Gostava de escrever no quadro, ler, aprender, estudar. Gostava da
escola. Porém, ao entrar na sala de aula, numa turma de ensino fundamental, numa
escola privada, aos 21 anos de idade, senti um choque entre o ideal e o real. Era
tudo bem diferente das minhas brincadeiras de crianca!

Nenhuma daquelas teorias todas que aprendi sobre Educacdo na faculdade
me ajudou a entender o porqué desse choque e o porqué de toda essa estrutura em
que ha um verdadeiro abismo entre o que se aprende como licenciada e o que se
vive como professora. Um belo dia vocé dorme licenciado e acorda professor. Ja
estou no magistério ha 15 anos e, as vezes, me pergunto: o que fazer e como fazer?
Como ¢é melhor para o aluno aprender? A quem recorrer nas horas de angustias e
davidas?

Passei por muitas experiéncias positivas na profissédo. As negativas, por mais
incrivel que possa parecer, foram as que mais me ensinaram. E, por gostar tanto do
que faco, resolvi continuar estudando. Hoje sei que a experiéncia e 0 estudo
constante sdo Otimos aliados dos professores. Estou sempre aprendendo, porque
bom mesmo € aprender ensinando e ensinar aprendendo, como afirmava Cora
Coralina.

Ao terminar a graduacao, fui fazer especializacdo e depois mestrado. Pensei
que ndo haveria mais angustias. Mas esse sentimento continuou a medida que eu ia
assumindo turmas dos mais altos graus da escala educacional, independentemente
se a instituicdo era publica ou privada. Quando cheguei as turmas de pdés-graduacao
para dar aula, ja fazendo doutorado, a angustia explodiu.

Percebi que precisava entender, pesquisar a realidade em que eu estava
inserida e agir. ndo mais poderia me calar diante de tantas desilusdes com a escola,
com os colegas, com os alunos, com a universidade, com o sistema. Senti que eu

precisava entender melhor o que estava acontecendo.
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Como muito do que somos como professores € influenciado por nossas
experiéncias como alunos, fica a davida: que professores somos atualmente? Eu
respondo por mim. Ndo sou uma professora acomodada e, atualmente, sou uma
professora inconformada. Sou inconformada com a maneira de fazer ciéncia. Sou
inconformada com os paradigmas educacionais. Sou inconformada com a
dissimulada relagdo estabelecida entre a universidade e a Educagdo Bésica. Sou
inconformada com a forma como professores e alunos se comportam diante do
conhecimento. Sou inconformada com a (auto)desvalorizacdo dos profissionais da
Educacdo. Sou inconformada com a alienante forma de se ensinar dentro das
escolas e das universidades. Sou inconformada com a forma como se distribuem os
poderes no sistema educacional. Sou inconformada com a ideologia elitista
‘intelectualoide’ dominante nos estudos sobre Educacdo. Sou inconformada com o
esfriamento da minha inventividade e da minha criatividade pelos bancos escolares.

O que posso fazer com esse inconformismo? Lutar para entender esse estado
de coisas e, por meio desta pesquisa, contribuir para modifica-lo. Mas, como canta
Carlos Drummond de Andrade (2002),

Lutar com palavras
é a luta mais Va.
Entanto lutamos

mal rompe a manha.
S&o muitas, eu pouco.
Algumas, téo fortes
como o javali.

Né&o me julgo louco.
Se o fosse, teria
poder de encanta-las.
Mas lucido e frio,
apareco e tento
apanhar algumas
para meu sustento
num dia de vida.
Deixam-se enlacar,
tontas a caricia

e subito fogem

e ndo ha ameaca

e nem ha sevicia
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que as traga de novo
ao centro da praca.

Insisto, solerte.

Importante, entdo, é inconformar-se, refletir, falar e agir. Este trabalho é

uma parte do plano de acéo.

1.1 A escolha do tema desta pesquisa

Do inconformismo, surgiu este trabalho, que é parte de um plano de
entendimento da realidade e das acGes sobre ela. Como professora de lingua
portuguesa atuante ha quase 16 anos, posso garantir que essa € uma profissdo
paradoxalmente extenuante e prazenteira. Por vezes penso em abandona-la, seja por
descrenca no sistema, seja por tristeza com a desvalorizacdo profissional, seja por
cansaco, como reflete o texto de Jodo Valdir Alves de Souza (2011). Outras vezes,
reafirma-se em mim o otimismo, a necessidade de continuar, de seguir em frente e
de contribuir cada vez mais para a formacéao de pessoas.

E eis que surgem oportunidades: trabalhei tutoriando alunos e professores. O
trabalho direto com professores e professoras levou-me a tentar entender melhor o
processo de construcdo identitaria e as praticas de letramentos desses profissionais
tdo importantes socialmente, mas também tdo desvalorizados.

A inquietacdo com relacdo ao tema letramentos aflorou em outubro de 2008,
quando me tornei coordenadora intermediaria de Ensino Médio na Diretoria
Regional de Ensino de Ceilandia (DREC) da Secretaria de Estado de Educacgéo do
Distrito Federal (SEDF) e fui trabalhar com professores e professoras de lingua
portuguesa do Ensino Médio.

Depois, esse sentimento se intensificou a medida que fui adentrando o
mundo da formacdo continuada de professores como professora formadora no
Programa Gestdo da Aprendizagem Escolar (Gestar I1), do Ministério da Educacéo
(MEC) em parceria com a Universidade de Brasilia (UnB), em novembro de 2008.
Nesse periodo, eu ja& me encontrava matriculada como aluna regular do doutorado

no Departamento de Linguistica, Portugués e Linguas Classicas (LIP) da UnB, com
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projeto de pesquisa voltado para a area da Sociolinguistica Variacionista. E ja era
uma professora inconformada, mas disposta a lutar. Nunca desisti de acreditar.

Resolvi mudar meu projeto. Queria saber como professores e professoras,
ndo s6 de lingua portuguesa, mas de outras areas, estavam entendendo e lidando
com as concepcdes de leitura e escrita diante de tanta mudanca tecnoldgica e
interacional.

Assim, busquei contato com leituras a respeito do tema e com disciplinas
voltadas para os estudos dos letramentos e da educacdo sociolinguistica na
Faculdade de Educacdo (FE) e no Departamento de Linguistica, Portugués e
Linguas Classicas (LIP) da Universidade de Brasilia.

Ao final do primeiro semestre de 2009, por intermédio da professora Marta
Scherre, minha antiga orientadora, mostrei minhas ideias a professora Stella Maris
Bortoni-Ricardo, cuja recepc¢do foi imediatamente simpética e acolhedora, mesmo
minhas ideias sendo ainda muito imaturas e obscuras.

Posso apontar como cruciais elementos para minha mudancga de planos (i) as
recentes experiéncias de trabalho com formacdo de professores e, depois de muitos
anos trabalhando no Ensino Médio noturno, na periferia de Brasilia, (ii) a percepcao
de que nos, professores, muitas vezes ndo fazemos ideia do que significam alguns
questionamentos dos alunos, tais como: por que estudar? Por que aprender
literatura, gramatica, biologia, trigopnometria? Por que cursar o ensino superior?

Hoje sei que esses questionamentos sdo extremamente pertinentes e
significam, no fundo, uma angustia, compartilnada por mim, a respeito do abismo
que existe entre uma escola propedéutica, as oportunidades oferecidas a esses

jovens e a realidade econdmica deles:

Ha uma parte da juventude brasileira que ndo quer se tornar
evangélica, que ndo quer ir a escola e que ndo quer trabalhar
devido a falta de credibilidade das relagbes patronais e do
governo. As camadas médias e populares duvidam da
possibilidade de haver justica na sociedade. As pessoas ndo
ganham o suficiente, os hospitais sdo ruins e as escolas também.
(VELHO, 1995 apud MOITA LOPES, 2001, p. 173)

Ou seja, esses questionamentos s@o um grito de alerta para uma possivel

impossibilidade de mudanca do quadro social em que muitos alunos e suas familias
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se encontram, pois 0 que vigora socialmente é a crenca de que a escola é a
Unica/altima esperanga de transformacdo dessa realidade [e em alguns casos é
mesmo!], apesar de esses jovens terem consciéncia “da falta de justificativa social
para a escolarizagdo em suas vidas” (MOITA LOPES, 2001, p. 172). E como 0s
professores lidam com essa realidade ja que ela é construida e constituida via

linguagem, a linguagem institucionalizada da escola.

1.2 Por que uma pesquisa no ensino médio?

Conforme o artigo 21 da LDB, a educacédo escolar brasileira divide-se em
Educacdo Baésica e Educacdo Superior. Segundo o artigo 22 da LDB, a Educacgéo
Basica “tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacéo
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

O nivel bésico de educacédo escolar no Brasil é de 12 anos e compGe-se de
trés etapas sucessivas — Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio — e,
diferentemente do nivel superior, é compulsério e tem constitucionalmente
assegurado o caréater publico e gratuito.

No caso do Ensino Médio como etapa conclusiva da Educacdo Baésica, a
carga horaria anual prevista atualmente ndo pode ser menor do que 2400 horas em
trés anos letivos de, no minimo, 200 dias. A obrigatoriedade e a gratuidade
ocorreram em carater progressivo a partir dos anos 70. Com a LDB, em 1996, essa
etapa adquiriu definitivamente o status compulsério e, a partir de entdo, muitas
questdes acerca da expansdo, da qualidade, do financiamento e gerenciamento de
recursos, além da necessidade de uma caracterizacdo dessa etapa da Educacéo
Bésica surgiram/surgem.

A necessidade de se estabelecer uma identidade para essa etapa final da
Educacdo Baésica deve-se ao fato de que, por conta do tardio processo de
democratizacdo do Ensino Meédio ndo profissionalizante no Brasil e do processo de
globalizacdo e modernizacéo tecnoldgica acelerada no mundo, ainda permanece a
dicotdmica necessidade de (i) atender as demandas do desenvolvimento tecnoldgico
e econdmico e (ii) formar os que desempenhardo funcdes intelectuais, ou seja, 0S

gue comandarao.
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A obrigatoriedade do Ensino Médio positivamente expandiu os anos de
escolaridade média dos brasileiros, mas trouxe a tona problemas como escassez de
recursos financeiros, materiais € humanos, ja que até entdo havia investimento
apenas nas outras etapas da Educacdo Basica que eram obrigatorias e na Educacao
Profissional com vistas a formacdo técnica de trabalhadores.

Outro problema advindo desse processo de democratizagdo do Ensino
Médio e do progressivo aumento da permanéncia dos jovens brasileiros na escola é
0 questionamento da qualidade do ensino ofertado. Ao contrario do que muitos
defendem, o baixo rendimento, o analfabetismo funcional e a evasdo diagnosticados
atualmente ndo sé@o frutos da deterioragdo de uma realidade escolar anterior, mas

problemas inerentes a nossa atual realidade, pois

ndo seria mesmo possivel esperar que a nova clientela desta nova
escola apresentasse um rendimento semelhante ao apresentado
pela clientela da escola seletiva das décadas anteriores. A escola
hoje, em todos os niveis, abriga contingentes extraidos das mais
diversas camadas da sociedade e passa a reproduzir, na esfera
limitada da educacgdo escolar, todas as dificuldades inerentes a
preparacdo de uma imensa e heterogénea coletividade para a
convivéncia nesse mundo novo que comega a constituir-se no
pais. (BEISIEGEL, 2002, p. 39-40)

Toda essa transformacdo na vida escolar brasileira ndo é isolada das praticas
sociais, culturais, politicas, econémicas e linguisticas. Por isso, documentos oficiais
como a LDB e os PCN ja previam gue essa heterogeneidade coletiva presente na
escola devido ao processo de democratizagdo, como apontou Beisiegel (2002),
também traria consigo a necessidade de legitimacédo de identidades, de culturas, de
variedades linguisticas e de letramentos.

A medida que todas as camadas da populagio passam a ter acesso a bens
culturais de elite e a escola passa a reconhecer como legitimas préaticas
socioculturais e linguisticas dessas camadas, a democratizacdo tende a se
consolidar, pois é a partir da confluéncia entre os letramentos locais e escolares, e
ndo da sua dissociacdo, que se alcangard uma escola realmente democrética e a

formacdo de um cidadédo realmente critico.
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Isso pode ser observado em processos cada vez mais crescentes de busca por
direitos e legitimacdo de grupos até entdo excluidos. Um grande passo é o
reconhecimento institucionalizado das variedades linguisticas™®, de grupos como as
criancas e os adolescentes™, os indigenas e os afrodescendentes’?, e de tematicas
como género e sexualidade *®, presente em documentos orientadores para a
comunidade escolar lidar com questdes antes nunca levantadas.

Esse novo perfil heterogéneo de alunos e professores presentes na escola
publica de Ensino Médio também aponta para a heterogeneidade de praticas sociais
de uso da lingua e consequentemente faz surgir a necessidade de estudos sobre
como essa questdo tem sido vivenciada, tanto pelos professores quanto pelos
alunos.

Este estudo defende, entdo, que professores e alunos sdo agentes dos
letramentos escolares, pois, se por um lado, assumem papéis que contribuem para
enfatizar as relacbes de poder e de assimetria na escola, por outro lado, as
interagOes entre eles apresentam conflitos em diregdo ao questionamento dessas
relacBes pautadas na perpetuacdo do poder simbdlico, baseado no dominio de uma
suposta norma padrdo da lingua, de um tipo exclusivista de leitura e escrita, e do
conhecimento académico e elitista.

Entender as angustias dos jovens que estudam nas escolas publicas
brasileiras de Ensino Médio, especialmente nas de periferia, é essencial para
conduzirmos nossas praticas em sala de aula. E essas angustias sao o tempo todo
evidenciadas pela forma como se constroi a dindmica interacional nas salas de aula.
N&o sdo questdes retdricas as levantadas pelos nossos alunos, nem sdo por acaso 0s
altos indices de evasdo e retencdo, mas uma forma de esses jovens expressarem a

insatisfacdo com as diferencas sociais, com a falta de oportunidade para o futuro e

10 Cf. Parametros Curriculares Nacionais.

L Cf. Lei n° 8.069/1990, conhecida como Estatuto da Crianca e do Adolescente.

12 Cf. Lei n° 10.639/2003, que inclui no curriculo oficial nacional a obrigatoriedade do ensino de
Histéria e Cultura Afro-brasileira, e Lei n° 11.645/2008, que inclui no curriculo oficial nacional a
obrigatoriedade do ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Indigena.

3 Cf. AgBes do Ministério da Educacdo (MEC), da Secretaria Especial de Politicas para as mulheres
(SPM), da Secretaria Especial de Politicas Publicas de Igualdade Racial (SEPPIR), da Secretaria de
Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) e do Centro Latino-americano em
Sexualidade e Direitos Humanos (CLAM) como o curso de formacdo para professores da rede
publica do Distrito Federal — Género e Diversidade na Escola —, em convénio com a Universidade
Aberta do Brasil e a Universidade de Brasilia.
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com o0 modelo de ensino pautado na legitimacdo de saberes da elite e da limitacdo
interacional a eles imposta pelo proprio sistema educacional.

Como aponta Kuenzer (2009, p. 28):

0 acesso ao nivel superior (a continuidade dos estudos, portanto)
se da pelo dominio de conteudos gerais, das ciéncias, das letras e
das humanidades, saberes de classe, 0s unicos socialmente
reconhecidos como vélidos para a formacdo daqueles que
desenvolverdo as funcdes dirigentes. E o que Gramsci (1978)
denominou de principio educativo tradicional na vertente
humanista cléssica.

Assim, para os jovens concluintes do Ensino Médio, faz-se necessaria uma
escola realmente democréatica e mais humanizada em que se articulem a formacao
cientifica e a tecnologica, entre o pensar e o saber fazer, entre a ciéncia, o trabalho e
a cultura, como recomenda a LDB, e entre o ser e 0 pensar.

Entendo que uma das formas de se conseguir essa articulacdo é a escola
estar cada vez mais voltada para o desenvolvimento de acbes cooperativas e
interacbes mais simétricas [ou menos assimétricas!] e mais humanizadas no
ambiente escolar, com todos os agentes escolares despertos para as relagdes de
poder, explicitas e implicitas, presentes nessas interacoes, e para o desenvolvimento
da competéncia linguistico-comunicativa em praticas sociais letradas

institucionalizadas e valorizadas, pois

saber utilizar a leitura e a escrita nas diferentes situacdes do
cotidiano sdo, hoje, necessidades tidas como inquestionaveis
tanto para o exercicio da cidadania, no plano individual, quanto
para a medida do nivel de desenvolvimento de uma nagdo, no
nivel sociocultural e politico (MORTATTI, 2004, p. 15).

O estudo de Ana Lucia Silva Souza (2011) sobre o movimento hip-hop da
periferia de Sdo Paulo demonstrou que o0s jovens geralmente tém sua cultura negada
pela escola, especialmente quando ela é diferente da cultura branca ocidental. O que
marca a vida escolar para esses jovens rappers, em sua maioria negros e da
periferia, “¢ o que frequentemente deixamos de lado quando pensamos em
curriculo: a sociabilidade, a interagdo entre pares e suas identidades sociais”
(SOUZA, A. L. S, 2001, p. 95).
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Geminada a formacgdo dicotdmica de professores no Brasil — atender a
necessidade de médo de obra do mercado e formar os pensadores — esti a origem
socioeconbmica pobre da maioria desses professores, que carregam consigo um
acervo cultural e linguistico desprivilegiado em relacdo ao acervo que a sociedade
julga ser melhor. Por questdes identitarias, ao assumir o papel social de professor,
veem-se obrigados a imbuirem-se do poder de oprimir e deslegitimar a cultura que
ndo corresponde ao socialmente aceito.

A escola precisa reconhecer o acervo linguistico-cultural de professores e
alunos; prezar pelas relagbes entre as varias areas do conhecimento
(interdisciplinaridade) e entre o sujeito, o conhecimento e o0 mundo que o cerca
(contextualizacdo de contelidos), como acertadamente preconizam os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM).

As concepcBes que vigoram nesses documentos sdo politicas e
fundamentadas numa proposta de desenvolvimento de préaticas sociais letradas e
multissemidticas na escola, considerando-se que, para fazer progredir o0s
letramentos escolares no Ensino Meédio, o0s agentes envolvidos precisam se
comprometer com um projeto de educacdo voltado para a cidadania e de educacao
linguistica pautado na lingua em uso, ndo um uso artificializado, mas efetivo.

N&o se pode negar que, além de todas as expectativas elitistas relacionadas a
escola, existem politicas publicas mais amplas, permeadas de ideologias muitas
vezes ndo acessiveis aos agentes diretamente nela envolvidos, como pais, alunos,
gestores e professores. Por isso, toda e qualquer acdo no sentido de descrever,
entender e discutir o universo sociolinguistico e interacional da escola, com vistas a
revisao das préaticas nela implementadas, é bem-vinda.

Uma das formas mais contundentes de se questionar e até modificar a
realidade institucional da escola, e de fora dela, é por meio da acio linguistica. E
poder saber “o que ¢ que ¢ ideologizado na linguagem” (FIORIN, 1997, p. 7),
materializada por meio dos géneros discursivos nas praticas sociais diarias, para
poder “tentar se adaptar as praticas interacionais ja existentes” (MOITA LOPES,
2001, p. 175).

Assim, o foco desta pesquisa séo as a¢des que nos, professores, agentes dos

letramentos escolares, implementamos na escola para intervir no processo de
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formacdo das praticas sociais letradas institucionalizadas, especialmente as
escolares, dos individuos que frequentam o Ensino Médio.

1.3 Em que escola fomos formados?

Ja que muito do que somos como professores € fruto do que fomos como
alunos, questiono-me sobre a escola em que minha geragdo foi formada. Minha
geracdo’* é fruto de uma visdo cartesiana de mundo. Sementes, fomos lancadas
numa escola hermética e isolada das praticas sociais. O conhecimento apregoado e
difundido nessa escola era totalmente descontextualizado da realidade. As préticas
que vigoravam eram o ditado, a memorizacao e a repeticdo, muitas vezes exaustiva,
de conteddos e tarefas.

Em lingua portuguesa, priorizava-se o ensino da metalinguagem e das regras
em vez do uso. Em matematica, priorizava-se o resultado em vez do processo. Em
literatura, as leituras eram superficiais, mecanicas e inexpressivas. Disciplinas como
artes, filosofia, historia, geografia, sociologia e politica, se existiam nos curriculos
de algumas escolas, era com 0 objetivo de sistematizar e naturalizar as préaticas da
ditadura militar que viviamos a época.

Questionar e problematizar o sistema, na figura de qualquer uma de suas
instituicdes, representava um grande perigo e uma verdadeira ameaca ao status quo.
Na maioria das escolas, a disciplina era rigida, prezava-se o uso de uniformes e
cultuavam-se todos os simbolos nacionais (hino, bandeira, brasdes). Assim, fomos
alunos desprovidos da verdadeira consciéncia cidadd, que era camuflada como
obrigacdo moral e civica, deveres e respeito a ordem estabelecida.

No meu caso, esse estado de coisas foi agravado, porque estudei em escola
privada mantida e administrada pela Igreja Catolica que, segundo Althusser (1998),
havia sido substituida pela escola ao longo do século XIX como um dos principais
aparelhos ideoldgicos do Estado, ao menos na Europa. No Brasil, essa substituicao
se deu mais tardiamente (se é que se concretizou), o que possibilitou uma ideologia
mesclada de disseminacédo de instrucdo (escola) com organizagao e respeito a ordem

estabelecida (Estado) e legitimacao dos dogmas catolicos (lgreja).

1 Nasci em 1975 e ingressei na escola em 1978. Estou até hoje. Muita coisa continua igual...
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A escolarizagdo de massa, criada no século XVIII e disseminada com a
expansdo da Revolucdo Industrial no século XIX, possibilitou uma maior
intervencdo do Estado®® na vida das pessoas, com o papel centralizador e regulador,
inclusive da educacao: da organizacgdo curricular a formacéo de professores. E, no
Brasil do século XX, mais precisamente na década final da ditadura militar e inicio
da Nova Republica, o advento de uma democratizacdo politica acenava para o fim
da estrutura autoritaria e centralizadora do Estado, conforme aponta Mortatti (2004,
p. 31):

A educacdo escolar se tornou, assim, agente de esclarecimento
das “massas” iletradas e fator de civilizagdo; a alfabetizacdo, por
sua vez, se tornou um meio privilegiado de aquisi¢éo de saber, no
sentido de esclarecimento, e imperativo da modernizacdo e
desenvolvimento social e politico.

Dessa forma, eram esperadas novas posturas pedagdgicas a partir da
reestruturacdo prevista na LDB e na Constituicdo de 1988, cujo discurso presente
no art. 5° da Constituicdo Federal — “Todos sdo iguais perante a lei” — assume um
papel legitimador da prépria desigualdade na medida em que
permaneciam/permanecem as desigualdades sociais e educacionais, pois a
democratizacdo plena ainda ndo foi alcancada, ja que expandir o acesso nao é
garantia de expansdo da qualidade da Educacéo ofertada.

Embora tenha havido aumento da escolarizacdo média no Brasil (Cf. Tabela 1),
nem todos os cidaddos brasileiros tém acesso a escola, a0 mesmo tipo de ensino,
aos mesmos curriculos, a professores valorizados e com a devida formacédo. E,
apesar de que também vem ocorrendo melhoria da capacidade de alfabetismo da
populacdo brasileira, ainda ha um pungente indice de analfabetos e de analfabetos

funcionais no pais.

> Adoto, neste trabalho, a concepcéo de Estado de Gramsci (1934), segundo a qual o Estado é uma
sociedade politica - aparelho governamental -, que engloba a sociedade civil - aparelho privado e
hegemonico. Nesses termos, o Estado seria a “hegemonia revestida de coer¢ao” (GRAMSCI, 1934,
apud BRESSER PEREIRA, 1995, p.94) (Cf. também GROPPO, 2008, p.145-146).
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Tabela 1: Evolucao de indicadores de escolarizaciao da populacdo brasileira

1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2005

2006

% de criangas e
jovens entre 4 e 7
anos que

83,2

frequentam a

escola

84,6

86,5

87,3

87,9

88,5

88,9

90,5

91,5

% de criangas e
jovens entre 7 e
14 anos que
frequentam a

escola

91,5

93

93,9

94,5

94,7

94,8 | 95,4

97,6

97,9

Média de anos de
estudo de pessoas
com 25 anos ou

mais

5,6

5,7

6,1

6,3

6,4 6,6

6,9

Fonte: Relatério Inaf (2009, p. 4) adaptado

O Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf), descrito na Tabela 2, mostra

que, em pleno século XXI, apenas 25% dos brasileiros entre os 15 e 0s 64 anos

conseguem ler, compreender e interpretar textos e resolver problemas matematicos

que envolvem maior planejamento e controle. Esse percentual é de apenas 40% se

considerarmos os jovens entre 15 e 24 anos que residem em regides metropolitanas

brasileiras, como mostra a Tabela 3. Isso significa que, do universo de jovens que

teoricamente cursam/cursaram o Ensino Médio, apenas 40% tém/tiveram sua

capacidade leitora plenamente desenvolvida e suas habilidades de realizar calculos

mais complexos ampliadas na escola.

(Populagao de 15 a 64 anos)

Tabela 2: Evolucao do Indicador de Alfabetismo no Brasil

2001 2002 2003 2004 2007 2009
2002 2003 2004 2005
Analfabeto | 12% 13% 12% 11% 9% 7%
Alfabetismo | 27% 26% 26% 26% 25% 21%
Rudimentar
Alfabetismo | 34% 36% 37% 38% 38% 47%
Basico
Alfabetismo | 26% 25% 25% 26% 28% 25%
Pleno

Fonte: Relatério Inaf (2009, p. 8) adaptado
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Tabela 3: Niveis de Alfabetismo de Jovens entre 15 e 24 anos
residentes em regides metropolitanas brasileirasté

Analfabeto 3%
Alfabetismo 19%
Rudimentar
Alfabetismo 38%

Basico
Alfabetismo 40%

Pleno
Base 1.008

Em linhas gerais, o Inaf existe desde 2001 e visa @ mensuragéo dos niveis de
alfabetismo da populagdo brasileira. S&o considerados analfabetos funcionais
aqueles que, “mesmo sabendo ler e escrever, ndo tém habilidades de leitura, escrita
e calculo necessarias para viabilizar seu desenvolvimento pessoal e profissional”
(Relatério Inaf 2009, p. 4) e estdo incluidas no grupo do analfabetismo aquelas
pessoas que “ndo conseguem realizar tarefas simples que envolvem a leitura de
palavras e frases ainda que uma parcela destes consiga ler nimeros familiares
(numeros de telefone, precos etc.)” (Relatério Inaf 2009, p. 5).

Qualidade da Educacdo significa uma transformacdo, ou possibilidade de
transformacdo, ndo s6 da concep¢do do processo de ensino-aprendizagem, mas
também dos préprios sujeitos envolvidos no processo em agentes. E essa
transformacdo se da pela compreensdo critica dos mecanismos que regem as
praticas sociais vigentes com vistas a uma possivel intervencdo por meio do
discurso e da acdo e a uma minimizagao dos abismos interacionais existentes nas
escolas devido a valorizacdo de um Unico saber: o da elite.

Aguela escola em que estudou a minha geracdo mudou pouco. Os alunos
continuam tendo suas necessidades interacionais limitadas e continuam sendo
identificados com valores das classes dominantes, estruturados em discursos
naturalizadores de obediéncia, competi¢éo, individualismo e alienacdo. Essa mesma

concepcdo de escola é a que vigora nos meios cientificos, que veem a ciéncia como

18 Disponivel em: <http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.01.00.00&ver=por>. Acesso
em: 20 jan. 2012.
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aparentemente neutra e totalmente desvinculada da realidade social no sentido de
que a preocupacao precipua nem sempre € a melhoria de vida das pessoas.

E o que Bourdieu e Passeron (1975) chamam de reproducdo através da
autonomia aparente, cujo principal problema é a imposi¢do dos bens culturais e
sociais da elite, especialmente a lingua, como legitimos. Isso gera a desvalorizacéo
de toda e qualquer manifestacdo cultural ou social das classes menos privilegiadas
num movimento de violéncia simbdlica, também diagnosticado por Bourdieu e
Passeron (1975) em relacBes estabelecidas na escola. Esse movimento, como
diagnosticado por Bortoni-Ricardo e Dettoni (2001, p. 82), “é o resultado da secular
desigualdade na distribuicdo de renda e, consequentemente, na distribuicdo de bens
culturais, entre os quais assume maior relevo a propria escolarizacao”.

Além disso, como ressalta Bauman (2008, p. 164):

A atual crise educacional &, antes e acima de tudo, uma crise de
instituicOes e filosofias herdadas. Criadas para um tipo diferente
de realidade, elas acham cada vez mais dificil absorver, acomodar
e manter as mudangas sem uma revisdo meticulosa dos marcos
conceituais que empregam.

Entre esses marcos conceituais, encontra-se a prépria concepcao de lingua.
Em primeiro lugar, é imprescindivel compreender que ndo existe apenas uma forma
de conceber a lingua. Em segundo lugar, é fundamental ter em mente que ha
concepgdes de lingua muito mais adjacentes ao modelo de sociedade em que
vivemos atualmente, como a de Marcuschi (2003, p. 132), que a concebe como um
“dominio publico de construgdo simboélica e interativa do mundo”. Dessa
perspectiva, a cooperacdo e a interacdo sdo a propria acdo linguistica para a
construcdo do meio. Em terceiro lugar, os professores precisam assumir sua propria
concepcdo de lingua e de Educacdo e passar a vivencid-las empiricamente, ndo
apenas como mais um conteddo disposto nos livros didaticos, como é o caso da
variacao linguistica, dos géneros discursivos ou do raciocinio matematico, s6 para
citar trés exemplos.

Atualmente, essas concepces ja estdo presentes em documentos oficiais do
MEC e das secretarias de educacdo de todo o pais. Isso j& é um aspecto positivo.

Agora resta saber 0 grau de consciéncia de professores em relacdo a necessidade de
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terem claros seus objetivos, suas concepcdes de Educacédo e de lingua, suas préaticas
efetivas e suas necessidades mais prementes.

Esse processo de iluminar a consciéncia para mudar a pratica ndo é nada
facil, pois somos fruto de uma escola positivista, que exulta a mentalidade rigorosa
da ciéncia, a racionalidade e os saberes experimentais, e, a0 mesmo tempo, sendo
chamados a trabalhar num projeto totalmente diferente, por um saber mais dindmico
e aberto para individuos imersos em inovagdes sociais, culturais e técnicas, num

mundo dominado pelas tecnologias em n midias. Estamos no olho do furacéo!

1.4 Que professores nos tornamos?

Somos professores vivendo um momento turbulento, de mudancas
profundas na forma como o ser humano concebe o conhecimento e a interacéo
consigo e com 0s que O cercam, de questionamento das relacbes de poder
instauradas ha séculos na escola, de condi¢cdes socioecondmicas, politicas e

pedagdgicas propicias a uma esquizofrenia coletiva:

A pedagogia/educacéo atual esté a procura de um novo equilibrio,
ligado, porém, a uma nova identidade ainda in fieri'’. Dai a
impressdo de oscilacdo, de ondulagédo, de formigueiro, até mesmo
de confusdo que a caracteriza. (CAMBI, 1999, p. 642)

A0 mesmo tempo, e por isso mesmo, muitos de nds vivemos um momento
de busca de reeducacéo e recuperacdo da consciéncia a partir do dialogo critico com
a realidade educacional, em que ideologias mecanicistas e tradicionais ainda
subjazem a nossas posturas docentes e mesclam-se as tentativas de inovacoes

metodoldgicas. Mas as concepcdes continuam as mesmas...

estuda-se o subjetivo sem encarna-lo ou vivé-lo, melhor dizendo,
reflete-se sobre o subjetivo, mas faltam instrumentos que
permitam a personificagdo do pensamento, a potencializacdo do
pensamento tornado ato. (FAZENDA, 2003, p. 7)

17 Prestes a se tornar (Cf. Aulete Digital).
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Essa crise advém do fato de termos sido formados por uma estrutura
educacional de valores conservadores movidos pela l6gica da desigualdade social e
da legitimacdo do poder do professor como detentor do conhecimento e agora
termos de assumir um papel totalmente diferente, regulado por um contexto social
p6s-moderno que se caracteriza pela dialética, pela autonomia, pela mudanca dos
conceitos de ensino-aprendizagem, pelo acirramento das desigualdades sociais e da
perda de identidades locais advindas da globalizacao.

Muitas de nossas insegurancas também resultam de uma formacéo
incompleta e presa as necessidades egocéntricas das universidades, que ndo
apresentam adequadamente as teorias ou, se apresentam, ndo estabelecem as
devidas relacdes destas com a pratica pedagdgica: “os cursos de licenciatura em
Letras visam a formacdo de professores; logo, nesses cursos, abordar uma teoria
sem fazer conexdo entre ela e a pratica docente é condenavel [...]” (OLIVEIRA,
2010, p. 23). Isso ndo ocorre apenas nos cursos de Letras: “Diferengas entre a
ciéncia matemética e sua transposi¢do didatica tomam importancia quando
discutimos a natureza da atividade matematica presente na escola” (MUNIZ, 2008,
p. 156).

Outras insegurancas surgem com relacdo aos julgamentos alheios de
académicos que, como eu, sao fruto de uma tradicdo epistemolégica racional e que
se deparam com a necessidade de romper, ndo porque uma episteme seja melhor
que a outra, mas porque a racionalidade por si s6 ndo da conta da realidade que se
quer entender, do siléncio que se quer ouvir, das vozes que gritam por uma
explicacdo, da interacdo extremamente exarcebada pela tecnologia, e quando se
descobre que “Nem tudo que conta pode ser contado”, como afirmou Albert
Einstein.

Fazenda (2003, p. 9) retoma a fragilidade de nossa formacéo educacional,

que contribuiu para a professora pesquisadora que sou hoje:

Naquela época [década de 1970], viviamos na Educacdo sob um
olhar formatado numa Unica direcdo. Ao pensarmos em pesquisar
alguma coisa, obrigdvamo-nos a estabelecer de inicio todas as
hipoteses, elencar todas as varidveis. Verifica-las tornava-se uma
obrigacdo. A compreensdo era possivel apenas numericamente e a
analise era totalmente, a priori, dirigida. [...] Aos poucos a
interdisciplinaridade, que era distante, passou a fazer parte néo
apenas da minha prética, mas principalmente dos meus escritos.
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Esse fato, aqui descrito, ndo se reduz apenas as minhas vivéncias.
Todos os pesquisadores gue orientei nesses 30 anos passaram por
esse processo, o que leva-me a concluir que a linguagem
interdisciplinar nasce de uma linguagem disciplinar.

Assim, o cenario educacional e cientifico que se apresenta atualmente é
muito mais de crise de identidade e concepcdo do que de falta de recursos e meios
para mudancas. Trata-se, portanto, de compreender essa crise como um sinal de
alerta de que sistemas estdo em colapso e de que se faz urgente e necessaria uma
reflexdo no sentido de reconhecer falhas, reavaliar concepcdes e superar 0 caos por
meio de uma intervencdo otimista em termos educacionais.

Atualmente, sou uma professora inconformada e otimista, por isso me tornei
uma professora pesquisadora partidaria da causa da Educacdo. Acredito, como
linguista e como professora, na etnografia em sala de aula, no dialogo entre as areas
do saber, na contextualizacdo de conteudos e na valorizacdo das praticas sociais
letradas diversas, ndo sé as escolares, como formas de intervir positivamente na

aprendizagem de todos os envolvidos nos processos educacionais. E fora deles.

1.5 Que professores podemos ser?

Podemos construir uma escola que respeite 0s diversos movimentos
linguisticos e culturais do universo de pessoas que dela fazem parte e que nédo
confine o conhecimento as paredes das salas de aula, com restri¢fes interacionais e
rigidas regras de cumprimento de curriculo. Uma escola em que o professor € um
profissional respeitado e um dominador de conteido com habilidade para ajudar
pessoas a aprendé-lo, e nao mero ‘dador de aula’: “Se 0 professor ndo e autbnomo,
como pode ensinar autonomia? Professor ndo ensina aquilo que diz. Professor
transmite aquilo que é” (PACHECO™). Apesar de toda a turbuléncia desse furacdo
de mudangas epistemoldgicas que estamos vivendo, € preciso ser consciente,
convicto e dedicado.

Essa escola é real e nos é mostrada por Rubem Alves no livro A escola com

que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir. Alves (2001) narra sua

18 |dealizador da Escola da Ponte em Portugal em entrevista.
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primeira visita a agora famosa Escola da Ponte, na Vila Nova de Famalicéo,

Portugal. Li esse livro em 2004 e se transformou num dos meus livros de cabeceira:

No6sh ndo témosh, como nas outrash escolash [daqui para frente
escreverei do jeito normal...], salas de aulas. Ndo temos classes
separadas, 1° ano, 2° ano, 3° ano... Também nao temos aulas, em
gue um professor ensina a matéria. Aprendemos assim: formamos
pequenos grupos com interesse comum por um assunto, reunimo-
nos com uma professora e ela, conosco, estabelece um programa
de trabalho de 15 dias, dando-nos orientacdo sobre o que
deveremos pesquisar e os locais onde pesquisar. Usamos muito 0s
recursos da Internet. Ao final dos 15 dias nos reunimos de novo e
avaliamos o que aprendemos. Se o que aprendemos foi adequado,
aquele grupo se dissolve, forma-se um outro para estudar outro
assunto. [...] As professoras estavam assentadas com as criangas,
em algumas mesas, e se moviam quando necessario. [...] Na
Escola da Ponte é assim. As criangas que sabem ensinam as
criangas que ndo sabem. [...] A aprendizagem e 0 ensino s&o um
empreendimento comunitario, uma expressdo de solidariedade.
(ALVES, 2001, p.41-43)

Aprendizagem. Empreendimento comunitario. Solidariedade. Vi essas
caracteristicas na escola em que realizei a pesquisa. No entanto, no pequeno
microcosmo de um Centro de Ensino Médio [que pena!], pude perceber que “Nem
todos os dinossauros estdo extintos!” (ANTUNES, 2008, p. 15), pois ainda ha os
professores para quem ensinar é a palavra-chave, quando, na verdade, devemos é
“desensinar”.

Desensinar quer dizer aprender a ensinar de outro jeito. Aprender que o
aluno também pode ensinar. Aprender que todos podem aprender juntos, porque o
conhecimento ndo esta acabado, ndo é estanque e todos tém visbes a respeito do
mundo que os cerca que podem ser transformadas em conhecimento por meio de
associagdes. Visbes que devem ser respeitadas e valorizadas. E, para ir mais além, a
escola precisa imbuir-se da forga que pode proporcionar mudangas, a “Educacdo
para 0 homem-sujeito”, e desvestir-se da “roupagem alienada e alienante”, a
“Educagao para o homem-objeto” (FREIRE, 2003, p. 44).

Desensinar também inclui saber se o aluno realmente aprendeu, ou seja,
saber avaliar. E avaliar ndo € punir, muito menos premiar, mas instigar o aluno a
perceber o proprio progresso e os desafios que ainda tem pela frente.

Desensinar implica autoavaliar-se para descobrir os pontos que necessitam

de aprimoramento. A avaliacdo e a autoavaliacdo devem ser constantes, pois cada
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grupo de alunos, cada conteido e cada metodologia aplicada possuem um perfil
particular a ser sempre considerado.

Desensinar quer dizer poder mudar as concepcGes nas quais baseamos
nossas praticas e, consequentemente, mudar as praticas. E querer investir na propria
formagéo, porque se acredita um eterno aprendiz. E inconformar-se com o estado de
coisas e agir para muda-las.

Para desensinar, o professor precisa ter claras suas concepg¢des, convicgoes e
posicionamentos politicos. Sim, educar é um ato politico. N&o partidario. E a
habilidade para negociar interesses, gerenciar conflitos, respeitar ideologias, ter
claros os proprios objetivos e construir propostas educacionais que atendam a
maioria, sendo a todos.

A Escola da Ponte, templo do ‘desensino’, nem sempre foi cobicada como
modelo educacional. Ao contrario, por priorizarem a solidariedade e ndo a
autoridade e os curriculos serem montados a partir de conteddos escolhidos pelos
préprios alunos, ignorando a legislacdo do Ministério da Educacgdo portugués, era
tida como uma aberracao pelos burocratas da educacao até 2005, quando “a escola
conquistou um contrato de autonomia e agora € livre para resolver questbes
curriculares sem imposi¢ao do Estado” (ANTUNES, 2008, p. 193). Eles podiam ter
desistido. Mas lutaram. Persistiram. Portanto, acreditar que pontes inspiradas na

Escola da Ponte portuguesa serdo construidas pelo mundo afora é um alento:

[A Escola da Ponte] é diferente porque mostrou que 0s
professores sdo capazes de se emancipar. Quando comecei a
trabalhar, ainda estdvamos na ditadura de Salazar e eu tinha um
salario indigno. Precisava trabalhar numa escola de manha, noutra
a tarde, fazer a noite educacdo de adultos. Mas na Ponte nds ndo
nos resignamos. Fizemos acontecer. Vejo movimento semelhante
no Brasil. Para mudar € preciso pensar por sua cabeca e juntar-se
com outros, porque ninguém se salva sozinho. A profissdo de
professor ndo é um ato solitario, é um ato solidario. (PACHECO,
2011)

A partir de agora, apresento todo o caminho que percorri para tentar

encontrar respostas para as minhas perguntas.
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2

CONTEXTUALIZACAO DESTA PESQUISA

Ndo interrogamos a natureza e ela ndo nos responde. Interrogamos a nés mesmos e nas,
de certa maneira, organizamos nossa observacdo ou nossas experiéncias a fim de

obtermos uma resposta.
Mikhail Bakhtin1?

ste capitulo trata dos procedimentos metodoldgicos adotados para

a realizacdo desta pesquisa, que comecou a ser idealizada em

meados de 2008, mas so foi institucionalizada na metade de 2009.
Aqui sdo retratados os sujeitos da pesquisa, o local em que ela foi realizada e os
instrumentos metodoldgicos utilizados para gerar os dados.

Estados subjetivos dos sujeitos sob investigacdo e dos investigadores, que
possivelmente afetam o desenrolar de uma pesquisa, ndo podem ser medidos
numericamente, mas observados e compreendidos de uma perspectiva holistica,
com “énfase sobre as qualidades das entidades e sobre 0s processos e 0S
significados que ndo sdo examinados ou medidos experimentalmente” (DENZIN &
LINCOLN, 2006, p. 23).

Dessa forma, a andlise que aqui se desenha parte da nogcdo de que o0s
professores e 0s alunos sdo agentes na constituicdo social dos letramentos escolares
e esta particularmente interessada nas praticas sociais escolares cotidianas e no
(re)conhecimento dos alunos, além dos professores, como agentes dessas praticas
de letramentos, constitutivas de um importante universo de formagéo de pessoas.

Esta pesquisa foi implementada de uma perspectiva qualitativa, ja que as

complexas relacbes que se estabelecem entre os sujeitos investigados, a

19 Cf. Bakhtin (1997, p. 341).
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investigadora e 0 mundo cotidiano da sala de aula e fora dela afetam diretamente
qualquer resultado ou qualquer interpretacdo que se possa fazer da realidade.

Os pesquisados, assim como a pesquisadora, Sdo sujeitos, atores dessa
producdo de conhecimentos e experiéncias, portanto queixas, reflexdes e agendas
foram negociadas, levando-se em conta vinculos estabelecidos entre todos os
sujeitos envolvidos no processo e tornando a pesquisa um fruto coletivo (FLICK,
2004). Desse modo, esses vinculos, advindos de um processo de convivéncia de
mais ou menos sete meses, presumem uma pesquisa qualitativa com caracteristicas
de etnografia “(s6cio)linguisticamente orientada”, nos termos de Pereira, A. D. A.,
(2008), porque envolve estudo de campo com vistas a identificacdo das praticas
sociais escolares cotidianas.

No campo da pesquisa qualitativa, o pesquisador precisa saber lidar com o
pluralismo metodolégico e com um possivel problema que é chegar ao(s)
melhor(es) método(s) para responder as perguntas de pesquisa. Neste trabalho,
optou-se por uma estratégia indutiva, com base num conhecimento tedrico anterior
sobre letramentos, seguindo rotinas menos rigidas de geracdo de dados, refletindo
com base, também, nas intui¢bes da pesquisadora e articulando diversos métodos,
ou seja, triangulando observacdo, notas de campo, questionarios, entrevistas,
depoimentos, grupo focal e memorial (FLICK, 2009a; 2009b).

Segundo Erickson (2004, p. 80):

O trabalho de campo é fortemente indutivo, mas ndo ha indugdes
puras. O etnografo leva para 0 campo um ponto de vista teérico e
um conjunto de questdes, explicitas ou implicitas. A perspectiva e
as questdes podem mudar no campo, mas o0 pesquisador tem uma
ideia-base a partir da qual inicia a investigacao.

Como a proposta deste trabalho esta orientada para a analise das praticas
sociais escolares cotidianas numa escola publica do Distrito Federal (DF) com
vistas ao (re)conhecimento dos alunos, além dos professores, como agentes dessas
praticas de letramentos, adotou-se uma perspectiva ericksoniana de etnografia com
foco no particular (performance situada), foco no geral (holismo e comparacéo) e
foco no significado (significado social, bem como o referencial da fala e
significados do ponto de vista dos atuantes nos eventos sociais) (ERICKSON,
2004).
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Assim, em relagdo ao contexto particular, as interagdes nas aulas de trés
professores colaboradores, inclusive as apresentagdes de trabalhos de alunos, foram
observadas, gravadas, algumas fotografadas e filmadas, e foram confeccionadas
notas de campo.

Os colaboradores também foram observados em relagdo ao contexto geral da
escola, em atividades como o planejamento e o desenvolvimento do projeto
Literatura em Cena e do Auldo Multidisciplinar, levando-se em conta o Projeto
Politico Pedagogico de 2009 (CEMTN, 2009). Essas atividades ocorreram na sala
dos professores e no auditorio da escola. Foram observadas e filmadas, além de
confeccionadas notas de campo. Neste ambito, também foram coletados materiais
escritos produzidos pelos alunos.

Além do contexto particular e do contexto geral da escola, serdo analisados
outros @mbitos como a condicdo socioeconémica, o conjunto familiar, a relacéo
com a tecnologia e com as artes, a relagdo com a leitura e com a escrita, que
constituem cada um dos colaboradores enquanto individuo e enquanto ser social,
por meio de questionarios aplicados a professores e alunos, memorial de
leitor/escritor dos professores, entrevista em grupo focal com os professores e

entrevista etnogréafica com alguns alunos.

2.1 A entrada em campo e a negocia¢ao

Consciente de que meu foco ndo seria atingido por meio de métodos
experimentais, busquei estabelecer uma pergunta inicial dentro do tema mais geral
letramentos e parti para a observacdo em campo para que pudesse, mais tarde,
delimitar o problema ou, se fosse o caso, rever as bases do fenémeno em estudo, a
partir do contexto e das informacgdes dos colaboradores envolvidos no processo
(CHIZOTTI, 2006; FLICK, 2009b). Assim, comecei minha busca por
colaboradores com o objetivo de analisar o papel do professor como agente dos
letramentos escolares numa escola publica de Ensino Médio do Distrito Federal.

Contudo, a entrada em campo na pesquisa qualitativa € muito mais delicada
e complexa do que na pesquisa quantitativa, pois o contato com os colaboradores
deverd ser mais intenso e, por vezes, mais prolongado. A negociacdo inicial é o

ponto crucial para que se consiga 0 acesso aos dados que se busca. Minhas
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angustias eram: Que escola pesquisar? Como chegar aos professores? Como
convenceé-los a participar da pesquisa? Como convencé-los a continuar até o final ja
gue ndo ha uma aparente compensacao? Como minimizar a perturbacdo na rotina da
sala de aula em virtude de minha presenca ou da presenca do gravador - o paradoxo
do observador (LABOV, 2008)?

Segundo Flick (2009b, p. 110), “as informag¢des a que o pesquisador tera
acesso e das quais permanecera excluido dependem essencialmente da ado¢do bem-
sucedida de um papel ou postura apropriada”. Mas qual seria essa postura
apropriada? Flick (2009b, p. 110) afirma que “os pesquisadores ndo podem adotar
um papel neutro no campo e em seus contatos com as pessoas a serem entrevistadas
ou observadas”. Como sou professora da rede publica, assumi meu papel de
pesquisadora insider e o usei como um ponto favoravel para entrar em escolas

publicas e cativar a colaboracdo dos colegas.
2.1.1 Pesquisadora insider

Vale, neste ponto, esclarecer o que vem a ser o papel que assumi nesta
pesquisa: 0 de pesquisadora insider. Segundo Hodkinson (2005), o pesquisador
insider é aquele que estd dentro, que é parte do contexto de pesquisa, ao contrario
do pesquisador outsider, que esta fora, ou seja, que é o estrangeiro entrando em um
campo totalmente desconhecido. O insider tem familiaridade e intimidade para falar
de processos e contextos dos quais ele é parte.

Assim, assume-se que a voz do pesquisador insider € mais subjetiva do que
a do outsider. As interpretacfes do pesquisador insider estdo, portanto, carregadas
de experiéncias pessoais, autorreflexdes, autoidentificacbes com o grupo/contexto
pesquisado, diferente do que ocorre em etnografias realizadas por um pesquisador
outsider. Outro ponto a se destacar na pesquisa feita pelo insider € a possibilidade
do (auto)reconhecimento como parte do objeto de estudo, tanto por si como pelo
grupo.

Em sua pesquisa sobre imigrantes goianas em Lisboa, Pereira (2009) suscita
a importdncia da voz autoetnografica. Segundo a pesquisadora, a voz do
pesquisador insider representa sua propria vida e a etnografia tem, entdo, mais

autenticidade.
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A autora, por um lado, enfatiza a intimidade e a maior facilidade de inser¢ao
em campo com as palavras de Deck (1990), segundo a qual o pesquisador insider
adquire um status de ser nativo no campo, de deter um conhecimento a priori do
campo de pesquisa e, assim, seu discurso ganha mais legitimidade; por outro lado,
traz uma preocupacao ressaltada por Appiah & Gates Jr. (1995) com a possibilidade
de a pesquisa realizada pelo insider se tornar um relato de vida. Em todo caso,
Denzin (1989) afirma que a postura assumida por um pesquisador insider ndo é téo

objetiva quanto a de um pesquisador outsider.
2.1.2 Negociacao

Inicialmente, ainda ‘viciada’ na logica experimentalista, pensei em angariar
10 colaboradores e em estratifica-los por sexo e por area do conhecimento. Depois
da entrada em campo, percebi que, na pesquisa qualitativa, a definicdo da amostra é
gradual e esta atrelada ao processo de geracdo e interpretacdo de dados, além do

crescente ou decrescente interesse dos colaboradores em continuar:

A representatividade de uma amostra [na pesquisa qualitativa]
ndo é garantida nem pela amostragem aleatéria, nem pela
estratificacdo. Ao contrério disso, selecionam-se individuos,
grupos, etc., de acordo com seu nivel (esperado) de novos
insights para a teoria em desenvolvimento em relagdo a situagao
da elaboracéo da teoria até entdo. (FLICK, 2009b, p. 120)

Minha busca por professores que se dispusessem a colaborar comecou em
meados de julho de 2009. Durante minhas visitas de trabalho nas escolas de Ensino
Médio de Ceilandia - DF?°, perguntava se alguém se disponibilizava a participar da
pesquisa. Minha abordagem era naturalmente “imatura”, pois eu ndo tinha a menor
nocdo de como convidar as pessoas a colaborar. Também ndo sabia como me
comportar diante do “ndo” delas, por vezes ficava muito chateada por ndo conseguir
colaboracdo dos préprios colegas e imaginava que, se conseguisse um professor
apenas daqueles 10 com que havia sonhado inicialmente, ja estaria muito feliz.

Resolvi conversar com meus amigos que também eram professores e, no

inicio de agosto de 2009, estabeleci meu primeiro contato com dois professores da

% Regido administrativa IX do DF, localizada a 26 km do Plano Piloto.
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area de exatas — Fisica e Matematica — de uma escola de Ceilandia - DF, que se
dispuseram a me ajudar. Eles j& haviam trabalhado comigo anteriormente.
Conversei com eles por telefone, agendamos a primeira visita e observei duas aulas
de Matematica e duas aulas de Fisica no turno vespertino em turmas de 1° ano do
Ensino Médio. Fiquei muito feliz.

Levei um bloco de anotacdes, prestei bastante atengéo a tudo que acontecia
nas aulas, conversei um pouco com os alunos e com os professores, gravei as aulas
apos permissdo de todos. Ja nessas primeiras observacdes, pude captar muitas
diferencas entre as praticas dos dois professores e, consequentemente, buscaria
resposta para elas se eles ndo tivessem desistido de colaborar. Alegaram que minha
presenca na sala de aula interferiria no comportamento deles e dos alunos. Uma
decepcdo! Pensei em desistir.

Com incentivo de minha orientadora e de alguns colegas, continuei
procurando colaboradores. Em meados de agosto de 2009, conversei com outros
amigos que sdo professores. Uma delas d& aula hd muitos anos no Centro de Ensino
Médio Taguatinga Norte (CEMTN), perto de minha casa, e, por intermédio dela,
consegui contato com os professores dessa escola.

Minha abordagem mudou. Compareci a uma reunido de coordenacdo de
professores do turno matutino, ela me apresentou e falei brevemente sobre meu
projeto, expliquei a metodologia e o tema, enfatizando que eu também sou
professora da Secretaria de Educacdo do DF (SEDF). Alguns tiveram davidas com
relacdo ao tema e outros com relagdo a metodologia. Esclareci que nada seria feito
sem consentimento do colaborador, que havia um termo de compromisso a ser lido
e assinado pelo colaborador e pela investigadora. Nesse mesmo dia, quatro
professores do turno matutino se dispuseram a colaborar e me convidaram para
assistir suas aulas.

No inicio de setembro de 2009, voltei a escola e conversei com o diretor,
entreguei-lhe uma carta de apresentacdo (Cf. Anexo A) e ele prontamente autorizou
minha livre circulagdo na escola, desde que com prévio agendamento com 0s
colegas colaboradores. Conversamos sobre o histérico da escola e ele me passou o
Projeto Politico Pedagogico de 2009.

Depois disso, fui conversar com a professora de Lingua Portuguesa do 3°

ano, que foi minha colega no Mestrado, e ela me falou do famoso Projeto Literatura
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em Cena, me convidou para assistir um especial que a TV Escola havia feito a
respeito e que transmitiria no final de semana. Ela foi uma das pessoas que se
disponibilizou a colaborar com esta pesquisa e, por isso, esclareci mais alguns
pontos sobre o tema para ela nessa primeira conversa.

Em seguida, comecei as observagdes. Assisti uma aula de cada um dos
quatro professores do turno matutino que se voluntariaram no dia anterior. Desses
quatro, apenas uma permitiu que eu continuasse a observacdo em suas aulas,
justamente a professora de Lingua Portuguesa.

Decidi conversar com outra professora que trabalha na parte da tarde nessa
mesma escola, que também foi minha colega do Mestrado, e ela me apresentou aos
professores do vespertino. Procedi da mesma maneira, apresentando o tema,
explicando brevemente a metodologia e enfatizando que também sou professora da
SEDF.

Trés professores se disponibilizaram a ajudar: essa minha colega, professora
de Lingua Portuguesa, o professor de Sociologia e a professora de Matematica, que
eu também ja conhecia. No outro dia, iniciei minhas observacdes na parte da tarde.
No CEMTN, as turmas do matutino sdo de 2° e 3° ano e as do vespertino sdo de 1°
ano.

Apo6s duas semanas de observacdo exploratoria, a professora de Lingua
Portuguesa do vespertino tirou licenca médica. Assim, continuei observando apenas
o professor de Sociologia e a professora de Matematica, no vespertino, e a
professora de Lingua Portuguesa, no matutino. Esse nimero é razoavel ja que nédo
h&, aqui, tanta preocupacdo com a generalizagcdo, mas com a relativizacdo dos fatos
(FLICK, 2009b).

A partir dai, firmamos um termo de compromisso (Cf. Anexo B) em que 0s
trés professores concordaram que as aulas poderiam ser gravadas em &audio e
combinaram comigo o melhor dia da semana para eu observar. Entdo, passei a
frequentar as aulas semanalmente, nos dias combinados, em outubro de 2009. Nas
primeiras aulas, os professores me apresentavam para 0s alunos, eu conversava com
eles e explicava mais ou menos do que se tratava a pesquisa, pedia colaboracdo para
responderem um questionario e me deixarem gravar as aulas, no que fui

prontamente atendida. Vencida a etapa de negociacéo, iniciava-se a pesquisa.
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Com essa experiéncia, percebi que, em primeiro lugar, ndo é tdo facil
convencer 0s colegas professores a participar de uma pesquisa. H& muitas
resisténcias, tanto de ordem préatica — agendas, tarefas, cumprimento de prazos -,
quanto de ordem pessoal — receio de ser observado e avaliado. Em segundo lugar,
acredito que exista uma ideia preconcebida de que o professor da escola publica ndo
trabalha ou ndo trabalha bem e isso também gera inseguranga neles — “vdo me
vigiar”. Por fim, muitos professores realmente estdo desiludidos, desestimulados e
ndo conseguem, nem querem mudar, portanto o olhar do outro sobre suas praticas
pode significar justamente aquilo que eles ndo querem: o fim da acomodagédo em
que se encontram. Me senti acolhida no CEMTN, tanto pelos professores

colaboradores, como pelos alunos.

2.2 A reconstrucao do tema

Em vias de vencer o prazo de defesa desta tese, em meados de 2011, eu me
encontrava desanimada com o meu trabalho. No fundo, sempre concebi a escola
como uma soma de pessoas, como uma comunidade formada por alunos,
professores, gestores, pessoal da limpeza, pessoal da seguranca e 0s respectivos
familiares. Mas o meu trabalho ndo traduzia essa minha concepcdo, pois 0 tema
focava os professores e suas praticas. Eu sentia falta na tese do papel que os alunos
tinham neste trabalho. Resolvi pedir prorrogacéo de prazo de defesa.

O amadurecimento com relacdo a pesquisa foi crescendo e, nos 45 minutos
do segundo tempo, resolvi que, se sou critica a postura autoritaria da escola em
relacdo a distribuicdo de poderes sobre o conhecimento, como eu poderia assumir
postura analoga fazendo uma pesquisa sobre letramentos escolares e considerando
apenas os professores em minha analise?

Assim, passei a objetivar uma analise que contemplasse a agéncia de
professores e alunos como construtores dos letramentos escolares. Agora eu tinha
novas perguntas norteadoras e uma configuracdo analitica um pouco diferente da
inicial. Figuei com medo, porque tinha muito pouco tempo, mas percebi que deveria
investir nesses novos objetivos.

Como ndo ha tempo de voltar a escola até julho de 2012 — prazo para a

defesa —, nem h& como conversar com os alunos que participaram da pesquisa
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inicialmente, vou utilizar o material de que disponho — notas de campo,
questionérios, depoimentos, aulas e apresentacdes no auditdrio.

A sequir, faco uma descricdo detalhada da escola e dos sujeitos da pesquisa
para situar o leitor no universo pesquisado. Por questdes éticas, 0s nomes de todos

os colaboradores sdo ficticios.

2.3 A geracao de dados

Para atender os objetivos tracados, um Unico método de pesquisa ndo seria
suficiente, como apontam tendéncias mais recentes no sentido de se mesclarem
métodos qualitativos e quantitativos num desenho (FLICK, 2009a; GUNTHER,
2006). Portanto, lancei médo da triangulacdo e os instrumentos auxiliares utilizados
nesta pesquisa para coleta de dados foram observacdo com constituicdo de notas de
campo e gravacdo de audio, entrevistas ndo estruturadas/abertas (Cf. Anexo F),
questionarios semiabertos (com alunos e professores) (Cf. Anexos C e D), memorial
de leitor/escritor (Cf. Anexo E) e grupo focal. O trabalho de geracdo de dados

ocorreu entre setembro e dezembro de 2009 e em marco de 2010.
2.3.1 Observacao e notas de campo

Denzin (apud FLICK, 2009b, p. 207) afirma que a observacao participante
combina métodos como a analise de documentos, a entrevista, a participacdo e a
observacao diretas, a introspeccdo. Mas o que realmente caracteriza a observagao
participante numa pesquisa qualitativa ¢ a insercdo do pesquisador no meio
observado, a partir de uma perspectiva de membro, ao ponto de influenciar e ser
influenciado por aquilo/aqueles que observa (FLICK, 2009b, p. 207) e sem julgar 0s
eventos a partir de sua Otica pessoal, mas com base na relativizacdo, como

enfatizam estas palavras de Erickson (2004, p. 14-15):

O etnografo esta consciente de possibilidades humanamente
disponiveis para organizar a interagcdo social que estd sendo
observada. Portanto, observacdo etnografica € inerentemente
critica, mas ndo negativa, necessariamente. [...] Sua posicdo é
aquela do realismo critico. [...] o observador participativo tenta
continuamente ser simultaneamente um estranho e um amigo no
ambiente do campo.
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Assim, procurei assumir o papel de pesquisadora insider, especialmente por
também ser professora de Ensino Médio em escola publica. Esse meu papel social
contribuiu ndo sé para que minha entrada em campo se desse de forma tranquila,
mas também para que eu desenvolvesse 0 senso de relativizacdo em relacdo a minha
prépria prética pedagdgica, para que eu visse as relacbes estabelecidas numa sala de
aula de forma um pouco diferente da que eu vejo quando estou no papel de
professora e ndo de pesquisadora.

Também desenvolvi novo olhar sobre o aluno, pois eu sempre me sentava
entre eles para observar as aulas. Nesses momentos, pude entender um pouco mais
do universo dos adolescentes que, como eu, mas com objetivos diferentes, estdo
sentados durante o tempo da aula na posicdo de observadores. Essa posicdo passiva
deve ser revista pela escola, pois 0s jovens precisam ser levados a assumir o papel
de protagonistas na construcdo do conhecimento, na aprendizagem, na avaliacdo e
na autoavaliacdo, mas, especialmente, no papel de cidadao critico e consciente.

Durante as observagdes, pude perceber que, em determinados momentos,
minha presenca alterava significativamente o ambiente da sala de aula. Por vezes,
eu causava um certo tumulto até me apresentar para a classe. Outras vezes, percebia
um aumento da fala monitorada dos professores. Também observei que alguns
alunos assumiram uma postura um pouco mais questionadora em relacdo aos
professores. Como acompanhei o desenvolvimento de alguns projetos, percebi mais
envolvimento e interesse dos alunos nessas atividades do que nas aulas
propriamente ditas.

E importante frisar que eu gravava tudo o que podia em audio e anotava as
informacBes mais importantes numa caderneta para que eu pudesse selecionar
posteriormente os dados para a analise. Com relacdo ao procedimento de obtencéo
de dados em observacdes de campo, Flick (2009b, p. 208-209) aconselha que é
importante determinar se serdo feitas anotacdes de campo ou se serdo usadas fichas
estruturadas de protocolo.

Por um lado, o uso de fichas de protocolo torna o trabalho de observagéo
mais objetivo, pois elas definem concretamente atividades e situagcbes a serem
documentadas. Por outro lado, essas fichas limitam a percepcdo de dados da
realidade em observacdo. De todo modo, optando-se pelas fichas ou pelas notas de

campo, ‘“nem todos os aspectos de uma situagdo podem ser compreendidos (e
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anotados) ao mesmo tempo” (FLICK, 2009b, p. 208). Por essa razao, decidi fazer
notas de campo.

Nesta pesquisa, procurei seguir as trés fases da observacdo participante
descritas por Spradley (apud FLICK, 2009b, p. 208), a saber:

1. observacgéo descritiva: fase de apreensao da complexidade do campo “para
desenvolver questoes de pesquisa e linhas de visdo mais concretas”;

2. observacdo focalizada: fase de coleta de informacbes restritas aos
“processos e problemas que forem os mais essenciais para a questdo de
pesquisa”;

3. observacdo seletiva: fase final de coleta de dados para “encontrar mais
indicios e exemplos para os tipos de praticas e processos descobertos na

segunda etapa”.

A fase de observacdo descritiva iniciou-se em setembro de 2009 e foi
definida a partir das agendas a mim apresentadas pelos professores colaboradores.
Sendo assim, foi eleito um dia na semana para que eu comparecesse as aulas de
Matematica e de Sociologia — as quartas-feiras —, e as aulas de Lingua Portuguesa
eu poderia comparecer a qualquer momento, mas optei por assisti-las nas segundas-
feiras.

Essa foi uma fase de adaptacdo a escola, observacdo das rotinas, aplicacédo
de questionéarios, elaboracdo e organizacdo das questdes de pesquisa e das metas
para as proximas fases de observacao.

Na fase focalizada, além de tomar notas das aulas dos colaboradores,
busquei visitar a escola em outros momentos para observar a estrutura, o
funcionamento e a geréncia de tudo o que acontecia no seu interior. Também
participei de coordenagdes, conversei informalmente com alguns professores e com
membros da Direcdo e doei uma caixa de livros paradidaticos para a biblioteca da
escola, momento em que aproveitei para obter informacdes sobre a utilizagdo
daquele espaco por alunos e professores. Todos os procedimentos foram tomados
em busca de informagfes mais precisas para responder as questdes e atender 0s

objetivos da pesquisa.
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Na fase final de geragdo de dados, a observagéo seletiva, em margo de 2010,
fizemos um grupo focal, eu e os professores colaboradores, e solicitei a eles que me
entregassem um memorial de leitor/escritor nesse mesmo dia. Depois, fui convidada
pelos colaboradores a observar o planejamento do Auldo Multidisciplinar, um
projeto da escola que engloba quase todos os professores de todas as disciplinas do
turno vespertino.

Nesse evento, que ocorre mensalmente, os professores trabalham suas
disciplinas de acordo com um tema votado por todos e preparam tudo com
antecedéncia, discutem, opinam e 0 espaco € aberto para concordancias e
discordancias acerca de todos os passos do Auldo. Estive presente com gravador de
audio e me foi permitido filmar a coordenacdo e o Auldo. Infelizmente ndo foi
possivel, por falta de espaco, apresentar uma analise do Auldo nesta tese.

Essa fase foi um complemento importante para a pesquisa, pois pude
confirmar alguns aspectos observados na segunda etapa e complementar a
observacao sobre aspectos mais gerais do trabalho dos professores para o efetivo
desenvolvimento dos letramentos, como atividades interdisciplinares e
multidisciplinares promovidas pela escola a luz do que preconizam os Parametros

Curriculares Nacionais (PCN) e como esse trabalho é organizado coletivamente.
2.3.2 Questionario

Como a amostra desta pesquisa é ndo probabilistica, os questionarios nao
foram aplicados com o intuito de fazer generalizacdes. O questionario de perguntas
mostruario de maultipla escolha (Cf. Anexos C e D) foi utilizado como preparacédo
do projeto de pesquisa e para levantamento de informacGes gerais a respeito dos
colaboradores — professores e alunos do CEMTN — e do(s) ambiente(s) social(s) em
que eles circulam. Conforme regras éticas, o cabecalho explicativo no questionario
explicita a instituicdo da qual fago parte como pesquisadora, o tema da pesquisa, a
importancia da colaboracao, o resguardo do sigilo.

Foi dificil evitar as questdes-indices (questdes 19, 20, 21 e 22 — Cf. Anexos
C e D), pois elas podem fornecer informagdes importantes sobre convicgoes,
atitudes e crencas dos colaboradores. Um cuidado que procurei tomar foi construir a

pergunta de forma a ndo suscitar reagdo negativa por parte dos colaboradores.
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Interessante ressaltar que, na primeira versdo do questionario entregue aos
alunos do 1° ano, eles acrescentaram sugestdes, que foram acatadas e acrescentadas
no formulario para o 2° e 0 3° ano, como, por exemplo, na questdo 13 (Cf. Figura
2).

Entendi isso como uma atitude colaborativa e como um traco de agéncia dos
alunos, ja que eles demonstram a necessidade de redefinicdo do questionério a
realidade e a identidade deles. Assim, posicionam-se como participes da pesquisa e
demonstram os significados e as fungdes que a escrita tem em suas vidas fora da

escola.

Universidade de Brasilia
Instituto de Letras

Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica

Prezado/a colaborador/a,

Eu sou Caroline Rodrigues Cardoso, profe da Secretaria de Educac3o do DF e estudante da Universidade
de Brasilia, trabalhando sob orientag3o da Profo. Dra. Stella Maris Bortoni-Ricardo numa pesquisa de doutorado
denominada Préticas de letramento de professores do ensino médio de escolos poblicas do Distrito Federal.

Sua participagdo nessa pesquisa é muito importante e | luntéria, portanto sua identidade sers
preservada, sendo divulgado apenas o que for consentido por vocé.

Agradeco muito a sua colaboragio!

Caroline Rodrigues Cardoso

PERFIL SOCIOECONOMICO E CULTURAL DO/A ALUNO/A

1. Sigla da sua escola: _( .17 7 9. Qual é a escolaridade da sua mae?
2. Awalmente vocé cursa qual série do Vi) Niola enscescreve
g ( )Léeescreve

Ensino Médio?__1 - ( ) Ensino Fundamental

) . . [(><) Ensino Médio
3.sexo:( )Feminino N Masculino { ) Superior
4. Qual é sua faixa etaria? ( ) Especializacio
(<J 13 —15anos [ )Mestrado
( )16~18anos ( ) Doutorado

{ )mais de 18 anos
10. Vocé tem computador em casa?

5. Vocé mora na cidade em que estd (>6 Sim. (passe a pergunta 11)
localizada a sua escola? { ) N3o. (passe a pergunta 12)
( )sim. >
(> N3o. Em qual cidade? Svd 11. Vocé tem acesso a internet em casa?
(>< } Sim.
6. Vocé tem uma atividade remunerada? { ) N3o.
(> N3o.
{ )Sim. Qual?, 12. Vocé tem o costume de ler?
( ) N3o. {passe para a pergunta 1‘4)
7.Qual é arenda total da sua familia? ) Sim. {passe para a pergunta 14)
{ ) Menos de R$ 465,00
{ ) Entre RS 465,00 e RS 930,00 13. O que vocé costuma ler?
{ )Entre RS 931,00 e RS 1395,00 }Jornal
{ ) Entre RS 1396,00 e RS 1860,00 )} Revista

<) Acima de R$ 1861,00 } Livro literario
} Livro técnico

8. Qual ¢ a escolaridade do seu pai? ) Histéria em quadrinhos

{ ) N3ol& e ndo escreve ) Biblia

{ ) Ensino Fundamental ) Panfletos

{ ) Ensino Médio )} Textos da internet

() Superior [ T, O‘L _{(MW\L

( ) Especializagdo ;\XX" loy -

( ) Mestrado L

{ ) Doutorado

FIGURA 2: Formuldrio da 12 versdo de questiondario
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2.3.3 Entrevistas

O que define este topico é que ele vai reforcar o hibridismo metodoldgico
que caracteriza esta pesquisa. Tracei dois objetivos fundamentais para realizar dois
tipos de entrevistas. O primeiro objetivo era obter elementos acerca das préaticas de
letramentos dos colaboradores, além de sanar duvidas relativas a observacéo. Nesse
caso, optei por entrevistas etnograficas com notas de campo. O segundo objetivo
era ampliar o perfil feito a partir do questionario e do memorial, além de corroborar
ou ndo a consciéncia sobre a as proprias praticas de letramentos. Nesse caso, optei
por fazer uma entrevista individual com um roteiro semiestruturado e gravacédo de
audio.

A entrevista etnografica € um momento em que o pesquisador aproveita
algum evento em andamento ou que acaba de ser finalizado para fazer ao(s)
colaborador(es) algumas perguntas que ali surgiram. S8o ocasides em que pode
surgir alguma descoberta importante a partir da intuicio momentanea do
pesquisador. Cada ocasido dessas que surgia, eu tomava nota ou, se o gravador
ainda estivesse por perto, gravava um audio da conversa. Geralmente eram dialogos
rapidos, buscando esclarecimento de algum ponto nebuloso da observacdo ou sobre
algum tdpico surgido de eventos que estavam ocorrendo nagquele momento.

Um exemplo de entrevista etnografica foi a que tive com o Diretor da
escola, num dia em que cheguei mais cedo para a observagao e estava sozinha na
sala dos professores. Ele apareceu e conversamos por alguns instantes suficientes
para eu tomar nota de varias informacgdes importantes sobre a escola, sobre os
professores, sobre os alunos e para pegar o Projeto Politico Pedagogico de 2009.

Outro momento importante de entrevistas etnograficas foi com os estudantes
no término das apresentacbes das pecas do Literatura em Cena, projeto
desenvolvido com os alunos do 3° ano. Eu entrevistei os alunos participantes das
pecas para saber as impressdes sobre 0 projeto, 0 que mais gostaram nos livros-base
para a montagem da peca, as dificuldades e as sugestdes que eles gostariam de dar
para melhorar o projeto e, principalmente, se gostariam que o projeto acabasse.
Considero essas entrevistas como depoimentos curtos.

Pode-se afirmar, entdo, que as entrevistas etnogréaficas se ddo informalmente
como “uma série de conversas cordiais nas quais o pesquisador lentamente introduz

novos elementos para auxiliar informantes a responderem como informantes”
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(SPRADLEY apud FLICK, 2009b, p. 159) ou, como ressalta Erickson (2004, p.
17), “a entrevista ¢ feita menos formalmente do que em outras abordagens que nao
empregam observagdo participativa extensiva como fonte principal de dados”.
Assim, esse tipo de entrevista € um complemento a observacao participante.

Para a condugdo das entrevistas semiestruturadas, marquei horario com os
professores individualmente, no momento de coordenacdo, expliquei o0 que seria a
entrevista e tentei criar uma atmosfera de liberdade para ndo parecer uma situacao
totalmente nova e formal demais. Criei um guia com tdpicos ligados ao que ja havia
observado nas aulas deles e também aos conceitos-chave que estou investigando,
mas com o cuidado de ndo ser rigida e presa aos topicos, deixando o entrevistado a
vontade para responder as perguntas livremente e até mesmo para falar sobre

topicos relevantes para ele, sem fugir do tema da pesquisa.

2.3.4 Grupo focal

Como parte de meu retorno a escola em marco de 2010 para dar
continuidade a esta pesquisa, realizamos um grupo focal, que, segundo Flick
(2009a, p. 114), é adequado “quando se quer estudar a interagdo em um grupo, em
relacdo a um tema especifico” ou “para analisar € comparar como um conjunto de
pessoas discute um tema”.

Assim, em complemento as entrevistas individuais, optei pelo grupo focal,
porque ele promove uma analise da forma como o grupo se posiciona em relagdo ao
tema em pauta e como as pessoas do grupo negociam esses posicionamentos. O
tema geral em pauta eram os letramentos e o objetivo era analisar como 0S grupos
(re)conhecem a construcdo dos letramentos na escola e fora dela.

Com os professores a reunido foi em marco de 2010 e propus inicialmente
trés locais e trés horarios alternativos de encontro ja que os trés colaboradores
precisavam estar juntos e dois deles trabalham no vespertino e uma, no matutino. O
acordo foi que nos encontrariamos no intervalo entre 12h e 13h, do dia 14 de abril
de 2010, na sala de coordenagdo de professores. Esse horario foi escolhido pelos
proprios professores, em comum acordo, mesmo sendo um horéario de almoco, ou
seja, teriamos um tempo apertado, cronometrado para realizar o grupo focal.

Destaco isso como um ponto negativo, pois a fome e a obrigacdo de entrar

em sala de aula as 13h15 podem ter comprometido um pouco a discussao pela
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ansiedade, pelo deséanimo e pelo cansago que a fome provoca. Mesmo com essas
ressalvas, nos encontramos no horério estipulado, com excecdo da professora de
Matematica, que se atrasou uns 15 minutos.

Por conta do apertado espaco de tempo para a discussdo, demos inicio ao
grupo focal, mesmo com a auséncia de Lilavati. Utilizei como estimulo o curta-
metragem Vida Maria®, com durac&o de 9 minutos, escrito e dirigido por Méarcio
Ramos, e o texto motivador Educacdo e politica — sobre o conceito de letramento,
de Luiz Percival Leme Britto, entregue aos colaboradores 15 dias antes, com a
orientacdo de que lessem para nossa discussdo em grupo. Nesse mesmo momento,
receberam também uma solicitacdo de construcdo de um memorial de leitor/escritor
(Cf. Anexo E) a ser entregue no dia do grupo focal. Apenas o professor de
Sociologia ndo o entregou.

A escolha dos estimulos baseou-se na tentativa de direcionar a discusséo,
como prevé Flick (2009b, p. 188), para que os participantes ndo fugissem ao
objetivo da realizacdo do grupo focal e para que fossem verbalizadas opinides,

criticas, sensacdes e sugestdes a respeito do tema.
2.3.5 Memorial

A narrativa autobiografica em forma de memorial permite ao narrador a
liberdade de pensar e de refletir sobre si, independentemente da figura in praesentia
do seu interlocutor. Geralmente, nesse tipo de retrospectiva, “os eventos da historia
de vida sdo relatados, por principio, na forma como foram vivenciados pelo
narrador enquanto ator” (SCHUTZE apud FLICK, 2009b, p. 167) e, como enfatiza
Passeggi (2006, p. 66), “Nos memoriais, cada autor desconstroi e reconstroi
representacfes desse universo cultural [referindo-se a vida académica], numa
articulacao dialética entre situagdo pessoal e estrutura institucional”.

O objetivo para solicitacdo do memorial de leitor/escritor de cada um dos
colaboradores era a apropriacdo de versdes mais ricas de eventos e experiéncias
vivenciados por eles no que se refere ao desenvolvimento de seus letramentos ao
longo da vida até o presente momento e, também, examinar a forma como cada

colaborador lida com a modalidade escrita da lingua. Além disso, considero que

2 Disponivel em <http://www.youtube.com/watch?v=kwx0zmv2s0k>.
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narrar a propria histéria de leitor/escritor em forma de memorial seria uma maneira
de levé-los a uma reflexdo subjetiva ¢ autoformativa, pois “assume-se 0 risco de
colocar em jogo nessa tarefa a imagem de si, a imagem que os outros fazem de si, a
imagem de si para si mesmo” (PASSEGGTI, 2006, p. 71).

Os memoriais contribuiram imensamente para a constru¢do do perfil dos
colaboradores e para as discussdes no grupo focal. Esses documentos sdo muito
uteis na fase de andlise de dados, pois “As histérias de vida permitem a observagao
de como as experiéncias de transformacdo vao sendo geradas e compreendidas, e se
revelam como um material ‘perfeito’ para apreender os segredos da historicidade do
sujeito” (PASSEGGI, 2006, p. 75), ou seja, sdo relatos ricos em informagdes sobre
a construcdo empirica da histéria de vida académica e profissional dos
colaboradores, além de fornecer pistas acerca da relacdo entre o colaborador e a
modalidade escrita da lingua.

Agora passemos a apresentacdo do contexto escolar, extraescolar e do perfil
dos colaboradores.

2.4 0 extramuros da escola

A escola onde foi realizada esta pesquisa ¢ o Centro de Ensino Médio
Taguatinga Norte (CEMTN), localizado na QNC, area especial 1 a 3, Samdu Norte
(Cf. Figura 3), uma area estratégica de Taguatinga, regido administrativa Ill do
Distrito Federal.

Taguatinga é uma senhorinha de 54 anos, fundada em 5 de junho de 1958.
Foi construida onde era a fazenda Taguatinga para abrigar 0s operarios da
construcdo de Brasilia. Ha especulacdes sobre a etimologia da palavra Taguatinga,
de origem indigena. Segundo alguns, ela significa ‘barro branco’. Oficialmente
consideram o significado ‘ave branca’, que deu origem a bandeira da cidade (Cf.

Figura 4).
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FIGURA 3: Localizagdo do CEMTN
Fonte: Google Maps

FIGURA 4: Bandeira de Taguatinga
Fonte: Wikipedia

Taguatinga localiza-se a 19 km ao Sul do Plano Piloto (Cf. Figura 5), numa
drea de 121,34 km® Segundo dados da Pesquisa Distrital por Amostra de
Domicilios (PDAD) (DISTRITO FEDERAL, 2011), a cidade é habitada por



63

221.909 mil pessoas, das quais 48,2% nasceram no DF. A distribuigdo dos
taguatinguenses por faixa etaria é a seguinte: 16,4% tém até 14 anos, 65,3% estdo

entre os 15 e 0s 59 anos e 18,3% estdo na faixa etaria acima dos 60 anos.

Sobradinho
Brazlandia

Planaltina

Ceilandia

Paranod
Sao Sebastido

Gama

b

FIGURA 5: Localizagdo de Taguatinga, RA Il do DF
onte: Mapas-DF

Em relacdo a escolaridade, a cidade tem 29,2% de estudantes, distribuidos
quase que igualmente entre escolas publicas (15,7%) e privadas (13,5%). 70,8% da
populacdo ndo estudam, 1,4% sdo analfabetos (mais ou menos trés mil pessoas),
6,4% terminaram o Ensino Fundamental, 24,3% terminaram o Ensino Médio,
15,5% terminaram o Ensino Superior, 1,6% sdo especialistas, 0,2% sdo mestres e
0,1% sé&o doutores.

No tocante a renda e emprego, 41,7% da populacdo estdo empregados, 4,1%
estdo desempregados, 14,1% sdo aposentados. Entre os que trabalham, 28,7% sao
comerciarios e 22,8% sdo servidores publicos. A renda domiciliar média da
populacdo da cidade é de R$ 4 359,00, em torno de 8,5 salarios-minimos, e a renda
per capita é de R$ 1 465,00, em torno de 2,9 salarios-minimos®,

%2 Todos os dados demogréficos foram obtidos da Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios
(PDAD) 2010/2011, disponiveis em <http://www.codeplan.df.gov.br/sites/200/216/00000600.pdf>.
Acesso em: 20 jul. 2011.
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O resumo da demografia taguatinguense demonstra que a populacdo
economicamente ativa é a de maior percentual, o desemprego é baixo e a maior
parte dos moradores completou o Ensino Médio. Entretanto, ha um altissimo
percentual de pessoas que ndo estudam e um pequeno percentual de analfabetos.

Os limites geograficos de Taguatinga sdo as cidades de Ceilandia,
Samambaia, Brazlandia, Vicente Pires, Aguas Claras e Riacho Fundo, que, juntas,
formam um complexo metropolitano de mais ou menos 1 milhdo de habitantes. A
cidade é considerada a capital econdmica do DF, pois apresenta industria e
comeércio desenvolvidos, sendo uma das mais ricas do DF e independente de
Brasilia (Cf. Figura 6).

FIGURA 6: Cenas de Taguatinga
Fonte: Wikipedia e Skyscrapercity

A vida cultural em Taguatinga é agitada, com o funcionamento de 13 salas
de cinema, quatro teatros, dois shoppings centers, um estadio de futebol, algumas
pracas, trés parques, varias bibliotecas publicas, além de muitos bares, restaurantes
e boates. A cidade conta também com a Academia Taguatinguense de Letras
(ATL), desde 5 de julho de 1986, cujo patrono é Castro Alves. A ATL tem 40
membros e funciona no Centro Cultural Teatro da Praga, no centro da cidade.
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Taguatinga também é celeiro de grandes desportistas como Joaquim Cruz
(atletismo), Leila Barros e Ricarda Lima (voleibol), Marcelo Tigre (lutador de vale
tudo), Marcelo Cértes Villar (jiu-jitsu e jud6), Sandra Regina Feitosa e Heder Silva
(judd), Gilberto de Jesus (handebol), Jorge Goncalves (taeckwondo), Edmar
“banana” ¢ Kaka (futebol).

Com relagdo a estrutura educacional, a cidade conta com mais ou menos 123
instituicdes de ensino basico — 63 escolas publicas (sendo 59 urbanas e quatro
rurais) e mais de 60 escolas privadas — e com pelo menos 10 faculdades e uma
universidade privada. As escolas publicas estdo subordinadas a Diretoria Regional
de Ensino de Taguatinga (DRET) da SEDF, formada por nove escolas de Ensino
Médio (quatro CEM e cinco Ced), 13 de Ensino Fundamental terceiro e quarto
ciclos, 33 de Ensino Fundamental primeiro e segundo ciclos, cinco de Educacao
Infantil, uma de Ensino Especial, uma de Atencdo Integral a Crianca e um Centro
Interescolar de Linguas® (DISTRITO FEDERAL, 2010).

2.5 0 intramuros da escola

O CEMTN (Cf. Figura 7) é uma escola publica de Ensino Médio vinculada &
DRET. Foi fundada em 9 de abril de 1963 para oferecer o curso ginasial, atual
Ensino Fundamental segundo ciclo, nos turnos matutino e vespertino. Em 1964,
passou a funcionar também no noturno. Em 1968, passou a oferecer o segundo
grau, atual Ensino Médio, e o curso Profissionalizante de Técnico em Edificacdes.

No inicio da década de 70, foram implantados muitos cursos técnicos no
entdo Colégio de Taguatinga Norte (CTN): Meteorologia, Eletrénica, Eletrotécnica,
Eletromecanica, Comércio e Propaganda, Turismo, Protese Dentaria e Sanitarismo.
No inicio da década de 80, a escola passa por reformas em sua estrutura fisica e é
considerada a mais bem equipada de Taguatinga. Em meados dos anos 80 e inicio
dos anos 90, os cursos técnicos foram sendo extintos e, em 2000, por meio de
portaria da SEDF, a escola passou a ser designada como Centro de Ensino Médio

Taguatinga Norte, atendendo exclusivamente a demanda do Ensino Médio.

% Dados disponiveis em <http://www.se.df.gov.br/sites/400/402/00000376.pdf>. Acesso em 20 nov.
2010.
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A partir de entdo, foi implantada a jornada ampliada para os professores,
com coordenagbes coletivas e por areas curriculares, seguindo as normas do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e da Camara de Educacédo Basica (CEB), o
que, segundo o Projeto Politico-Pedagogico (CEMTN, 2009), possibilitou o
desenvolvimento conjunto de atividades, planejamentos, discussdes, acbes e
avaliagdes.

Administrativamente, a escola & norteada pelos principios da gestdo
compartilhada, prevista na politica para educacdo no DF, quadriénio 2007-2010,
que preconiza a responsabilidade e o compromisso de todos o0s agentes da escola
com a Educagéo.

FIGURA 7: Cenas do CEMTN
Fotos e montagem da pesquisadora

Em 2005, a escola foi premiada pelo desenvolvimento do Projeto Aluno
Cidadao (1° lugar na DRET e 2° lugar na SEDF) e ficou entre os 26 melhores

trabalhos do Projeto Fiat — Tesouros do Brasil. Em 2008, a média do Ensino Médio
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regular do CEMTN no ENEM foi 56,29%*. Segundo relatos de muitos professores,
varios alunos da escola j& foram aprovados em vestibulares de universidades
publicas renomadas e no Programa de Avaliacdo Seriada (PAS) da UnB, alguns
antes de concluirem o 3° ano.

Segundo o PPP 2009, sdo previstos oitos projetos especiais para
desenvolvimento ao longo do ano letivo, concebidos, planejados e avaliados a partir
do diagnostico das necessidades formativas dos alunos (CEMTN, 2009): Aulao
Multidisciplinar, Feira das Profissdes, Aluno Cidad&o, Literatura em Cena, Mostra
Cientifica, Re-significando o conhecimento linguistico e matematico, OlimCEMTN
e Mostra artistico-cientifico-cultural. A Figura 8, a seguir, mostra alguns desses

eventos que ocorreram na escola em 2009.

FIGURA 8: Projetos desenvolvidos no CEMTN?25

O CEMTN oferece as trés séries do Ensino Médio, nos turnos matutino e
vespertino, e a Educacdo de Jovens e Adultos, no noturno, num espago fisico

constituido de 20 salas de aula (salas-ambientes equipadas com armarios e quadros

 Notas Médias do Enem por Municipio e por Escolas dos Alunos Concluintes do Ensino Médio em
2008. Dado do INEP disponivel em: <http://sistemasenem.inep.gov.br/enemMediasEscola/>. Acesso
em: 25 jun. 2010.

% Fotos cedidas pela professora de lingua portuguesa.
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de giz e de pincel), quatro laboratérios (Fisica, Quimica, Biologia e Informaética),
uma sala de professores, uma biblioteca, uma sala de coordenagdo, uma secretaria,
uma mecanografia, uma sala de recursos visuais, uma sala de dire¢do, uma sala da
vice-direcdo, uma sala multiuso, uma sala para supervisdo pedagogica, uma sala
para supervisdo administrativa, uma sala para o grémio estudantil, uma quadra
poliesportiva, um deposito, uma sala de educacdo fisica, uma sala de artes, um

auditdrio e uma cantina, conforme mostra a Figura 9 a seguir.

LEGENDA

1 Portdes de entrada 6 Administracdo da escola e sala de professores
2 Estacionamento interno 7 Salas de aula

3 Quadra poliesportiva 8 Salas de aula

4 Biblioteca, auditério e cantina 9 Salas de aula e laboratérios

5 Sala de coordenacdo, depdsito e mecanografia 10 Salas de aula

FIGURA 9: Estrutura fisica do CEMTN
Fonte: Google Maps

No CEMTN, os turnos sdo organizados em blocos de trés aulas duplas com
intervalo entre cada bloco. A escola optou pela criacdo das salas ambientes. Assim,
0 professor pode organizar um armario com chave para guardar diversos livros e
materiais de sua area, bem como utilizar recursos extras ja prontos em sua sala, tais
como livros, dicionarios, mapas, microscopios, gravuras, TV e DVD, Datashow, ou
seja, hd uma grande possibilidade de especializacdo daquele ambiente de acordo
com a disciplina do professor responsavel por ele. O aluno € beneficiado pela

interacd0 com materiais e recursos pedagégicos diferenciados, além de poder ser
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convidado pelo professor a ajudar na organizacdo e no planejamento do uso desses
materiais.

A escola atende alunos das cidades de Ceilandia, Samambaia, Riacho
Fundo, Recanto das Emas, Santa Maria, Aguas Lindas de Goiés e Taguatinga, o que
a caracteriza, segundo o PPP 2009, “como uma instituicdo com rica diversidade

socio-econdmica-cultural”.

2.6 Perfil dos colaboradores

Os colaboradores desta pesquisa sdo algumas turmas que observei e trés
professores®®: de Lingua Portuguesa, Bibi Ferreira®’; de Sociologia, Max Weber? e
de Matematica, Lilavati®®. A seguir, apresento um breve perfil desses colaboradores

feito, essencialmente, com base nos questionarios e no memorial de leitor/escritor.
2.6.1 Os alunos

No caso dos alunos, o perfil sera mais geral, ja que nao selecionei um grupo
especifico de poucos alunos para colaborar e verifiquei as turmas como um todo.
No capitulo quatro, sera tracado um perfil mais detalhado de leitor e de escritor dos
alunos do CEMTN.

Segundo o PPP (CEMTN, 2009, p. 16), o CEMTN é uma escola que atende
alunos de varias cidades do Distrito Federal, mas a maioria deles mora em
Taguatinga. Samambaia apresentou-se com a segunda maior concentracdo de
alunos nas turmas colaboradoras. Responder o questionario era um ato voluntéario e
andnimo. Ele foi aplicado em trés turmas, uma de 1° ano, uma de 2° ano e uma de

3° ano. Todos os resultados estdo tabulados na Tabela 4.

%6 Os nomes dos professores sdo mantidos em sigilo e optei por usar nomes de figuras ilustres da
histdria.

*’ Bibi Ferreira (1922-) é uma atriz, cantora, compositora e diretora brasileira. Escolhi esse nome
porque a professora de Lingua Portuguesa afirma que gostaria de ser atriz, entdo, resolvi fazer essa
homenagem a grande atriz carioca. (Fonte: Wikipedia)

8 Max Weber (1864-1920) foi um intelectual, jurista e economista alemdo. Um dos fundadores da
Sociologia moderna. (Fonte: Wikipedia)

# Lilavati ¢ um nome indiano que quer dizer Graciosa. E titulo do livro mais famoso do matematico
indiano Bhaskara Askaria ou Bhaskara Il, que tratava de problemas elementares de aritmética,
geometria plana e combinatoria. (Fonte: Wikipedia)
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TABELA 4: Resultados do questiondrio aplicado para os alunos do CEMTN

ALTERNATIVAS 1° ANO 2° ANO 3° ANO
Sexo Feminino 20 16 10
Masculino 14 18 12
Faixa etaria 13a15 33 1 34
16a18 1 33 22
Local de Taguatinga 19 14 10
moradia Outra cidade 15 20 12
Exerce Nao 31 31 18
atividade Sim 3 3 4
remunerada
Menos de R$ 930,00 5 2 3
Entre R$ 931,00 e R$ 1860,00 13 12 11
Renda familiar | Mais de R$ 1861,00 15 14 6
Nao sei 1 6 2
Nio lé e ndo escreve - - -
Ensino Fundamental 12 6 7
Escolaridade Ensino Médio 11 18 11
do pai Superior 8 7 3
Especializacao - - -
Mestrado - - -
Doutorado - - -
Nio Ié e ndo escreve - - -
Ensino Fundamental 5 6 4
Escolaridade da | Ensino Médio 23 16 13
mae Superior 6 7 4
Especializacdo - 2 -
Mestrado - 3 -
Doutorado - - -
Tem Nio 4 4 2
computador em | Sim 30 30 20
casa
Tem acesso a Nio 2 5 4
internet em Sim 23 29 16
casa
Costuma ler Nao 6 10 2
Sim 26 23 20
Jornal 9 14 11
Revista 13 19 14
Livro literario 14 17 13
Livro técnico 1 1 2
Histéria em quadrinhos 9 9 6
0 que costuma | Biblia 14 17 2
ler Panfletos 6 7 5
Textos da internet 16 21 16
Legenda de anime* 1 - -
Ficcdo cientifica* - 1 -
Manga* - 1 1
TV 24 25 19
Radio 2 3 4
Principal fonte | Internet 20 28 17
de informa¢do | Jornal 4 9 5
Revista 6 8 3
Escola* 1 - -
Colegas de classe* - 1 -
Costuma Nao 1 5 4
escrever Sim 33 29 17
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Assiduidade - 1 1
Aulas dinamicas 17 18 10
Ser publica 5 2 -
0 que Ser privada 1 - -
caracteriza A infraestrutura 22 23 17
uma boa escola | A estrutura humana 18 18 13
A comunidade escolar 3 1 2
A formacao dos professores 8 5 6
Os indices do ENEM e do PAS 7 8 6
A administracdo da escola 3 4 4
Os professores 6 11 7
Os alunos 9 6 1
Os projetos da escola 9 8 1
Os colegas da escola 3 5 -
Alocalizacdo 3 - 2

*Alternativas acrescentadas pelos alunos.

34 alunos do 1° ano, 34 do 2° e 22 do 3° responderam o questionario. Ent&o,
um total de 90 alunos respondeu o questionario. Destes, apenas 1 aluno esté fora da
faixa etaria idade-série no 1° ano e 1 no 2° ano.

Das turmas colaboradoras, a de 1° ano concentra mais meninas. As de 2° e
3° concentram mais meninos. A renda familiar desses alunos concentra-se na faixa
entre R$ 931,00 e R$ 1.860,00 e poucos alunos trabalham: dos 10 que afirmaram
exercer atividade remunerada, nove sao estagiarios.

Em 2009, havia 800 alunos matriculados na escola no turno matutino e 822
alunos matriculados no turno vespertino, excetuam-se para fins desta analise 0s

alunos da correcéo de fluxo (Cf. Tabela 5).

TABELA 5: Numero de turmas e alunos no CEMTN em 2009

MATUTINO VESPERTINO
Série Turmas N2 de Série Turmas N2 de
alunos alunos

12 série: o - 12 série: 14 660
22 série: 9 378 22 série: 04 121
32 série: 10 381 32 série: . .
Correcao 01 41 Correcao 01 41
de fluxo de fluxo

Total 20 800 Total 19 822

Fonte: PPP CEMTN (2009, p. 16) adaptado
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2.6.2 Os professores

Sdo colaboradores diretos desta pesquisa trés professores do CEMTN: uma
de Lingua Portuguesa, um de Sociologia e uma de Matematica, cujos perfis sao
descritos a seguir com base nos memoriais, nas entrevistas e nos questionarios.
Optei por utilizar nomes de figuras ilustres da histéria, mesmo tendo recebido

autorizacao dos professores para divulgar seus nomes.

2.6.2.1 Lilavati: a professora de Matematica

"Eu tenho na memdria ndo sdo os meus professores de matemadtica,
sdo os meus professores de lingua portuguesa. E a gente lia muito. Eu
lia muito. Eu adorava ler. Era uma fuga boa, né? Eu era pobre, entdo,
quando lia, ia pra tudo quanto é tipo de mundo. E era muito bom. Ler
pra mim é essencial, fundamental. Se eu ndo estiver lendo algum livro,
eu fico meio assim... Parece que eu té deixando de fazer alguma coisa.”

Lilavati (entrevista)

FIGURA 10: Aula de Matematica

Lilavati ¢ mineira e tem mais de 45 anos de idade. E espirita praticante.
Mora perto do CEMTN com seus dois filhos e falta pouco tempo para se aposentar.
Conta que aprendeu a ler “com um livro sobre circo” e ndo parou mais de
ler. Fala de sua dificuldade em distinguir o -s e o -r em final de palavra quando
estava aprendendo a escrever. Ainda revisa seus textos até hoje por conta desse
episodio. Segundo ela, os pais estudaram até a 2% série do ensino fundamental e

cita-0s como seus grandes exemplos de leitores.
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Afirma que, por ser de uma familia de poucos recursos, mas por morar numa
cidade do interior de Minas Gerais, teve acesso a muitos livros por meio da
biblioteca da escola e, nessa época, leu obras de autores consagrados como José de
Alencar, José Lins do Rego, José Mauro de Vasconcelos, Monteiro Lobato e 0s
irmdos Grimm. Relembra como leituras marcantes de infancia Sofia, a desastrada,
da Condessa de Ségur, e O jacarezinho egoista, de Chloris Arruda de Araujo. E,
como leitura preferida, cita Cinderela, de Charles Perrault. Alega que sempre
gostou muito de ficcdo cientifica, mas que lia “tudo que mandavam e que nao
mandavam também”.

Hoje em dia, ela ndo consegue se imaginar “passando uma semana sem estar
lendo um livro” ¢ o escolhe suas leituras “pela resenha, pelo titulo ou por
indicacdo”. Seu gosto ¢ pelos de “drama, ficcdo que parece verdade, aventura
policial e livros espiritas sérios” e prefere ndo ler “livro que trata de nazismo e
escravidao, mesmo que sejam superelogiados pela critica ou pelos amigos”.

Com relacdo a escrita, Lilavati revela que nunca teve a melhor redacéo da
turma, mas também nunca foi a pior, porque sempre escreveu “direito” e teve
“facilidade de articular as ideias”. Ela afirma que, nos ultimos anos, quase nao
escreve, que prefere falar, porque “o meu pensamento ¢ mais rapido que minha méao
e, por isso, escrever, as vezes, € chato. Limita o que eu quero dizer. Falta a
entonacao ou a énfase necessaria”.

Para ela, “ler e escrever nunca foram problema”. Ela se considera uma
“leitora razoavel, com um gosto particular para ler” e nao gosta de ouvir criticas dos
livros que 1€, nem de ver filmes baseados neles, pois considera que, geralmente, sua
imaginag@o “ndo corresponde a do roteirista do filme”. A professora de matematica
relata que sente muito que “livros tenham pregos proibitivos para tanta gente” ¢ que
fica triste por constatar que seus filhos ndo tém o mesmo gosto que ela tem pela
leitura.

Lilavati veio para Brasilia em 1979, quando estava cursando a 22 série do
ensino médio na escola publica. Alega que o ensino em sua cidade era muito mais
“dificil” do que o de Brasilia, mesmo sendo de escola publica. Foi fazer o Curso
Normal, porque s havia duas opc¢des na cidade dela: cientifico, atual ensino médio

regular, e normal, o extinto curso magistério. O caminho natural foi seguir a
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carreira de professora, trabalhando em escolas privadas e depois em escolas
publicas com turmas de 12 a 42 série.

Ela chegou a pensar em cursar Letras na graduacdo, mas desistiu, porque
ndo queria “estudar latim e/ou inglés”. Preferiu fazer matemadtica por “ser um
codigo mais simples, apesar de necessitar de muita leitura e interpretagdo” e Se
formou em 1986. Continuou os estudos por meio de cursos de especializacéo e de
formacdo continuada na sua area de formacéo, depois, fez mestrado em Educacéo
sobre o tema a escolha profissional dos alunos. Segundo ela, a escolha pelo
mestrado em Educagdo se deu pela curiosidade em entender “alguns nos da
Educacdo, por que que algumas coisas ndo funcionam dentro de uma escola”.

Para Lilavati, um bom texto se caracteriza pela organizacao das ideias e pela
argumentacao; um bom professor se caracteriza pela didatica e pelas explicacfes

fundamentadas e uma boa escola se caracteriza pela estrutura humana.

2.6.2.2 Bibi Ferreira: a professora de lingua portuguesa

“Eu sempre tive um respeito e uma admiracdo muito
grande por professor. Eu era apelidada de puxa-saco
essas coisas assim, né? E eu sempre gostei muito de
escola. Acho que por ser sozinha, filha tnica, sempre
essa atragdo pelo estudo. A escola sempre me fascinou.”

Bibi Ferreira (em entrevista)

FIGURA 11: Aula de Lingua Portuguesa
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Bibi Ferreira ¢ brasiliense, estd na faixa etéria entre 36 e 40 anos de idade, é
casada e tem duas filhas adolescentes. Ela mora perto do CEMTN, frequenta a
Igreja Adventista de Taguatinga, na qual participa de varios departamentos, mas
nédo exerce cargo de lideranca.

Alega ter tido uma infancia com poucos recursos, mas com acesso a leitura,
especialmente da Biblia. Cita como lembrancas de leituras O caso da borboleta
Atiria, de Lucia Machado de Almeida, Meu pé de laranja lima e Coracéo de vidro,
ambos de José Mauro de Vasconcelos. Comecou a frequentar a escola publica em
Brazléndia, onde foi alfabetizada. Depois, veio morar em Taguatinga e foi estudar
no Centro de Ensino Fundamental 06 de Taguatinga Norte (CEF 06), que, segundo
ela, era uma escola muito boa. L& ela estudou até a 62 série, quando foi para a
Escola Adventista de Taguatinga, ficando até a 82 série.

Por ocasido de uma mudanca para Ceilandia com a mde, foi estudar na
Escola Normal de Ceilandia (ENC), e classifica essa experiéncia como “riquissima,
fantastica e inesquecivel”. Ela cita varios professores de lingua portuguesa, hoje
famosos donos de cursos de portugués na cidade, que estudaram com ela nessa
época. Também foi nessa época que, por indicacdo do professor de portugués, leu
Madame Bovary®®, de Gustave Flaubert. Cursou Letras na UnB na década de 90,
onde futuramente faria 0 mestrado. Segundo ela, sempre foi aluna estudiosa e tirava
boas notas.

Ha cinco anos ela é mestre em linguistica pela UnB com estudo sobre o
discurso da avaliacdo formativa no ensino de lingua portuguesa e as identidades dos
alunos, embasada pela Analise de Discurso. Afirma gostar muito de trabalhar como
professora no CEMTN, onde esta desde 1998, especialmente nas turmas de 3° ano,
pois sua grande paixdo na escola € orientar o projeto Literatura em Cena, voltado
para literatura e artes.

Por conta do projeto, Bibi Ferreira 1€ diversos livros, de autores brasileiros e
estrangeiros, por ano. Além dos livros do projeto e da Biblia, ela Ié jornais, revistas

e historias em quadrinhos. Também tem acesso a internet e € no meio virtual que

% Madame Bovary é um romance de Gustave Flaubert, publicado na Franga em 1857. O tema
principal do livro é o adultério e, por isso, causou grande furor na sociedade puritana da época,
levando o autor a ser julgado pelo crime de ofensa a moral e a religido. (Fonte: Wikipedia)
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ela escreve - envia recados nas redes sociais e e-mails. Diz que também escreve
textos para serem usados com os alunos.

Bibi Ferreira afirma ndo ter dificuldades com a escrita e considera que um
bom texto se caracteriza pela criatividade e pela visdo critica do autor. Para ela, o
que caracteriza um bom professor é a formagdo e a didatica. Uma boa escola,
segundo a professora de lingua portuguesa é caracterizada pela infraestrutura e

pelos recursos humanos.

2.6.2.3 Max Weber: o professor de sociologia

“Ser professor pra mim é uma escolha. A minha visdo de

sucesso ndo é so financeira. Eu me considero um cara de

extremo sucesso, porque eu sou feliz onde eu trabalho.”
Max Weber (em entrevista)

FIGURA 12: Aula de Sociologia

Max Weber é brasiliense, esta na faixa etaria entre 36 e 40 anos, é casado e
tem uma filha. Mora em Taguatinga. N&o cita sua religido. O pai cursou o0 ensino
fundamental e exercia cargo técnico; a made cursou O ensino superior e era
professora e 0s dois costumavam contar historias para ele e os irmaos. Cita a troca
de livros com os irmdos e a relacdo simbolica da espera pelo livro quando era
participante do Circulo do Livro na sua infancia.

Ele estudou a vida toda em escola publica e considera que teve uma
formacdo positiva. Foi na época da Escola Normal que decidiu continuar no

magistério por influéncia de uma professora de lingua portuguesa que discutia
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politica e o0 ensinou a prestar atencdo a essas questdes (era época da ditadura
militar). Entdo, graduou-se em matematica, licenciatura curta; em pedagogia,
licenciatura plena; e em ciéncias sociais. Fez po6s-graduacdo em alfabetizacdo de
adultos e mestrado em epistemologia genética. E professor da SEEDF hé 20 anos.

Ele considera que a cultura da leitura na cidade de Taguatinga € alimentada
pelas bibliotecas das escolas publicas e cita 0 exemplo da Escola Classe 18 (EC 18),
em que sua filha estudava, como um grande polo de incentivo a leitura. Ele também
cita uma biblioteca publica na QNJ/QNL, a Biblioteca Publica Machado de Assis e
a Biblioteca Dorina Nowill®, estas duas Ultimas localizadas no Centro Cultural
Teatro da Praga no centro de Taguatinga. Para ele, gracas a escola publica, a sala de
leitura e ao Projeto Reinventando a Biblioteca (Racumim e Racutia)* da EC 18, a
filha dele é uma leitora voraz e desenvolveu a cultura da leitura.

Como obras importantes da literatura infantil de sua época, herdadas pela
filha, ele cita Desventuras em série, de Lemony Snicket, e O menino do dedo verde,
de Maurice Druon. Segundo Max Weber, ele e a filha leem e debatem livros e
considera que apresentam relacfes estreitas com os livros. Ele também afirma que,
as vezes, |é alguns livros que seus alunos indicam, como Crepusculo, de Stephenie
Meyer. Ele conta que leu alguns classicos na escola, como O quinze, de Rachel de
Queiroz, e O cortico, de Aluisio Azevedo. Cita José Saramago, Sue Monk Kidd,
Zoé Valdés e Gilberto Diemenstein como ultimos autores lidos. Segundo ele,
ultimamente, tem lido mais livros técnicos.

Para Max Weber, ler ¢ mais fécil, porque “ja esta ali produzido e vocé vai
interpretar uma visdo de uma realidade passada por alguém que escreveu”. Ele
considera que tem uma boa relacdo com a escrita, mas ressalta dificuldade com a
gramaética. Costuma fazer diario de bordo, enviar e-mails e SMS, por exemplo, e
argumenta que “escrever ¢ mais dificil porque € uma outra operagdo... [diferente da
leitura]. Operacdo de perceber e de transformar aquilo numa linguagem que possa

ser lida por qualquer pessoa”.

* Inaugurada em maio de 1995, na Escola Classe 06 de Taguatinga, em 2006 foi transferida para o
Centro Cultural do Teatro da Praga para facilitar o acesso para os deficientes visuais, j& que agora
fica no centro da cidade. E uma biblioteca publica com obras em braille e em audio voltadas para o
atendimento a deficientes visuais. O acervo chega a 3000 publica¢des. A biblioteca promove cursos
de leitura em braille e outras atividades culturais direcionadas para o publico cego.

%2 Mais informag@es em: <http://racumimeracutia.com.br/>.
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Para ele, um bom texto se caracteriza pela argumentagdo e pela visdo critica
do autor. Um bom professor, segundo Max Weber, é aquele que tem boa formacéo,
didatica e desenvolve projetos com os alunos e uma boa escola é aquela que

apresenta infraestrutura e estrutura humana adequadas.

2.7 Sistematizacao dos dados para analise

Em linhas gerais, esta pesquisa, baseada em metodologia qualitativa com
caracteristicas de etnografia sociolinguisticamente orientada, foi realizada para
verificar a constituicdo dos letramentos escolares em uma escola publica de Ensino
Médio do DF.

Dessa forma, as fotografias, os audios das aulas observadas, as notas de
campo, as entrevistas, 0s depoimentos, os documentos, o grupo focal e o0s
memoriais sao materiais concretos gerados ao longo de quase dois anos de pesquisa.

De um total de 20,5 horas de gravacéo de aulas, foram transcritas e ouvidas
sistematicamente apenas 16 horas correspondentes as aulas dos professores que
colaboraram diretamente com a pesquisa a fim de serem selecionados para a analise
0s excertos mais representativos de suas praticas pedagogicas. As notas de campo
foram utilizadas como apoio para a analise do contexto extralinguistico. No capitulo
quatro, apresento uma analise do material de audio gerado nas aulas.

Memoriais, questionarios, grupo focal e entrevistas com os professores
foram utilizados na construcdo do perfil dos colaboradores apresentado neste
capitulo. Um questionario também foi aplicado para os alunos a fim de apoiar a
analise apresentada nos capitulos quatro e cinco, além da construcdo do perfil das
turmas envolvidas na pesquisa apresentado neste capitulo. Especificamente os
depoimentos e folderes produzidos pelos alunos para o projeto Literatura em Cena
sdo analisados no capitulo cinco.

Para a montagem do perfil da escola apresentado neste capitulo, além de
fotografias, foram utilizadas informagfes do PPP 2009 e informacGes de sites
oficiais do GDF, da Codeplan, da SEDF e da PDAD 2010-2011.

Apobs o desenho metodoldgico desta pesquisa, apresento o embasamento
tedrico do trabalho.
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3

OS LETRAMENTOS ESCOLARES

A inclusdo pela escrita serd capaz de abarcar a riqueza da
nossa oralidade em lugar de silencid-la.
Eliane Brums33

ste capitulo explicita os principais conceitos que embasam esta

investigacdo. Ao tratar dos letramentos, praticas sociais em que a

escrita € um dos aspectos de base, parto do pressuposto de que, em
meio ao universo eminentemente oral que caracteriza nossa primeira infancia, o
“lugar discursivo de observador” (ROJO, 1998), vai surgindo aos poucos o interesse
pela leitura e pela escrita e 0s sujeitos vao assumindo o “lugar de participantes”
(ROJO, 1998) nas praticas sociais letradas: “¢é nas praticas orais que a escrita ganha
sentido para a criangca” (ROJO, 1998, p. 135). Isso significa que existem
letramentos na oralidade.

Quando entram na escola, as crian¢as sdo introduzidas no mundo do papel,
termo emprestado de David Olson. Destaco que, hoje, podemos ampliar esse
conceito para 0 mundo da tela (do computador), ressaltando que esse contato com a
tela é anterior ao nosso contato com a escola. A partir, entdo, desse transito nos
bancos escolares, as criancas passam de sujeitos essencialmente falantes e
cibernavegantes a sujeitos educados, ou seja, que tém Educagdo, e a sujeitos
letrados, ou seja, que tém as letras. E o que significa ter as letras? Respondo a essa
questdo no final da proxima secéo.

Como este capitulo é embasamento tedrico, passo a apresentagdo de uma

sucinta historia da entrada de termos como alfabetizacdo, analfabetismo e

¥ Disponivel em: <http://revistaepoca.globo.com/Sociedade/eliane-brum/noticia/2012/01/lingua-
que-somos-lingua-que-podemos-ser.html>. Acesso em: 25 jan. 2012.



81

letramento na educacdo brasileira, que necessariamente servem de base para o

entendimento do conceito de letramentos.

3.1 Alfabetizacao e letramento

O homem, animal social e eminentemente oral, criativo, inventou a escrita
4000 a.C. como forma de interagir. Ao longo da histdria, a escrita passou de
“marcas convencionais visiveis”, nos termos de Gelb (1963), a um conjunto
signografico (hieroglifos, alfabeto, ideogramas etc.) dotado de funcdo
sociointeracional (Cf. HARRIS, 1995). Mas, também ao longo dos tempos, esse
invento adquiriu um valor social, portanto ndo imanente, que o fez/faz ser
considerado o centro das intera¢cdes humanas e um “bem social”’, como aponta
Marcuschi (2005, p. 16), indispensavel nas sociedades contemporaneas.

Embora, por séculos, muitos povos tenham desenvolvido préaticas que
envolvem a palavra escrita — em geral, como marcas da cultura local e em
atividades ndo institucionalizadas e nédo elitizadas [no sentido de atividade de um
grupo social e economicamente dominante], como as que a cultura ocidental
supervaloriza, os letramentos locais — eles eram vistos como atrasados e suas
culturas foram extremamente afetadas pela ideia de letramento institucionalizado
como o redentor das tabulas rasas.

Para ilustrar esses fatos, Street (2006, p.473) cita os estudos de Reid (1988):

A escrita nas Filipinas no século XVI, por exemplo, ndo servia a
nenhum proposito religioso, juridico ou histérico, mas era usada
apenas para redigir notas e cartas. Em outros lugares, as mulheres
usavam a escrita ativamente para trocar bilhetes e registrar
dividas, enquanto no sul de Sumatra, ainda em 1930, altas
propor¢des da populagdo empregavam o letramento para
concursos de galanteio poético.

Assim, ao longo do tempo, com o desenvolvimento cientifico, a ideia de
superioridade dos que dominam a tecnologia da escrita disseminou-se largamente.
A partir da democratizacdo do ensino, ja nas sociedades modernas, a distancia entre
falar e escrever/ler acirrou-se, pois trouxe & tona uma inquietacdo em relagdo a um

volumoso conjunto populacional que ndo tinha acesso a palavra escrita.
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No Brasil, durante mais ou menos um século (de 1881 a 1985), ndo saber ler
e escrever foi suficiente para deixar de fora do processo democratico de candidatura
e escolha de representantes para os cargos politicos do Executivo e do Legislativo
as pessoas nessa condicdo. E importante ressaltar que atualmente os analfabetos
podem votar, mas ndo podem se candidatar. Basta lembrar que Tiririca, eleito
deputado federal por S&o Paulo em 2010 com o maior nimero de votos da histéria —
1.348.295 (6,35%) —, para ser empossado, precisou se submeter a teste que
demonstrasse se ele sabia ler e escrever.

Essa postura explicitamente antidemocréatica alijou/alija do processo de
desenvolvimento social, politico e civil igualitario aqueles que, por uma condigdo
educacional em que foram postos/deixados, eram/sdo considerados incompetentes.
A visdo de analfabetismo estava [e no senso comum ainda esta] restrita a escrita
per si, ou seja, a condicdo de ndo poder codificar e decodificar sinais graficos: ou
porque o sujeito ndo havia entrado para a escola, ou porque havia sido reprovado no
primeiro ano escolar.

Mais ou menos na década de 30, entra na discussdo o termo alfabetizacao
como uma estratégia politica de educar a inteligéncia, o coracao e as maos, formar
os cidaddos para além do senso comum. Nas palavras de Mortatti (2004, p. 63),
Anisio Teixeira entendia a educagdo como um “processo de continua
transformacdo, reconstrucdo e reajustamento do homem ao seu ambiente social
movel e progressivo”.

O uso do termo alfabetizagdo passa a ser mais frequente com a conotagéo de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita: a leitura entendida ndo mais como
meio de acessar 0 pensamento escrito alheio, mas como ampliacdo de experiéncias
e estimulo cognitivo; a escrita entendida ndo mais como questdo exclusiva de
caligrafia, mas como meio de comunicagdo e instrumento de linguagem (Cf.
MORTATTI, 2004, p. 64).

Na década de 50, passou-se a considerar alfabetizados todos aqueles capazes
de ler e escrever e analfabetos aqueles que soubessem apenas assinar o préprio
nome. E, a partir dai, o termo alfabetizacdo adquiriu um carater funcional,
cientificamente fundamentado, e passou a designar o processo de escolarizacdo e de
aquisicdo individual de cultura, que envolve ensino e aprendizagem formal da

leitura e da escrita.
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Posteriormente, entre as décadas de 60 e 70, o sentido dado ao termo
alfabetizacdo, aquisicdo da escrita na escola, alargou-se para abranger questfes
relacionadas a leitura de mundo, no sentido freireano.

Na década de 80, segundo Mortatti (2004, p. 75), o construtivismo baseou o

entendimento de alfabetizacdo como

a aquisicdo, por parte de criancas, da lectoescrita, ou seja, da
leitura e da escrita, simultaneamente. Esse processo de
aquisicao/aprendizagem é entendido como predominantemente
individual, resultante da interacdo do sujeito cognoscente com o
objeto do conhecimento (a lingua escrita).

Ainda segundo Mortatti (2004, p. 76), baseando-se na teoria interacionista, a

alfabetizagéo passou a ser compreendida como

0 processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita como
atividades linguisticas ou seja, quando se ensina e se aprende a ler
e a escrever, ja se esta lendo e produzindo textos escritos, e essas
atividades dependem diretamente das relagbes de ensino que
ocorrem na escola, especialmente entre professor e alunos.

Também na década de 80, comecou a ser usado efetivamente no meio
académico brasileiro o termo letramento®, com um sentido muito préximo ao que
se entendia por alfabetizacdo. Letramento é um termo cunhado a partir do inglés
literacy que se popularizou entre estudiosos do tema e pode ser encontrado
atualmente com diversos significados, a depender da perspectiva que se adota em
relacdo ao aprendizado e ao dominio da leitura e da escrita.

Com essa mudanga histérica de perspectiva em relacdo a codificacdo e
decodificacdo de sinais graficos e ao significado de ler e escrever, o entusiasmo em
relacdo a superioridade dos que “dominam” a escrita comecou a ser questionado.
Como consequéncia disso, as suposi¢Oes de que problemas socioecondémicos no
mundo todo s&o devidos, entre outras coisas, ao analfabetismo, entendido como
incapacidade de ler e escrever, e a transformacéo de seres dos passivos iletrados em

ativos letrados tém sido questionadas/revistas por cientistas de todas as areas.

* Uma das primeiras ocorréncias foi no livro No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica,
de Mary Kato (1986).
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Tem tomado lugar uma visdo mais abrangente de alfabetizagdo como
aprender a ler e escrever, de letramento como dominio desse conhecimento a
depender de como esteja inserido social e culturalmente cada individuo, e de
letramentos, no plural, como os ‘“varios modos diferentes pelos quais
representamos nossos usos e significados de ler e escrever em diferentes contextos
sociais e o testemunho de sociedades e épocas diferentes demonstra que é enganoso
pensar em uma coisa Unica e compacta chamada letramento” (STREET, 2007, p.
466).

Partindo dessa nogdo de letramentos, ndo ha como considerar prescindivel
para a apropriacdo de letramentos valorizados e néo valorizados e para “a
ampliacdo do repertorio cultural de forma pluralista, critica, ética e democratica” na
escola que se parta dos letramentos locais ou “das culturas de referéncia do alunado
e de géneros, midias e linguagens por eles conhecidos”, como propde Rojo (2012,
p. 8).

Por isso, nesta pesquisa, para entender como se constituem os letramentos
escolares e como alunos e professores do Ensino Médio de uma escola publica do
DF deles se apoderam, além de se e como a escola tem recebido os letramentos
locais, adoto a concepcéo de letramentos.

Os conceitos de letramentos locais e de letramentos institucionalizados
surgem em meio ao processo de supervalorizacdo da escrita nas sociedades
modernas e industrializadas. Essa supervalorizacdo salientou a legitimacdo de
préaticas sociais letradas institucionalizadas em detrimento de préticas sociais
letradas locais.

Segundo Hamilton (2002, p. 4), letramentos institucionalizados sdo 0s
letramentos socialmente valorizados, ligados a praticas institucionalizadas como as
das igrejas, do comércio, das escolas, dos tribunais, das universidades. Os
letramentos locais sdo os vernaculares ou autogerados na vida cotidiana, no
sentido de que ndo sdo sistematizados por instituicbes e, muitas vezes, sdo
desvalorizados socialmente.

Sem reflex6es mais aprofundadas do ponto de vista sociocultural sobre
questdes etnocéntricas fortemente envolvidas nesse processo de supervalorizacdo da

escrita e dos letramentos institucionalizados nas sociedades modernas e
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industrializadas, foram surgindo as rotulagdes e o descrédito cada vez mais intenso
dos letramentos locais e dos néo alfabetizados.

Cabe destacar que tanto fala quanto escrita foram fundamentais para o
processo de desenvolvimento das civilizagcdes. A certeza sobre a superioridade de
uma dessas duas préaticas de interacdo em relacdo a outra deve ser contestada, pois
ha que se “considerar a distribui¢do de seus usos na vida cotidiana” (MARCUSCH]I,
2005, p. 15), ou seja, “a questao entre ambas deve ser posta no eixo de um continuo
socio-historico de praticas” (p. 18), ja que hoje ha os que consideram a lingua como
“um dominio publico de constru¢do simbolica e interativa do mundo” (p. 132) ai
incluidas as modalidades falada e escrita.

Sem contar que as interacdes surgem em funcdo das necessidades reais das
pessoas em praticas sociais concretas e, portanto, atualmente, na sociedade
ocidental, ndo cabe mais conceber uma supremacia da escrita sobre a fala
simplesmente porque sdo modalidades completamente imbricadas, que servem a
processos interacionais  socioculturalmente  situados, contextualizados e
perfeitamente aplicados as especificidades de cada situacao.

Bagno (2011) alude ao fato de que

Toda producdo textual na atualidade, falada e/ou escrita, se
configura  inexoravelmente como uma  manifestacdo
semioticamente hibrida que mobiliza os multimeios sonoros,
visuais, graficos, tridimensionais etc. que as novas tecnologias de
comunicagdo e informagdo tém colocado ao nosso dispor. (p.
347)

E complementa mais adiante:

Nem mesmo a nogdo de género textual, recentemente introduzida
nos estudos linguisticos e na pratica pedagdgica, pretende
apreender um objeto pronto e acabado. O que realmente existem
sdo textos que se configuram, predominantemente, num
determinado género, mas nunca integralmente nele. Qualquer
manifestacdo da nossa faculdade de linguagem &, repito, hibrida:
em qualquer texto falado ou escrito fazemos usos amplamente
variados dos multiplos recursos que a lingua nos oferece. (p. 348)

Sendo assim, respondo a pergunta inicial, E o que significa ter as letras?,

apontando o fato de que muitas criangas, antes de entrarem para 0 mundo do papel,
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termo de Olson (1997), ou seja, antes de passarem a cidaddos escolarizados, ja
dominam o hibridismo entre modalidade escrita e modalidade falada (BAGNO,
2011). Ainda nem sabem ler e escrever no sentido estrito, mas estdo envolvidas em
praticas locais de letramentos, além de serem cibernavegantes e manusearem
eficientemente a leitura e a escrita hibrida nas telas de computadores, smartphones e
tablets®: dominam a leitura e a escrita no sentido lato. S&o, portanto, letradas. Ter
as letras significa, entdo, ser letrado, que por sua vez significa dominar o
imbricamento das linguagens oral, escrita e imagética em contextos interculturais e
sociointeracionais especificos.

Como se pode perceber, o campo em que se insere um estudo sobre
letramentos é caracterizado pela multidisciplinaridade, pois, para compreendermos
toda a complexidade que envolve o estudo dos letramentos, é necessaria uma
apreensdo de diversos conceitos importantes das areas da Sociologia, da
Antropologia, da Filosofia, da Psicologia, da Pedagogia e da Linguistica. E o que

apresentarei a seguir.

3.2 Para um estudo dos letramentos

Segundo Street (1995), as concepcOes de alfabetizacdo e letramento estdo
intimamente ligadas ao desenvolvimento socioecondmico das sociedades e a
universalizacdo do acesso a escola. H& basicamente duas perspectivas que
conduzem os estudos do letramento: a cognitiva e a sociocultural.

Harvey J. Graff®® historiador da Educagdo, professor na Ohio State
University, trabalha na perspectiva da aprendizagem e do desenvolvimento da
habilidade de ler e escrever, em que literacy tem uma conotacdo de alfabetizacéo.
Por conta das grandes mudancas culturais, sociais, politicas, econémicas e
educacionais no mundo ao longo do século XX, os conceitos de alfabetizacdo e os
critérios de avaliagdo do grau de alfabetizacdo de uma pessoa foram revistos no

® Dispositivo pessoal em formato de prancheta que pode ser usado para acesso & internet,
organizacdo pessoal, visualizacdo de fotos, videos, leitura de livros, jornais e revistas e para
entretenimento com jogos. Apresenta uma tela touchscreen que é o dispositivo de entrada principal.
A ponta dos dedos ou uma caneta aciona suas funcionalidades. E um novo conceito: nio deve ser
igualado a um computador completo ou um smartphone, embora possua diversas funcionalidades
dos dois.

% Cf. Graff (1986).



87

final da década de 70, chegando a abarcar o conceito de letramento, em 1978, como

mostra 0 Quadro 1.

QUADRO 1: Evolucdo do conceito de Alfabetizagdo segundo a Unesco

EVOLUGAO DO CONCEITO DE ALFABETIZACAO
SEGUNDO A UNESCO

1957: a capacidade de uma pessoa que sabe ler e escrever uma
declaragdo curta e simples no seu dia a dia e entende aquilo
que leu e escreveu.

1957: um continuum de habilidades, inclusive de leitura e escri-
ta, aplicadas a um contexto social.

1962: o fato de um individuo possuir o conhecimento e as ha-
bilidades essenciais que o capacitam a engajar-se em todas
aquelas atividades necessarias para que ele tenha um funciona-
mento efetivo em seu grupo e em sua comunidade, e cujas
conquistas em leitura, escrita e aritmética tornam-lhe possivel
fazer uso dessas habilidades em prol de seu proprio desenvol-
vimento e do desenvolvimento de sua comunidade.

1978: a capacidade que uma pessoa tem para engajar-se em
todas aquelas atividades em que [o letramento] é necessario
para que ela funcione de modo efetivo dentro de seu grupo e
comunidade e também para capacita-la a continuar usando a
leitura, a escrita e o calculo matematico em prol de seu proprio
desenvolvimento e do desenvolvimento de sua comunidade.

Adaptado de Mortatti (2004, p. 20)

Walter J. Ong®’, padre, fil6sofo e historiador americano, trabalhou numa
perspectiva ampla de literacy, cultura escrita, em oposicdo a orality, cultura oral.
David R. Olson®, professor da Universidade de Toronto (Canada), trabalha numa
perspectiva cognitivista de letramento, que associa a aquisi¢ao e o desenvolvimento
da escrita com o desenvolvimento cognitivo do sujeito, linha analoga a de Walter
Ong.

O contorno atual dos estudos sobre 0s usos sociais da escrita comegou a ser
desenhado a partir dos anos 80, sob o titulo Novos Estudos do Letramento (NEL)®,
com vistas a questionar a concepcado estruturalista de linguagem e cognitivista de

leitura e escrita até entdo vigentes.

7 Cf. Ong (1982).
% Cf. Olson (1997).
% New Literacy Studies (NLS) em inglés.
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Um dos responsaveis pela introducdo da perspectiva de letramento como
conjunto de praticas sociais foi Brian V. Street*’, antrop6logo, professor no King’s
College da Universidade de Londres e professor visitante da Universidade da
Pensilvania (EUA). Também trabalham nessa linha o professor David Barton e as
professoras Mary Hamilton e Roz Ivani¢**, da Universidade de Lancaster
(Inglaterra), James Paul Gee*, da Universidade de Wisconsin (EUA), e Shirley
Brice Heath*, da Universidade de Stanford (EUA).

No Brasil, trabalha nessa linha Angela B. Kleiman, doutora em Linguistica e
professora titular do Instituto de Estudos Linguisticos da Universidade Estadual de
Campinas (IEL/Unicamp).

Podemos citar, ainda, nomes importantes dos estudos dos letramentos
coadunados com a educacdo e o uso de novas tecnologias, como Magda Becker
Soares, graduada em Letras, doutora e livre-docente em Educacdo, professora
titular emérita da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais
(FE/UFMG) e pesquisadora do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da
FE/UFMG (CEALE), e Roxane Rojo, doutora em Linguistica Aplicada ao Ensino
de Linguas e professora do IEL/Unicamp.

Para estudiosos da linha dos NEL, a escrita e a leitura séo vistas numa
perspectiva sociocultural, que envolve as relagdes de poder, mas que nao pressupde
uma relacdo direta entre progresso e civilizacdo, nem dicotomiza a oralidade e a
escrita — ao contrario, procura mostrar a linha continua em que se processam as
praticas orais, as praticas orais letradas e as praticas letradas.

Assim, partindo-se da visdo de que “todas as praticas de letramento sdo
aspectos ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poder numa
sociedade”, atribui-se aos estudos dessa perspectiva o titulo de modelo ideoldgico
do letramento (STREET, 1984).

Conceber as praticas letradas da perspectiva sociocultural ndo significa,
necessariamente, negar a perspectiva cognitivista, mas entender a correlacdo entre
aspectos socioculturais e ideoldgicos e aspectos cognitivos envolvidos na aquisi¢do

da escrita.

%0 Cf. Street (1984; 1993; 1995; 2003).
“! Cf. Barton, Hamilton & Ivani¢ (2000).
“2 Cf. Gee (1990).

#3 Cf. Heath (1982; 2008).



89

Para Barton & Hamilton (2000, p. 7-8), as praticas de letramentos sdo as
formas como as pessoas usam a lingua escrita em seu cotidiano (Cf. Quadro 2) e,
segundo esses autores, para estuda-las, é preciso estar atento para (i) o que as
pessoas fazem com a escrita, (ii) como as pessoas concebem a escrita, (iii) como

elas constroem os letramentos e os discursos sobre os letramentos.

QUADRO 2: A natureza dos letramentos - Barton & Hamilton (2000)

» O letramento é melhor entendido como um conjunto de préticas
sociais, que podem ser inferidas dos eventos que sao mediados por
textos escritos.

» Ha diferentes letramentos associados aos diferentes dominios da
vida.

> As préticas de letramentos sdo padronizadas pelas instituicdes
sociais e pelas relagdes de poder, e alguns letramentos sdo mais
dominantes, visiveis e influentes do que outros.

> As préticas de letramentos sdo propositais e incorporadas em
objetivos sociais e praticas culturais mais amplos.

» O letramento é historicamente situado.

» As préaticas de letramentos mudam e outras sdo frequentemente
adquiridas através de processos de aprendizagem informal, bem
como de educacdo formal e treinamento.

Fonte: Barton & Hamilton (2000, p. 8) adaptado

Ainda segundo Barton & Hamilton (2000), esses processos sdo internos e
individuais, mas, a0 mesmo tempo, sdo praticas sociais, porque incluem cognicoes
compartilhadas e estdo representadas nas ideologias e identidades sociais. Nesse
aspecto, podemos entender que esses estudiosos ndo negam a contribuicdo dos
estudos cognitivistas de aquisicdo da escrita, mas a associam as questdes
socioculturais e ideoldgicas.

A questdo crucial que se pde com o surgimento de uma perspectiva
sociocultural de estudos dos letramentos é desmistificar a existéncia de um modelo
ideal, considerado universal, de uso da escrita, especialmente porque as praticas de
letramento mudam de acordo com o contexto (HEATH, 1982; BARTON;
HAMILTON & IVANIC, 2000).

Kleiman (2006b, p. 82) apresenta as praticas sociais como sequéncias “de

atividades recorrentes e com um objetivo comum, que dependem de tecnologias, de
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sistemas de conhecimento especificos e de capacidades para a acdo — que permitem
aplicar esses sistemas de conhecimento numa situacao especifica”.

No modelo ideoldgico de letramento ndo ha entendimento da escrita e da
leitura fora das praticas sociais e sdo, portanto, praticas locais, situadas e
historicamente determinadas. Tasting (2000, p. 39) também considera o tempo
como uma importante dimenséo para se entender os letramentos, no sentido de que
“0 passado e o futuro emergem no presente e, da mesma forma, as préaticas de
letramento emergem e sdo construidas no presente”*.

As préticas de letramento séo definidas pelos papéis sociais, que regulam o
uso e a distribuicdo dos textos, prescrevendo quem produz e quem tem acesso a

eles, como aponta Street (2006, p. 466):

guaisquer que sejam as formas de leitura e escrita que
aprendemos e usamos, elas sdo associadas a determinadas
identidades e expectativas sociais acerca de modelos de
comportamento e papéis a desempenhar.

Resultante da socializagdo, o papel social é visto como “a promulgagdo de
direitos e deveres ligados a uma determinada situagdo social” (Goffman, 2002, p.
24), ou seja, 0s papéis sociais sdo definidos por normas e expectativas sociais que
condicionam 0s comportamentos dos sujeitos junto aos grupos e/ou instituicdes dos
quais eles participam e em funcdo da posicao que ocupam.

Assim, o papel social pode ser entendido como uma “prescri¢ao cultural”
associada a uma liberdade individual relativa. Uma mesma pessoa pode assumir
diferentes papéis sociais em razdo dos lugares sociais que ocupa ou que a ela sdo
designados (professora, mée, esposa, por exemplo).

A nocdo ou o sentimento de pertenca a determinados grupos (gay, africano,
feminista, republicano, agndstico, por exemplo) constitui a identidade social dos

sujeitos. Bradley (1996, p. 24) assim a define:

a identidade social se refere ao modo como nds, enquanto
individuos, nos posicionamos na sociedade em que vivemos e 0
modo como percebemos 0s outros nos posicionando. As

* Cf. Original: “The past and future are emergent in the present; and in the same way literacy
practices are emergent in and constructed in present events”.
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identidades sociais provém das vérias relagbes sociais que as
pessoas vivem e nas quais se engajam.

Esse estado de coisas ndo € fixo, nem possui uma esséncia — nem as
identidades, nem o0s papé€is sociais —, ja que vivemos em uma sociedade
caracterizada pela desterritorializacdo, pela fluidez, pelo hibridismo cultural e pela
constante mutacdo: “ainda que se possa considerar no sujeito um nucleo identitario,
este se forma e é transformado discursivamente, na interagao social” (SOUZA,
2011, p. 53).

Como este trabalho se insere na teoria social dos letramentos, ou seja, parte
de uma perspectiva sociocultural dos letramentos, as préaticas de letramento séo
consideradas como unidade bésica e, nesse sentido, sdo entendidas como processos
sociais que conectam as pessoas, bem como cogni¢des comuns representadas em
ideologias e identidades sociais que envolvem as percepcOes das pessoas e 0S
discursos sobre a escrita, 0s valores e as atitudes em relacdo a escrita. Isso significa
que as praticas de letramento sdo uma forma mais abstrata que néo esta totalmente
evidenciada em tarefas e atividades observaveis.

As atividades observaveis que surgem das praticas de letramento e que sdo
moldadas por elas constituem os eventos de letramento, portanto o “letramento é
melhor entendido como um conjunto de préaticas sociais observaveis em eventos
mediados por textos escritos” (BARTON & HAMILTON, 2000, p. 9).

Lopes (2004, p. 46) relembra a relacdo entre a Antropologia e a Linguistica
quando aponta a analogia entre eventos de letramento (HEATH, 1982) e eventos
de fala (HYMES, 1974). E Barton & Hamilton (2000, p. 8-9) demonstram a
convergéncia entre “o evento social da intera¢ao verbal”®, de Bakhtin, e o carater
social e situado dos eventos de letramentos: “A nog¢ao de eventos sublinha o carater
situado dos letramentos, que s6 existem no contexto social”*.

Para os etndgrafos da comunicacdo, como Hymes, um evento de fala é a
atividade regida por normas de uso da fala, ou seja, “sdo condutas ordenadas”
(KERBRAT-ORECCHIONI, 2006, p. 43), como, por exemplo, uma aula, uma

defesa de tese ou uma conversa entre namorados. Os eventos de fala sdo compostos

* Cf. Original: “the social event of verbal interaction”.
% Cf. original: “the notion of events stresses the situated nature of literacy that it always exists in a
social context”.
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por segmentos discursivos menores, os turnos de fala, que consistem na vez de
falar ou ndo de cada um dos interlocutores, e pelo contexto, caracterizado pelos
interlocutores (seus papéis e objetivos) e pelo lugar (espaco e tempo).

As trocas comunicativas estdo na superficie das interacdes, pois, como
enfatiza Kerbrat-Orecchioni (2006, p. 8): “ndo basta que dois falantes (ou mais)
falem alternadamente, é preciso que eles [...] estejam, ambos, engajados na troca e
que deem sinais desse engajamento mutuo, recorrendo a diversos procedimentos de
validag¢ao interlocutoria”.

Esses sinais de engajamento mutuo e os procedimentos de validacdo
interlocutdria podem ser dados por meio de pistas de contextualizacdo, que, na
teoria interacional de Gumperz (2002, p. 152), sdo “tragos linguisticos que
contribuem para a sinalizagdo de pressuposi¢des contextuais”. Mas, como lembra o
autor, os significados sdo parte do processo interativo e, na maioria dos casos, esses
sinais dados e percebidos pelos interlocutores séo irrefletidos.

Em nossas interagGes, consciente ou inconscientemente, também buscamos
respeito e aprovacdo de nossa imagem social e preservacdo de nossa autoimagem.
Esses sentimentos de resguardo que mantemos em relacdo a nossa imagem social e
de preservacdo de nossa autoimagem sdo o que Brown e Levinson (1987)
denominaram, respectivamente, de face positiva e face negativa.

Num quadro interacional como o da sala de aula, € preciso entender que a
eficiéncia da interacdo é fundamental para a eficiente aprendizagem. Devido aos
complicadores da interacdo grupal de uma sala de aula — relagdes assimétricas bem
delimitadas, varios interlocutores, distribuicdo irregular de turnos, heterogeneidade
cultural, linguistica e de nivel de conhecimento —, sempre estamos diante de uma
verdadeira “disputa” interacional.

Assim, o professor e os alunos podem lancar méo de estratégias facilitadoras
dessa interacdo, que promovem a construcdo coletiva do conhecimento de forma
ideal. Além do (com)partilhamento de convencdes interacionais e de estratégias que
enfatizem a imagem social do interlocutor, segundo Bortoni-Ricardo; Machado e
Castanheira (2010), uma boa estratégia interacional pode ser a andaimagem, ou
seja, 0 apoio ou suporte de um interagente mais experiente a outro menos
experiente. Andaimagem € um conceito usado nos estudos da Psicologia por Jerome

Bruner, baseado nos estudos da Psicologia do Desenvolvimento de Lev Vygotsky.
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Segundo Bortoni-Ricardo; Machado e Castanheira (2010, p. 27), “as
estratégias de andaimes sdo culturalmente especificas e podem variar muito em
funcéo de redes sociais, grupos étnicos ou culturais e, principalmente, comunidades
nacionais”.

Um conjunto interacional amplo envolve aspectos conversacionais e
socioculturais, portanto é necessdria uma competéncia comunicativa, que
compreende o dominio das regras de interacdo social que sdo totalmente vinculadas
as questdes culturais e contextuais, ou seja, € a forma como as pessoas interagem
em determinados contextos a depender das questdes culturais. S&0 0S USOS
contextualizados da linguagem.

Nas palavras de Bortoni-Ricardo (2005, p. 61), “do ponto de vista da
sociolinguistica educacional, para operar de uma maneira aceitavel, um membro de
uma comunidade de fala tem de aprender o que dizer e como dizé-lo
apropriadamente, a qualquer interlocutor e em quaisquer circunstancias”, ou seja, a
autora defende que as “regras” interacionais podem ser aprendidas.

Neste ponto, faz-se necessario esclarecer que Hymes e Bortoni-Ricardo se
valem do conceito de cultura como sistema cognitivo, que abarca os trabalhos do
antropélogo norte-americano Ward Goodenough. No entanto, o também
antropdlogo norte-americano Clifford Geertz refuta essa idealizacéo iluminista do
ser humano presente, segundo ele, na teoria dos antropélogos cognitivistas.

Para Geertz (1989, p. 9), “a cultura é publica porque o significado o ¢”. E
complementa: “a cultura ndo é um poder, algo ao qual podem ser atribuidos
casualmente os acontecimentos sociais, 0S comportamentos, as instituicdes ou 0s
processos; ela é um contexto, algo dentro do qual eles podem ser descritos de forma
inteligivel” (p. 10).

Em uma linha mais critica, Souza (2011, p. 50) apresenta o conceito de
cultura como “o espaco de batalha por significagdes” e, nas complexas relagdes
sociais, “os elementos de distintas tradigdes se encontram e podem ser
reorganizados para se articular a diferentes praticas e posi¢des e adquirir um novo
significado e relevancia”. Essa parece ser, a0 meu ver, uma boa definicdo para
explicar o que ocorre na escola: conflitos advindos da diversidade cultural e

linguistica e da organizacdo dos papéis sociais no &mbito da sala de aula.
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E é nessas relagBes sociais permeadas pela diversidade que emergem as
praticas de letramentos que, por serem praticas sociais, delimitam agéncias e
agentes de letramentos. Podemos considerar que as agéncias de letramentos sao as
instancias e/ou 0s grupos em que vigoram praticas sociais com base na escrita,
independentemente da legitimacdo ou ndo dessas praticas e desses grupos. S&o
exemplos de agéncias de letramentos a igreja, a familia, a escola, as reparticdes
publicas, os sindicatos, 0s movimentos ativistas, a rua.

Kleiman (2008, p. 20) caracteriza a escola como a mais importante agéncia
de letramentos, responsavel por “introduzir formalmente os sujeitos no mundo da
escrita”, mas critica o fato de essa instituicdo ainda estar muito presa ao modelo
cognitivo, ou seja, ainda conceber os letramentos “como uma competéncia
individual necessaria para o sucesso € promog¢ao na escola”.

Os sujeitos participes dessas agéncias, cuja funcédo é, de alguma forma e em
certa medida, promover a integracdo entre a oralidade, a oralidade letrada e a
escrita, por meio do desenvolvimento e da mobilizacdo de capacidades e recursos
dos sujeitos envolvidos, com algum objetivo comum, sdo o0s agentes dos
letramentos.

Os termos agéncia e agente remetem a a¢do, ou seja, agir com determinados
recursos a fim de atingir certos objetivos, mas ndo se pode relegar a um segundo
plano a criticidade que precisa permear essa agéncia. A escola é tida como uma das
principais agéncias de letramentos das sociedades contemporaneas e o professor é
tido como um dos principais agentes dos letramentos por ser considerado o grande
responsavel por inserir os alunos nas praticas escolares letradas, mas o olhar para
todo o arcabouco sociocultural e linguistico trazido a escola pelo aluno, outro
importante elemento componente do mundo escolar que contribui para a
constitui¢do dos letramentos escolares, deve ser alargado.

Neste trabalho, o texto é entendido como todo enunciado concreto,
multissemidtico e, as vezes, multimodal, em que se entrecruzam os varios dominios
da interacdo (BAKHTIN, 1997; MARCUSCHI, 2005; ROJO, 2008) e, por isso,
independentemente do componente curricular, o professor pode e deve trabalhar a
leitura e a producdo de texto com seus alunos, ja que essas sdo atividades

imprescindiveis no processo de apropriacdo dos géneros discursivos que compdem
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a esfera escolar, mais especificamente aqueles ligados a esfera dos letramentos
cientifico-tecnoldgicos.

Para a Kleiman (2006b), “o ensino visando a pratica social caracteriza um
tipo de atividade cujo motivo estd na propria realizacdo da atividade, ao alcancar
seus objetivos, e ndo na producao textual, objetivo da atividade escolar” (p. 83). No
entanto, com as praticas escolares vigentes e arraigadas, em que a finalidade é uma
nota — e ndo uma avaliacdo —, ou o0 dominio da escrita enquanto codigo — e nao
enquanto pratica social —, envolver a vida cotidiana, extramuros escolares, nas
atividades intramuros é complicado, mas ndo impossivel.

Um dos grandes desafios de professores e alunos é imputar um sentido a
toda e qualquer préatica de producdo escrita na sala de aula, como prediz Archer
(2000 apud Kleiman, 2006b, p. 84) — “a agéncia envolve afazeres reais de gente real
atuando no mundo social, através da acdo coletiva [...] sdo sujeitos sociais com
razdes para efetivar certos resultados, e ndo objetos a quem as coisas acontecem”.
Esse é o entendimento mais coerente de agéncia e de agente de letramentos,
especialmente na instituicdo educacional, em que vigoram os letramentos escolares.

Mas o maior desafio de professores e alunos € justamente desconstruir o
principio basico de existéncia da escola como instituicdo ideoldgica e mantenedora
do status quo. Na maioria das vezes, as pessoas assumem 0s papéis de professor e
aluno e identificam-se com as ideologias vigentes, inclusive reproduzindo-as. Ao
assumirem a identidade de agentes dos letramentos, professor e aluno passam a
configurar como elementos autdbnomos dentro da coletividade, engajados e
coparticipantes em préaticas sociais reais, acGes que, por seu turno, poderdo
modificar as ideologias e a realidade — da escola, dos agentes dos letramentos e da
sociedade.

E importante ressaltar que a legitimacdo dos agentes de letramentos esta
diretamente ligada aos seus papéis sociais, as configuracbes ideoldgicas das
instancias em que eles circulam e, também, a legitimacdo das outras agéncias de
letramentos das quais eles fazem parte. Nesse sentido, é essencial que a escola
integre os letramentos maultiplos, tanto os escolares, como os ndo escolares, pois
isso configura efetivamente o reconhecimento das préaticas de letramentos como
sociais e plurais (BARTON & HAMILTON, 1998). Para Kleiman (2006b, p. 76),

“a transformagdo das estratégias da escola para ensinar a escrita aos grupos
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populares” tem uma fungdo legitimadora das praticas letradas desses grupos e,

consequentemente, dos grupos.

3.3 Letramentos escolares

Esclarecidos os conceitos de agéncia e de agentes de letramentos, faz-se
necessario definir o termo letramentos escolares. Se se entendem os letramentos
como praticas sociais situadas, que envolvem a escrita ou a oralidade letrada, entdo
os letramentos escolares podem ser definidos a partir dessa perspectiva, ja que a
existéncia da escola estd intrinsecamente conectada a existéncia da modalidade
escrita da lingua.

Sendo assim, os letramentos escolares podem ser concebidos como o
conjunto de praticas sociais que envolvem linguagem multissemiotica, cuja
construgdo e circulagdo se dao no interior da escola, influenciados em certa medida
pelos letramentos locais, que se baseiam nas relacbes de identidade e poder que
permeiam as interacbes no ambiente escolar e que ocorrem com objetivos
especificos: o ensino e a aprendizagem.

Bunzen (2010, p. 101) define letramento escolar como “um conjunto de
préticas socioculturais, histérica e socialmente variaveis, que possui uma forte
relacdo com os processos de aprendizagem formal da leitura e da escrita,
transmissdo de conhecimentos e (re)apropriacao de discursos”.

Ha uma tradi¢do na escola que vem sendo questionada ao longo do inicio do
século XXI de se considerar o aprendizado da leitura e da escrita desconectado do
contexto sociocultural em que se encontram inserido os sujeitos, concebendo a
escrita como o objeto fim da aprendizagem e desconsiderando a relacdo de
hibridizagéo que caracteriza as relagdes entre oralidade e escrita na atualidade.

Como mostra Kleiman (2006b), em muitas escolas ainda se encontram
atividades voltadas para a pura e simples producdo de texto, sendo essa uma
finalidade em si mesma e tendo o professor de lingua portuguesa como o Unico
responsavel por ensinar o aluno a ler e escrever.

As préaticas letradas escolares tém sido, entdo, caracterizadas como “o
desenvolvimento das habilidades necessérias para produzir uma linguagem cada vez

mais abstrata” (KLEIMAN, 2008, p. 47), em oposicdo ao que preconizam



97

concepgdes mais criticas que aludem para a aquisicdo da escrita como a
possibilidade de uma “leitura critica da realidade [e como] um importante
instrumento de resgate da cidadania e que reforca o engajamento do cidad@o nos
movimentos sociais que lutam pela melhoria da qualidade de vida e pela
transformacao social” (FREIRE, 1991, p. 68).

Na atualidade, a interacdo por meio da escrita, que constituem as praticas
letradas ndo escolares, tem aumentado e esta intimamente ligada as situacfes de
producdo e de circulacdo dos textos: quem vai escrever, quem vai ler, objetivos
desses interlocutores, suporte do texto, variedade linguistica a ser utilizada, papel
social dos interlocutores etc. Dessa forma, as praticas letradas na/da escola precisam
ser uma extensdo e estar em conexdo com as praticas letradas ndo escolares, como
apontam Souza, Corti & Mendonca (2012, p. 60):

na verdade, a escolarizagdo é um processo inerente & instituicdo
escolar e nada ha de errado nisso. Entretanto, deve-se ter o
cuidado de procurar, dentro do possivel, aproximar os modos de
ler e de escrever realizados na escola (praticas escolarizadas)
daqguelas praticas de leitura e escrita ocorridas fora da escola.

Os letramentos escolares sd80 uma instancia dos letramentos
institucionalizados e, por isso, mais valorizados socialmente. Desse modo, 0 que 0S
diferencia dos outros letramentos — os locais, por assim dizer — é justamente o
objetivo-mor das atividades desenvolvidas nas escolas: possibilitar a formacéo do
cidaddo para um trato diferenciado com a leitura e a escrita de forma que ele possa
agir critica e eticamente em meio a “uma sociedade saturada de textos” (ROJO,
2008), mas sem desconsiderar os letramentos locais de cada sujeito envolvido no
processo de ensino-aprendizagem na escola. Alids, defendo que haja o
reconhecimento desses letramentos locais na escola.

E fato que muitas escolas vém mudando sua postura em relacdo ao ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita e, consequentemente, em relacdo as préaticas
letradas locais. Esse fato se deve, especialmente, & implantagédo dos PCN (BRASIL,
1999) e das Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica
(BRASIL, 2010), que trazem em seu bojo abordagens tedricas mais recentes para o
ensino de leitura e escrita, em que a lingua € ndo mais uma estrutura a ser dissecada,

mas um mecanismo multissemiotico e multimodal de interacdo e de acéo social,
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aléem de conceber a escola como o locus democratico da (trans)formacéo ética,
critica e integral dos cidaddos devido ao

papel do Estado na garantia do direito a educacdo de qualidade,
considerando que a educacdo, enquanto direito inalienavel de
todos os cidaddos, é condi¢cdo primeira para o exercicio pleno dos
direitos: humanos, tanto dos direitos sociais e econémicos quanto
dos direitos civis e politicos. (BRASIL, 2010)

Assim, os letramentos escolares deveriam se caracterizar (i) por, a depender
de como s@o conduzidos, proporcionarem a (trans)formagdo do cidaddo em
protagonista e/ou por fazerem vir a consciéncia a agéncia cidadd na sociedade
letrada; (ii) por apresentarem usos e objetivos especificos, materializados em
géneros discursivos que circulam especificamente na escola e que demandam agdes
pedagogicas especificas e colaborativas; e (iii) por uma soma de mdltiplas
instancias cientifico-pedagogicas — 0s componentes curriculares —, cada uma com
linguagem propria e funcionamento social especifico, 0 que pode ser comprovado
pelos textos produzidos nessas diversas instancias e pelo papel social que a cada
uma ¢é atribuido, conforme ilustra a Figura 13.

Considerando-se o curriculo da Educacdo Bésica no Brasil, especialmente o
da etapa final — 0 Ensino Médio —, os letramentos escolares, teoricamente, sao
constituidos em funcdo da interconexdo das variadas esferas de atividades — esfera
linguistica, esfera esportiva, esfera artistica, esfera cientifica, esfera tecnoldgica —,
como mostra a Figura 13. Entretanto, na préatica, essas esferas se encontram diluidas

e estanques em cada componente curricular.
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FIGURA 13: Esferas que constituem os letramentos escolares

Essas varias esferas dos letramentos escolares devem ser consideradas ndo
s0 no sentido de que a escola tem o papel de propiciar a leitura e a producdo de
informacdes e de linguagem especifica de cada componente curricular, mas também
ha que considerar, para o processo de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita, 0
conjunto de praticas sociais que envolvem essas areas interconectadas em
determinados pontos, isto €, a escola tem como funcdo social formar um cidadao
letrado, questionador e protagonista, que é o significado de letramentos, em
oposicao ao simples ensino da terminologia de determinada area e do conhecimento
estanque.

Cabe a escola proporcionar aprendizagens significativas de leitura e escrita,
considerando que ela é/deve ser reflexo de um mundo multicultural e globalizado
em que ndo importa mais saber apenas a decodificacdo de sinais graficos e a
fluéncia de leitura. Para isso, € importante considerar os interesses dos alunos, quem
sdo eles [aqui especificamente os do Ensino Médio], o que eles leem e como eles
leem fora da escola. A partir disso, o professor é capaz de reconhecer que ha
diferentes formas de aprender e podera desenvolver estratégias diversificadas e bem
mais eficientes de ensino, que atuardo diretamente nos pontos de maior dificuldade
dos alunos em termos de aprendizagens da leitura e da escrita.

Em termos de producdo e circulagdo de géneros discursivos na escola, além

de propiciar a apropriacdo de géneros essencialmente escolares — resumos,
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anotacdes, relatorios, exercicios, questionarios, provas —, é imprescindivel ter em
mente 0s objetivos do trabalho com textos didaticos e de divulgacdo cientifica em
sala de aula, além de ampliar o dialogo e o trabalho com textos préprios dos
letramentos nédo escolares, como, por exemplo, os produzidos em redes sociais, em

blogs, em manuscritos dos alunos, em fanzines, em grafites e em grupos ativistas.

3.4 Trajetos percorridos

Alguns trabalhos na perspectiva dos letramentos como pratica social tém
dedicado especial atengédo aos letramentos néo institucionalizados a fim de entender
a heterogeneidade das praticas letradas ndo valorizadas (HEATH, 1982; STREET,
1993; 1995; 2003; BARTON, 1994; 2001; BARTON & HAMILTON, 1998;
BARTON; HAMILTON & IVANIC, 2000; HAMILTON, 2002).

No entanto, ha trabalhos como os de Miriam Camitta (1993) e de Amy
Shuman (1993), sobre a escrita de adolescentes norte-americanos dentro e fora da
escola e a relacdo entre a escrita e a oralidade desses jovens, que enfatizam a
necessidade de a escola rever o tratamento dado aos letramentos néo escolares e as
producdes orais e escritas dos jovens.

Em seu estudo de trés anos na Community High School, na Filadélfia,
Camitta (1993) constatou que as crencgas e suposicdes que ela, como professora,
tinha sobre a escrita dos estudantes precisavam ser revistas e que, infelizmente,
essas crengas sao dominantes nas escolas norte-americanas [talvez nas de todo o
mundo]. A pesquisadora, ao longo do estudo, tomou ciéncia dos textos e contextos
ndo escolares dos jovens colaboradores, identificou a organizacdo da cultura da
juventude e constatou que a escrita € uma atividade importante e variada entre
aqueles jovens. Os materiais produzidos por eles fora da escola vao de rap,
parddias, poemas, versos, diarios até cartas.

Segundo a autora, em geral, os jovens tém interesse pela escrita livre das
restricbes da escola e isso pode ser observado por ela no compartilhamento oral de
textos lidos e na leitura em voz alta que eles fazem entre si, além dos comentarios
que fazem uns para os outros acerca do que leem.

A pesquisa de Camitta (1993) mostra que, na cultura da juventude,
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escrever, pensar, falar e sentir sdo atividades interconectadas,
multiplos canais e niveis de discurso sobre um tépico. [...]
Adolescentes expressam seu interior através da escrita,
acreditando que, no ato de escrever, eles estdo contando a verdade
sobre si mesmos. [...] Para os adolescentes, escrever é pessoal e
social, um ato de invencdo no qual a¢Bes cotidianas sdo formadas
e influenciadas pelo contexto e pelo valor simbdlico dos textos
escritos. [...] Os adolescentes sabem que a escrita €
transformadora e que suas praticas sociais e artisticas de escrita
sdo influenciadas pelo conhecimento. Este conhecimento é um
quadro de referéncia mutuamente compartilhado, que informa as
tradicdes que cercam a producdo e a pratica da escrita. (p. 243-
244)

Dessa forma, a escrita e a oralidade mostram-se imbricadas e a escrita figura
como parte intregrante do cotidiano adolescente, funciona como forma de
autorrevelacdo e/ou de autoafirmacdo desses adolescentes, além de ser um
instrumento colaborativo entre eles.

Outra pesquisadora, Shuman (1993), passou trés anos convivendo com 0s
jovens de uma escola de Ensino Fundamental da periferia da Filadélfia (junior high
school) para investigar as narrativas orais e escritas deles com foco na escrita
colaborativa. Assim como Camitta (1993), Shuman (1993) teve de rever a crenca de
que a escrita e a oralidade estdo dicotomicamente separadas e que a escrita é usada
apenas formalmente [para marcar uma distancia autoritaria, geralmente como forma
de exclusdo dos que ndo dominam a norma padrdo] e a fala, informalmente [como
meio intrinseco da interacdo face a face, ndo monitorada, com lingua vernacular].

A pesquisa mostrou que apenas um tipo de escrita é privilegiado
institucionalmente, geralmente o que utiliza norma padréo, e que o ponto crucial
dos estudos sobre letramentos deve ser quem, como e por que tem sido atribuido
status, e consequentemente poder, a formas particulares de escrita, isto €, apenas a
determinadas formas de escrita e ndo a outras. A pesquisadora também constatou
como os adolescentes negociam, contestam, manipulam, reproduzem e brincam
com o discurso autoritario dos adultos, no caso, os professores.

O estudo de Shuman (1993) evidencia que

Em certos casos, a apropriacdo [de algumas formas de escrita]
serve para reafirmar o status dos participantes e, em outros, ela
realoca a autoridade. Onde as pessoas competem por autoridade
[como na escola], em um dominio de uma posicéo sobre a outra, a
apropriacdo ameacga romper o status social dos participantes. A
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apropriacdo de formas [de escrita] dos adultos para os propdsitos
dos adolescentes ndo necessariamente empodera os adolescentes.
[...] A escrita colaborativa ndo necessariamente cria diferentes
tipos de textos ou diferentes alinhamentos entre os participantes
na interacdo. Mdltiplas autorias ndo necessariamente minam
autoridade. A escrita vernacular ndo necessariamente empodera.
A escrita € um campo de batalhas contemporaneo para todo tipo
de questdes e a propria escrita, colaborativa ou ndo, é um dos
mais apropriados terrenos para revelar ou esconder outras
agendas. (p. 267-268)

Assim como nos estudos de Labov (1972) sobre o inglés vernacular falado
pelos jovens negros nas periferias das grandes cidades dos Estados Unidos, os
estudos de Camitta (1993) e de Shuman (1993) demonstram que a riqueza das
praticas de linguagem das comunidades urbanas que vivem nas periferias das
grandes cidades e que, muitas vezes, utilizam linguagens ndo padronizadas ainda
precisa ser legitimada e melhor entendida. Nesse rol de usos linguisticos, destacam-
se 0s repertorios linguisticos e culturais de criangas e jovens, geralmente excluidos
socialmente e/ou ndo reconhecidos pela escola.

No Brasil, segundo Kleiman (2008, p. 15), os estudos sobre os letramentos
ainda sdo “ao mesmo tempo incipientes e extremamente Vvigorosos”, mas

configuram:

uma das vertentes de pequisa que melhor concretiza a unido do
interesse teorico, a busca de descri¢des e explicacbes sobre um
fendbmeno, com o interesse social, ou aplicado, a formulacdo de
perguntas cuja resposta possa promover a transformagdo de uma
realidade tdo preocupante, como a crescente marginalizacdo de
grupos sociais que ndo conhecem a escrita. [grifos meus]

Muitos desses trabalhos brasileiros sobre os letramentos partem do ponto de
vista de resultados do funcionamento (ou ndo) das teorias sobre aquisicdo da leitura
e da escrita e 0 uso que delas se faz até os primeiros oito anos de escolarizacao
(KLEIMAN, 2008; KLEIMAN & SIGNORINI et. al., 2001; CAXANGA, 2007;
MOLLICA, 2007; CASTANHEIRA et. al., 2008; SOARES, 2009; MOLLICA &
LEAL, 2009; ROJO, 2009; VOVIO, SITO & GRANDE, 2010). Também ha
estudos dos letramentos sociais, que partem da visdo dos letramentos como préatica
social de resisténcia (LOPES, 2004; SOUZA, 2011; CARVALHO, 2011), mas

ainda ha poucos trabalhos sobre os letramentos escolares no Ensino Médio.
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No Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia, Letouzé (2009)
realizou um estudo intitulado Letramento critico e a relagdo desenvolvimento-
aprendizado da leitura no Ensino Médio. E um trabalho multidisciplinar, embasado
na Psicologia do Desenvolvimento, que se propfe estudar o letramento critico,
considerado pela autora como o reconhecimento de si como participante e produtor
de multiplos discursos de géneros diferentes que repercutem socioculturalmente.

A pesquisa de Letouzé (2009) se deu em uma escola publica de Ensino
Médio do Distrito Federal, com a colaboracdo de um professor e sua turma, com
registro de diarios de campo, video e audio. A autora afirma que o objetivo do
trabalno é analisar, nas interagbes e nas praticas de leitura da turma, o
“desenvolvimento da leitura autonoma, da reflexdo critica e do sentido de agéncia
dos alunos” (p. 19) e considera que a leitura autonoma e critica ¢ “condigdo
essencial para a construcao do sentido de agéncia dos alunos, a préatica da cidadania
e a insercao e agéncia em praticas sociais diversas” (p. 19).

O trabalho parte do pressuposto de que a leitura ¢ uma “ferramenta para a
insercdo e agéncia social dos alunos em diferentes esferas da sociedade, um
instrumento para a insercéao social consciente do papel social que representa, da sua
fungdo como agente social” (p.14) e, também, busca “considerar o carater ativo dos
alunos no préprio processo de constru¢cdo do conhecimento dentro do contexto
escolar, na tentativa de evidenciar as formas pelas quais o letramento critico é
favorecido” (p. 15).

No entanto, os dados demonstram o carater teleoldgico das atividades de
leitura desenvolvidas na classe, saltando aos olhos a finalidade Unica de cumprir o
previsto no curriculo, ou seja, o ensino de leitura na turma é esvaziado de
significado, os textos, geralmente literarios, ndo visam a mobilizacdo, muito menos
promovem a consciéncia critica, como previsto pela pesquisadora. Ao professor,
fica restrito o papel de mediador, que ele cumpre bem.

O Ensino Médio, por sua recente histéria como Educacdo Basica (23 anos a
contar da Constituicdo de 1988), portanto obrigatoria, ainda € uma etapa escolar
sem identidade constituida, com uma politica curricular em constante transformacao
e com professores e livros didaticos sem espaco proprio e devida valorizacéo.

A caréncia de estudos sobre e de politicas para essa etapa final da Educacgéo

Basica precisa ser suprida a fim de, especialmente, fornecer subsidios para
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formacéo inicial, continuada e aperfeicoamento de professores de &reas especificas
com vistas ao desenvolvimento de aprendizagens, tanto para a vida escolar, quanto
para uma futura vida profissional, em que o dominio da lingua, em suas
modalidades falada e escrita, nas diversas circunstancias socioculturais, se da
sobremaneira com a apropriacao desse bem social via escola.

Além disso, em contextos institucionalizados como a escola, é preciso que
se busque a confluéncia de préaticas sociais letradas valorizadas e de praticas sociais
letradas ndo valorizadas, materializadas em géneros discursivos, pois, para o sujeito
sobreviver numa sociedade como a do século XXI, é necessario que ele tenha
oportunidades de se apropriar de bens sociais como a leitura e a escrita, no sentido
lato, ndo apenas via escola, mas principalmente nela, pois, nas palavras de Mortatti
(2004, p. 33), “saber ler e escrever, utilizar a leitura e a escrita nas diferentes
situacBes do cotidiano continuam sendo necessidades inquestionaveis tanto para o
exercicio pleno da cidadania quanto para a medida do nivel de desenvolvimento de
uma nagao”.

Isso ndo quer dizer que o sujeito que ndo domina a escrita nao é virtuoso ou
inteligente, ou que ndo consegue sobreviver, mas que, lhe sendo negado o direito
bésico de trafegar competentemente numa sociedade grafocéntrica, que cultua a
escrita e que nela baseia a maioria de suas préaticas, ele ndo atinge ou exerce
plenamente sua cidadania. Ao contrario, Ihe sendo dado esse direito, € por meio
dele que o sujeito pode vir a mudar a realidade, tornando-se um sujeito agente, pois,
como enfatiza Buzato (2007, p. 141): “se uma visdo de linguagem é uma visdo de
inclusdo, também a toda visdo ou modelo de letramento estd necessariamente

atrelada uma concepgao de linguagem e uma concepgao de sociedade”.

3.5 A escola - ponto de chegada e ponto de partida

Concordo com Rojo (2009, p. 10) quando afirma que “um dos importantes
papéis da escola no mundo contempordneo é o de estabelecer a relagdo, a
permeabilidade entre as culturas e letramentos locais/globais dos alunos e a cultura
valorizada que nela circula ou pode vir a circular” para que se exterminem oS
conflitos simbdlicos advindos da imposi¢do de uma unica lingua, uma Unica leitura

e uma Unica escrita como legitimas.
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A nogdo de escrita como bem social, no sentido de valor material que a
sociedade lhe atribui, implica uma série de acdes, inclusive politicas, que
possibilitam aos individuos fazer parte efetiva e competentemente do processo de
desenvolvimento sdcio-historico da interacdo, via fala e via escrita, nos mais
diversos contextos sociolinguisticos: dos menos até os mais monitorados e dos
menos aos mais valorizados.

Se o letramento ¢ “uma pratica ideologica que implica relacdes de poder e
estd incorporado em determinados significados e praticas culturais”, como aponta
Street (1995, p. 1), “as trocas linguisticas — relagdes de comunicagéo por exceléncia
— sdo também relacGes de poder simbdlico onde se atualizam nas relagGes de forca
entre os locutores ou seus respectivos grupos”, como afirma Bourdieu (2008, p. 23-
24).

N&o se pode esquecer que vivemos num mundo “caracterizado pelo carater
episodico e fragmentério do tempo social e individual” (BAUMAN, 2008, p. 169)
em que as autoridades, em todos os ambitos, sdo questionadas e fluidas, em que o
poder e a autoridade escolar ja ndo tém mais os mesmos significados sociais de
outrora, quando da industrializacdo, época que marcou a educacdo massificada. O
papel das instituicdes educacionais enfraqueceu na medida em que o aprendizado
tornou-se facilmente acessivel e desvinculado da figura do professor.

Hoje praticamente todos, 0s mais e 0s menos letrados, tém acesso a internet
e a inimeros conhecimentos e informacgdes, em tempo real, antes detidos nas maos
de universidades e escolas, cuja “autoridade dependia do direito ndo compartilhado
dos professores de moldar a “logica do aprendizado” — a sequéncia de tempo em
que varios pedacos e pecas do conhecimento podem e precisam ser ingeridos e
digeridos” (BAUMAN, 2008, p 167).

Ao terminar o Ensino Médio, o que se espera dos alunos é um maior
engajamento linguistico, com relativo dominio das diversas praticas sociais
interativas,  incluindo ai as  aprendizagens  necessarias para O
desenvolvimento/acesso/producédo de outros conhecimentos. Em uma situacéo ideal,
em exames como ENEM e PISA, por exemplo, espera-se que um aluno de Ensino
Médio esteja pronto, preparado para praticas sociais letradas que envolvam
linguagem multissemiotica em interacdes de diferentes niveis e com interlocutores

0s mais diversos, tanto dentro quanto fora da escola.
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Ja do professor, espera-se um agente letrado, bom administrador de
possiveis conflitos interacionais (inclusive os advindos das diferentes variedades
linguisticas utilizadas em classe), promotor de praticas letradas diversificadas
(inclusive somando os letramentos escolares e 0s ndo escolares), facilitador da
aprendizagem por meio de recursos comunicativos amplos.

Num estudo de Cajal (2001) sobre a interacdo em salas de aula de pré-escola
no Mato Grosso, ficou claro que, quando estdo trabalhando em contexto
instrucional, em que a fala das criangas envolve atividades eminentemente
escolares, todas as criangas sdo prontamente atendidas pelas professoras.
Entretanto, quando a fala das criangas envolve a vida fora da escola, duas
professoras de turmas diferentes apresentam reagdes distintas: numa turma, as
criancas se dirigem a professora, que as incentiva, as acolhe e as ouve; na outra, a
professora ndo compartilha desse tipo de interacdo com os alunos, que nao
entendem essa atitude da professora.

Dettoni (1995), numa pesquisa sobre as crencas e préaticas de professores em
turmas do ciclo basico de alfabetizacdo no Distrito Federal, concluiu que a crenca
de que o desempenho escolar estd diretamente associado a condicao
socioecondmica do aluno e que os papéis desempenhados em sala de aula sdo muito
bem delimitados e sem flexibilidade interacional podem prejudicar a ratificagdo do
aluno pelo professor.

Em pesquisa com turmas do projeto Sala de Aula de Linguas, da 52 série, no
Rio de Janeiro, Moita Lopes (1994) detectou interacOes professor-aluno mais
simétricas em turmas de alunos considerados fracos e mais assimétricas em turmas
de alunos considerados bons aprendizes. O autor verificou que a resisténcia as
regras interacionais assimeétricas impostas pela escola é representada por seus
comportamentos € suas praticas interacionais, corroborando a concep¢ao de “uma
politica cultural de resisténcia”, de Giroux (1981).

Em todos esses casos, &€ necessario aplicar a pedagogia culturalmente
sensivel como uma estratégia de administracdo de possiveis conflitos entre préaticas
sociais letradas locais trazidas pelos alunos e praticas sociais letradas
institucionalizadas. Se e como vém sendo promovidas as praticas sociais letradas

locais na escola € o que apresentarei nos proximos capitulos.
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4

A DINAMICA INTERACIONAL NA SALA DE AULA DE
ENSINO MEDIO: A CONSTITUICAO DOS LETRAMENTOS
ESCOLARES

POR: QUE ELE ESTA
COMENDOD SEU CARTAD
E ENTRADAY

VAMOS VER O QUE O
BIRETER VAT BIZER SOBRE
Sl FaLTA DE ATENCAD,
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DO MEUTRALIZABOR AT

o

FIGURA 14: Tirinha de Calvin e Haroldo*”

Dar sentido ao vivido verbalmente é um processo possivel, mas sempre aberto, sua
completude é sempre postergada.
Carlos Alberto Faraco4s

este capitulo, analiso a dindmica interacional da sala de aula com
base em 4udios e notas de campo de aulas observadas no Centro
de Ensino Médio de Taguatinga Norte entre 2009 e 2010 a fim de
entender como se constituem os letramentos escolares e como
professores e alunos se apoderam desses letramentos.
O processo de interacdo € constitutivo da realidade social (GUMPERZ,
2002), logo, assim como a mutabilidade da realidade, as interagdes ndo sao

permanentes, podendo ser o tempo todo repensadas, reinterpretadas, confirmadas ou

*" Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br>. Acesso em: 13 jan. 2011.
*® Linguagem & Dialogo: as ideias linguisticas do Circulo de Bakhtin. Sdo Paulo: Parabola, 2009, p.
26.
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modificadas a partir de conflitos entre os interagentes, que assumem/sdo levados a
assumir papéis sociais também mutaveis, num movimento de acdo humana.
Entretanto, quando se trata de interagdes no ambito da sala de aula, essa
mutabilidade das interacGes e dos papéis sociais € comprometida pelo quadro socio-
historico de relacbes essencialmente assimétricas que compdem as instituicdes
escolares. S&o interacGes assimétricas no nivel da distribuicdo de oportunidades de
acdo entre os componentes do grupo escolar advindo do histérico poder simbolico
atribuido a quem domina o conhecimento e, em tese, a norma padréo da lingua.
Dessa maneira, alunos e professores tém direitos desiguais com relacdo a
participacdo na interacdo, ao argumento de autoridade, ao acesso ao conhecimento
socialmente valorizado. E quase sempre o professor é o beneficiado nessa relagéo,

pois

o0 sistema escolar dispBe da autoridade delegada necessaria para
exercer universalmente uma acdo de inculcacdo duradoura em
matéria de linguagem, tendendo assim a proporcionar a duracdo e
a intensidade desta acdo ao capital cultural herdado. [...] os
mecanismos sociais da transmissdo cultural tendem a garantir a
reproducdo da defasagem estrutural entre a distribuicdo (alids
bastante desigual) do conhecimento da lingua legitima e a
distribuicdo (muito mais uniforme) do reconhecimento desta
lingua, constituindo-se num dos fatores determinantes da
dindmica do campo linguistico e, por essa via, das proprias
mudangas da lingua. (BOURDIEU, 2008, p. 50) [grifos do autor]

Muitos estudos vém demonstrando a necessidade de se desconstruir essas
relacBes de assimetria na sala de aula, ja que, como defende Freire (2003, p. 44), o
aluno ndo deve ser visto como um ser passivo em que se depositam conhecimentos,

mas como sujeito na construcéo do préprio conhecimento:

A educacdo das massas se faz, assim, algo de absolutamente
fundamental entre no6s. Educacdo que, desvestida da roupagem
alienada e alienante, seja uma forca de mudanca e de libertagéo.
A opcdo, por isso, teria de ser também, entre uma “educacgio”
para a “domesticagdo”, para a alienagdo, ¢ uma educagdo para a
liberdade. “Educagdo” para o homem-objeto ou educagdo para o
homeme-sujeito.
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Também no ambito das trocas linguisticas, para usar um termo de Bourdieu
(2008), é preciso redistribuir poderes, pois, como aponta Scherre (2005, p. 142-
143),

em matéria de linguagem, temos exercido maximamente 0 NOsso
mais sérdido poder animal — mediado brilhantemente pela razdo:
0 dominio do mais fraco pelo mais forte por meio de formas
linguisticas de prestigio. A discriminacdo pela linguagem é
certamente um dos maiores fatores de exclusdo social. Em
matéria de linguagem, repito, a sociedade transita pela fronteira
entre a identidade e o poder, as vezes, sem perceber e, assim,
corrobora, inexoravelmente através dos tempos, todas as
abomindveis préaticas de preconceito linguistico. A busca por
democracia plena passa por uma luta continua, incessante,
incansavel: real democracia econémica, politica e social pode
conduzir a real democracia linguistica.

Essa organizacdo das instituicdes escolares acaba por corroborar as
afirmacdes de Barton & Hamilton (2000) sobre a existéncia de praticas de
letramentos mais padronizadas e mais valorizadas do que outras, 0 que certamente
colabora para a instalacdo e manutencdo dos conflitos entre os agentes dos
diferentes letramentos.

No entanto, como apontam Souza, Corti e Mendonga (2012, p. 60):

na verdade, a escolarizagdo é um processo inerente & instituigdo
escolar e nada ha de errado nisso. Entetanto, deve-se ter cuidado
de procurar, dentro do possivel, aproximar os modos de ler e de
escrever realizados na escola (praticas escolarizadas) daquelas
préticas de leitura e escrita ocorridas fora da escola.

Também € importante ressaltar aqui que a sensibilidade quanto a
necessidade de legitimacdo dos letramentos locais deve partir da escola e, mais
especificamente, do professor, pois, como afirma Bortoni-Ricardo (2005, p. 132),
“professores sensiveis as diferencas sociolinguisticas e culturais desenvolvem
intuitivamente estratégias interacionais em sala de aula que s&o altamente
positivas”.

Acredito que um dos maiores desafios da escola e do professor é promover a
legitimacdo de variedades linguisticas desprestigiadas, bem como dos letramentos

locais, e, para isso, Sd0 necessarios conhecimento tedrico-pratico e redistribuicdo de
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direitos e deveres interacionais no ambiente de aprendizagem, mas principalmente

realinhamento ideoldgico:

ainda que as novas concepcdes pedagogicas afirmem o contrario,
0s professores passam por uma crise quando defendem
ideologicamente a simetria nas relacbes e por sofrerem com
receio de perder o prestigio caso ndo demonstrem autoridade
mediante o estilo de fala marcado pelo discurso de poder.
(FERREIRA, 2011, p. 39)

As constatacbes de Ferreira (2011) sobre a constituicdo identitaria do
professor de Ensino Superior se encaixam nas posturas assumidas pelos professores
da Educacdo Basica, que, apesar de uma melhora significativa na formacéo
profissional, temem pela “perda de poder™.

Diferente do que vemos em situacBes como a da epigrafe, vivenciada por
Calvin®, dentro de sala de aula, um clima de confianca e respeito deve ser
estabelecido entre professor e alunos e entre alunos e alunos, pois isso enriquece 0
aprendizado. Uma melhor distribuicdo das oportunidades de participacédo, verbal e
ndo verbal, deve ser (re)pensada pelo professor de acordo com a configuracao
sociocultural de cada turma em que atua.

Compartilhar e negociar regras interacionais numa sala de aula faz parte do
processo de interacdo dos grupos escolares, pois elementos tais como as pistas de
contextualizacdo e a distribuicdo de turnos, ou seja, os atos verbais e ndo verbais,
quando ndo bem captados pelos participantes de uma interacdo, podem levar a
problemas de comunicagéo.

Sob a 6tica da Sociolinguistica aplicada a Educacdo, o grupo da sala de aula
constitui uma situacdo especifica de uso da linguagem em que se coadunam a
aprendizagem e a interacdo. Ou seja, podemos definir o contexto de sala de aula
como o locus da acdo por meio da linguagem para chegar a aprendizagem, a partir
do que propde Hanks (1991, p.15): “o significado, a compreensao e a aprendizagem
séo todos definidos em relagéo a contextos de agéo, e ndo em relagéo a estruturas

que tenham significado em si”.

*% Calvin é o personagem principal do cartunista americano Bill Waterson. Ver mais sobre Calvin em
<http://depositodocalvin.blogspot.com/2008/06/perfil-calvin.html>.



111

Isso quer dizer que o conhecimento escolar é uma construcdo coletiva que se
da nas interagbes (BUNZEN, 2010) e as identidades sociais dos participantes da
interacdo em sala de aula sdo construidas em negociacdes via linguagem e em
conflitos resultantes das distribui¢fes assimétricas do poder na escola. No entanto,
geralmente esses participantes buscam, em tese, um objetivo comum: a
aprendizagem.

Assim, a tradicdo de considerar a lingua como expressdo do pensamento ou
como instrumento de comunicacdo ndo da conta do complexo funcionamento das
estratégias interacionais que ocorrem numa sala de aula — muito menos fora dela.
Koch (2000, p. 9-10) pontua o papel de forma de acdo da linguagem, o que
“possibilita aos membros de uma sociedade a pratica dos mais diversos tipos de
atos, que vao exigir dos semelhantes reacdes e/ou comportamentos, levando ao
estabelecimento de vinculos e compromissos anteriormente inexistentes”.

Goffman (2002b, p. 114-115) desconstroi a nogdo tradicional de falante e
ouvinte e apresenta a nog¢ao do intercambio desses papéis na interlocucdo, “sendo
que o direito legitimado de falar neste instante — a palavra — vai e vem”. Essa
dindmica é a esperada em sala de aula, em que, mesmo existindo papéis sociais bem
demarcados — professor e aluno —, ha influéncia reciproca entre os interlocutores
para a negociacao de suas identidades sociais e do momento de se expressar, 0 que
é intrinsecamente conflituoso no sentido de que hd uma luta, ainda que implicita
[mas muitas vezes explicita], pela legitimacdo de posicionamentos ideoldgicos e de
identidades.

Bunzen (2010, p. 103-104) chama atengéo para o fato de que

a escola é um lugar da produgdo de textos (com fins pedagdgicos
e/ou para o funcionamento dos multiplos processos de
socializacdo que nela tem lugar) por sujeitos que possuem papéis
sociais, status e funcbes a eles relacionados (fazer chamada,
copiar da lousa, ler em voz alta, preparar reunido de pais etc.) [...]
Na esfera escolar, € comum observarmos também que o0s
processos interativos, estabelecidos entre os sujeitos nos diversos
cendrios, ddo visibilidade a uma tensdo existente entre duas
dimensdes: as praticas institucionais e o cotidiano escolar.

A escola é tida como uma das principais agéncias de letramentos das
sociedades contemporaneas e o professor é tido como um dos principais agentes dos

letramentos por ser considerado o grande responsavel por inserir os alunos nas
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praticas escolares letradas. O aluno, geralmente, é tido como o ser da passividade,
mas ele é também um agente na medida em que, apesar da histdrica assimetria
professor-aluno, empreende a busca por uma identidade protagonista e por um
reconhecimento de seu arcabouco intelectual, sociocultural e linguistico. Esse
reconhecimento se d& mais ou menos a depender do professor, do aluno, da turma e
do locus em que se d& a interagéo.

Baseada no raciocinio de Erickson (2004) sobre a estrutura da tarefa
académica (ETA), que “governa o sequenciamento logico dos “movimentos”
instrucionais do professor ¢ dos alunos” (ERICKSON, 2004, p. 104), e sobre a
estrutura de participagdo social (EPS) que é “o conjunto de restricdes sobre a
alocacdo de direitos interacionais e obrigacdes dos varios membros do grupo de
interagdo” (ERICKSON, 2004, p. 104), é que implemento, nas se¢des seguintes, as
analises das interacdes na sala de aula.

Em geral, de acordo com a ETA, as aulas organizam-se em trés principais
momentos: (i) situar, em que o professor situa os alunos sobre a agenda do dia e
organiza a classe para comecar o conteudo em si; (ii) revelar, em que o professor
revela/introduz o conteldo; e (iii) expor/explicar em que o professor lanca méo de
determinadas estratégias de ensino, a depender de suas concepc¢des e do seu
conhecimento, visando a aprendizagem.

Entender a configuracdo e o funcionamento dessa organizacdo numa aula —
momento de interacdo que Erickson (2004, p. 116) considera “um ponto médio
entre o ritual formal e a espontaneidade informal” — é importante na medida em que
o0 conjunto de habilidades, conhecimentos, valores, praticas sociais, € fundamental
para uma eficiente interacdo, por sua vez fundamental no processo de
aprendizagem, por sua vez imprescindivel na constituicdo dos letramentos
escolares.

O termo estratégia é usado nas analises para caracterizar a forma sistematica
de conduzir a aula via linguagem, ndo necessariamente envolvendo planejamento.
Segundo Oliveira (2005, p. 96-97),

estratégia € um termo bastante recorrente em pesquisas
linguisticas sobretudo nas de cardter interacional [...]. Segundo
Tannen (1989), a palavra estratégia em seu uso convencional,
possui conotacdo de planejamento consciente. Ja em seu sentido
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linguistico, é usada meramente para expressar maneira
sistematica de usar a linguagem.

A seguir, apresento andlise interacional de alguns excertos mais
representativos das praticas pedagogicas de Lilavati (professora de Matematica),
Bibi Ferreira (professora de Lingua Portuguesa) e Max Weber (professor de
Sociologia), com vistas a entender como se constituem os letramentos escolares
numa escola de Ensino Médio, além de como os alunos e os professores deles se

apropriam.

4.1 Interacgoes na aula de Matematica

Que a importdncia de uma coisa ndo se mede com
fita métrica nem com balangas nem barémetros
etc. Que a importdncia de uma coisa hd que ser
medida pelo encantamento que a coisa produza em
nos.

Manoel de Barros

A seguir sdo analisados alguns excertos de uma aula de Matematica de 90
minutos ministrada por Lilavati na 12 série do Ensino Médio no dia 9 de setembro
de 2009 a tarde. Era uma aula de correcéo de exercicios e revisdo para a prova.

Nessa aula de Matematica, predominam as estratégias orais letradas, pois
Lilavati recorre constantemente ao texto escrito: dita um texto e utiliza o livro
didatico, o caderno ou o quadro como suporte para explicacdo o tempo todo. E uma
aula sobre sequéncias em que a professora retoma um dos mais importantes
conceitos matematicos: o de fungéo.

A fala de Lilavati caracteriza-se pelo uso de muitas palavras do dialeto de
sua regido de proveniéncia, Paracatu — MG, palavras e expressdes em inglés e
francés, mas € uma fala caracteristica do vernaculo brasileiro mais geral, com pouco
ou nenhum tragco descontinuo e pouca monitoragéo estilistica explicita ao longo de
todo o evento analisado. Ela é uma professora que se envolve pouco nos projetos da

escola.
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A organizagdo da aula de Lilavati pode ser dividida em trés momentos: o
primeiro é situar, em que a professora situa os alunos sobre a agenda do dia e vai
do turno (1) ao (32); o segundo € revelar, em que a professora revela o gabarito de
uma atividade para toda a classe, elegendo algumas partes do exercicio da aula
anterior que ela considera que os alunos possam ter tido dificuldade para resolver e
vai do turno (33) ao (228); o terceiro € expor/explicar, em que a professora dita e
explica a0 mesmo tempo o conteudo novo para parte da classe (grupos 1 e 2) e
atende em separado o grupo 3 para tirar duvida sobre o exercicio ja feito e vai do
turno (229) ao (417).

Segundo Lilavati, setembro ja é metade do 3° bimestre e h& alunos com
médias abaixo do necessario para uma aprovacdo no final do ano. Isso justificaria,
nas palavras da professora, a configuracdo das aulas de Matematica naquela turma
desde o inicio do 3° bimestre: a turma é dividida em trés grupos, sendo que 0s
grupos 1 e 2 sdo compostos por alunos com notas abaixo da média e o grupo 3, por
alunos com notas acima da média. Ela reconhece que pedagogicamente isso nao é
bem visto, mas afirma ser a forma mais eficaz que encontrou de atender os alunos
com rendimento critico, grupo composto pela maioria da turma.

Como reconhece Lilavati, essa postura de homogeneizagéo dos grupos pode
ser vista negativamente como uma forma de enfatizar a ideia da superioridade dos
alunos que dominam o saber. No entanto, a heterogeneidade, nesse caso, poderia
“maquiar” os diversos niveis de conhecimento — mais e menos avangado — da
turma.

Assim, levando-se em consideracdo que um dos eixos norteadores da
burocracia escolar é a obtencdo de média para ser aprovado, a estratégia adotada
por Lilavati é positiva e eficiente, pois ela podera atender diferentemente 0s
diferentes grupos de alunos.

O Excerto 1 a seguir, retirado da terceira parte da aula, mostra um didlogo
entre a professora e os alunos que comprova uma grande preocupagdo de ambos 0s

lados com o conteudo que sera cobrado e os resultados que obterdo na prova.
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Excerto 1 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(359) Aluno: Isso vai cair na prova da semana que vem?

(360) Lilavati: Eu coloquei, eu cologuei o0 assunto da prova da semana que vem pra VOCés.
(361) Aluno: No quadro?

(362) Lilavati: Isso aqui ta nela? Cadé as anotacGes que eu coloquei? Todas as turmas eu
escrevi dia da prova e escrevi...

(363) Aluno: [inint]

(364) Lilavati: Ndo. Eu mudei na semana passada, gente!

(365) Aluno: Mas aqui a senhora num passou nao.

(366) Lilavati: Gente, na semana passada eu mudei a data. Semana passada. N&o, a semana
passada ndo influenciou em nada. A prova de vocés tava marcada, alias, ndo muito me
engano, para esta semana. [alunos continuam questionando] [inint]

(367) Lilavati: Pois é. Era pra ser hoje.

(368) Aluna: Vocé falou [inint] Vocé tinha falado de boca. A senhora num anotou nao.
(369) Lilavati: Cologuei a prova de dois pontos qual era o conteldo. A de trés pontos...
[alunos falando ao mesmo tempo] Gente, pode parar! Tudo inequag&o.

(370) Aluna: Ah, é! Vocé falou que ia cair s inequacéo. VVocé falou!

(371) Lilavati: <rs>. Ta:: bom. Pra ca. |aponta o quadro|

(372) Aluna: Isso aqui |referindo-se ao assunto da aula de hoje| vai cair também?

(373) Lilavati: Na bimestral.

(374) Aluno: Ah, na de trés.

(375) Lilavati: Na bimestral. Agora, comegca a trabalhar que vou 14 atras, eu preciso ir 1&
atras. [no grupo 3]

(376) Aluno: Ah, ndo, professora! Matematica é muito chato!

(377) Lilavati: Ah::, chata?! Chato é ouvir aluno dizendo que matemaética é chata!

(378) Aluno: Mas é! <rs>

Chamo atengdo para o turno (368) em que a aluna se dirige a professora com
respeito, utilizando o pronome ‘“senhora”, mas questiona o fato de a professora
apenas ter “falado de boca” e ndo ter anotado a informagdo da mudanga de data da
prova e do contedo que seria cobrado na prova. Essa fala comprova a necessidade,
por parte da aluna, de uma melhor organizacdo das tarefas.

O Excerto 1 ilustra a ideia da Matemética como uma &rea desconectada da
realidade e do cotidiano onde o individuo se encontra inserido e, portanto,
afirmacdes como as do turno (376) tornam-se muito comuns no ambiente escolar. A
resposta dada ao aluno pela professora no turno (377) néo retifica a ideia que ele
tem de que estudar matematica é chato. E um colega, em (378), que ratifica essa
ideia e a professora ndo se manifesta.

Questionamentos como "Para que serve isso"? ou "Onde vou utilizar

aquilo™? sdo frequentes em relacdo aos conteudos das aulas de Matemaética e de
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gramética e os alunos precisam de respostas para essas questdes. As respostas
precisam ser dadas com uma pratica que opera com situacdes-problemas tedricas e
da vida cotidiana na sala de aula®.

Como estamos analisando a confluéncia entre letramentos locais e
letramentos escolares, é importante ressaltar que as aulas de Matematica precisam
abranger a construcdo do dominio de préaticas sociais que envolvam conhecimentos
matematicos cotidianos, além de habilidades cognitivas, como contagem, senso de
magnitude, ideias basicas sobre adicdo e subtracdo para dar e receber troco, nogdes
de porcentagem para calcular precos, manejo de nimeros envolvidos num texto,
leitura de gréficos e tabelas em textos jornalisticos ou em bulas de remédios
(FONSECA, 2004). Isso precisa estar claro para professores e alunos.

Em outro momento da terceira parte da aula, reproduzido no Excerto 2,
vemos novamente a manifestacdo dos alunos em relacdo a divisdo da turma em
grupos. Esses questionamentos por parte de alguns alunos podem ser entendidos
como uma manifestacdo de seus posicionamentos e, consequentemente, uma busca

por serem ouvidos em suas angustias e em seus interesses.

Excerto 2 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(314) Aluna: Professora, eles ja aprenderam isso? |referindo-se ao grupo 3|

(315) Lilavati: A? Eu mando eles lerem. Eles leem e comecam a trabalhar. A diferenca é
que quando eu chegar 1a pra explicar, eu ja sei qual o exercicio que alguns deles vai ter
davida. Provavelmente o quatro, entendeu? Ai que que eu fago com vocés? Com vocés eu
explico tudo primeiro, detalhadamente, porque la eles tém que fazer isso, porque se ndo
fizer cé ja viu que eu brigo com eles. Por qué? Porque eles tém uma concentragdo maior do
que a maioria de vocés, ta? Olha...

(316) Aluno: [inint]

(317) Lilavati: A?

(318) Aluno: [inint]

(319) Lilavati: Ndo! Num é essa a questao ndo, ta? [inint]

(320) Aluno: [inint]

% Exemplo é o Programa Educagdo Financeira nas Escolas, que esta sendo implantado no Distrito
Federal “com o objetivo de ensinar jovens do Ensino Médio a consumir e poupar de modo ético,
consciente e responsavel. [...] A iniciativa é uma agdo conjunta envolvendo 6rgaos reguladores do
Sistema Financeiro Nacional (Banco Central do Brasil, Comissdo de Valores Mobiliarios — CVM,
Superintendéncia de Seguros Privados), o Instituto Unibanco, o Ministério da Educacdo, e a
Secretaria de Educagéo do Distrito Federal”. Disponivel em:
<http://noticiasdarede.se.df.gov.br/2010/08/05/educacao-financeira-comeca-segunda-feira-098-em-
19-escolas-do-df/>. Acesso em: 10 ago. 2010.
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Na pergunta feita pela aluna em (314) é tacita a discordancia em relacéo a
forma como a professora divide a turma. A reagdo da professora em (315) néo foi
muito receptiva, ja que responde com um “A?”, que marca impaciéncia ou surpresa
diante da pergunta da aluna.

Logo em seguida, a professora usa o verbo mandar para se referir as
instrucBes que passa ao grupo 3 — dos alunos bons — e da uma explicacdo baseada
num aspecto cognitivo-comportamental que muito pouco tem a ver com a nota
baixa que a maioria da classe apresenta: a concentracao.

Depois, algum aluno a interpela em (316) e (318) sobre algo que néo foi
possivel detectar na gravacdo, porque ele fala quase sussurrando. Porém, pelas
respostas da professora em (317) e (319), esse aluno provavelmente demonstrou a
insatisfacdo com essa divisdo da classe por médias bimestrais, principalmente
porque o grupo 3 ¢ tratado por Lilavati no inicio da aula como “extremamente

especial”:

Excerto 3 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(12) Lilavati: Lembrando que o grupo 3, por ser extremamente especial...

Neste ponto, quero chamar atencdo para a assimetria inerente a relacdo
professor-aluno, que, neste caso, possibilita a professora ratificar ou ndo a
autoimagem dos alunos. A professora, nesta aula, também cria uma assimetria entre
os alunos, ja que os dividiu em grupos em funcdo das notas alcancadas.

Essa configuracdo interna estabelecida na turma néo ratifica a autoimagem
dos alunos — da maioria deles pelo menos — e, por isso, pode prejudicar os intuitos
da professora de melhorar o desempenho dos alunos dos grupos 1 e 2, que tém
consciéncia de que hd uma forma diferente de tratamento, de certa superioridade
intelectual do grupo 3, apesar de a professora ter tentado minimizar isso no discurso
anteriormente apresentado (Cf. turno 314), o que acaba por levar a uma
naturalizacdo desse discurso e, consequentemente, a internalizacdo do sentimento
de inferioridade dos alunos dos grupos 1 e 2 em relacdo aos do grupo 3, 0 que é

perceptivel na situacdo descrita no Excerto 4 a seguir.
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Excerto 4 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(12) Aluno A: Eu quero passar pro grupo -1. <rs>

(12) Lilavati: [[Lembrando que o grupo 3, por ser extremamente especial... Lembra que as
questdes sdo também... [inint]

(13) Aluno B: [[Especial é um termo téo pejorativo!

No turno (11), a fala do aluno A pode expressar ou que ele esta sendo
irdnico a fim de chamar atencao da professora para a discordancia dele em relacéo a
nitida divisdo que ela estabelece; ou que ele considera seu saber matematico téo
infimo que ndo poderia estar em nenhuma das possibilidades ofertadas pela
professora, mas abaixo delas, num suposto grupo -1.

O aluno B usou equivocadamente a palavra “pejorativo” em (13) para
descrever a supervalorizacdo do grupo 3 em detrimento dos outros. Esta claro pelo
contexto que ele quis dizer que os grupos 1 e 2 foram tratados pejorativamente em
relacdo ao grupo 3, denominado especial pela professora.

Também é importante observar que a professora ndo retificou o uso da
palavra “pejorativo” nesse contexto, explicando para o aluno que “pejorativo” néo
serve para designar o conceito de “especial”, pois significa algo que ¢ depreciado,
desvalorizado. Ela perdeu a oportunidade de construir o significado de “pejorativo”
com o aluno.

No turno (42), do Excerto 5 a seguir, um aluno novamente demonstra estar

inseguro com relacdo ao seu conhecimento matematico.

Excerto 5 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(42) Aluno A: A Unica coisa que eu sei de matematica é que eu num sei matematica.

(43) Lilavati: Ja é alguma coisa. [alunos conversam entre si fazendo piadas sobre o
conhecimento de matematica, ou a falta dele] Sécrates também falou isso e veja bem onde
gue ele chegou.

(44) Aluno B: Ah, ele tomou cicuta!

(45) Aluno A: Morreu! <rs>

(46) Lilavati: Epa! Ele num tomou NA::O! Num t4 adiantando NADA a aula de filosofia!
Vou falar isso pra M. [professora de filosofia].

(47) Aluno C: Professora, ele TOMOU cicuta!

(48) Lilavati: Ele foi OBRIGA::DO a tomar cicuta!

(49) Alunos: [[Mas ele TOMOU! Ue! <rs>

(50) Lilavati: Entdo o negécio E aprenda e ponto final! [inint] [os alunos falam todos ao
mesmo tempo] <rs>
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A resposta dada por Lilavati em (43) suscita piadas entre os alunos. As falas
estdo sobrepostas e, por isso, imperceptiveis. Porém, ouvindo varios alunos falando
ao mesmo tempo sobre ndo saber matematica, a professora cita o filésofo grego
Sécrates como um exemplo comparativo ao que os alunos estavam sentindo naquele
momento, por conta da famosa frase “So sei que nada sei”, teoricamente produzida
pelo sabio fildsofo.

Lilavati demonstrou para os alunos que a davida deve funcionar como motor
para a busca do conhecimento, até mesmo para pessoas muito sédbias, como

Sécrates, e enfatiza isso com a pista de contextualizacdo®™ «

veja bem onde que ele
chegou”. Embora tenha sido irbnica, Lilavati recorreu ao exemplo comparativo
como estratégia de andaimagem para mostrar que as duvidas permeiam até mesmo
0 pensamento de uma importante figura historica.

Logo depois, nos turnos (44) e (45), os alunos, também irdnicos, retificam a
estratégia da professora, desqualificando a figura de Socrates a partir de sua morte
por envenenamento com cicuta, concluindo que o destino dele e de suas davidas foi
a morte, ou seja, destino infeliz para alguém tdo sabio. Essa foi a forma de eles
contra-argumentarem com a professora que, se uma pessoa é tdo inteligente, como
pode tomar cicuta?

No turno (46), a interjeicdo “Epa!” ¢ uma pista de contextualiza¢do usada
pela professora para deter as afirmacdes equivocadas dos alunos sobre a morte do
filésofo e, em seguida, ela lanca méo da argumentacdo implicita de que deveriam
ter aprendido isso nas aulas de filosofia, citando nominalmente a professora dessa
disciplina. Em (47), um aluno se mostra assertivo quanto ao envenenamento por
cicuta como um sinal de fraqueza e, em (48), a professora lanca médo da énfase na
palavra “obrigado” como uma pista para 0s alunos entenderem definitivamente que
ndo se tratou de suicidio, mas de uma condenacdo. Em (49), os alunos utilizam o
conectivo adversativo “mas” para sinalizar que estavam enfatizando a causa da
morte e ndo discordando da condenac&o. Lilavati d& por encerrada a discussdo em

(50) de forma enféatica — “ponto final!”.

%1 Cf. Gumperz (2002); Bortoni-Ricardo & Sousa (2008).
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Esse Excerto 5 retrata uma interagdo construida em torno da
intertextualidade stricto sensu®? e da interdisciplinaridade numa aula de matematica.
E essa interacdo sé foi possivel devido ao conhecimento de mundo anterior ou ao
conhecimento de elementos da Filosofia e da vida de Socrates, um dos personagens
mais importantes da cultura classica ocidental, tanto pelos alunos, quanto pela
professora. Interessante ressaltar que todo o didlogo comeca com uma
intertextualidade implicita vinda da professora, “So sei que nada sei”, da qual ela so
menciona o autor, entretanto todos entendem o porqué de a professora ter feito tal
alusdo a Socrates naquele exato momento.

Esse é um aspecto importante para a construcdo dos letramentos em sala de
aula. Certamente, esse tipo de interacdo pode despertar a curiosidade de muitos
alunos ali presentes que ndo tinham conhecimento de quem era Socrates e do que
aconteceu com ele. Outros buscarao confirmar as informac@es dadas pela professora
de matematica. E relevante enfatizar a importancia de eventos como esse para o
crescimento da bagagem sociocultural dos alunos.

No Excerto 6, retirado da segunda parte da aula, Lilavati introduz o assunto

a ser estudado naquele dia.

Excerto 6 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(53) Lilavati: Agora olha s6. Aquela partizinha que vocés falam ao mesmo tempo e copia...
Agora s6 eu vou falar e vocés vao ta copiando. T4? SO me escuta. [conversas paralelas]
Agora nés vamos comecar a trabalhar com sequéncias numéricas. Psiu! SO que sequéncias
numéricas voceés ja conhecem desde 6, desde sempre. Como tudo que eu sempre mostro pra
vocés e vocés ja conhecem ha muito tempo. S6 que faz de conta que ndo conhece e fica
brigando com os outros... Ai, T., uma das primeiras sequéncias que vocé aprendeu foi o ‘a e
iou’. Essa foi a sequéncia. [conversas paralelas] |Talita estava conversando|

(54) Aluno: [falando pra T.| Vocé ja sabia o ‘A-E-I-O-U’? <rs>

(55) Lilavati: Pelo menos eu acho, né? Depois, desde que vocés comecaram a falar, depois,
quando vocés comecaram a estudar, vocés ja estavam lidando com sequéncias. [conversas
paralelas] Quando vocés olham uma pessoa, uma criancga que junta os brinquedos, seguindo
uma ordem que so ela entende, geralmente quem ta de fora ndo entende, t&? Como, por
exemplo, se 0 pai ou a mde de vocés pedir pra vocés arrumarem o quarto e VOCés
arrumarem sem t& arrumado, pra quem t& olhando, aquilo ali td& uma bagunga, mas vocé
sabe a ordem que vocé colocou. [conversas paralelas e sobrepostas] Qual é o detalhe da
sequéncia? Existem sequéncias que sou eu gque Vou passar pra VOCEs e VOcés vao ter que
perceber qual foi a ordem que eu coloquei. Qual foi a lei de formacéo. Que que é que eu

%2 Cf. Koch, Bentes & Cavalcante (2008).
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pensei na hora que eu fiz a sequéncia. [conversas paralelas] Vao ter algumas ali [no quadro
branco], ta? Entdo, veja bem... quando a gente trabalha com sequéncia qual é o meu
objetivo principal? E vocé perceber qual é a l6gica daquela ordenagfo. E outra coisa: a
gente num ordena né sé nimero nao, ta? Vocé tém alguns outros exemplos bem simples ai
de ordenacdo. Notas musicais, por exemplo, todo mundo sabe, independente de conhecer
ou ndo musica, todo mundo sabe qual é a ordem das notas musicais. Tem uma outra...

(56) Aluno: Nem sempre!

(57) Lilavati: Sabe. Sabe sim! T&?! E s6 alguém comecar que vocé termina. Ta? Cé pode
ndo lembrar a ordem todinha...

(58) Aluno: [sobreposi¢do] dé ré mi fa sol la si do

(59) Lilavati: Mas, quando alguém comeca a falar, vocé lembra na hora. Mas que que me
interessa com vocés? Claro [alunos falando] serdo sequéncias [alunos falando] numéricas.
Juliana sempre se empolga pra falar [sussurrando]. <rs>

Em (53), a professora inicialmente usa a pista de contextualiza¢do “Agora”
para situar o evento que ocorrerd naquele momento, sinalizando aos alunos
explicitamente que eles devem ficar calados para ouvir e copiar o que ela vai dizer.
E uma forma de organizar as tarefas e distribuir os turnos. Alguns alunos continuam
conversando e ela pede siléncio com o gesto de dedo indicador nos labios
levemente fechados para dizer “Psiu!”.

Em seguida, demonstrando a existéncia de conexao entre o conhecimento
empregado em tarefas simples do cotidiano e 0 conhecimento matematico (entre 0s
letramentos locais e o0s letramentos escolares), Lilavati utiliza pistas de
contextualizacdo de estalar os dedos e dizer “6”, além de um tom ir6nico como
forma de censurar a surpresa ou 0 Suposto esquecimento que eles apresentam no
momento da explicacdo: “Sé que sequéncias numéricas vocés ja conhecem desde 0,
desde sempre. Como tudo que eu sempre mostro pra vocés e vocés ja conhecem ha
muito tempo. S6 que faz de conta que ndo conhece e fica brigando com os
outros...”.

Lilavati mostra, ao longo da aula, as conexdes entre as experiéncias
cotidianas e as sequéncias. A professora chama nominalmente uma aluna que estava
conversando. Depois, a convida a perceber que existe uma sequéncia muito simples
e ndo numérica que certamente todos ja aprenderam, pois estdo na 12 série do
Ensino Médio, o A-E-1-0-U. Um colega, ironicamente, pergunta a aluna em (54) se
cla ja sabia o0 ‘A-E-1-0-U’ e todo mundo sorri. A professora responde ironicamente
em (55) que acha que sim e enfatiza novamente que as sequéncias sdo aprendidas

desde que se comeca a falar. Mais adiante, ela recorre aos exemplos de arrumacgao
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do quarto e das notas musicais, enfatizando que ndo ha apenas sequéncias
numericas.

Ainda nesse momento, muitos alunos conversam e a professora continua a
explicacdo, salientando que o mais importante ndo é fazer a sequéncia, mas
perceber a lei matemética de formacdo das sequéncias, em analogia com a
arrumacdo do quarto, por exemplo, que alguém pode olhar e achar que estd uma
baguncga, mas ¢ uma ‘bagunca arrumada’ que quem arrumou entende, € com a
ordem das notas musicais que todo mundo sabe independentemente de conhecer
masica.

Em (56), uma aluna retruca em tom firme que nem sempre as pessoas sabem
a ordem das notas musicais, ao que a professora responde enfaticamente que sabe,
utilizando como pista de contextualizacdo a repeticdo do verbo saber duas vezes e
do marcador discursivo de afirmagdo “ta?!”. A professora afirma que a aluna pode
ndo saber toda a ordem, ao que um outro aluno imediatamente comeca a citar as
notas musicais como pista de contextualizagdo que quer dizer “eu sei”. A professora
finaliza esse trecho com a pergunta do que interessa realmente na aula de
matematica e usa a pista de contextualiza¢do “Claro”, dando énfase a necessidade
de estarem ali para estudarem as sequéncias matematicas.

Esse trecho é muito interessante do ponto de vista do suporte ndo
matematico introdutério que a professora deu aos alunos para entenderem o
conteddo matematico a ser estudado em seguida. Eu diria que é crucial que o
professor de matematica desenvolva esse tipo de andaime com seus alunos a fim de
permitir a eles que atinjam ao maximo o entendimento do que vai ser abordado
matematicamente. A professora utilizou exemplos simples de sequéncias do mundo
real e cotidiano de seus alunos como a sequéncia de vogais, a arrumacédo do quarto
e as notas musicais para leva-los a refletir sobre como séo feitas essas ordenagdes.
Foi uma excelente estratégia de inducdo ao contetdo matematico que sera
desenvolvido.

No Excerto 7 a seguir, ainda da segunda parte da aula, a professora ja esta
praticando sequéncias matematicas com seus alunos e utiliza novas estratégias de

andaimagem, bem como a linguagem matematica.
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Excerto 7 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(73) Lilavati: Vamo l4? Gente, préximo termo da primeira sequéncia?

(74) Alunos: No::ve.

(75) Lilavati: Nove.

(76) Aluna: O grupo 3 nédo pode falar.

(77) Lilavati: S6 trazer uma mordaca [enfatica] pra J. [aluna do grupo 3]. Nove. Vamo 1a?
E::... Ei, D., por que nove? Que explicacio que cé daria? |Aproximando-se da aluna|

(78) Aluna D.: Eu acho... Ndo tenho certeza.

(79) Lilavati: Podeixar. Se tiver errado, eu brigo. Manda!

(80) Aluna D.: E... Pera ai... [conversas paralelas]

(81) Lilavati: Vai, D., bora!

(83) Lilavati: Cé ta contando de dois em dois?

(84) Aluna D.: Ndo. Comecei do trés e... [inint]

(85) Lilavati: Sim.

(86) Aluna D.: Trés, dois, um...

(87) Lilavati: Fala, M.! |que estava com o braco levantado|

(88) Aluna M.: [inint] [outros alunos tentam responder falando ao mesmo tempo]

(89) Lilavati: De::ixa ela primeiro!

(90) Aluna M.: Por que sdo nimeros impares?

(91) Lilavati: Porque sdo nimeros impares! T.! D., sdo todos nimeros impares. Que VOCcés
tém que procurar ness... sequéncia? Tem uma caracteristica que faz com que todos eles
pertencam ao mesmo grupo. Que caracteristica € essa? Ah::... eu to contando de dois em
dois. Bele::za! Entdo se eu contar de dois em dois, vai ser sempre... 0 préximo nimero vai
ser nove? Na::o! Mas o proximo nimero impar depois do sete é nove. Eu posso contar de
dois em dois. Mas que bele::za! O primeiro termo é um, né? E se fosse dois? Eu ia contar
de dois em dois e minha sequéncia ndo seria mais essa. Ta? Entdo a:: LEI tem que ser a
ME::SMA. T4? Que cé pensa em qualquer situacao.

A organizacgdo dessa parte da aula comega com a tentativa de Lilavati de
incitar os alunos a participarem da atividade de correcdo de um exercicio. Para isso,
a professora usa como pista de contextualizacdo a expressdo coloquial “Vamo 14?7,
em (73), adequada ao repertorio verbal deles. Em seguida, ela utiliza outra pista
para convidar a classe a participar, o coletivo “gente”, e lanca uma pergunta sobre o
proximo numero da sequéncia que estad no quadro ao que toda a classe responde em
unissono em (74): “nove”. Para ratificar o turno dos alunos, ela os ouve e depois
repete a resposta que eles deram como forma de lhes confirmar o acerto, em (75).

Em (76), uma aluna chama atencdo dos colegas do grupo 3 por terem
respondido ao questionamento da professora, sendo que existe uma regra na turma:
somente 0s alunos dos grupos 1 e 2 podem dar as respostas. Para isso, a aluna usa a

modalizagdo “ndo pode falar” como pista. A professora ratifica o turno (76) da
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aluna em (77) por meio da énfase na palavra “mordaga” como pista para dizer que
os alunos do grupo 3, especificamente J., devem permanecer calados naquele
momento.

Logo em seguida, a professora d& outra pista de contextualizacdo para
retomarem o exercicio: faz a pergunta “Vamo 1a?” em (77), significando que
precisa saber se ja estdo claras as regras do funcionamento daquela interacdo, ou
seja, que os alunos precisam fazer siléncio, responder somente quando ela perguntar
e 0 grupo 3 ndo pode intervir.

Como D., uma aluna do grupo 2, continua conversando, ainda em (77),
Lilavati retoma a resposta dada pela classe em (74), faz duas perguntas direcionadas
para D., de quem se aproxima fisicamente, ndo como estratégia de apoio, mas como
alerta pela conversa durante a explicacdo. Em (78), D. hesita e afirma néo ter
certeza, 0 que provoca na professora a resposta de (79): “Podeixar. Se tiver errado,
eu brigo”. Os didlogos seguintes, de (80) a (86), mostram que a aluna D. sente
dificuldade em responder, continua hesitante, e a professora auxiliando na busca
pela resposta esperada. E alguns outros alunos continuam conversando. Em (87), a
professora passa o turno a outra aluna que levanta o brago para responder a questéo.
Depois todos os alunos falam ao mesmo tempo, querendo dar a resposta também,
mas Lilavati, em (89), retoma o turno e o d& a M., que d& uma resposta-pergunta,
demonstrando ainda estar insegura e a professora, em (91), ratifica a resposta-
pergunta da aluna com um tom exclamativo, uma pista de que ela conseguiu atingir
0 objetivo.

A professora evoca nominalmente T. e D., as alunas que ndo conseguiram
chegar a resposta esperada, e repete a resposta dada por M., como uma estratégia de
enfatizar que essa era a resposta a ser dada. Depois de atingir o objetivo de levar a
turma a ficar em siléncio e prestar atencao a explicagdo, Lilavati comeca a usar uma
nova estratégia de explicacdo: ela mesma responde as perguntas que faz e, nesse
ritmo, desenvolve o conteudo sobre sequéncias matematicas com ndmeros impares
e com numeros pares, utilizando o raciocinio 16gico-matematico e a analogia, o0 que
ajuda na construcdo dos letramentos matematicos: “Entdo a lei tem que ser a
mesma. Ta? Que cé pensa em qualquer situa¢ao”.

No Excerto 8, da segunda parte da aula, a professora faz uma interessante

observacdo para os alunos a respeito do que a matematica ndo é:
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Excerto 8 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(187) Lilavati: Matematica ¢ CONTA?! Matematica fosse conta, a gente tava feliz! Porque
a calculadora é uma beleza! O PROBLEMA é quando num d& pra usar a calculadora.

Esse excerto deixa claro qual é o conceito de matematica que a professora
tem, pois, a partir dessa afirmacao, pode-se inferir que ela considera importante os
alunos aprenderem a raciocinar sobre as operagdes e a solucionar célculos a partir
de um caminho consciente, ou seja, é importante para eles entender aquele espago
de aprendizado da matemética em sala de aula como 0 momento de aprender a
pensar sobre todo o processo que culmina no uso de habilidades matematicas ja
adquiridas até ali e sobre as que ainda Ihes faltam.

Nesse aspecto, Muniz (2008, p. 150) ressalta a importancia da consciéncia
do professor sobre o “processo de oferta, resolugdo, controle e validagdo de
resolucdo de situacdes-problema”, inclusive mostrando ao aluno o que é aprender
matematica. Essa é uma verdadeira contribuicdo do professor de matematica para o
letramento escolar matematico ou 0 numeramento.

Como a turma em questdo € de Ensino Medio, os alunos apresentam
familiaridade com o uso da calculadora. A professora explicita, entdo, para eles, que
a calculadora é um instrumental e frisa que nem sempre terdo o auxilio de uma
calculadora para fazer contas, mas ndo demonstra, nesse momento, como utilizar
criticamente o(s) instrumental(is) disponiveis na matematica, como a calculadora,
nem explicita o real valor desses instrumentais em toda e qualquer operagdo que se
va realizar, porque ndo basta dominar os botbes da calculadora, tem de aprender a
aplicar as contas realizadas nela ao evento para o qual ela esta servindo de suporte.

Em outro momento da segunda parte da aula, retratado no Excerto 9, a
seguir, a professora inicia o dialogo referindo-se a Fibonacci, um matematico
italiano que divulgou uma sequéncia matematica especial que se encontra na

natureza e a cuja pessoa se referiram duas alunas em dialogo anterior.

Excerto 9 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(191) Aluno A: Fibon... Fibona... Fibona...
(192) Aluno B: Fibonacci!
(193) Lilavati: Vamo 4, pessoa::I?
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(194) Aluno A: Quem é esse? |perguntando para o aluno B|

(195) Lilavati: Eu vou falar sobre ele [Fibonacci] um pouguinho. Vamo la, M.? TESSA
DAQUI... tPSIU PSIU PSIU! 1ESSA sequéncia aqui é a sequéncia mais famosa que a
gente tem. E essa sequéncia aqui ela é extremamente especial. Dois 0s motivos dela.
Primeiro de... como é que este matematico comecou a trabalhar com ela e segundo... objeto
de avaliacdo de vocés do PAS™. Ento esta sequéncia vai ser trabalhada um po::uco mais
é... com Vocés.

(196) Alunos: [[[inint]

(197) Lilavati: Ndo. Mostrando pra vocés os problemas decorrentes dela. Qual foi o
primeiro problema que ele [Fibonacci] criou e alguns outros que sempre tdo caindo nos
vestibulares pra vocés verem que esta sequéncia, como ela é trabalhada. Inclusive ceis vao
vé-la de novo no terceiro ano em biologia quando ceis tiverem trabalhando com genética.
Pra vocés verem o seguinte: primeiro, este individuo, Fibonacci. Na realidade, o nome dele
é Leonardo de Pisa. Matematico italiano como vocés podem perceber.

A professora inicia o didlogo em (195) com uma estratégia muito
interessante de ratificar como falantes primérias as alunas que conversavam entre si
sobre suas duvidas a respeito do nome de uma pessoa que aparece no livro didatico
(Cf. (191) e (192)). Isso demonstra que a professora estava atenta ao dialogo delas e
propicia uma preservacao da face positiva das duas estudantes.

Em seguida, a professora solicita siléncio e aponta no quadro uma sequéncia
matematica e a adjetiva como “famosa” e “extremamente especial”’, com énfase nos
adjetivos. Esse tipo de pista de contextualizacdo — a adjetivacdo positiva enfatica —
€ muito importante em sala de aula, pois aponta para os alunos a necessidade de
atencdo especial para aquela parte da aula.

Depois, a professora explica o porqué da atencdo que deve ser dada aquela
sequéncia. Da forma como a professora descreve a importdncia da referida
sequéncia matematica, infere-se que ela prioriza a aprendizagem do contetdo e
depois a preocupacdo com as avaliaches externas: primeiro ela mostra como
Fibonacci comegou a trabalhar com aquela sequéncia e depois afirma que esse
conteudo é objeto de avaliacdo de um conhecido e disputado processo seletivo para
entrada na Universidade de Brasilia, o PAS.

Além das preocupacBes com os resultados, mais do que com 0S processos,
h& uma preocupacdo com os certames para entrar na universidade (como o PAS, por
exemplo). Essas preocupagdes fazem parte do consciente coletivo de muitos

professores e alunos do Ensino Médio, como mostrado na fala de Lilavati. Essas

%% programa de Avaliacéo Seriada da UnB.



127

preocupaces também levam os curriculos, os materiais didaticos e a prética
pedagOgica em nossas escolas a apresentarem uma carga ainda propedéutica em
relacdo a formacédo no Ensino Médio.

Entretanto, também h& questionamentos sobre a funcdo da escola de
‘preparar’ o aluno para o vestibular ou para exames como o ENEM ou o PISA,
porque, de fato, essa ndo € a funcdo primordial da escola, nem deve ser, mas 0s
professores devem estar atentos, também, para a preparacdo do aluno para esse
‘mercado’ atual. Saber que existem diversos caminhos para entrar na universidade e
como se constituem essas formas de acesso, como elas séo elaboradas, aplicadas e
avaliadas também é uma forma de letrar 0 aluno. E uma forma de fornecer o
conhecimento de direitos que estudantes brasileiros tém e de incentiva-los a tentar
uma formacéo superior, tdo importante a depender da carreira que cada um opte por
sequir.

No turno (197), a professora enfatiza a forma como trabalharé a sequéncia
de Fibonacci e o porqué, acrescentando um terceiro elemento que é a conexdo desse
conhecimento com a genética, parte da Biologia a ser estudada no terceiro ano do
Ensino Médio. Essa estratégia utilizada pela professora situa os alunos em torno do
que eles estdo fazendo e do que possivelmente fardo com o contetido em estudo. E
uma maneira de responder a questionamentos tdo recorrentes, ja citados no inicio
desta analise, “Para que serve isso?” ou “O que eu vou fazer com isso?”. Esse tipo
de andaimagem serve, também, para demonstrar que 0 conhecimento de
determinados contetdos ndo é estanque e limitado a uma Unica area, que ha dialogo
entre as diversas matérias estudadas na escola e que had/pode haver continuidade
entre as trés séries do Ensino Médio.

Ainda no turno (197), a professora utiliza como pistas de contextualizacdo
os elementos coesivos ‘primeiro’, como forma de situar a ordem do que sera
desenvolvido na aula, e ‘na realidade’, para introduzir a fala sobre um fato
desconhecido dos alunos. Além disso, ela fornece uma informacdo sobre a pessoa
de quem estdo falando, ele ¢ um ‘matematico italiano’, utiliza o conectivo ‘como’,
indicando conformidade, e, assim, leva os alunos a construir inferéncias para
entender o porqué de ele ser italiano.

Considero esse ponto da aula muito importante. E um momento em que a

professora utilizou a estratégia de andaime para ajudar os alunos a construir
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inferéncias, ou seja, a aprender a perceber informagdes implicitas num texto. E é
explorado, neste momento, o conhecimento de mundo dos alunos: quem ndo sabe
gue nomes como Fibonacci pertencem a lingua italiana e que Pisa é uma cidade da
Italia onde fica a famosa Torre de Pisa, pode ndo conseguir entender a informacao
dada pela professora de matematica. Alguns alunos captaram essa informacgéo por
meio do nome do matematico e questionaram a professora nos turnos descritos no

Excerto 10 a seguir.

Excerto 10 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(198) Aluna T.: Por que colocaram esse nome?

(199) Lilavati: Porque era... ele era o filho do Bonacci.

(200) Aluna T.: O, eu ia ficar indignada.

(201) Lilavati: T.!

(202) Aluna T.: N&o coloca meu nome... Coloca...

(203) Lilavati: T., é assim... € 0 0 Zezinho que é o filho do José ndo sei das quantas.
(204) Aluna T.: Eu sei, professora, mas... [inint]

A professora explica em (199) a etimologia do nome Fibonacci (filho de
Bonacci > ). Uma aluna usa como pista de contextualizagdo o marcador
conversacional “O” para se dirigir especificamente & professora ¢ demonstrar seu
espanto provavelmente porque acha estranho, incomum aquele nome. A professora
ratifica a aluna, respondendo a sua inquietacdo e chamando-a pelo nome para, logo
em seguida, explicar mais detalhadamente o significado de Fibonacci com
exemplos da formacdo de nomes proprios na lingua portuguesa, como descrito no
Excerto 11.

Excerto 11 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(205) Lilavati: E o Carlinho que ¢é filno do Carlos num sei das quantas. L& no lugar de falar
é 0 Bonaccinho, € o filho do Bonacci, é o Fibonacci. Entdo lembra o seguinte, outra lingua,
outra historia. Entdo era o filho do Bonacci. Entdo ele é conhecido, a maioria das pessoas,
se eu falar assim sequéncia do Fibonacci, muita gente, seja que... quem trabalha com
matema@tica, estuda, sabe quem é. Se eu falar Leonardo de Pisa, a maioria das pessoas num
tem nem ideia de quem é ele. Entdo, veja bem, qual é o detalhe desta sequéncia? Primeiro
lugar, é uma sequéncia que esta presente na natureza. Depois, depois vocés vdo observar,
por exemplo, arvores. Que que ele observou? Que algumas arvores elas tém... vai um

> Bonacci quer dizer ‘homem de boa natureza’.
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tronco e desse tronco ela vai distribuindo galhos e a cada galho vai seguindo esta
sequéncia. Depois observa. Tem um molusco também que ele tem espiral, lembra aquele
filme que eu falei que vocés vao ver um dia?

No turno (205), destaco como andaimes as seguintes pistas verbais de
contextualizagdo: o uso do sufixo diminutivo ‘-inho’ em ‘Carlinho’, como estratégia
para apontar que se trata do nome de uma crianga; o déitico ‘1a’ para se referir a
Italia; o ‘entdo’ repetidas vezes como forma de conectar o que esta sendo dito; o
déitico ‘assim’ como elemento cataforico, ‘avisando’ o interlocutor sobre algo
importante que sera dito em seguida; o elemento condicional ‘se’. Outra
andaimagem utilizada pela professora, ja no final do turno, sdo as perguntas
seguidas das respostas, o que auxilia os alunos na construcdo do conhecimento.

O uso do imperativo com valor de conselho em ‘Depois observa’ ¢ uma
estratégia interessante do ponto de vista de recursos de andaimagem que colaboram
para o desenvolvimento do letramento escolar, pois o aluno é levado, de modo sutil,
a pesquisar sobre a veracidade do que estd sendo dito. Essa pesquisa, se for
realizada, o levara a refutar ou ndo as informacdes dadas pela professora, além de
acrescentar outras ainda ndo conhecidas, o que gerara aumento de seu
conhecimento de mundo.

No turno (229), descrito no Excerto 12, comeca a terceira parte da aula.

Excerto 12 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(229) Lilavati: Pessoal, aqui comigo, vocés. [falando para os grupos 1 e 2] Nds vamos
fazer algumas anotacdes, t4? Sobre... Sobre sequéncias numéricas. Entdo eu vou... Que é o
seguinte, nessas paginas ta toda a defini¢do, s6 que nos sabemos quais séo as dificuldades
de cada um e o que que € que a gente precisa detalhar de uns detalhes ai, né? Entdo, por
favor, cadernos abertos anotando, eu vou ditar para vocés. ‘Ah ndo, professora! Ditado’
/imitando voz de aluno para um aluno que a olha com censura/ Qu'est que c'est, individuo?
/para o aluno que a olha com censura/ #

Nesse momento, Lilavati esta em frente ao quadro verde, os grupos 1 e 2,
alunos com nota abaixo da média, bem perto dela e o grupo 3, alunos com nota na
média, no fundo da sala. Ela organiza as tarefas do dia para os grupos 1 e 2, depois,
mais a frente, para o grupo 3. A professora chama os alunos por meio dos vocativos
‘pessoal’ e ‘vocés’. Em seguida, ela informa os alunos sobre a primeira tarefa a

cumprir e utiliza como pista contextual o pronome pessoal de primeira pessoa do
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plural, ‘nds’, para demonstrar cooperacao na atividade. Em outros dois momentos a
professora utiliza a primeira pessoa do plural — “nés sabemos” ¢ “a gente precisa
detalhar”. Acredito que essa ¢ uma forma que a professoa encontrou de demonstrar
apoio aos estudantes que apresentam notas abaixo da média.

Ela situa o grupo sobre o0 assunto de que tratardo — “sequéncias numéricas” —
e informa sobre como procederdo: vao copiar “detalhes” que ela vai ditar. Ela
chama atencdo para a necessidade de complementacdo do material disponivel para
os alunos como forma de suprir as dificuldades apresentadas.

Em particular, a professora esclareceu para mim que prefere ditar porque os
alunos ficam em siléncio e prestam mais atencdo, além disso justifica a necessidade
de complementacdo do contetdo presente no livro didatico adotado na escola,
especialmente para os alunos com notas baixas, que precisam de mais detalhes
sobre a matéria.

Diante do olhar de censura de um aluno, uma pista de contextualizagdo néo
verbal, ao saber que teria de copiar no caderno o que a professora ditasse, ela
pronunciou, com tom de reclamagdo, imitando um aluno, a seguinte frase “Ah ndo,
professora! Ditado?!”. Essa foi uma ameaga a face negativa do aluno e o tom usado
pela professora foi uma pista de contextualizagdo ndo verbal para devolver a
censura ao aluno. Ela enfatiza essa atitude com uma frase em francés, “Qu'est que

1?7, seguida do vocativo “individuo”, em detrimento do nome do aluno.

c'es

Essas pistas de contextualizacdo foram utilizadas pela professora para
delimitar os papéis sociais de cada um naquela pratica. Outra vez ela ameacou a
face negativa do aluno, que nada respondeu. O siléncio dele e a atitude de tomar
notas no caderno como a professora pediu foram pistas de contextualizacdo nao-
verbal indicando que o aluno entendeu o recado.

Esse é um dos momentos em que se explicitam as relacGes assimétricas da
interacdo em sala de aula, pois é o professor o detentor legitimado dos turnos em
sala de aula e do conhecimento, ou seja, do poder. Cabe a ele dar ou ndo direito ao
turno para os estudantes. Cabe a ele estabelecer as regras que sua aula seguira. E
cabe a ele determinar os conteudos, as formas de avaliar e as metodologias que

aplicara:

% Em portugués: ‘O que é isso?’.
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A forma como os professores garantem a participacdo dos alunos
em sala, dando ouvido ou néo as suas intervengdes, estimulando-
0s ou ndo a exposicdo de suas ideias na construgdo do
conhecimento é, em grande parte, determinada e influenciada por
aquilo que Erickson (1990, p. 139) chama de ‘esquemas ou
molduras de interpretagdo social’ (DETTONI, 1995, p. 4).

No Excerto 13 a seguir, a professora desenvolve a estratégia da retomada de
exemplos j& discutidos naquele dia, apontando-os no quadro, para explicar a

diferenca entre sequéncias finitas e infintas.

Excerto 13 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(237) Lilavati: <N&o nulos>. Olha s6 pessoal, todas essas sequéncias que eu coloquei aqui
pra vocés elas sdo infinitas, t4? Os numeros impares, 0os nimeros somado cinco, a
sequéncia de ndmeros naturais intercalados com menos um, das poténcias de dois, dos
nameros que estdo multiplicados por meio, nimeros que €::, que comegam com d, a gente
vai cansar de falar nimero, e a sequéncia de Fibonacci. A gente tem outras sequéncias que
elas sdo finitas, ta? Por exemplo, a sequéncia das notas musicais é finita. Dos divisores de
doze é uma sequéncia finita. Quais sdo os divisores de doze? Dois, esqueceu do um, que é
primeiro divisor, nunca esquece. Um, dois, quatro, seis, trés [aqui os alunos estavam
respondendo e a professora repetindo]

Essa forma de apresentar conceitos matematicos novos aos alunos é
produtiva e caracteriza uma andaimagem para manter ativos 0s conceitos vistos
anteriormente e para mostrar a conex3o desses com 0s Novos conceitos. E uma
forma de ensinar gradualmente. A outra andaimagem utilizada foi repetir as
respostas dadas pelos alunos a pergunta “Quais sdo os divisores de doze?”. Destaco
a conduta da professora diante de uma resposta incompleta dos alunos: ela
‘identifica’ a falta do niimero 1 na lista dos divisores de 12 e ‘intervém para
corrigir’, lembrando a eles que o primeiro divisor sempre € o namero um,

3

enfatizando que isso nunca deve ser esquecido, e recomeca a lista “um, dois,
trés...”. Nessa parte da aula, a professora lancou mao de estratégias eficazes de
andaime, caracterizando um bom caminho para levar os alunos a aprendizagem do
contetido e a familiarizagdo com a linguagem matemaética (divisores, sequéncias,
numeros naturais, poténcias de dois, etc.).

No Excerto 14 a seguir, ha momentos em que a professora dita o texto de

um livro didatico, e h& momentos em que ela explica o contetdo oralmente.
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Excerto 14 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(266) Lilavati: <Positivos que representamos por> Ai abre um paréntese porque a
sequéncia numérica é representada dessa forma /mostra no quadro/, t4? Dentro do
paréntese. Depois do paréntese, ponto. Agora eu quero paragrafo. {..} <Geralmente
indicamos> paragrafo hein? <Geralmente indicamos... Geralmente indicamos por...> olha
pra cd /no quadro/. Lembra do subscrito que tem la quando ces tdo digitando? Esse n €
assim o azinho e o n abaixo [a,], t4? Que vocés tém que aprender a colocar ha nomenclatura
correta. Entdo o nzinho abaixo. O indice subscrito. A indice n [a,]. <Geralmente indicamos
por... Geralmente indicamos por an [a,] a imagem de n> Tudo minusculo, ceis tdo vendo
gue é tudo mindsculo. [conversas paralelas] <an [a,] a imagem de n> [aluna pergunta e ela
fala de novo] ndo, tudo mindsculo. <Indicamos por an [a,] a imagem de n pela funcéo...
Indicamos por an [a,] a imagem de n pela funcdo> olha pra cé /escreve no quadro/

As partes ditadas pela professora sdo caracterizadas por pistas de
contextualizacdo como fala pausada, lenta e pela entonacdo firme. Ela sempre
repete, no minimo, duas vezes cada parte ditada. Todo esse trecho esta repleto de
notacdes linguistico-matematicas (“paragrafo”, “subscrito”, “nomenclatura”, “tudo

€C_.9%

minusculo”) e matematicas (“sequéncia numérica”, “dentro do paréntese”, “n”,
“azinho”, “imagem”, “funcdo”) que, pela forma como conduz a aula, a professora
entende que os alunos ja dominam. As que ela considera ndo serem do dominio da
turma sdo escritas no quadro. Essa andaimagem é importante para a compreensdo
leitora, pois facilita 0 acesso as convencOes da escrita, especialmente do letramento
matematico.

Uma observacdo se faz necessaria com relacdo a linguagem matematica e
sua ‘tradu¢do’ em notagdes/simbolos: nem sempre sdo faceis de perceber por meio
apenas da fala. Também sdo necessarios recursos de andaimagem para levar 0s
alunos a processar essas notagcdes/simbolos. Por exemplo, quando a professora diz
“Geralmente indicamos por an a imagem de n pela fun¢do”, usa como andaime,
além do apoio do quadro, a referéncia aos recursos de edicdo do processador de
texto no computador para ajudar os alunos a construirem essa notacdo - “Lembra do
subscrito que tem |4 quando ceis tdo digitando?”. Esse também ¢ um bom exemplo
de insercdo de recursos de outros letramentos para o desenvolvimento dos
letramentos escolares.

Em (354), no Excerto 15 a seguir, é interessante notar que a professora

utiliza como pista de contextualizagdo o tempo verbal em “vai ver” para indicar
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futuros esclarecimentos acerca da distincao entre “lei” e “férmula” matematicas
b

mas ela antecipa a informacéo que esses séo dois conceitos diferentes.

Excerto 15 - Aula de Lilavati - 1° ano - 09.09.2009

(354) Lilavati: Cé vai ver que isso é diferente, € uma lei, num é uma férmula. [...]

4.2 Interag¢oes na aula de Lingua Portuguesa

Muita coisa se poderia fazer em favor da poesia:

a - Esfregar pedras na paisagem.

b - Perder a inteligéncia das coisas para vé-las.
(Colhida de Rimbaud)

¢ - Esconder-se por trds das palavras para mostrar-se.

Manoel de Barros

A seguir sdo analisados alguns excertos de uma aula de producdo de textos e
de uma aula de literatura ministradas por Bibi Ferreira no 2° e no 3° anos do Ensino
Médio, respectivamente. Foram selecionados para analise 0s excertos mais
representativos da pratica pedagodgica da professora.

Assim como nas aulas de Matematica, predominam, nas aulas de Lingua
Portuguesa, as estratégias orais letradas; sendo que, na aula de producdo de textos, a
professora domina os turnos conversacionais, porque é uma aula de correcdo de
textos produzidos pelos alunos e lidos pela professora na sala. Na aula de literatura,
o0s turnos sdo mais bem distribuidos, porque os alunos acompanham as atividades
pelo livro didatico.

A fala de Bibi Ferreira caracteriza-se por transitar no continuo de oralidade-
letramento (BORTONI-RICARDO, 2005), com selecdo lexical dirigida pela
formalidade da situacdo. Ela é uma professora querida pelos alunos, que a respeitam
muito e que demonstram certa intimidade por conta da aproximagdo que Bibi
Ferreira promove, tanto no nivel conversacional, quanto no nivel fisico. Ela é uma
professora que fala giria, que abraca, que toca, que brinca, que conversa, que
aconselha, que chega perto, enfim, que mantém uma proximidade aos alunos.

Também e uma professora que se envolve nos projetos da escola.
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A organizacédo da aula de producdo de textos de Bibi Ferreira aproxima-se
mais da organizacdo da aula de Matematica, em que as professoras dominam os
turnos de fala. Na aula de literatura, a organizacdo € um pouco diferenciada, pois ha

melhor distribuicdo dos turnos conversacionais e mais digressoes/dispersdes.

4.2.1 Aula de Producao de textos

A aula de producéo de texto de Bibi Ferreira no 2° ano, no dia 26 de outubro
de 2009 de manh& se organiza da seguinte forma: em um primeiro momento, do
turno (6) ao (17), ela situa as atividades a serem realizadas na aula daquele dia.
Depois, a aula se apresenta em micromomentos, do turno (18) ao (31), de revelar,
quando ela Ié as redac6es dos alunos em voz alta para a classe, e de expor/explicar,
0 que ela vai fazendo a medida que vai lendo as reda¢des, sugerindo o que poderia
ser acrescentado ou modificado, e finaliza, elogia o trabalho e o entrega para o
aluno.

Nessa aula, pude observar a configuracdo e o funcionamento de estratégias
de releitura/reescrita e de andaimagem promovidas pela professora com a classe.
Havia um clima amistoso, mas com dominio dos turnos conversacionais pela
professora e 0s alunos, na maior parte do tempo, ouvindo-a.

A tarefa dos alunos consistia em produzir uma carta para o editor da Revista
Educacdo a respeito da charge da Figura 15. O intuito da professora era que 0s
alunos enviassem suas cartas para a revista. Apds produzirem os textos, eles
entregaram para Bibi Ferreira, que os leu em casa e 0s devolveu com observacoes.
A segunda tarefa foi, entdo, reler o proprio texto e reescrevé-lo com base na
releitura e nas observacfes da professora. Depois, o texto foi devolvido a Bibi
Ferreira, que o releu e novamente os devolveu aos alunos. Antes da segunda
devolutiva, ela leu para a classe todos os textos, tecendo alguns comentarios sobre

as ideias apresentadas neles e, em alguns momentos, sobre a forma.
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Quest-France

FIGURA 15: Charge Educacdo em 1969 e em 2009

O Excerto 1 a seguir mostra 0s primeiros quatro minutos de aula e
caracteriza-se por ser predominantemente instrucional e monolégica, no sentido de
que Bibi Ferreira domina o turno e os alunos, sentados em fileiras, permanecem a
maior parte do tempo ouvindo os comentarios dela acerca dos textos que eles
produziram.

Essa é uma configuracdo tipica das aulas nas escolas: predominio da
oralidade letrada — os professores expdem algum assunto com base em um texto
escrito, muitos fazem anotagdes no quadro ao longo das explanagdes orais e alguns
utilizam recurso tecnol6gico como apoio a exposicao —, a linguagem é geralmente
mais monitorada, ha uma maior preocupacdo com a selecdo lexical e, na maioria
dos casos, uma distribui¢do irregular de turnos (geralmente os professores 0s
detém).

Assim se organiza a aula de producdo de Bibi Ferreira no 2° ano descrita
aqui e ela acaba por dominar o turno conversacional. Muito provavelmente, isso se
deve ao fato de que uma possivel distribuicdo igualitaria de poderes e as mudancas
socioeducacionais que promoveram a liberdade para dialogos e perguntas — assunto
em torno dos quais gira o inicio da aula — fazem parte do contexto de vida da
professora, que tem como parametro uma vivéncia escolar muito mais préxima a de

1969, reproduzida na charge que estdo discutindo, do que seus alunos.
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Excerto 1 - Aula de Lingua Portuguesa - 2° ano - 26.10.2009

(1) Aluna: GE::NTE, todo mundo aqui entregar a senha do Orkut e cuidado pro
pessoal das outras turmas néo ficar sabendo porque se alguém pegar vai fazer um
estrago 14 =

(2) Alunos: [inint] [Todo mundo falando ao mesmo tempo]

(3) Bibi Ferreira: [[1Qué, gente? Qué que aconteceu?

(4) Alunos: [inint] [[Nem eu! Nem eu!

(5) Aluna: [[Nem eu!

(6) Bibi Ferreira: [[TEu vou dar meia hora de aula, t4? Eu vou dar [inint] ja ja.
{...}Deixa s06 eu LE::R a redacdo de quem eu falei que ia LER... Na aula passada,
tinha... é... muita gente faltou na sexta-feira. | Eu fiz aqui alguns comenta::rios... Eu
gueria rapidamente retomar. Em relacdo a redacdo [inint] Vamos ouvir! Primeiro,
CUIDADO com repetictes de palavras, de tre::chos. Ao passar a limpo, eu pedi
que vocés levassem em conta... quando eu risquei assim |mostrando o papel| porque
é desnecessario. Principalmente pra vocés. FI::CA REDUNDA::NTE, Fl::CA

Qué mais? Ah! Cuidado com a defesa de algumas IDE::IAS! Falei isso aqui, num
foi?

(7) Alunos: [[Fo::i.

(8) Bibi Ferreira: [[Teve gente defendendo até::=

(9) Alunos: [[A ditadu::ra!

(10) Bibi Ferreira: [[Até a ditadura aqui na redagdo. CUIDA::DO! A palmato::ria...

(12) Bibi Ferreira: [[Porque a gente ndo =

(13) Alunos: [[A palmaTO::ria.

(14) Bibi Ferreira: VVocés receberam essa charge. Vou até passar pra Carol pra ela

ver... Pra desenvolver a argumentacdo de vocés. O que eu disse e vou repetir que é que

NAO LEIAM SO O QUE TA NA SUPERFICIE. O DEsenho mo::stra. Que tNOtas

séo essas? /Os pais falando com o menino em 1969 ele envergonhado e a professora

toda, né?/ |levantando o pescoco e empinando o narizl Em 2009 os professores se

voltam pra professora. Os pais. /Que notas sdo essas?/ O menino todo. |[mostrando a

charge| Isso aqui fala ma::is do que de notas |apontando para a charge|. Fala de ou::tras

coisas. E to::do mundo... Todo mundo assim... A maioria... Num foram todos, mas boa

parte defendeu assim 6 que nesse tempo era Otimo |apontando para 1969 na charge| e

que nesse tempo TA ERRADO |apontando para 2009 na charge|. Tudo nesse tempo era

certo, era bom? |apontando para 1969|

(13) Alunos: [[Na::o!

(14) Bibi Ferreira: Sera que espancar o filho, bater e colocar a culpa de tudo no filho
tava certo?

(15) Alunos: [[N&::o!

(16)Bibi Ferreira: Ta, entdo isso que eu queria que vocés fizessem, que vocés
pensassem mais. Agora, assim... Cla::ro que hoje tem muitas coisas erradas, muitos
pais... Vocés mesmos colocaram coisas que eu acho que vocés num go::stam
muito. O pai e a md num vém a escola saber como é que ta::, num acompanha
na:.da... Parece que num tem a mente que VOcés gostariam que tivesse. VVocés
sentem necessidade, né? Entdo... /Tem esses dois lados da moeda, certo? Tinha que
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balancear, ver o que havia de positivo e 0 que ha de positivo hoje. Hoje também
tem coisas positivas. A gente dialoga mais./ Vocés tém mais liberdade de perguntar
pras pessoas, ndo é? Houve uma época que o aluno tinha ME::do... NO::ssa!
Falava em professor, assim, a gente tinha um PAVO::R, né? Entdo a gente tem
mudado muito, né? Que bom, né? Alguém falou ai que... Como é que era? Num sei
se foi nessa turma... O poder... O aluno ganhar um pouco mais de poder... Como se
isso fosse uma coisa ruim. Eu num acho isso uma coisa ruim! Eu acho que o poder
precisa ser compartilhado. Da forma correta. Se entendendo que o professor é::
uma autoridade. Assim como eu tenho meu chefe, que eu tenho, né? Existe uma
hierarquia... E preciso respeito... Até mesmo... Independente dessa hierarquia, o
respeito é necessario com qualquer um da sociedade, mesmo por alguém que esta
abaixo de mim ou alguém que estd no meu nivel. Diga LA:: alguém que esta um
nivel acima, né? Mas compartilhar o poder é algo positivo. De repente eu podia
falar assim: ge::nte, \esse bimestre alguém tem alguma sugesta::o... De como
gostaria que fosse o trabalho. De como gostaria que a gente trabalhasse.\ N6s ja
discutimos isso aqui quando foi a época da revista, num foi? Do::... Eu ia dar
pontuagdo pra um, pra outro, vocés pediram pra eu inverter... Entdo isso eu ndo
vejo problema algum. Eu acho positivo, entende? Tem coisas muito boas na
educacdo de hoje, sim, t4? /A gente tem de saber ponderar. A gente num pode...
E.../ Ah, tudo... Otimo, maravilhoso e agora ta tudo péssimo! N&o é bem por ai.
Ta? A coisa é mais complexa que isso, ta?

Antes de iniciar a interpretacdo da charge com os alunos, Bibi Ferreira
ressalta aspectos encontrados nos textos deles que, do ponto de vista dela, precisam
ser melhorados. E importante destacar que essa estratégia da professora pode ser
considerada um enriquecimento ao conhecimento prévio dos alunos, configurando,
assim, um processo de andaimagem, nos termos de Bortoni-Ricardo; Machado e
Castanheira (2010).

Observando-se o0s pronomes, entende-se como Bibi Ferreira organiza
discursivamente o papel de cada um: o que ela quer, o qu eles fizeram, o que eles
deveriam fazer, como ela interpreta o posicionamento deles e como demonstra o
posicionamento dela. Ela marca o que ela esperava dos textos dos alunos, quando
usa 0 ‘eu’ e 0 ‘vocés’ — “T4, entdo isso que eu queria que voceés fizessem, que VOcés
pensassem mais.”. Também demonstra que ha pontos nos conteddos dos textos e
nas formas de se posicionar que podem ser revistas por todos que estdo ali,
incluindo ela, quando usa o ‘a gente’ e o0 ‘nos’ — “A gente tem de saber ponderar. A
gente num pode...”, “De como gostaria que a gente trabalhasse. Nos ja discutimos
isso aqui quando foi a época da revista, num foi?”. E ela usa o ‘a gente’ genérico
para demonstrar que a democracia € melhor para o aluno do que a ditadura —

“Houve uma época que o aluno tinha medo... Nossa! Falava em professor, assim, a
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gente tinha um pavor, né? Entdo a gente tem mudado muito, né? Que bom, né?”,
“A gente dialoga mais.”

Na leitura dos textos dos alunos, Bibi Ferreira faz anotacGes e as discute
com eles em classe, explicitando o porqué de ter marcado 0s pontos a serem
melhorados, como veremos mais adiante. No contexto exemplificado no Excerto 1,
sdo trazidos aspectos ligados a coesdo. Ela ensina os alunos a melhorarem a coesdo
textual sem necessariamente usar termos técnicos, ou seja, Sem usar a
metalinguagem.

Depois, a professora parte para a analise do conteudo dos textos e chama
atencdo para o cuidado com algumas teses defendidas pelos alunos, como a ditadura
e a palmatoria. Para além da reflexdo em relacdo as diferencas na distribuicdo de
poderes na sociedade, motivada por um texto rico em elementos verbais e nédo
verbais e pelas producdes textuais dos alunos, a professora apresenta para eles os
préprios posicionamentos e demonstra que ha outras leituras possiveis para a
charge.

Bibi Ferreira também demonstra claramente para os alunos quao importantes
séo, além da leitura do texto verbal e do nédo verbal, o conhecimento de mundo e a
ponderagdo dos juizos de valor em relagdo aos diferentes contextos sociais e
historicos para a construgdo da compreensao de um texto.

E importante ressaltar que, apesar de dominar o turno conversacional, todas
as interacOes até pelo menos a metade da aula giram em torno dos textos produzidos
pelos alunos, podendo-se configura-los como participes, ja que a voz escrita deles
esta sendo o objeto da aula. Esse é um ponto positivo que provavelmente levara os
alunos a um aprendizado mais rico com relacdo a producdo textual do que
simplesmente receberem os textos corrigidos pela professora.

Outro ponto positivo da aula é o trabalho de producdo de uma carta, a partir
de uma charge, direcionada a uma revista, ou seja, foi um produto textual com
finalidade social e ndo apenas mais uma atividade de producdo do texto pelo texto,
0 que demonstra que a professora ndo trabalha na linha do modelo autbnomo do
letramento, que associa a aquisicdo e o desenvolvimento da escrita com o
desenvolvimento cognitivo do sujeito (Cf. STREET, 1984; 1993; 1995; 2003).

Também é uma caracteristica positiva da aula o trabalho de releitura e

reescrita dos textos pelos alunos apds a leitura atenta da professora. Esse trabalho
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de leitura, releitura e reescrita favorece a aprendizagem e deve ser realizado ao
longo de toda a Educagdo Bésica. Como aponta Pereira (2007), os professores

precisam incentivar a autoavaliacdo dos textos pelos alunos, para que

0 aprendiz saiba se autoavaliar para que seja capaz de melhorar
sua performance. Neste sentido, € indispensavel que seja
implementada uma outra gestdo dos erros, a fim de que eles ndo
sejam mais considerados como fracassos para estigmatizar, mas
como tracos de um verdadeiro trabalho e como os lugares a partir
dos quais seja possivel compreender melhor as dificuldades e
ajudar a superé-las, tendo em vista as especificidades dos diversos
géneros textuais nas praticas sociais de linguagem. Dai
considerarmos a importancia do trabalho de escritura-reviséo-
reescritura como um processo interdependente. (p. 125-126)

Levar o aluno a autocorrigir seu texto é parte da legitimacdo da agéncia dele
perante as interacfes na escola. Se o aluno é incentivado a tomar posse do que
realmente Ihe pertence, ou seja, a autoria de um texto, e levado a entender que o
texto é dialégico na medida em que deve ser escrito para alguém e, por isso, precisa
ser lapidado para favorecer as relagdes sociocomunicativas e linguisticas, ele passa
a exercer a escrita-revisdo-reescrita com seguranga e, consequentemente,
competéncia.

Como mostrado no capitulo trés desta tese, um dos grandes desafios de
professores e alunos é imputar um sentido a toda e qualquer pratica de producédo
escrita na sala de aula. Esse é o entendimento mais coerente de agéncia e de agente
de letramentos, especialmente na instituicdo educacional, em que vigoram oS
letramentos escolares.

Apdbs esse momento descrito no Excerto 1, Bibi Ferreira segue com a leitura
dos textos de alguns alunos em voz alta para a turma e identifica os autores apenas
ao final (Cf. Excerto 2). Ao longo das leituras, ela para para apontar trechos muito
bons, para mostrar que trecho precisa ser reescrito e para elogiar a interpretacdo que
0 aluno deu ao texto-base.

Esse tipo de estratégia é imprescindivel para levar os alunos a
conscientizagdo sobre a propria escrita e a conscientizacao critica com relagéo ao
que esta por tras de cada producdo textual interativa, como 0s jogos de poder e as
regras socioculturais, além da autocritica em relagdo as (inter)acfes que sustentam

essas relagcdes. Vejamos o Excerto 2.
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Excerto 2 - Aula de Bibi Ferreira - 2° ano - 26.10.2009

(17) Bibi Ferreira: Deixa eu ler algumas [cartas] aqui. “Caro editor”, comega assim.

(18) Aluna: Essa é daqui? [Quase sussurrando]

(19) Bibi Ferreira: Da turma de vocés. Todas elas. “Vi sua charge na revista Educagdo que
mostra como os tempos mudaram e concordo com essa tese. Hoje em dia, a minoria da
populacdo estd preocupada com a educacdo dos filhos. Anos atrés, os pais iam nas escolas
saber o rendimento e certamente brigavam, coloca::vam de castigo, corta::vam algumas
coisas para que eles estudassem e fizessem por merecer. Entretanto neste tempo os pais ja
ndo vao mais as escolas por terem que trabalhar e ficar o DIA TO::DO fora. O meu caso é
assim, minha mae trabalha fora e eles ndo tém tempo para nos, filhos. Os professores
tentam ajudar de inUmeras maneiras, mas nds, alunos, ndo estamos colaborando com nds
mesmos. Alguns pais MI::mam seus filhos e, quando o filho ndo tem notas boas, em vez de
brigar com ele, eles querem tirar satisfacdes com os professores, mas é CLA::ro que a
minoria que faz isso”. Entdo ela faz aqui uma observacdo, num €é a maioria que faz isso,
num sdo todos os pais que fazem isso. A gente num pode generalizar, num é? Dizer que
to::do pai vem aqui brigar e tirar satisfagdo com o professor porque o filho t& com nota
baixa. N&o é uma verdade =

(20) Aluna: Minha mée...

(21) Bibi Ferreira: Fala! Sua mae briga com vocé?

(22) Aluna: |Balanca a cabeca afirmativamente e sussurra algumas palavras|

(23) Bibi Ferreira: Até porque hoje a realidade é muito diferente. Alguns anos atras, /nem
precisa nem ser em 1969, né?/ Um pouquinho depois, no meu tempo, se a gente ficasse. de
recuperacdo um bimestre... Achando que isso ia acontecer... Tinha que ficar com dez, dez,
dez |porque quatro e meio ndo ta bom [inint] E o professor podia dar s6 PRO::va se ele
quisesse. Agora ndo. MeTA:de da nota que o aluno tem é fruto de... traBA::lho,
apresenTA::¢do.. Entdo se o aluno tem dificuldade com a prova, se tem dificuldade com
aquela matéria, ainda da pra tirar nota e passar, além disso tem a depen::déncia... Entdo a
gente ta infinitamente mais facil, né? “perCE::bo que temos que dar valor a educacdo mais
e mais, e tentar mostrar para os alunos quao importante é o estudo, pois sem ele ndo somos
nada. AtenciosaMENTE, L.”

(24) Aluna L.: T4 me sacaneando?

(25) Bibi Ferreira: 1Ué! Ficou boa! Ta maluca? Ficou objetiva, num ficou? Ficou cla::ra,
ficou... Gostei da sua posicé::o.

No Excerto 2, em (17), Bibi Ferreira introduz e organiza a atividade de
leitura das cartas dos alunos com a frase “Deixa eu ler algumas aqui”. Essa frase
ndo configura um pedido de permisséo para ler os textos dos alunos, mas uma pista
de contextualizacdo, um sinal de que a professora comecara a atividade de leitura
dos textos deles a partir daquele ponto e que eles precisam estar atentos.

Assim, tem inicio, como aponta Rojo (2010, p. 59), um monologo: “a leitura

monologal da professora ndo admite interrupcGes dialdgicas: um texto é algo a ser
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lido ‘de fio a pavio’”. Essa configuracdo de monologo estd presente também em
igrejas, sindicatos, meios de comunicagdo e é muito forte na escola por influéncia
da manutencdo da assimetria — o professor fala para sua plateia, os alunos, na
maioria das vezes, como nessa aula, sentados em fileiras.

Mesmo com essa configuracéo interacional, apds Bibi Ferreira ler o vocativo
da carta da aluna L., € interrompida por uma outra aluna em (18) que quer saber se
esse texto em questdo é da turma dela. A fala da aluna é uma pista de
contextualizacdo para informar a professora que faltava um esclarecimento e um
pedido de licenca para a leitura dos textos deles. Ou a professora ndo entendeu esse
sinal da aluna, ou o ignorou, pois Bibi Ferreira responde a aluna em (19) que todos
0s textos a serem lidos eram da turma e continua a leitura da carta de L..

Ainda no turno (19), Quando chega ao trecho em que L. critica os pais que
mimam os filhos e atacam/culpam o professor quando os filhos ndo vao bem na
escola, a professora interrompe a leitura para fazer alguns comentérios a respeito do
contetido da carta de L.. Nesse momento, percebe-se a quebra do mondlogo e a
tentativa de manutencdo de dialogo na fala de Bibi Ferreira — “A gente num pode
generalizar, num é?” — e, em seguida, no turno (20), a professora ¢é interrompida por
um “Minha mae...”. A professora para e responde com um imperativo e uma
pergunta em (21) — “Fala! Sua mae briga com vocé?” —, demonstrando que quer
ouvir a aluna, que balanca a cabeca e sussurra para responder. O sussurro e o gesto
afirmativo com a cabeca sdo percebidos por Bibi Ferreira como elementos
suficientes de participacdo da aluna na interacdo e Bibi Ferreira ndo a instiga a
participar mais.

A professora, entdo, volta a fazer comentarios sobre o texto, I1é o fecho da
carta em (23) e a entrega a L.. Nesse momento de entrega do texto, em (24), L.
sinaliza que ndo gostou de ter sido citada pela professora e ter tido sua redacéo lida
para a classe, além de demonstrar descrédito nos elogios que Bibi Ferreira teceu a
respeito do texto. A professora, entendendo esses sinais, rompe a assimetria e passa
a usar uma linguagem mais proxima da utilizada por L.. H& uma quebra da
assimetria, a aluna e a professora passam a usar “a mesma lingua” em (24) e (25) —
linguagem informal, marcada pela reducdo do verbo ‘estar’ a forma ‘ta’, pelo uso da
giria ‘sacaneando’, da palavra ‘maluca’ com entonacdo interrogativa e do marcador

conversacional de espanto ‘ué’.
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H& um movimento, por parte de Bibi Ferreira, de justificar para L. a leitura
de sua redacdo em voz alta na classe e elogia novamente o texto da aluna,
demonstrando verbalmente o que ela considera qualidades dos escritos de L. —
“Ficou objetiva, num ficou? Ficou clara, ficou... Gostei da sua posi¢do”.

A fala de L. em (24) pode ser interpretada como uma reagdo negativa da
aluna a acdo da professora de ler e comentar seu texto para a classe e mostra a
necessidade de o professor sempre pedir licenca ao aluno para ler seu texto para a
os colegas, além disso € um momento que ilustra a autoimagem negativa que 0s
alunos constroem acerca das préprias producdes.

O ato automatizado de escrever redacdes para receber uma nota — atividade
tipica de aulas que giram em torno da visdo cognitivista da escrita — esta introjetado
de tal forma nos alunos, que eles apresentam dificuldade de reconhecer as proprias
producdes, inclusive as ndo escolares, como boas ou como ideais. E, indo mais
além, ha muita dificuldade de reconhecimento da escrita [e da leitura] produzida
fora da escola — como eles citaram no questionario e nos depoimentos — como
legitima[s], tanto por parte dos jovens, quanto por parte da escola (Cf. SOUZA,
CORTI & MENDONCA, 2012). A insercdo da producdo de textos com objetivos
reais e concretos na escola, além do recebimento de uma nota, é urgente e
imprescindivel para a apreensdo dos géneros discursivos da esfera escolar.

Ainda que a intencdo da professora ndo tenha sido expor os alunos ao ler
seus textos em voz alta na classe, eles se sentem expostos, avaliados publicamente,
pelo fato de historicamente o professor manter o controle por meio da detencédo do
conhecimento, da autoridade e da avaliacdo. Alias, o aluno é o tempo todo avaliado
na escola, o professor ndo. Isso deveria mudar: professores e alunos deveriam
passar por avaliac@es periddicas.

De modo geral, essa (re)leitura conjunta, tanto pelo autor, como pela
professora [segunda, terceira, quarta... leituras] e pelos colegas [novos leitores],
pode ser vista como uma forma de (re)apropriacdo do texto, de (re)construcédo
conjunta do género [no caso, a carta do leitor] e de (re)contextualizacdo, mas a
professora precisa deixar isso bastate claro para a classe.

E interessante atentar para a forma como Bibi Ferreira se apropria do
discurso escrito dos alunos e usa uma entonagéo saliente com alongamento de som

em alguns pontos que ela quer enfatizar — “e ficar o DIA TO::DO fora”, “Alguns
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pais Ml::mam seus filhos”, “mas é CLA:ro que a minoria que faz isso”, “E o
professor podia dar s6 PRO::va se ele quisesse”, “MeTA::de da nota que o aluno
tem é fruto de traBA::lho”. A énfase e 0 alongamento, nesses exemplos, servem
tanto para marcar uma fala mais “artificial”, porque ¢ lida, e monologica — podemos
chamar isso de estilo de leitura em voz alta —, como para embasar a argumentacao
de Bibi Ferreira em (21) e em (23) de que todas as opinides dadas no texto a
respeito da charge devem ser ponderadas — nem o0s pais sdo totalmente responsaveis
pelo fracasso dos filhos na escola, nem os professores e que ha aspectos positivos e
negativos dos dois lados.

Esses mesmos pontos enfatizados por Bibi Ferreira, depois séo levantados
nos comentarios sobre as ideias trazidas por L., que absorveu um discurso muito
vigente na atualidade: a culpabilizacdo dos pais e dos préprios alunos pelo fracasso
escolar por conta da configuracdo familiar de superprotecdo dos filhos pelos seus
genitores. A professora elogia a postura assumida por L. de balancear essa culpa e
esclarecer que ndo é a maioria das familias que agem assim.

Nessa metodologia adotada por Bibi Ferreira também transparece que ela
esta menos preocupada em “corrigir os erros gramaticais” da aluna nesse momento,
ja que o fez nas anotacfes da primeira leitura, silenciosa. Com relagdo as questdes
de construcdo textual, a professora também optou por apenas anotd-las e por
privilegiar, nas discussdes, o contetdo desenvolvido pelos alunos.

Quando o professor lanca mao de alternativas de producdo e “corre¢do”
como Bibi Ferreira fez ao longo dessa aula, alguns alunos recebem negativamente
essa acdo e a interpretam como uma ameagca a imagem social deles. Cabe, entdo, ao
professor, desconstruir essa visao, esse sentimento de inferioridade dos alunos em
relacdo ao proprio conhecimento, as proprias leituras e as proprias producdes
escritas. Quando Bibi Ferreira entrega o texto para L. e elenca algumas
caracteristicas que julga positivas — objetividade, clareza e argumentos —, ela esta
justamente defendendo a metodologia que utilizou — ler os textos para a turma.

Apos a entrega da redacdo de L., Bibi Ferreira I1é e comenta brevemente

mais duas cartas para a classe, conforme descrito no Excerto 3.
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Excerto 3 - Aula de Bibi Ferreira - 2° ano - 26.10.2009

(26) Bibi Ferreira: “1So:u uma leitora da Revista Educa¢ao. Chamo-me B. e pude ver uma
charge sua. Eu concordo plenamente com a critica proposta pelo senhor em relagdo a
educagdo. Antes, |em 1969, a obrigacdo de estudar era dos filhos e os professores s
orientavam. HO::je, com o resultado ruim de notas, a culpa é. entre aspas, né?. é dos
professores caRRAScos, que perseguem os alunos. O::s pais, cada vez mais ocupados,
jogam a obrigacdo de cobrar o estudos do filhos para os professores. o que acho inaceitavel.
Com os meios de educacgdo tdo amplos e acessiveis, € uma verGO::nha o comportamento de
lalguns pais. As maiores vitimas sdo os filhos que, vendo as atitudes dos pais, Se
acomodam, causando um DESAjuste em toda a sociedade.” Achei esse trecho dela bem
interessante assim, né? Ela mostrou que isso REFLETE. esse tipo de comportamento de
ndo CUMprir com seus deveres. Sempre precisam me dar tudo. Sempre a culpa € do outro.
Nunca tenho responsabilidade. Traz um desajuste na sociedade, porque nos temos deveres.
Direitos e deveres também, né? {...} “Queria parabeniZA-lo pelo 6timo trabalho e peco que
continue” ( Aqui ela repetiu “fazendo trabalhos bem elaborados como esse” até po::de, mas
de repente num precisava da ( ela podia substituir aqui por outra coisa que ficaria melhor,
né? “Atenciosamente, B.” ela faltou, né? {...}

(27) Bibi Ferreira: “Caro editor, sabemos que a educacdo é a base do conhecimento e que
é imPORTANIte para a formagdo do carater dos cidaddos. A charge publicada pela revista
nos mostra a evolugdo da educacdo que antes era vista com mais seriedade e HOje com
mais banalidade. O ensino deve ser levado mais a sé::rio” ( Acho que talvez ficou muito
mais repetido. E... “o ensino deve ser levado mais a sério, pois é uma questdo social.
Queremos construir uma sociedade futura /baseada na educagdo que recebemos./ Se
continuarmos como cidad&os relaxa::dos, NUNca alcangaremos nosso objetivo, que € um
pais sem conflitos, fome, miséria, violéncia etc. Venho lhe parabenizar pela charge, e que
ela venha trazer reflexdo aos leitores e conscientizacdo de que a educacdo é muito
importante. Atenciosamente, [inint.] .” Olha. E antes eu quero destacar, ja que a L. achou
gue eu tava brincando com ela, né? Co::mo alguns de vocés tém crescido do ano passado
pra ca. As vezes, a L. escrevia e eu num entendia muito bem, né, L.? Colocava ali, tava
meu confuso...

(28) L.: Eu sou terrivel.

(29) Bibi Ferreira: E agora 6 [barulhinho com a boca] |gesto de ok com a mao| E isso ai!
Pegou a redacdo, passou a limpo, /ah, eu té6 com dificuldade nisso, t& meio truncada minha
ideia, vou refazer. e vai crescendo, crescendo. Quem continuar levando isso a sério, no fim
do ano que vem vai ta com redagdes excelentes no vestibular./ E finalmente. A pessoa num
estd aqui, mas eu vou ler. “Caro editor da Revista Educacdo, PArece que Somos
compartilnadores da mesma opinido sobre este assunto que o senhor, com muita
criatividade e responsabilidade social, editou em sua revista. Sou estudante. Meus pais, ao
eventualmente verem notas NAO satisfato::rias, NUNca atribuiram a culpa ao professor e
sim a mim, que gracas a isso me desenvolvi aprendendo a evitar erros e resolver meus
problemas a fim de adquirir boas notas. A educacdo deve estar centrada no
desenvolvimento do individuo, mas como fazer isso cobrando o resultado do professor?
Espero que, por meio de criticas como essa, 0 senhor continue com TO::DA sua clareza,
iluminan::do a mente das pessoas a respeito da educacdo. Atenciosamente, V.”

(30) Alunos: [[Ele t& ali. [Os alunos sussurram algumas palavras ininteligiveis na gravagéo]
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(31) Bibi Ferreira: [T4 ali, né? O que ele... O que ele fala é reflexo do rendimento dele.
|dirige-se ao aluno e entrega a redacao| Parabéns, V.!

No turno (26) do excerto 3, Bibi Ferreira Ié a carta da aluna B.. O texto da
aluna é direcionado ao editor da Revista Educacdo e mostra concordancia com o
que foi mostrado na charge. A aluna demonstra a absor¢éo do pensamento vigente
ao fazer, no inicio do texto, uma analogia entre o antes [1969] e o depois [2009]
apresentados no texto motivador. Quer dizer que a necessidade de se encontrar um
culpado, vigente na maioria dos discursos sobre o0s problemas educacionais,
também esta presente no discurso dos alunos: tanto na carta de L., lida no Excerto
2, como na de B. e de V., lidas no Excerto 3, apresentam a busca por culpados do
fracasso dos alunos.

Na carta de B., em (19) do Excerto 2, percebe-se um discurso um pouco
paradoxal. A busca por culpados comeca por atingir os pais, mas depois recai sobre
si mesma: ha uma nitida necessidade de expurgar o sentimento de frustracdo e
caréncia gerado pela auséncia dos pais — “O meu caso ¢ assim, minha mée trabalha
fora e eles ndo tém tempo para néds, filhos.” — e de ratificar o papel de apoio
assumido pelos professores — “Os professores tentam ajudar de inimeras maneiras
[...]” — para, em seguida, culpabilizar-se — “mas nds, alunos, ndo estamos
colaborando com nés mesmos”.

A aluna L., cuja carta foi lida em (26), no Excerto 2, apresenta nao sé o
discurso de culpabilizacdo dos pais pelo fracasso escolar dos filhos e uma posicao
explicitamente contraria a essa postura dos genitores — “Os pais, cada vez mais
ocupados, jogam a obrigacdo de cobrar o estudos do filhos para os professores o
gue acho inaceitavel. Com os meios de educacdo tdo amplos e acessiveis, € uma
vergonha o comportamento de alguns pais.” —, mas também a vitimizacéo
explicita dos filhos, ou seja, dos alunos — “As maiores vitimas sdo os filhos que,
vendo as atitudes dos pais, se acomodam, causando um desajuste em toda a
sociedade”.

Ja na carta do aluno V., ndo h& a culpabilizagdo dos pais, mas a aceitagcdo
explicita da propria culpa pelo fracasso/sucesso — “Meus pais, ao eventualmente
verem notas ndo satisfatrias, nunca atribuiram a culpa ao professor e sim a
mim [...]” — e com argumento em favor dessa atitude dos pais — “[...] gragas a isso

me desenvolvi aprendendo a evitar erros e resolver meus problemas a fim de
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adquirir boas notas. A educacdo deve estar centrada no desenvolvimento do
individuo, mas como fazer isso cobrando o resultado do professor?”.

Nenhuma das cartas dos alunos questiona a busca incessante por sucesso, a
meritocracia ou o sistema de avaliacdo, carros-chefes de ideologias que sustentam
as diferencas sociais e o poder simbdlico. Ninguém na aula questionou a medida do
que é bom e do que é ruim, do que € sucesso e do que é fracasso na escola e na
sociedade. Também a professora ndo Ihes chama atencéo para isso. Talvez por ela
mesma nao ter tido atencao para isso.

E importante entender que, se a aprendizagem escolar acontece em vinculos
interacionais e socioafetivos, se ela € um processo que ocorre entre subjetividades,
nunca um Unico sujeito pode ser culpado pela ndo aprendizagem. Aliés, a culpa,
algo extremamente subjetivo, deve sair de cena e dar lugar a responsabilidade — os
sujeitos devem sair do lugar da culpa e assumir as responsabilidades que lhes sdo
préprias a depender de que papéis sociais desempenham/sdo levados a
desempenhar. A prépria nocdo de ndo aprendizagem deve ser questionada, no
sentido de entender até que ponto ela existe.

Em toda interacdo, por mais assimétrica que seja, existem divergéncias e
confluéncias de conhecimentos, experiéncias e valores — é assim que formamos a
realidade e que a realidade esta nas interac6es, em processo de retroalimentacdo. Na
escola, espaco diario de relacBes entre sujeitos com valores e culturas tdo diversos,
em que vinculos sdo firmados o tempo todo, como (pre)supor que nada € aprendido
ou que existe fracasso?

O fracasso escolar surge, entdo, a partir da rotulacdo daqueles que néo se
encaixam nos parametros impostos pela escola e passa a valer para tudo: a forma de
se vestir, de falar, de aprender, de escrever e de ler, onde mora, o que tem, que
mausicas escuta, quem sdo os pais... Nesse sentido, fica comprometida a agéncia dos
alunos, que ainda se sentem muito presos — como mostram seus discursos — as
condicdes estruturantes do aprendizado formal.

Cabe ao professor, nesse caso, uma desconstrucdo desses parametros por
meio da legitimacdo dos saberes e das culturas dos alunos, por meio de uma
formac&o mais protagonista e critica. Mas cabe a quem a conscientizagéo critica do
professor? Bibi Ferreira chamou atencdo para véarios pontos de vista levantados

pelos alunos como a concordancia com a ditadura e a palmatdria, por exemplo, mas
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ndo os alertou para o que estd subliminarmente posto no discurso do sucesso e do
fracasso escolar.

A metodologia adotada pela professora foi, em certa medida, positiva. O
género que Bibi Ferreira optou por trabalhar com a classe, apesar de relativamente
conhecido [poucos jovens comunicam-se via cartas hoje em dia, mas ha ainda os
que assim o fazem, inclusive no CEMTN — Cf. Tabela 4 no capitulo dois], foi
baseado no planejamento de uma atividade que gerasse uma necessidade de emisséo
de ponto de vista dos alunos enguanto leitores de uma charge publicada na Revista
Educacdo. E eles corresponderam muito bem: emitiram pontos de vista. Ndo
essencialmente criticos, mas o fizeram.

Apesar de ter sido uma situacdo planejada, a producdo da carta ao editor
com o mote da charge funcionou relativamente bem se se levar em conta as teorias
mais atuais sobre o trabalho com a leitura e a escrita na escola, sendo o foco o texto
como unidade funcional a servigco das interagdes, que, para se processarem com
sucesso, devem conduzir a producdo de sentidos. O planejamento do contexto
motivador ndo implica, necessariamente, a artificializacdo de uma prética social;
mas, para isso, o professor deve cuidar para que a atividade ndo acabe focando o
ensino do texto pelo texto.

E importante ressaltar que Bibi Ferreira solicitou uma carta dirigida ao
editor da revista, mas a primeira leitora seria ela mesma; diferente, por exemplo, de
uma pratica social cotidiana real em que esses sujeitos comentam diretamente em
blogs, sites, redes sociais a respeito de algo que leram. O comentario seguira, nesses
casos, para pessoas com as quais nunca houve/havera contato fisico e com as quais
ndo existe relacdo alguma. H4 uma motivacdo espontanea do préprio sujeito para
agir nesse tipo de interagdo.

No caso em analise, o contexto de producdo sofre [e sempre sofrerd]
interferéncia da assimetria da relacdo entre professor [primeiro leitor] e aluno, do
medo do fracasso, da necessidade de avaliacdo — que configura um dos aspectos
cruciais para a realizacdo de atividades escolares — e da real motivacdo para a
escrita [que, na escola, talvez nunca deixe de ser, em certa medida,
“artificializada”].

Com base nisso, constata-se uma grande dificuldade da escola de promover

a aprendizagem de producdo de textos com finalidades reais, diferentes das
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finalidades escolares de aprender gramatica, ou o formato do género, ou receber
uma nota. Para alguém interagir espontaneamente no contexto escolar, motivado
por necessidades reais do cotidiano e mobilizando recursos da comunidade em que
vive, como sugere o modelo ideoldgico dos letramentos, é necessario que a escola
abra méo de parte de seu poder, do autoritarismo e legitime outros saberes e outras
necessidades que ndo so as de aprender a ler, escrever e contar.

A situacdo de aprendizagem e de producdo textual esbarra, entdo, na prépria
organizacdo burocrética das escolas — preenchimento de diarios, planilhas de notas,
cumprimento de tarefas e atividades, pesquisas, relatorios, exercicios e provas etc.
Para cumprir todos esses protocolos, os professores precisam, necessariamente,
monitorar e auxiliar os trabalhos de seus alunos, que, por sua vez, precisam
corresponder as exigéncias sociais [passar no vestibular, ter um emprego] —
especialmente os de ensino medio.

Mas, acima de tudo isso, os alunos precisam ser promovidos a protagonistas
na constru¢do do préprio conhecimento e das prdprias escolhas. Assim podera
haver uma mudanca significativa na relacdo deles com as exigéncias sociais e,
consequentemente, com o sucesso e o fracasso, na medida em que a propria
concepcao de sucesso e de fracasso serdo desconstruidas, refletidas, repensadas.

Ressalvada a necessidade de um maior aprofundamento critico acerca da
leitura da charge, acredito ter sido uma tentativa positiva de Bibi Ferreira a
metodologia utilizada. Foi uma forma de vencer a barreira da “artificializagdo” a
estratégia de utilizar a leitura de uma revista, a escolha de uma charge — cuja
estrutura inclui a linguagem multissemi6tica — e a (re)leitura, compartilhando com
os alunos as experiéncias dela e, a partir dos textos deles, mostrando outras leituras,
outras visdes, sem, no entanto, desmotiva-los em relacéo a propria escrita.

Por meio do recurso da andaimagem, Bibi Ferreira maximiza o foco nos
posicionamentos ideoldgicos dos alunos nos textos e ndo se ocupa apenas em expor
as possiveis “falhas” formais dos textos perante a turma. Essa € uma forma
produtiva de promover o trabalho com a construcdo de textos escritos nas aulas.

Ela vai lendo e comentando as ideias expressas nas cartas, pois, como afirma
Marcuschi (2008, p. 90), “dada configuracdo linguistica funciona como um texto

quando consegue produzir efeitos de sentido, coeréncia” — e € exatamente iSso que a
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professora esta tentando mostrar para os alunos, transformados, nessa atividade, em

(re)leitores do prdprio texto.

4.2.2 Aula de Literatura

A aula de literatura de Bibi Ferreira no 3° ano no dia 26 de setembro de
2009 de manhd se configura da seguinte forma: em um primeiro momento, no turno
(10), ela organiza a agenda do dia; em seguida, a aula se alterna em
micromomentos de revelar e de expor/explicar, quando ela discute as questdes
apresentadas no livro e as respostas trazidas pelos alunos, divaga sobre questfes
linguisticas e historicas a partir de algum ponto da biografia de Guimardes Rosa.

Nessa aula, Bibi Ferreira utiliza uma metodologia um pouco diferente da
utilizada na aula de producdo de textos: ela se senta na mesa de frente para a classe,
os alunos ficam sentados em fileiras e sdo o tempo todo instigados pela professora a
participar. Ha uma diferenca bem marcada entre a (particip)acdo desses alunos no
projeto Literatura em Cena, como demonstrarei no capitulo cinco, e na sala de aula,

COMO Vveremos nos excertos seguintes.

Excerto 4 - Aula de Bibi Ferreira - 3° ano - 26.10.2009

(10) Bibi Ferreira: GE::NTE, eu pedi a vocé::S que fizessem uma pesquisazinha sobre a
vida do Guimaries RO::sa e é bastante curiosa, né? Num sei se vocés fiZE::ram e NAO
coPIA::ram. /Agora eu vou ver quem fez mesmo porque depende muito do interesse./ Né?
Na hora que a gente vai discutir... Porque... Quem fez a pesquisa “puxa, legal!”, “sera que é
assim mesmo?”’, e quer ver a do colega... TEle nasceu onde? Guarda a foto, por favor, meu
querido! |olhando para um aluno que est4 vendo foto na sala de aula|

(11) Alunos: [[Em Minas Gerais.

(12) Bibi Ferreira: Em que cidade?

(13) Aluna: Cordisburgo.

(14) Bibi Ferreira: Co... Cor... [gaguejando] Cordisburgo. Né? VVocés ouviram falar dessa
cidade?

(15) Alunos: [[Nao.

(16) Bibi Ferreira: Deve ser pequenininha! Olha, 1nem mineiro eu ja ouvi falar da cidade!
Deve ser bem pequenininha, né?

Bibi Ferreira inicia a aula relembrando que havia solicitado uma pesquisa
sobre a vida de Guimardes Rosa, autor dos textos que serdo objeto de discussdo na
aula. Essa atividade antecede as atividades do livro didatico, no qual eles lerdo,
mais adiante, trechos da obra Grande Sertdo: Veredas. Uma boa parte da aula é
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usada para falar sobre a vida de Guimardes Rosa. Essa configuragdo aponta para a
manutencdo da tendéncia escolar de uma abordagem biogréafica e histérica da

literatura e do aluno como receptor e ndo produtor de leituras.

Excerto 5 - Aula de Bibi Ferreira - 3°ano - 26.10.2009

(31) Bibi Ferreira: Gente, vamo 1a! TCURIOSIDADES. Ele nasceu em Cordisburgo.
Parece até nome de. fpais europeu, num parece?

(32) Alunos: [[Parece.

(33) Bibi Ferreira: CORDISBURGO. Né? Nome engragado...
(34) Aluno 1: [[Parece na Russia.

(35) Aluno 2: [[Deve ser perto de Belo Horizonte

(36) Bibi Ferreira: Sera? Em que ano?

(37) Alunos: [[Mil novecentos e oito.

(38) Bibi Ferreira: Mil novecentos e oito.

(39) Alunos: [[e morreu em mil novecentos e =

(40) Bibi Ferreira: Teve irmaos?

(41) Alunos: [[Teve. Seis.

(42) Bibi Ferreira: Seis. Ele era qual?

(43) Alunos: [[O mais velho.

(44) Bibi Ferreira: Primogénito, né? O mais velho dos irm&os. E... Qué mais? Fala do pai.
Que que o pai fazia? Cés acharam isso?

[inint]

(45) Aluno: Que a Wikipédia me mostrou foi pouca coisa s6. <rs>
(46) Bibi Ferreira: Vikédia ta ai, é?

(47) Aluno: N&o. Wikipédia mesmo. <rs>

(48) Bibi Ferreira: Hum hum. Cara de pau! [...]

No Excerto 5, Bibi Ferreira continua a aula de literatura com o que ela
denomina “curiosidades”. Ela faz perguntas aos alunos sobre a vida de Guimarées
Rosa para ver se eles fizeram a pesquisa que ela pediu — “Sera? Em que ano?”;
“Teve irmaos?”; “Ele era qual?”; “Que que o pai fazia?”. No turno (45) do Excerto
5, um aluno assume que fez a pesquisa na Wikipédia e a professora parece nao
entender o que ele disse. De fato, ela repete a palavra da forma como ela entendeu —
“Vikédia”. O aluno a retifica — “Nao. Wikipédia mesmo” — e sorri. A professora
reprova a consulta, chamando-o de “Cara de pau”.

Bibi Ferreira poderia ter aproveitado o0 momento para ensina-los a realizar
pesquisas na Wikipédia, inclusive enfatizando que é uma enciclopédia aberta,
construida através da escrita colaborativa, pois toda e qualquer pessoa pode editar

todo e qualquer texto. Também poderia té-los ensinado a realizar pesquisas
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avancadas no Google ou ter oportunizado aos alunos mais experientes com sites de
busca o ensinamento aos menos experientes. Para fazer isso, Bibi Ferreira deveria
perguntar aos alunos as fontes de pesquisa que consultaram. Mas ela ndo o fez.

Ainda falando sobre a vida do autor de Grande Sertdo: Veredas,
especificamente sobre o fato de ele ser poliglota, um dos alunos questiona algumas
informacdes trazidas pelos colegas e pela professora, que tenta argumentar
mostrando que, ao ler os textos de Guimardes Rosa, o aluno poderia comprovar a
genialidade do autor. A atitude do aluno de duvidar dessas informacdes esta
explicita em (54), (56), (62), (70), (73) e (75).

Excerto 6 - Aula de Bibi Ferreira - 3° ano - 26.10.2009

[...]

(48) Bibi Ferreira: Tem uma curiosidade sobre ele que num sei se alguém anotou. Aos
sei... aos sete anos de idade...

(49) Aluno: [[Comecou a estudar francés. Sozinho.

(50) Bibi Ferreira: Que que aconteceu?

(51) Aluno 1: [[Sozinho.

(52) Aluno 2: [[Sozinho?

(53) Bibi Ferreira: Sozinho. Ele leu um livro de francés todinho aos sete anos de idade.
(54) Aluno: Isso é mentira!

(55) Bibi Ferreira: Isso € MEN::tira. [entonacéo de deboche]

(56) Aluno: Ta lendo, mas num ta entendendo o que ta la escrito! Pode ta 1a lendo.
[entonagdo de deboche]

(57) Bibi Ferreira: tAlguém anotou QUANTAS LINGUAS ele falava?

(58) Alunos: [[Ele era poliglota. Ele falava portugués, francés, alemao =

(59) Bibi Ferreira: Ele era PoliGLO::TA, AUTOdida::ta [batendo na mesa] Sabe que que
é isso?

(60) Aluno: Que aprende sozinho.

(61) Bibi Ferreira: Aprende sozinho. O cara era assim... Era GE::nio!

(62) Aluno: Nessa época num tinha videogame também ndo!

(63) Bibi Ferreira: Entdo joga fora! Que ele ta te fazendo tanto mal!

(64) Aluno: 1Mas, professora, eu aprendi muita coisa com o videogame.

[ha muito barulho na classe e todo mundo falando ao mesmo tempo]

(65) Bibi Ferreira: 1Pera ai, pera ai. [forma de pedir siléncio] Tem até anotado aqui, 6. Me
empresta aqui. |segurando o livro de um aluno| Ele mesmo falou assim, 6: /“eu falo
portugués, alemdo, francés, inglés, espanhol, italiano, ESPERAN::TO e um pouco de
russo.” Vou explicar agorinha mesmo o que é esperanto./

(66) Aluna: Ele falava holandés, também.

(67) Bibi Ferreira: Polonés também? Cé achou =

(68) Aluno: Holandés.

|a aluna mostra no caderno para a professora|
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(69) Bibi Ferreira: “Lé em sueco, holan... isso é..” Mas ai ele 1&. E diferente. Sao
habilidades diferentes, entendeu? As vezes a pessoa consegue falar uma lingua, né? E a
outra ele s6 consegue ler, ele num fala. Entdo sdo sdo habilidades diferentes. Inclusive
guando a pessoa Vvai pra fora do Brasil pra estudar =

(70) Aluno: Mas ele 1€ t& entendendo?

(71) Bibi Ferreira: CLA::RO, né, P.! Leu... Cé... Entender... Eu leio qualquer lingua que
tenha o alfabeto 1a... O portugués, cé Ié... Agora, ele entendia. Ler aqui quer dizer que ele
entendia, CLA::ro!

[os alunos estdo cochichando e sorrindo]

(72) Bibi Ferreira: “Leio sueco, holandés, latim e grego, mas com o dicionario agarrado”.
Ele disse que lia com o dicionério do lado, mas mesmo assim ele compreendia. Se me der
um dicionério de GREGO, eu te garanto que eu ndo vou conseguir ler <rs> o que ta ali nem
com o dicionario. “Entendendo alguns dialetos alema... é... alemaes, estudei a gramatica do
hdngaro, do arabe, do sanscrito, do liduano =

(73) Aluno: |[[T4 louco, véi!

(74) Bibi Ferreira: /[[“do polonés, do tupi, do hebraico, do japonés, do checo, do finlandés
e do dinamarqués...”/

(75) Aluno: | Ah, isso ai € potoca, Véi.

(76) Bibi Ferreira: [[“além de outras”.

(77) Aluno: [[[ [inint]

(78) Bibi Ferreira: Vocé vai ver NA escrita dele que isso ai ndo é potoca, do jeito que ele
escreveu, ta? [com entonacdo de deboche] Até porque... tinha provas. Isso aqui num é... cé
ndo... num sai falando o que cé quer e isso se torna uma verdade e sai na... nas coisas... hum
é bem assim!

(79) Alunos: |[[ [inint]

Em (55), Bibi Ferreira usou uma entonacdo de deboche que desqualificou a
afirmacéo feita pelo aluno em (54). Em (63), a afirmacdo da professora pressupde
que ela considera o videogame um mal para o aluno e ele retruca em (64),
afirmando que aprendeu muita coisa com o videogame, mas a professora o ignora.

Em (70), a pergunta do aluno, precedida do conectivo ‘mas’, demonstra uma
negacdo do que foi enunciado anteriormente em relacdo as informacGes veiculadas
na turma sobre Guimardes Rosa ser poliglota — “Mas ele ta entendendo?”. Ai esta
implicita também a distincdo que ele faz entre codificar e ler um texto. A
professora, em (71), enrola-se para argumentar com o aluno e termina por afirmar
que “Ler aqui quer dizer que ele entendia, claro!”. A resposta da professora
corrobora o fato de sempre se tomarem como certas € ou como verdadeiras as
informagdes trazidas pelos livros didaticos, que foi onde muitos alunos obtiveram
as informagdes acerca de Guimarées Rosa.

Em (73), o aluno interrompe a professora com uma exclamagdo também

imbuida de davida, a professora ignora e continua enumerando as tantas linguas
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faladas por Guimardes Rosa, mas o aluno encerra, como que desistindo de tentar
instigar a professora, utilizando duas girias tipicas dos adolescentes brasilienses —
‘potoca’ e ‘véi’ —, atribuindo sua marca identitaria ao enunciado — “Isso ai ¢
potoca, véi!”. Em (78), a professora se apropria da giria do aluno, com deboche,
para defender mais uma vez as informacdes veiculadas na aula sobre o escritor ser
poliglota — “Vocé vai ver na escrita dele que isso ai ndo é potoca, do jeito que ele
escreveu, ta?”.

Ha, por tras da atitude contestadora desse aluno, a necessidade de
empoderamento, de poder desacreditar de informagdes veiculadas na escola, além
de um certo deboche em relacdo a excessiva valorizagdo da intelectualidade no
ambiente escolar. E uma forma de salvaguardar sua identidade, que é dissociada da
do falante poliglota, estudioso, escritor famoso.

O fim desse dialogo mostra que a professora da por encerrada a discussao
utilizando um argumento de autoridade. Quer dizer que um aluno de ensino médio,
desconhecido, ndo pode duvidar de Guimardes Rosa, um escritor brasileiro
consagrado e conhecido mundialmente. Isso me remete ao episddio que culminou
na publicacdo do livro Imposturas Intelectuais, de Alan Sokal, professor de fisica
da Universidade de Nova lorque, e Jean Bricmont, professor de fisica da
Universidade de Louvain.

Em 1996, Alan Sokal submeteu o artigo Transgredindo as fronteiras: em
direcdo a uma hermenéutica transformativa da gravitacdo quantica a publicacao
no renomado periédico norte-americano Social Text e foi aprovado. Apds a
publicacdo, o autor revelou que o artigo era uma parddia ao abuso de terminologia
das ciéncias naturais nas ciéncias sociais. Em 1997, publicou o livro que traz um
debate sobre os parametros de rigor intelectual e honestidade supostamente
existentes nas ciéncias, além de denunciar o relativismo cientifico da pos-
modernidade.

Conforme mostra o Excerto 7 a seguir, Bibi Ferreira aproveita a discussdo
sobre as linguas que Guimardes Rosa falava para, por meio de estratégia de ensino
incidental, introduzir outros conhecimentos. Assim, a configuracdo da aula de
literatura mudou um pouco quando a professora pergunta se alguém da classe

queria saber 0 que é o esperanto, ja que em outras turmas houve essa davida.
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Excerto 7 - Aula de Bibi Ferreira - 3° ano - 26.10.2009

(80) Bibi Ferreira: Gente, ninguém aqui perguntou. As pessoas tém perguntado nas salas o
que é... esperanto.

(81) Aluno 1: [[Pessoal num quer falar.

(82) Aluno 2: [[Vocé falou que ia falar, ai [inint]

(83) Bibi Ferreira: A::! E verdade, né? Entdo ta4 bom [inint] Alguém ja ouviu falar em
esperanto?

(84) Aluno: Professora, esperanto num é uma lingua que inventaram agora? Num foi, né
isso? Inventaram por agora? Meados de dois mil...

<rs>

(85) Bibi Ferreira: Esperanto?

(86) Aluno: E.

(87) Bibi Ferreira: N&o::! Esperanto é mais antigo. L& pelo século dezenove, num é,
Carol?

(87) Carol: Sim.

[0s alunos estdo falando ao mesmo tempo]

(88) Bibi Ferreira: NAO! O! PRES’TENCAO! Pra gente entender o que é esperanto, vou
explicar rapidamente a diferenca de lin::guas naturais e linguas artificiais... J& ouviram falar
de linguas artificiais?

(89) Aluna: Ja.

(90) Bibi Ferreira: Ja?! Vocés viram com a professora Da. ... Ah ndo! A De. que €
professora de voceés, né?

(91) Alunos: [inint]

(92) Bibi Ferreira: Olha! 1Se eu explicar, vamos ver o que que vocés conseguem... Olha,
linguas naturais e linguas artificiais =

[inint]

<rs>

|a professora esta caminhando entre os alunos|

Um aluno justifica, em (82), que ninguém perguntou sobre o esperanto
porque a professora havia dito no inicio da aula que falaria sobre isso. Entdo, Bibi
Ferreira volta a inquiri-los em (83) até que consegue que um aluno responda,
mesmo demonstrando um pouco de duvida, em (84), que é uma lingua inventada
em meados do século XX. A professora retifica-o em (85) e em seguida responde
que foi no século XIX, mas pede minha confirmagdo — “num é, Carol?”.

H& um certo barulho na classe e a professora fala alto e com énfase para que
todos prestem atencdo. Em seguida, em (88), ela afirma que, para entenderem o que
€ esperanto, seria necessario entenderem a diferenca entre linguas naturais e linguas
artificiais. E langa a pergunta— “Ja ouviram falar de linguas artificiais?” e se espanta
quando uma aluna responde em (89) que j& — “Ja?! Vocés viram com a professora

Da. ... Ah nao! A De. que ¢ professora de vocés, né?”.
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Conforme descrito no Excerto 8, a professora decide explanar sobre a
diferenca entre linguas naturais e linguas artificais por ter percebido que talvez
muitos alunos da classe ainda ndo soubessem a resposta para a sua pergunta. Em
(102), Bibi Ferreira tenta manter o siléncio — “Voltando a linguas naturais e linguas
artificiais. Agora sossega!” —, pois a classe estava tumultuada com uma brincadeira
que um dos alunos fez a respeito de linguas artificiais e linguas naturais. Ela volta a
insistir na participacdo deles — “Alguém tem alguma noc¢édo? Ja ouviu falar? Quer

arriscar algum palpite? Que que cés acham?”.

Excerto 8 - Aula de Bibi Ferreira - 3° ano - 26.10.2009

|a professora esta sentada na mesa|

(102) Bibi Ferreira: Voltando a linguas naturais e linguas artificiais. 1Agora sossega!
Alguém tem alguma noca::0? J& ouviu fala::r? Quer arriscar algum palpi::te? Que que cés
acham?

[muito barulho]

(103) Aluno: Professo::ra?

(104) Bibi Ferreira: Fala, R.!

(105) Aluno R.: E... Eu ja vi Cabo Verde, que la eles é... ttm a lingua mée deles... mas, ai
eles tém a lingua::... a lingua oficial, que é a lingua que eles... é... que foi imposta, no caso
por Portugal. {...} Mas ai é que ta. Que... que /Cabo Verde/ era um centro, aonde era... ndo
tinha populacdo. Era tipo um... Eles pegavam todos os escravos, todos os escravos da
Africa, e levavam pra l4. Entdo tinha muitos europeus também. E foi de la que eles vieram
pra descobrir o Brasil. Entdo foi gerada uma lingua, é... que foi a juncdo de todas as outras
linguas, e ai eu num sei se as outras =

(106) Bibi Ferreira: Cé ta falando do pidgin, né?

(107) Aluno R.: E, professora. Exatamente. O pidgin.

Bibi Ferreira altera a estratégia de didlogo com os alunos fazendo perguntas
indiretas em (102). Com essa insisténcia de Bibi Ferreira, o aluno R. solicita a
palavra em (103) e Bibi Ferreira (104) passa a palavra para ele, que mostra, em
(105), o que ele concebe como lingua artificial, citando como exemplo a
colonizacao portuguesa em Cabo Verde.

A fala de R. demonstra uma certa confusdo sobre o que seja lingua oficial e
sobre 0 que de fato ocorreu historicamente em Cabo Verde, mas ele consegue
explicar, no final do turno, que se formou uma lingua nova a partir da juncéo de
outras que eram faladas naquela regido — o que provavelmente ele concebeu como
lingua artificial. Bibi Ferreira o interrompe para ensinar 0 nome dessa juncéo de

outras linguas — “Cé ta falando do pidgin, né?!” — e o0 aluno confirma em (107).



156

Mas Bibi Ferreira tacitamente ratifica a no¢do de lingua artificial trazida
pelo aluno e tenta mostrar, com um pouco de embarago, 0s conceitos de lingua
natural e lingua artificial, como veremos mais adiante no Excerto 9, expressando
claramente que considera o pidgin® como lingua “bem simplificada”, criada para
povos de linguas diferentes se comunicarem. Além disso, usa como exemplo de
surgimento de pidgin apenas a Africa.

Em seguida, adverte que os alunos ndo encontrardo informacdes sobre isso
nas gramaticas, pois a Linguistica € responsavel por estudar essas questdes. Nas
entrelinhas dessa adverténcia da professora, pode ser lida uma conduta natural na
escola que é a de que os alunos, especialmente no tocante ao componente curricular

lingua portuguesa, privilegiam a gramatica como material de estudo.

Excerto 9 - Aula de Bibi Ferreira - 3°ano - 26.10.2009

(108) Bibi Ferreira: E o seguinte, a lingua natural é essa lingua que vocés chegam... Por
exemplo, vocés nasceram aqui no Brasil, aqui se fala portugués. E a lingua natural daquele
po::vo. /De uma forma bem simplificada, eu vou tentar explicar pra vocés./ Tanto é que 0
que causa estranhamento aqui no meio dessas linguas, 0 esperanto. Porque as outras sdo
linguas que a gente ja ouviu falar. S&o linguas que paises falam, né? Mas existem as linguas
artificiais que elas sdo criadas com um propd::sito, elas sdo inventadas. Entdo ele... R. tava
dando um exemplo do que se chama de pidgin. Era uma lingua artificial criada na época
da... da... das grande navegacOes, das descobertas, né? Entdo chegava l& o europeu... Isso
aconteceu muito, principalmente com Portugal e Espanha, né? Pela sua posi¢do geografica,
foram os paises que mais é... é... tomaram lugares pelo mundo afora. Mas ndo sdo os
unicos, né? A Franca também. Eles chegavam Ia... Por exemplo, Cabo Verde, que é um
pais que fala portugués, né? E chegavam os portugueses falando sua lingua, e LA eles
falavam OU::TRAS linguas tantas, porque ndo é uma lingua sé que se fala, tem paises da
Africa que tem muitas linguas quando vem, né? E dialetos, e tudo. Ento, eles precisavam
se comunicar e eles criaram uma lingua BE::M simpliFICADA, que pudesse ser entendida
por... pelos dois povos, certo? Isso era... Recebeu o nome de pidgin... Ta? Existem estudos
SO sobre isso ai. Isso ai € uma area da linguistica. Na graméatica cés num vao achar isso ai.
Entdo... sdo realmente estudos da ciéncia da linguagem, que é a linguistica, t4? E quem
criou o esperanto? O esperanto foi um polonés, num foi, que criou. Cé lembra? |falando
comigo| Foi um polonés que criou, no final do século dezenove, me parece. A data eu num
lembro com precisdo. Qual é... A intengdo dele foi muito legal! Era criar uma lingua mais
simplificada. E ele pegou caracteristicas das linguas latinas e de uma outra ramificacdo que
eu num me lembro agora, ou seja, para que as pessoas pudessem identificar alguma coisa
da sua lingua ali e aonde essa pessoa fosse no mun::do ela pudesse se comunicar. Mas
INFELIZMENTE isso num aconteceu, né? Muitas pessoas se dedicaram ao esperanto e

% Grosso modo, o pidgin é uma forma de contato que, quando a passa a ser usada pelos nascidos
naquela regido de mistura de culturas e linguas, deixa de ser um pidgin e passa a ser uma lingua.
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tudo, mas nio teve essa forca toda. E... Na verdade... Qual lingua hoje funciona... Tem esse
papel?
(109) Alunos: [[ Inglé::s

A fala de Bibi Ferreira no turno (108) corrobora o pensamento etnocéntrico
a respeito da formacdo linguistica e cultural dos povos africanos e do povo
brasileiro, pois ndo foi apenas a posicdo geografica que impulsionou portugueses,
espanhois e franceses a escravizar os africanos e indigenas — essa € uma questao
muito mais séria e foi tratada en passant nesse episddio — a professora nédo
descontroi a visdo generalizada de superioridade linguistica e cultural dos povos
europeus, inclusive reproduzida pelo aluno no Excerto 8 turno (105). Nesse
contexto, fica claro que nem a professora, nem os alunos apresentam uma leitura
critica sobre a historia e a constituicio linguistica da Africa e do Brasil.

No final do turno (108), Bibi Ferreira traga uma analogia entre um dos
objetivos do criador do esperanto — “aonde essa pessoa [que fala esperanto] fosse no
mundo ela pudesse se comunicar” — ¢ a “for¢a” que tem hoje uma lingua conhecida
mundialmente e pergunta aos alunos qual é essa lingua, que, em coro, respondem

“inglés”. O Excerto 10 mostra a continuagao desse dialogo.

Excerto 10 - Aula de Bibi Ferreira - 3° ano - 26.10.2009

(110) Bibi Ferreira: O inglés. Por qué? Que cés acham? Por que o esperanto num vingou,
mas o inglés... Quem sabe inglés hoje vai em qualquer lugar do mundo. Por qué?

(111) Aluno: Imposicéo dos Estados Unidos. [inint]

(112) Bibi Ferreira: Entdo tem uma questdo ai... 0 R. citou, né? Tem uma questdo
poli::tica, uma questdo econd::mica. J& houve época em que era o francés no inicio do
século vinte, né?

(113) Aluno: O espanhol também ja foi.

(114) Bibi Ferreira: O espanhol =

(115) Aluno: O espanhol hoje ta bem =

(116) Bibi Ferreira: E a segunda, né?

Em (110), Bibi Ferreira busca uma elaboragéo dos alunos para o fato de o
inglés ser a lingua mais falada no mundo. Em (111), a maioria deles responde que é
por conta de uma “imposicdo dos Estados Unidos” e a professora, em (112),
complementa essa resposta, mostrando que a imposicdo se da no nivel politico e
econémico e tenta mostrar que esse dominio linguistico pode mudar de tempos em

tempos, citando o francés como lingua mais falada no século XIX. Os alunos
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acabam citando o espanhol, e Bibi Ferreira retifica a informacdo, afirmando que o
espanhol hoje € a segunda lingua mais falada.

Essa discussao promovida pelas “curiosidades” acerca de Guimaraes Rosa
dura ainda mais um pouco até a professora proferir um “Ok. Voltando aqui pro
nosso foco”, dirigindo-se & sua mesa e sentando-se, para continuar buscando dos
alunos mais detalhes sobre a vida do escritor. O di&logo biografico segue até o final
do turno (154), quando ela pede para os alunos abrirem o livro didatico: “Cés tdao
com o livro®” ai na mesa, né? Abram na pégina quatrocentos... e sessenta e trés”. No

Excerto 11, esté reproduzida a sucessdo do dilogo.

Excerto 11 - Aula de Bibi Ferreira - 3° ano - 26.10.2009

(155) Aluna: A gente ja leu.

(156) Bibi Ferreira: Quatro meia trés.

(157) Aluna: A gente ja leu a pagina inteira.

(158) Bibi Ferreira: Ja lemos a pagina inteira. ENTAO nés j& falamos sobre sua principal
obra Grande Sertdo: Veredas. E um romance. E o Ginico romance que ele escreveu. O resto
foram contos. A gente falou sobre... Até:: a pagina seguinte ai... Quatrocentos e sessenta e
quatro?

(159) Aluna: Foi.

(160) Bibi Ferreira: Tem a foto ai da... da Bruna Lombardi. Comentei com vocés, né?
Alguém ai teve a curiosidade de olhar no You Tube? |os alunos balangcam negativamente a
cabeca] Ndo? Tem |4 Foi em 1985, t4? O Tony Ramos t4 novdo ainda, ele é bem
cabeluddo, com aquela barbona grande assim dele e a... Bruna Lombardi a gente comentou
aqui sobre o amor ambiguo dele. Comentamos, né? |Entdo ta ok. O que n6s vamos fazer
agora... Vocés, td? Ler esse fragmento. Vocés vao ver que nad:o é fa:cil. Cé tem a
sensacdo de que ndo ta entendendo na::da. Mas com ca::lma, cé vai retornar, vai ler
novamente... e vao fazer o exercicio de interpretacdo de texto. Que que eu consigo entender
desse fragmento do Grande Sertdo: Veredas?

(159) Aluna: Os jaguncos que ele... coloca aqui que a senhora falou na aula passada nao é::
cangaceiro.

(160) Bibi Ferreira: [[E diferente?

(161) Aluna: [[E.

(162) Bibi Ferreira: Cé pesquisou?

(163) Aluna: Nao. Minha professora de literatura la do cursinho falou que os jaguncos eles
eram contratados... e 0s cangaceiros ndo, eles lutavam por conta prépria.

"0 livro a que se refere professora neste trecho é Portugués: linguagens, de William Roberto Cereja
e Thereza Cochar Magalh&es, volume dnico. O livro adotado na escola é Novas palavras, de Emilia
Amaral, Mauro Ferreira e Antdnio Leite, volume 3. Segundo Bibi Ferreira, o livro adotado néo
contempla o conteddo de forma satisfatoria e, por isso, ela busca utilizar outros livros para
complementar os estudos.
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(164) Bibi Ferreira: Ah::, t& legal! Brigada por essa diferenca ai pra nés. Viram a
colaboracdo dela? Quer dizer... Na verdade, eles faziam a mesma coisa, mas a... a
motivacao era um pouco diferente, né? O jagunco era contratado pelo coronel pra matar.
Enquanto o cangaceiro eles faziam justica pelas prdoprias maos, né? Ok.

{.}

(165) Bibi Ferreira: Entdo, aqui na pagina quatrocentos e sessenta e qua::tro tem um
trecho... a gente ja comentou gue uma da... das.... dos questionamentos do do Riobaldo era
se o diabo existia ou ndo, certo? Um dos conflitos que ele tinha porque... pela leitura, a
gente depreende que ele havia feito um pacto. E se o diabo existisse, ele ja tava mais idoso,
né? Ele tava ferrado, né?, porque ele vendeu a alma. Se na::o, ele tava livre, tava huma
boa. Entdo, aqui nesse fragmento vai falar um pouquinho sobre isso. Tem ai embaixo um
vocabulariozinho que vai ajudar um pouco. <rs> Um pouco. Porque sdo muitas palavras
estranhas diferentes. Mas, 6, da uma dica ai pra vocés... Pelo menos quando eu fui fazer
inglés instrumental ajudou muito. As vezes cé 1& um paragrafo e cé quer entender ca::da
palavra. E se vocé se pega A PALAVRA isso vai te... dar um... “ah, num to entendendo
nada!”, mas se vocé tenta entender o contex::to, o paragrafo todo “ah, ele t& falando sobre
iss0”, “eu num sei 0 que significa essa palavra, mas eu sei que ele ta falando sobre isso”.
Assim ajuda bastante, ta? Vocés vdo ler... E entdo cés vao ter dois vistos hoje, ta, L.?

(164) Aluno L.: Ta.

Beach & Marshall (1991) mostram que tanto o ensino da literatura quanto a
leitura da literatura sdo processos associados e que os dois devem fazer parte do
cotidiano escolar, ja que se diferenciam pelo fato de que a leitura da literatura se
relaciona com o olhar subjetivo, com a fruicdo, com a percepc¢do/recepcdo e com a
experienciacdo da arte literaria pelo leitor e o ensino da literatura esta relacionado
com a racionalizacdo da arte literaria, com o reconhecimento das singularidades
estéticas e com o olhar objetivo sobre a organizacao estética dos textos literarios.

No Excerto 11, fica evidenciado que a aula de literatura € dedicada quase
que exclusivamente a falar sobre o autor, no caso Guimardes Rosa, e sobre aspectos
externos a obra literaria, no caso Grande Sertdo: Veredas, tal como é roteirizado no
livro didatico. N&o h& uma leitura da literatura, nos termos de Beach & Marshall
(1991), mas também estd comprometido o ensino da literatura, ja que caberia ao
professor, nesse caso, elaborar, junto com os alunos, interpretacdes e leituras
colaborativas, além de ajuda-los a entender que “o sentido ndo estd no texto, mas €
construido pelos leitores na interagao com textos” (MARTINS, 2006, p. 85).

O trabalho realizado em funcdo do projeto Literatura em Cena poderia ser
expandido para o espaco da sala de aula, no sentido de que se privilegiassem a
leitura do texto literario e os olhares para a intertextualidade entre essa leitura

literéria e as outras leituras dos alunos que, como apresentado em Souza, Corti &
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Mendoncga (2012, p. 39), Petit (2008) descreve como formadora e constitutiva da
vida de jovens atores sociais, protagonistas e agentes dos letramentos:

A leitura contribui para criar um pouco de ‘jogo’ no tabuleiro
social, para que 0s jovens se tornem um pouco mais atores de
suas vidas, um pouco mais donos de seus destinos, e ndo somente
objeto do discurso dos outros. Ajuda-os a sair dos lugares
prescritos, a se diferenciar dos rotulos estigmatizantes que 0s
excluem, e também das expectativas dos pais ou dos amigos, ou
mesmo do que cada um deles acreditava, até entdo, que era 0 mais
adequado para defini-lo.

Todos os excertos aqui reproduzidos ilustram que as discussbes que
aconteceram em boa parte da aula de literatura no 3° ano foram voltadas para o
ensino de elementos externos a obra literaria e a aula acabou por enfatizar a historia
e a biografia e por desnaturalizar o carater criativo, imaginativo, catartico e de
fruicdo da arte literéaria.

Essa configuragdo da aula de literatura ilustra um dos grandes paradoxos do
estudo da literatura na escola: a didatizacdo — advinda das finalidades pedagogicas
intrinsecas a existéncia da escola — e o carater imaginativo e catartico da arte
literaria, além de demonstrar a necessidade premente de associacao entre as praticas
letradas escolares e as préaticas letradas nao escolares.

Na verdade, o que existe mesmo ¢ uma ‘“competicdo” entre a literatura
licenciada socialmente e a literatura licenciada pela escola, fruto da discussao sobre
0 que é e o0 que pode ser considerado literatura. Basta verificar o perfil de leitores
dos alunos do CEMTN tragado no capitulo cinco — muitos deles gostam de ler, eles
leem, produzem textos, mas ndo sdo exatamente as leituras e as producfes textuais
esperadas, conhecidas e legitimadas na/pela escola: “a nogdo de literatura como
‘belas letras’ [...] promove uma elitizagdo das obras literarias, supervalorizando o
canon literario, o que pode distanciar a literatura do aluno” (MARTINS, 2006, p.
86).

Em uma pesquisa sobre letramento literario em escola do Brasil e de
Portugual, Pinheiro (2006) observou que as leituras realizadas pelos alunos fora da
sala de aula apresentavam-se altamente dependentes das praticas escolares de

leitura. Ao contréario disso, as leituras literarias realizadas pelos alunos do CEMTN
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fora da sala de aula s&o totalmente dissociadas das leituras literarias escolares e em
nada dialogam ou se interconectam — sdo ignoradas pela escola, na verdade.

Souza, Corti e Mendonca (2012) mostram que 0s jovens do ensino médio se
engajam em mudltiplas préaticas de letramentos diariamente — jogos de videogame,
blogs, musicas, livros, poemas, fanfics, fanzines, quadrinhos — e constatam que
essas préaticas letradas ndo sdo reconhecidas pela escola — “Permanece, portanto,
uma “invisibilidade” em torno das atividades sociais realizadas pelos jovens e que
demandam ler, escrever e falar” (p. 15).

Advindo da questdo da didatizacdo da literatura na sala de aula, surge o
problema das metodologias de trabalho com o texto literario: os professores de
literatura ficam presos ao livro didatico, como vimos no Excerto 11, muitas vezes
selecionam inadequadamente as obras a serem lidas, sem considerar os letramentos
locais e o conhecimento literario trazido do ensino fundamental, motivados pelas
exigéncias extramuros escolares — vestibular, ENEM, PISA —, além de ndo fazerem
distingéo entre leitura da literatura e ensino da literatura (BEACH & MARSHALL,
1991). Na propria formacéo do professor, essa distingdo nédo é tdo clara.

Segundo Martins (2006, p. 84),

se as préaticas escolares direcionadas a literatura acompanhassem
as teorias literarias contemporaneas, ndo estariamos analisando a
obra literdria nas escolas, segunda abordagens formalistas,
estruturalistas, biograficas, entre outras. Se a teoria da literatura
tivesse uma maior penetracdo em sala de aula, a voz do aluno, no
ato da recepcdo textual, ndo teria recalcada pelos roteiros de
interpretacdo, pelas fichas de leituras, pelos exercicios propostos
pelos livros didaticos e pela leitura ja instituida pelo professor.

Comparando-se o trabalho com a literatura no 3° ano do CEMTN na sala de
aula e no projeto Literatura em Cena, apresentado no capitulo cinco, este se mostra
muito mais plurissignificativo do que aquele e culmina em um multiaprendizado. O
que pude perceber ¢ que a configuracdo ‘sala de aula’, cristalizada em nossa
sociedade como o locus de poder do professor e de submissdo do aluno, associada a
configuracdo curricular, ainda que inserida em realidades distintas, condiciona
enormemente 0s comportamentos e as interacdes e os tém mantido praticamente

estaticos por anos.
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Para se efetivarem os letramentos escolares no ensino médio com o alcance
de resultados satisfatorios em leitura e escrita, é preciso que os professores
legitimem as leituras dos seus alunos para, assim, haver uma confluéncia entre esses
letramentos e os letramentos ndo escolares.

Legitimar os letramentos ndo escolares em sala de aula é uma forma de
legitimar a diversidade e as identidades dos jovens que frequentam as escolas
publicas de ensino médio, além de possibilitar-lhes o papel principal no préprio
aprendizado. Assim, enquanto professores, “nosso trabalho [...] deve comegar pela
identificacdo do que estes jovens sdo e fazem, e ndo do que eles ‘ndo sdo’ e ‘ndo

fazem’” (SOUZA, CORTI & MENDONCA, 2012, p. 19).

4.3 Interacoes na aula de Sociologia

[.] a educagdo, como obra humana, é uma
realidade dialética que também traz em si espacos
de conspiragdo e mesmo de ruptura. [..] Mau
processo educativo é aquele que ndo sabe
diferenciar as forgas vitais da tradigdo dos efeitos
estagnantes da mera repeticdo; que ndo logra
distinguir a experiéncia vivificada da experiéncia
mumificada. Assim, a mesma educagcdo que se
mostra reprodutora, mostra-se inovadora se
lucidamente conduzida.

Regis de Moraiss8

A seguir sdo analisados alguns excertos de aulas de sociologia ministradas
por Max Weber no 1° ano do Ensino Médio no dia 27 de outubro de 2009 a tarde.
Foram selecionados para analise 0s excertos mais representativos da prética
pedagogica do professor de sociologia. Predominam, assim como nas aulas de
Matematica e Lingua Portuguesa, as estratégias orais letradas e o professor domina
0s turnos conversacionais.

A fala de Max Weber caracteriza-se por transitar no continuo de oralidade-
letramento (BORTONI-RICARDO, 2005), com selecdo lexical dirigida pela

formalidade da situacdo. Ele é um professor querido e respeitado pelos alunos,

% Sobre 0 viver em sociedade. In: MORAIS, Regis; NORONHA, Olinda Maria; GROPPO, Luis
Antdnio. Sociedade e Educacéo: estudos socioldgicos e interdisciplinares. Campinas: Alinea, 2008.
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apesar de que, na maior parte das aulas dele, ha barulho e conversas paralelas nas
turmas. Max Weber também se envolve em muitos projetos da escola.

E intrinseca & area das Ciéncias Sociais a busca pela compreensdo da vida
em sociedade, das relagdes entre os sujeitos e entre estes e 0 mundo e a assunc¢éo de
que a acdo de um reflete sobre si e sobre os outros e modifica local e globalmente o
contexto social.

Max Weber demonstra se preocupar em mostrar aos alunos esses objetivos
em cada atividade que realizam. Ele busca trabalhar os principais conceitos da area
— cidadania, classe social, alienacdo, padrdo, cultura, endoculturagdo, democracia,
ideologia, entre outros — em leituras de textos multissemidticos, mas as conversas
paralelas dentro da sala e o barulho externo atrapalham a aula.

A organizacdo da aula de sociologia no 1° ano J é complexa e pode ser
dividida em duas microaulas subdivididas em trés partes. Na primeira microaula, do
turno (1) ao inicio do turno (9), Max Weber situa os alunos sobre a agenda do dia.
Do turno (9) ao (68) ha micromomentos alternados de revelar e de expor/explicar:
o professor revela para os alunos que fardo um trabalho sobre tribos urbanas para
posterior apresentacdo e ao mesmo tempo expde/explica, por meio de exemplos,
como podera ser feito o trabalho. Na segunda microaula, do turno (106) ao (121),
Max Weber inicia um trabalho com um dicionario de sociologia e, para isso,
reorganiza a tarefa do dia, do turno (106) ao turno (114), situando a classe sobre o
que fardo a partir dali. Do turno (115) ao (121), ele passa a exibir videos e, ap6s a
exibicdo, explicar como o trabalho de leitura desses videos deve ser associado aos
conceitos trazidos pelo dicionrio de sociologia.

No recorte de aula do 1° ano O apresentado aqui, a tarefas se organizaram
da seguinte forma: em um primeiro momento, indicado na transcricdo, o professor
exibiu o video Doll Face e os alunos, em grupos, escreveram uma analise com base
nos verbetes do dicionério de sociologia disponibilizados pelo professor na xerox da
escola; depois, entre os turnos (31) e (116), os alunos foram convidados a expor e
explicar para a classe a analise que fizeram, enquanto o professor ia discutindo com
eles o conteudo apresentado.

O professor mostra um acervo pessoal de materiais em audio e video para

trabalhar com seus alunos. Também costuma produzir o proprio material didatico,
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ja que ndo h& adocdo de livro didatico na SEDF para a disciplina, e privilegia os

trabalhos grupais em suas aulas, como veremos nos excertos seguintes.

Excerto 1 - Aula de Max Weber - 1°ano J - 27.10.2009

[Max Weber chega na sala antes de tocar o sinal de inicio da aula. Organiza 0s
equipamentos que vai usar — TV e DVD. Ja ha alguns alunos sentados. Depois bate o sinal
e 0s demais alunos comecam a entrar. H4 uma conversa inicial entre ele e os alunos que
ndo foi captada pelo gravador|

[..] ,

(1) Max Weber: O, pessoal... Tem um caderno pra corrigir ai, ndo é? Entdo vamo l4?
Questdes sobre o trabalho. Primeira coisa... Vai ser... Ndo é individual. Mas também
infelizmente... ele ndo vai ser multidisciplinar. Vai ser um trabalho s6 de Sociologia. Além
dos nossos conteidos ndo casarem com Geografia. [inint] A professora de Geografia ta de
licenca. Ai, ai a gente preferiu [inint] Entdo vai ser um trabalho em GRU::po [inint]
Quantos alunos mais ou menos aqui?

(2) Alunos: [[Trinta e cinco.

(3) Max Weber: Trinta e cinco?

(4) Alunos: [[E. Em média.

(5) Max Weber: Trinta e cinco. Entdo n6s s6 temos quatro grupos. Séao... sete vezes quatro
vinte e oito [inint]

(6) Eu: S&o quantos alunos?

(7) Max Weber: Trinta e cinco por quatro grupos é nove, nove, nove e oito, né? |Fazendo
célculo no quadro|

(8) Eu: E.

(9) Max Weber: [inint] Qual é o tema do trabalho? Tribos urbanas, ta? E ai a gente pode
entdo trabalhar a questdo de cultura [inint] contracultura [inint] uma série de questBes
[inint] A abordagem inicial... vocés... a gente comegou a [inint] deixei esse texto LA na
xerox JUNto com isso aqui 6 |mostrando um papel®| Isso aqui, pessoal, é o roteiro do
trabalho. |com o papel na méo| Eu vou apenas explicar o trabalho... de uma forma MA::is...
de uma forma mais [inint], ta? Fazer uma explicagdo geral, mas O passo a passo... Vamo 14!
[h& muito barulho fora da sala de aula] O passo a passo do trabalho t& NESTE roteiro, TA?
I[mostrando o papel| TA? Entdo, como eu sempre fiz, eu explico antes e deixo o roteiro la
[na xerox] pra vocés seguirem 0 passo a passo desse trabalho. Eu vou sortear entre esses
guatro grupos QUALtro tribos urbanas especificas. Sorteio. Depois vocés podem... Se vocés
querem uma... [inint] [alunos conversando] Entdo vamo 1a! E vou sortear entre vocés
nesses grupos formados hoje ainda quatro tribos urbanas. Sorteio primeiro e depois se
algum grupo tiver afinidade maior, ndo tem problema, pode trocar [inint] Talvez seja o
trabalho mais tranquilo de Sociologia desse ano, ta? TAlvez. Mas nem por isso vai deixar
de ser... [inint]

[Alunos falando ao mesmo tempo, fazendo piadas. O professor pede siléncio]

(10) Max Weber: |escrevendo no quadro e falando| Olhem bem. O trabalho é dividido em
tré::s etapas. |escreve no quadro| Primeira etapa. Parte nimero um vocés vado construir...

%% Ver na Figura 16.
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Podem ir copiando isso ai porque depois... Construir um painel... INformativo |escrevendo
no quadro e os alunos conversando|

|uma aluna chega atrasada e o professor chama atencéo dela|

(11) Max Weber: [inint]

(12) Aluna: Tive que almogar. Ainda num almocei [inint]

(13) Max Weber: Vamo 14! Pessoal! Primeiro. E um trabalho dividido em trés etapas, ta?
Primeira parte SIMples, sem grandes mistérios. Se precisar, eu eu vou deixar [inint]
material na biblioteca eu ja tenho material separado la. TEM material da internet. Tem
material que vocés mesmos podem adquirir. Aqui em Brasilia tem uma série de
representantes dessas tribos...

[H& muito barulho fora da sala]

(14) Max Weber: Entdo...

(15) Alunos: [inint] <rs>

(16) Max Weber: [[Vamo |4, pessoal, muita atencdo agora porque esse trabalho vale
QUALtro pontos. [faz gesto do nimero quatro com a méo|

O Excerto 1 corresponde aos primeiros momentos de uma aula de 90
minutos na turma J do 1° ano em que Max Weber organiza e explica um trabalho
sobre tribos urbanas para os alunos apresentarem em novembro.

Max Weber inicia o turno em (1) dando uma pista de que, antes de corrigir o
caderno, ele orientar4 sobre o trabalho que os alunos deverdo desenvolver. Ele
deixa transparecer, ao usar 0 advérbio “infelizmente”, que gosta de desenvolver
trabalhos multidisciplinares com os seus alunos e lamenta por dessa vez isso nao
poder ocorrer porque a professora de Geografia esta de licenca médica.

Nas aulas de Sociologia de Max Weber, quase sempre os trabalhos s&o em
conjunto com colegas de outros componentes curriculares. Inclusive o professor é
um dos articuladores do Auldo Multidisciplinar, um projeto da escola desenvolvido
bimestralmente no turno vespertino. Os professores elaboram conjuntamente uma
aula em torno de um tema Unico para todos 0s componentes curriculares; ministram
essa aula no auditério, com recursos audiovisuais, para todos o0s alunos do 1° ano; e
depois aplicam uma prova multidisciplinar bimestral com base nessa aula.

O professor da prosseguimento a organizacao do trabalho, calculando com
os alunos — ele faz as contas no quadro — quantos serdo 0s grupos e 0s componentes
de cada grupo. Depois ele antecipa uma possivel pergunta da classe em (9) — “Qual
¢ o tema do trabalho?” — e ele mesmo responde — “Tribos Urbanas”. Max Weber
tem um roteiro (Cf. Figura 16) de trabalho nas m&os e o mostra para a classe,
enfatizando que eles deverdo seguir esse roteiro para prepararem a apresentacao

sobre tribos urbanas e que esse momento da aula é apenas um auxilio inicial.
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Ao enfatizar em (9) que “como eu sempre fiz, eu explico antes e deixo o
roteiro |4 pra vocés seguirem o passo a passo desse trabalho”, Max Weber parte do
pressuposto de que os alunos ja sabem como se organizam as aulas dele — e, por
consequéncia, as aulas de cada professor, ja que, como vem sendo demonstrado, o
género aula tem caracteristicas cristalizadas, independentemente do componente
curricular.

Os alunos ainda ndo tém o roteiro em maos e, por isso, o professor faz uma
leitura coletiva com os alunos. Ler o roteiro juntos e irem tirando duvidas poderia
ser uma boa estratégia de andaimagem. Qual a garantia de que esses alunos lerdo o
roteiro? E qual a garantia de que eles entenderdo o que la estd posto? Um dos
maiores problemas nas instituicbes educacionais é que, a medida que se vai
avancando nos anos de escolarizacdo, os professores partem do pressuposto de que
os alunos ja sabem realizar determinadas atividades ou tarefas, especialmente as de
ler e escrever.

Partindo desse pressuposto, incorre-se num equivoco, pois é tarefa de todo e
qualquer professor, em todo e qualquer nivel de estudo, ensinar seus alunos a ler e
escrever, pois 0s géneros escolares ndo sdo facilmente captados — eles apresentam
caracteristicas préprias que devem ser ensinadas — se ndo houver trabalho
colaborativo de ensino e incentivo a autoavaliagdo da propria leitura e do préprio
texto.

No roteiro do trabalho sobre tribos urbanas, ilustrado na Figura 16, em
primeiro lugar, o professor deixa claros os objetivos da atividade no item 2, mas
poderia ter apresentado, em primeiro lugar, como estratégia de andaimagem, o
conceito de tribos urbanas a fim de facilitar a familiarizacdo dos alunos com o
assunto pelo qual vao incursionar.

No item 3, esta detalhado o passo a passo da realizacdo e da apresentacdo do
trabalho. Na letra b desse mesmo item, o professor apresenta uma regra, basica em
todos os trabalhos solicitados por ele, com énfase explicitada pelo advérbio
“obrigatoriamente” e pelo enunciado “ndo serdo permitidas”.

Ainda nesse item, o professor enfatiza a necessidade de o trabalho ser
construido com base em “principios €ticos” e presta um esclarecimento do que ele
toma como significado para ético: “isto significa que ndo serdo permitidas

manifestacOes preconceituosas, sexistas, racistas, etc”, 0 que explicita uma
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idealizacdo de mundo por parte do professor. Talvez fosse mais proveitoso o
professor deixar os alunos explicitarem seus preconceitos, aponta-los e, a partir dai,
desconstrui-los com a classe.

No item 4, estdo descritos os critérios que serdo levados em conta pelo
professor no ato de avaliar os trabalhos. No Excerto 2 a seguir, o professor também
enfatiza como vai avalia-los, especialmente quando os alunos demonstram uma
preocupacdo com a estética do trabalho, que gera gastos.

N&o ha indicacdo, no item 4, de que o professor pontuard os alunos em
termos de uma autoavaliagdo dos trabalhos. Talvez a distribuicdo de pontos para
cada atividade desempenhada pelos alunos pudesse ser um pouco mais equilibrada
— ele atribuiu apenas 0,5 pontos para a construcdo do mural!

O item 5 do roteiro demonstra que o professor é rigido com relacéo a prazos
e preocupado com a forma como os alunos se organizam para realizarem as
atividades que culminardo no resultado final, por isso pede que facam um relatorio
individual, indicando todos os itens que devem conter esse relatério.

Max Weber finaliza o roteiro apresentando sua disponibilidade em auxiliar
os alunos na pesquisa no turno contrario as aulas, uma parte importante e
imprescindivel para o trabalho que ele desenvolve com suas turmas. Seria
importante o professor citar no roteiro alguma fonte bibliogréfica para os alunos.

E importante frisar que, apesar de bem elaborado o roteiro, Max Weber
passou boa parte dessa aula no 1° J explicando minuciosamente o passo a passo do
trabalho. Talvez, se os alunos tivessem o roteiro em maos e fossem lendo e tirando
as davidas com o professor, o trabalho tivesse sido mais eficiente e eles até
poupariam tempo para a continuacdo da aula, que foi a andlise de textos
multissemidticos — videos e mdsicas — com base em conceitos importantes da

Sociologia.
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ROTEIRO DE TRABALHO 19%s Anos (FaR)

Disciplina: Professor: Turno:

Tribos Sociologia MAX WEBER Vespertino
Urbanas

1) Tema: TRIBOS URBANAS

2) Objetive: Compreender as concepgdes politicas, ideoldgicas e sociais envolvidas na formacdo e manutengéo
das tribos urbanas e sua influéncia na conservag&o ou transformagéo dos valores e comportamentos sociais.

3) Instrugoes:

a) O trabalho consiste na criagdo de uma Tribo Urbana, da elaboragéo de uma intervengéo de “apresentagé&o”
aos demais alunos da escola da ideologia da tribo criada e construgdo de um mural contendo imagens e
informagdes sobre a tribo criada pelo grupo.

b) Obrigatoriamente, a ideologia da tribo deverd basear-se em principios éticos, isto significa que ndo serdo
permitidas manifestagdes preconceituosas, sexistas, racistas, etc.

c) A apresentag&o do trabalho ocorrera em dois momentos:

e« Em sala, onde o grupo deve apresentar ao professor e a sala as seguintes caracteristicas da tribo criada:

Nome;

Identificagdo do conflito que a fez surgir (conservagdo ou mudanga);
Projeto;

Ideologia;

Tipo de Organizagéo;

Estilo (roupas, musicas, etc.);

P T

Durante o intervalo:

v O grupo deverd fazer uma divulgagdo da tribo criada (mural), informando aos demais alunos da escola
todos os aspectos apresentados em sala de forma dindmica e objetiva.

v Elaborar uma interveng&o, com duragdo de 15 minutos, apresentando a tribo urbana criada pelo grupo.

v Panfletos, intervengdes praticas, criagdo de espagos na internet, divulgagdo de ideias e modificagdes no
espaco escolar (grafites, cartazes, etc) podem auxiliar no entendimento da proposta da tribo.

v O projeto da intervengéo devera ser apresentado com antecedéncia minima de trés dias antes da data da
apresentagdo (conforme calendario apresentado em sala);

4) Avaliagao: o trabalho tera o valor de trés pontos, avaliados pelo professor da seguinte forma:
v Apresentagdo clara, coerente, objetiva e conceitualmente adequada da tribo urbana criada pelo grupo em
sala. (1,5 pontos);
v Intervencgdo de apresentagdo da ideologia da tribo durante o intervalo feita de forma adequada, criativa e
de acordo com os principios estabelecidos no roteiro do trabalho. (1,0 pontos);
v Construgdo do mural contendo informagdes e imagens representativas da tribo criada pelo grupo. (0,5
pontos);

5) Disposigoes gerais:

v As datas para apresentagdo de cada etapa foram entregues ao coordenador do grupo e serdo divulgadas
no blog de Sociologia durante essa semana;

v N&o haverd toleréncia em relagdo ao descumprimento das tarefas solicitadas, excetuando-se os casos
previstos no Regimento Interno do CEMTN e Manual do Aluno. Essa justificativa ndo sera considerada de
forma individual.

v A nota final do grupo sera redistribuida entre os componentes do grupo, levando em consideragdo a
contribuigdo individual para a qualidade do trabalho apresentado.

v O grupo devera fazer um relatério de acompanhamento individual do trabalho, indicando o nimero e
datas das reunides, o compromisso de cada um dos presentes, a participagdo de cada aluno na
apresentagdo em sala e no intervalo, etc. Esse relatério € muito importante na hora da redistribuigdo das
notas e cabe ao grupo decidir quem sera o responsavel pela coleta e acompanhamento dessas
informagdes;

v O limite maximo de alunos por grupo € 7 e o limite maximo de grupos por turma € seis.

6) Apoio Pedagégico: )
v Nas proximas duas semanas de aula, esse contelido serd trabalhado em sala e no blog de Sociologia. E
importante que todas as dlvidas sejam apresentadas e que TODOS os componentes do grupo fagam
anotagdes e registrem ideias que julgarem Uteis para construgdo do trabalho.
v Durante a semana, no horario contrario, o professor atenderd os grupos para esclarecimento de dlvidas e
orientagoes.

Figura 16: Roteiro de trabalho da aula de Sociologia
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Excerto 2 - Aula de Max Weber - 1°ano J - 27.10.2009

[O professor estava explicando como fazer o painel da apresentacéao]

(39) Aluno: Haja dinheiro! <rs>

(40) Max Weber: Ndo € pra gastar grana, eu ja falei! [[ [inint]

(41) Aluno: Sim, senhor! [tom ironico]

(42) Max Weber: Claro que néo!

(43) Aluno: Claro que sim! [tom ir6nico] Os melhores trabalhos sdo aqueles que vocé gasta
dinheiro e faz bem feito.

(44) Max Weber: Ndo. Na::o. Os melhores trabalhos sdo os que estdo conceitualmente
corretos. |Assobios de alunos para demonstrar espanto com a fala do professor| Essa
discussao eu fagco com vocés depois. T&? Mas €. Ndo adiAN::ta... Eu vou contar 2006.
Nossa proposta era uma revista cientifica e um grupo gastou seiscentos reais huma revista,
fazendo tudo numa gréafica, a coisa mais linda a revista. Esteticamente perfeita.
Conceitualmente perdeu pruma revista que foi impressa huma::, numa impressora de tinta.
E que tava GEnial [inint] e contou muito mais pontos. VVocés ja me conhecem pra saber que
isso ndo vai fazer diferenca. O que me interessa aqui é se o trabalho td& bom
conceitualmente. Daqui a pouquinho eu vou dar um exemplo, td? Puxando essas duas
coisas pra vocés entenderem. [inint] Por enquanto vamo la. [inint] Essa ultima parte
também vale um ponto e meio.

O fato de ndo haver livro didatico, por um lado, possibilita ao professor
montar seu proprio material, organizando e selecionando os conteiidos com base no
curriculo da SEDF e no perfil de suas turmas. Isso torna o trabalho dele mais livre
das amarras pedagdgico-culturais do livro didatico. Por outro lado, isso gera um
certo gasto semanal para os alunos, que nem sempre dispde de dinheiro para a
compra de material fotocopiado.

Max Weber fala que as tribos — skinheads, white power, hippies, punks,
emos e goticos — serdo sorteadas entre 0s quatro grupos, mas da liberdade para eles
trocarem depois. E interessante notar que ele ndo fala de nenhuma tribo em
detalhes. Talvez para que isso ndo influencie o futuro trabalho dos alunos, que
tendem a tentar referendar as ideologias demonstradas pelos professores em seus
discursos — é raro os alunos discordarem explicitamente dos professores em sala de
aula.

Em (9), do Excerto 1, o professor enfatiza que “Talvez seja o trabalho mais
tranquilo de Sociologia desse ano”. Essa fala do professor antecipa para a classe
que ndo precisa haver reclamacgdo com relagéo a dificuldade de realizar a tarefa e

deixa transparecer que ha alunos que reclamam das tarefas dele.
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Talvez pela falta de livro didatico, Max Weber demonstra bastante
preocupacao com fontes de pesquisa para realizagdo do trabalho e cita as estratégias
de que os alunos podem lancar mao para coletar informacdes em (13), do Excerto 1:
“Se precisar, eu eu vou deixar [inint] material na biblioteca eu ja tenho material
separado 1&. TEM material da internet. Tem material que vocés mesmos podem
adquirir. Aqui em Brasilia tem uma série de representantes dessas tribos...”. Ele nao
citou explicitamente as referéncias bibliograficas que os alunos poderiam pesquisar,
nem as descreveu no roteiro.

Como ha tumulto fora e dentro da sala de aula, em (16), no Excerto 1, Max
Weber langa mé&o de uma pista de contextualizacdo muito usada nas salas de aula
pelos professores e quase infalivel para que os alunos prestem atengdo: “VVamo 14,
pessoal, muita atencdo agora porque esse trabalho vale quatro pontos”. Essa foi
uma forma que ele encontrou de os alunos fazerem siléncio e prestarem atencéo,
mas ndo funcionou. A classe ficou barulhenta até o final da aula.

O Excerto 3 a sequir ilustra uma sequéncia da aula na turma J em que Max
Weber lanca mdo de exemplos para que os alunos entendam a concepg¢do do
trabalho sobre tribos urbanas. Ele introduz essa parte da aula com o enunciado “Eu
vou dar uma explicagdo. Vou fazer o seguinte, pessoal, pra ver se fica... se ndo tem
nenhuma davida sobre isso. Eu vou dar um exemplo de um grupo, ta? E ai vejo que
davidas vocés tém...”, em (58).

Em primeiro lugar, Max Weber usa essa estratégia porque ele parte do
pressuposto de que seus alunos ainda estdo com davidas para realizar a atividade,
mesmo depois da explicacdo do passo a passo do trabalho. A estratégia da
exemplificacdo € comum no dmbito dos letramentos escolares, pois é uma forma de
tornar as solicitacBes dos professores um pouco menos abstratas para 0s alunos,
especialmente quando se trata de conceitos totalmente novos para eles.

Ainda no turno (58), o professor relembra os alunos que os alunos podem
dar continuidade a um trabalho ja realizado no primeiro bimestre, com base na
“proposta de mudar o mundo”, mas que terdo de acrescentar a parte pratica que esse
trabalho com as tribos urbanas requer — uma intervencao.

Essa retomada de trabalhos anteriores e de conteldos ja trazidos pelo
professor € importante na construcdo dos letramentos escolares, que ndo sao/devem

ser préaticas sociais estanques em cada bimestre. Os professores precisam fazer a
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interdisciplinaridade entre os conhecimentos especificos de cada componente
curricular e a conexao entre os conteidos do préprio componente curricular em que
atua.

Em (60) e (62), Max Weber tenta explicar para os alunos o que vem a ser a
intervengdo por meio de exemplos. Ele ndo define o termo intervencdo. Os
exemplos s&o, novamente, um passo a passo, um como eles apresentardo o trabalho
e, no turno (60), ele mostra um outro objetivo desse trabalho — “Que vocés tirem o
preconceito e comecem a elaborar conceitos”. Max Weber chama atencgdo dos
alunos para a oposi¢ao entre os termos “preconceito” e “conceito”, sem explicitar a
definicdo de cada um. Ele parte do pressuposto de que os alunos ja saibam o que é
um e outro.

Uma caracteristica dessa exemplificacdo do professor no Excerto 3 € que ela
ndo explica como os alunos chegardo as fontes de pesquisa e como efetivamente
fardo a pesquisa. Max Weber apenas exemplifica a apresentacdo oral em si e 0s
topicos que deverdo constar dessa apresentacdo. Ele eficientemente demonstra
imensa preocupacdo em ensinar determinados conceitos da area da Sociologia,
como conceito e preconceito, por exemplo, o que é valido ja que ele busca incutir
nos alunos a necessidade de construcdo de acgdes para resolugéo de problemas — no
caso da intervencao —, que talvez resolvera um problema de preconceito em relagédo
a determinadas tribos urbanas.

Contudo, os professores precisam estar o tempo todo se questionando, como
propdem Souza, Corti € Mendonga (2012,p. 64): “serd que os jovens sabem como
proceder e como tirar o melhor proveito diante desses varios géneros que devem
servir como ferramentas de estudo?”. Os professores precisam ensinar 0S alunos a
efetivamente fazer uma pesquisa — como selecionar os materiais para a pesquisa,
que etapas de pesquisa sdo necessarias antes da apresentacdo oral, que estratégias de
leitura desses materiais podem ser utilizadas, 0 que é cOpia e 0 que ndo é do
material pesquisado, como evitar a copia do material de consulta, como citar as
fontes de pesquisa.

Mas ha que se destacar, nesse trecho da aula, que Max Weber mostra aos
alunos eficientemente que uma tribo urbana surge de um conflito e que todas as

caracteristicas e gostos precisam ser coerentes com 0s objetivos dessa tribo. Ele da
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um exemplo de uma tribo urbana chamada Corpo Livre, que ele inventou agora
com base na insatisfagdo com a imposicéo de padrdes de beleza na sociedade.

Entdo, ele traz o conflito,— imposicdo de padrbes de beleza — e traz 0 nome —
Corpo Livre. Depois pergunta se os alunos estdo entendendo. Alguns respondem
que ndo em (63) e em (64) uma aluna é enfética ao dizer que ndo entendeu nada.
Max Weber tenta mudar os exemplos, mas ndo a estratégia de explicacdo em (65).
Ele comeca o turno pedindo para levantar a mdo e perguntar, tirar davida. Mas, ao
mesmo tempo, continua falando. Ele ndo distribui o turno.

Em (65), o professor continua a estratégia da exemplificacdo, mas agora ele
vai perguntando para os alunos — fazendo o papel que, talvez, coubesse a eles — e
respondendo. A explicacdo nesse turno torna-se um pouco mais complexa, ja que o
professor introduz termos novos, como o de estética e o de ideologia. Ao mesmo
tempo, Max Weber conceitua cada um desses termos: em “0s aspectos fisicos, 0s
aspectos externos, a estética ndo pode prevalecer sobre a esséncia do individuo”,
ele usa a conceituagdo por sindnimos, em que “aspectos fisicos” e “aspectos
externos” sdo entendidos como “estética”; ¢ em “Método pra comegar a discutir, pra
construir e pra elaborar melhor essa ideologia. Conjunto de ideias que orientam
as acles desses individuos”, ele da uma definigdo explicitamente tedrica para
ideologia.

Em (67), uma aluna quer saber “A tribo que a gente vai criar vai ter que
fazer... vai ser baseada naquilo que aconteceu com a gente ou ndo?” e o professor

responde em (68) “Tem de ser baseado em alguma coisa que vocés acreditam”.

Excerto 3 - Aula de Max Weber - 1°ano J - 27.10.2009

(58) Max Weber: Eu vou dar uma explicacdo. Vou fazer o seguinte, pessoal, pra ver se
fica... se ndo tem nenhuma duvida sobre isso. Eu vou dar um exemplo de um grupo, ta? E ai
eu vejo que davidas vocés tém... Essa nova tribo que se formou ela tem visbes de relagdo
humana, sobre as questbes de escola, sobre as questfes familiares, sobre as questfes
religiosas... e vocés acabaram de formar uma tribo que tem em comum o0s mesmos tipos de
pensamento, de masica, de gosto, e tal. No bimestre passado, nés... vocés apresentaram pra
mim uma proposta de mudar o mundo que ficou sé na teoria. Neste bimestre, vocés me
apresentam uma nova tribo que por enquanto estava so =

(59) Alunos: [[Na teoria.

(60) Max Weber: [[A intervencdo significa: UM DIA vocés tém que vir ao CEMTN e
apresentar as ideias desta tribo com uma intervencao [inint]

(61) Aluno: [inint]
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(62) Max Weber: Vocés podem [inint] Deixa eu dar um exemplo que a gente pode
continuar conversando. Suponhamos que meu grupo foi sorteado com os géticos, ta? Al,
bom... Venho pra frente, apresento o primeiro painel, digo a histéria, como € que surgiu...
A histéria dos punks vocés vao adorar, a historia dos hippies vocés vdo gostar muito. Ah!::
Toda vez toda vez que eu falo sem conhecer... Falem com os pais de vocés que
possivelmente vocés vdo ouvir “Ah, hippie ¢ maconheiro. Hippie € isso ¢ aquilo”. Vocés
vao ouvir. E ai... Toda vez que eu... E ai 0 que eu quero ver com VOcés nesse bimestre é...
Nada que vocés concordem plenamente, é aproximar vocés, conhecendo determinada tribo,
determinado pensamento, vocés elaborarem conceitos. Que vocés tirem o preconceito e
comecem a elaborar conceitos. [inint] Apresentou o primeiro painel. Segundo painel. Tem
que dar um nome pra tribo. O nome da tribo é:: Corpo Livre a primeira coisa que VOcés
tém que pensar é assim 6 como surge essa tribo Corpo Livre? Ai o0 grupo vem apresentar.
Essa tribo Corpo Livre surgiu agora em 2009 porque 0 grupo, porque O grupo estava
insatisfeito com o atual padrdo de beleza estabelecido pela sociedade. Este grupo acha
que... que este padrdo... ai vai... comega a surgir um conflito. Uma colega nossa... sei la...
comeca a desenvolver bulimia e a gente comeca a desconfiar que isso também é uma
doenca cultural. A gente ndo ta satisfeito com esse processo.... Entdo eu t6 comegando a
construir como € que essa tribo se organiza historicamente. Cés tdo entendendo isso,
pessoal?

(63) Alunos: [[Na&::0... [[Mais ou menos...

(64) Aluna: Eu néo t6 entendendo nada!

(65) Max Weber: Entdo vamo la... vamo vamo vamo levantando a mao, perguntando.
Porque ai 6 0 grupo que ta insatisfeito com o atual padrdo de beleza e as consequéncias que
isso traz pra vida de todo mundo. Ok? Quais... qual a ideologia desse grupo? O grupo acha
gue os aspectos fisicos, os aspectos externos, a estética ndo pode prevalecer sobre a
esséncia do individuo. E eu comego a construir uma ideologia baseada nesses principios.
Método pra comegar a discutir, pra construir e pra elaborar melhor essa ideologia. Conjunto
de ideias que orientam as ac¢Oes desses individuos. Ok? Veja bem. J& tenho a historia, como
é que surgiu essa tribo [inint] ja tenho a ideologia <rs> [aluno levanta a mao| Desculpa.
Pode falar ai. Pode levantar a méo.

(66) Aluno: [[ [inint]

(67) Aluna: A tribo que a gente vai criar vai ter que fazer... vai ser baseada naquilo [[que
aconteceu com a gente ou ndo?

(68) Max Weber: [[De jeito nenhum. Ndo. Nao. Tem de ser baseado em alguma coisa que
vocés acreditam.

O Excerto 4 a seguir, ilustra uma quebra entre a primeira parte da aula, em
que o professor explica todo o passo a passo para realizacao do trabalho sobre as
tribos urbanas, e a segunda parte, em que ele inicia uma atividade com dicionario de
Sociologia, videos e musica.

Essa nitida divisdo entre as duas partes da aula é marcada pelo turno (106),
que comega assim: “Mas agora... O que que eu trouxe pra vocés? [...] Essa apostila
Imostrando a apostila para a classe| Que tem conceitos bésicos de Sociologia. E um
pequeno dicionario de Sociologia. Exatamente pra permitir que vocés tenham
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acesso a esses conceitos”. Aqui, Max Weber ja deixa claro o material com o qual
vao trabalhar e um dos objetivos do trabalho. Isso é importante para os alunos, para
que eles enxerguem 0s objetivos das atividades que desenvolvem na escola. Ainda
que ndo sejam atividades totalmente ou explicitamente conectadas com as préaticas
sociais ndo escolares, é importante apropriarem-se exitosamente desse universo
burocrético da escola.

Em (110), Max Weber pede aos alunos, em meio a muito barulho, que
peguem o caderno e anotem o titulo da aula. Em seguida, ele diz 0 nome da aula —
“Decifra-me ou devoro-te”. Esse titulo ¢ uma compilagdo do enigma da Esfinge,
presente na peca Edipo Rei, de Sofocles, a que o professor ndo faz alusdo alguma e
justifica, em (112), “ndo vou explicar o que que €”, “eu ndo vou explicar porqué”, e
demonstra o que espera dos alunos — “vocés vao tentar entender depois”.

Infelizmente, essa informacdo ficou perdida para mim, pois eu nao pude ir
assistir a aula seguinte na turma J. Durante toda a aula do dia 27, esse ponto néo foi
mencionado aos alunos pelo professor, nem houve questionamento com rela¢éo ao
fato por parte dos alunos.

Esse seria um momento oportuno para Max Weber mostrar para os alunos
fatos e significados da mitologia grega (arcabouco da cultura letrada valorizada) — a
esfinge, o enigma e a importante obra de Séfocles —, mostrando, inclusive, como a
histéria mitica do Edipo e a da Esfinge se popularizaram e passaram a fazer parte do
imaginario coletivo — a Rede Globo ja fez novelas e minisséries sobre isso,
inclusive, e ha muitas pecas teatrais pelo mundo todo baseadas nesses mitos
(arcabouco da cultura letrada local). Talvez essa estratégia facilitasse um pouco o
caminho para os alunos descobrirem o objetivo de se nomear a aula com esse

famoso enigma.

Excerto 4 - Aula de Max Weber - 1°ano J - 27.10.2009

(106) Max Weber: Mas agora... O que que eu trouxe pra vocés? E:: [problema no &udio]
[inint] essa... essa apostila [mostrando a apostila para a classe| Que tem conceitos basicos de
sociologia. E um pequeno dicionério de sociologia. EXATAMENTE pra permitir que vocés
tenham acesso a esses conceitos. Até sexta-feira, a aula tava organizada era... A gente tava
sentado em circulo. A gente ia lendo ca::da. conceito. la explicando cada um deles. Cés iam
andando. E ai, quando eu terminei de planejar toda a organizagdo, eu pensei ‘bom, se eu
fosse aluno, eu detestaria essa aula’. Sabe por qué? Porque, por mais que as aulas fossem
bacanas, 0 vinculo do que ta escrito ai com o que [inint] seria MUITO DIFICIL de fazer. E
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ai sdbado, domingo eu passei reorganizando essa aula. E ai a aula vai ser da seguinte forma.
Quantos dicionarios tém?

[Ha bastante tumulto. Muitos alunos falam ao mesmo tempo]

(107) Max Weber: Séo trés. Sdo trés?

(108) Alunos: [[ Quatro.

(109) Max Weber: Quatro. [inint]

[Tumulto na classe. MW escreve no quadro um calculo para montar 0s grupos.]

[...]

(110) Max Weber: Peguem o caderno entdo. Peguem o caderno. Anotem ai o titulo dessa
aula de hoje. Decifra-me ou devoro-te. Decifra-me ou devoro-te. [inint]

[H& bastante tumulto]

(111) Aluna: Que isso?

(112) Max Weber: Néao vou explicar o que que é. A aula de hoje chama-se D-E-C-I-F-R-
A-M-E-O-U-D-E-V-O-R-O-T-E |anotando no quadro|. Eu ndo vou explicar porqué. VVocés
vao tentar entender depois. Decifra-me ou devoro-te. Bom. Qual é minha ideia pra trabalhar
com vocés? Que que eu vou fazer? Eu passo um video. Dois minutos de comentarios sobre
o0 video. E eu vou dar pra vocés nimeros. Esses nimeros correspondem... Cé&s vao pegar o
dicionéario e vocés vdo numerar essas palavras. [Com a copia do dicionario na méao
mostrando para os alunos| Atencao! Em todo o dicionario, numera as palavras. Nés vamos
passar 0 video. Eu vou comentar um pouquinho o video. Coisa breve. Simples. Depois eu
dito. Eu dito ALGUNS numeros, ta?! Quando vocés chegarem em casa, sozinhos. Eu quis
fazer uma coisa coletiva, mas... Quando vocés tiverem em casa, vocés vaio NUMERAR o
dicionério. E ai tem la. Nimero 95. Numero 95 é cultura de massa. Depois peguem o
nimero 12. E alienagdo. 71. Ideologia. 127. Endoculturagio. Vocés v&o ter que construir
uma DEFESA do que vocés viram utilizando cada palavra dessa do dicionario. E vocés vao
defender ou... Ou mostrar o que vocés perceberam nesses videos usando obrigatoriamente
essas palavras. Ficou claro isso?

(113) Alunos: [[ Sim.

(114) Max Weber: T4 legal? Entdo é: cés vao assistir 0os videos. Pequenos comentarios e
eu dito os nameros. Coloca o titulo do video e anota os nimeros. VVocés vao fazer aqui na
sala, mas o tempo ndo vai dar pra fazer com todos. Entdo. Em casa. Pega 0s nimeros. V& ai
0 que significa e pde numa defesa do video ou em alguma coisa que eu percebi ou que eu
havia percebido usando essas quatro, trés, quatro, cinco ou seis conceitos. Ok? Entdo vamo
14! [inint]

[Passa o video um — Doll Face]

(115) Max Weber: Bom. Lembrando. Os videos nos trazem a linguagem mais indireta
possivel. Isso pode nos ajudar a construir nosso proprio pensamento ao invés de direcionar.
[inint] O que que vocés viram nesse video?

(116) Aluna: [inint] [a aluna falava muito baixo e havia muito barulho fora da sala]

(117) Max Weber: Néao da curiosidade em vocés saber assim 6 como é que eu vou
defender isso usando cultura de massa, alienagdo, ideologia, endoculturacdo. Como sera? O
que sera isso? [sinal] Alguém Ié pra mim o conceito de alienagdo. NUmero 12 ai da apostila
ai. S6 t6 antecipando o que vocés véo fazer ai.

(118) Aluno: [Lé na apostila o conceito de alienagao]

(119) Max Weber: [inint] Entdo. Lendo o conceito de ideologia da pra fazer. D& pra
entender melhor isso? D4 pra defender melhor o que eu penso? [inint]

(120) Alunos: [[ Acho que sim.
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(121) Max Weber: Esses videos todos estdo disponiveis na internet, viu, pessoal? No You
Tube. N&do. Tem sé um que ndo tem. Que é depoimentos. Depoimentos. Ok? Pode passar o
outro video? Alguém tem mais algum comentario? Mais algum comentario? N&o. O
segundo video € consumo infantil. Anotem ai. Consumo infantil.

Apbs “dar nome aos bois”, no inicio do turno (112), o professor comega as
instrugdes de como os alunos procederdo na aula para realizar a atividade proposta
— 0 principal objetivo da aula é levar os alunos a vivenciar conceitos presentes no
dicionario de Sociologia por meio da associacdo com videos indicados pelo
professor.

Nas aulas de Sociologia na escola publica, é importante ter em mente que a
abordagem académica dos textos classicos que ensinam cidadania, ideologia,
preconceito, discriminagdo, consumo, alienacdo, entre outros trabalhados na aula
em foco ndo é a ideal para atingir a aprendizagem. O mais indicado é levar 0s
alunos a vivenciar esses conceitos em suas praticas sociais diarias — dentro e fora da
escola —, desenvolvendo atividades que mobilizem novos comportamentos e novas
atitudes dos alunos e dos professores. E esse € um ponto positivo das aulas de Max
Weber.

Um ponto muito positivo dessa aula de Sociologia para a constru¢do dos
letramentos escolares é a exploracdo de varias habilidades de leitura e escrita dos
alunos em géneros discursivos diversos. Eles trabalhardo com videos, verbetes em
dicionarios, produzirdo pequenos textos analiticos individualmente, anotardo
comentarios do professor e coisas que ele ditar. No Excerto 5 a seguir, veremos que,
na turma O, a anélise foi feita em sala, em grupos e lida para a classe, o que tornou
a aula um pouco diferente. Um boa estratégia utilizada pelo professor para facilitar
a localizacdo dos verbetes na xerox do dicionario foi a numeracdo — assim, 0S
alunos teriam um “endere¢o” do verbete para fazer a associacdo entre ele e o video
assistido.

Segundo instrugdes de Max Weber em (112), a organizagdo da atividade
seria passar o video na classe, fazer breves comentarios, ditar os numeros dos
verbetes que deverdo ser associados ao video na anélise, ver o video em casa
novamente e escrever a analise. Em (114), ele justifica que os alunos fardo apenas

alguns desses exercicios na classe, pois ndo ha tempo habil para fazerem todos.
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Max Weber passa o primeiro video — Doll Face® — que dura 4 minutos e 13
segundos. Os alunos assistem atentamente e, ao final, o professor faz a seguinte
observacdo em (115): “Bom. Lembrando. Os videos nos trazem a linguagem mais
indireta possivel. 1sso pode nos ajudar a construir nosso préprio pensamento ao
invés de direcionar [inint]”. Essa observa¢do ¢é pertinente, porque o professor
sinaliza para os alunos que eles tém uma certa liberdade para construir a prépria
leitura e a anélise do que esta vendo. E uma observacio que explicita a concepgio
de Max Weber acerca de leitura do texto impresso e a do texto audiovisual e, talvez,
justifique o uso recorrente do audiovisual em suas aulas. Logo apds essa
observagdo, o professor pergunta aos alunos “o que que vocé€s viram nesse video?”.

Como havia tumulto dentro e fora da sala, ndo foi possivel ouvir nitidamente
0 que uma das alunas respondeu em (116), mas, ap0s a resposta da aluna, Max
Weber levanta o seguinte questionamento em (117): “Nao da curiosidade em vocés
saber assim 6 como é que eu vou defender isso usando cultura de massa, alienacao,
ideologia, endoculturagdo. Como serd? O que serd isso?”’.

Esse questionamento de Max Weber foi um sinal para os alunos de que eles
precisam sair da leitura mecanica, tanto do video quanto dos verbetes, e aprender o
como aplicar os conceitos trazidos pelo dicionario de Sociologia a leitura reflexiva
necessaria em um trabalho de anélise como o que o professor estava propondo e a
vida cotidiana. Max Weber estava indiretamente tentando mostrar para os alunos
que eles precisam ser mais questionadores.

Nessa aula “Decifra-me ou devoro-te”, Max Weber estd colocando em
pratica o principio de que “é necessario aprender a compartilhar o discurso de
alguma ‘comunidade textual’, o que implica saber quais sdo os textos importantes,
como devem ser lidos e interpretados e como devem ser aplicados na fala e na
a¢do” (OLSON, 1997, p. 290).

ApOs essa observagdo, o professor avisa que “So esta antecipando o que
vocés vao fazer ai” e pede que alguém leia o conceito de alienagdo no dicionario de
Sociologia. Em seguida, em (119), ele da um exemplo de como pode ser aplicado o
conceito de alienacdo lido pelo aluno a analise do video, mas é uma parte
comprometida do audio pelo excessivo barulho. Logo em seguida ele faz nova

pergunta para confirmar se os alunos conseguirdo fazer a andlise com base no

% Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=zI6hNj1uOkY>
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préximo verbete determinado: “Entdo. Lendo o conceito de ideologia da pra fazer.
Dé pra entender melhor isso? D& pra defender melhor o que eu penso?”. Alguns
alunos respondem que acham que sim, um sinal de que ainda podem estar achando
a tarefa um tanto complexa.

Preocupado com o pouco tempo que resta para terminar a aula, Max Weber
informa aos alunos que todos os videos estdo disponiveis no You Tube, com
excecdo de um — “Que é Depoimentos”. Ele pergunta se mais algum aluno quer
falar alguma coisa sobre o video Doll Face. Ninguém pede a palavra. Entao ele
prossegue a apresentacdo dos videos e faz uma pequena ambientacdo critica apos
cada exibicéo.

Os videos que Max Weber exibiu para a turma foram, nesta ordem, Doll
face, Consumo infantil, Afroreggae — a cultura aproxima, Apedrejamento, Inclusao
mundo adaptado, Conexdes urbanas — como nasce a violéncia, Nunca subestime um
sindrome de down, Olhos iguais aos seus — Engenheiros do Hawaii, Nenhum
motivo explica a guerra — afroreggae, Matrix, Arnaldo Antunes e Nando Reis — N&o
vou me adaptar, O Haiti, Martin Luther King — legendado em portugués.

Como o numero de aulas de Sociologia na grade curricular € reduzido,
talvez fosse mais interessante o professor optar pela exibicdo de menos videos para
ter mais tempo com os alunos para o debate e para a orientacdo das analises.

Diferente do que foi feito na turma J, no dia seguinte, na turma O, Max
Weber teve a oportunidade de passar todos os videos e realizar cada analise em
classe com os alunos, o que foi bastante proveitoso. O Excerto 5 a seguir ilustra

como se desenvolveu essa metodologia.

Excerto 5 - Aula de Max Weber - 1° ano O - 28.10.2009

[Apos assistirem o video Doll Face e fazerem uma analise, em grupos, com base nos
conceitos de termos técnicos da Sociologia distribuidos por Max Weber, os alunos sdo
convidados a ler para a classe suas analises|

(31) Aluna: |Lendo o caderno| Nesse video vimos que a mascara é como se fosse a mente
humana, pois 0 ser humano nunca estd satisfeito com o que possui. Tenta sempre se
espelhar nas outras nos outros, buscando a perfei¢do. Que ela ndo tem seu estilo préprio e
quer sempre copiar. E no final ela acaba se destruindo, pois tenta ser o que nao é. Ela foi
influenciada, no caso pela TV. Ela é uma face doll, boneca falsa, pois ela estava sendo falsa
com ela mesma = <rs> |Muito barulho na classe, interrompendo a aluna|

(32) Max Weber: 1[[E isso ai! [inint] [[ Cés tdo rindo porque ‘face’ |feice| significa rosto,
mas eu acho que esse jogo de palavra é interessantissimo. Continua. Continua. Psiu!
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|Ainda ha barulho na classe|

(33) Aluna: Pois ela estava sendo falsa com ela mesma, tentando mostrar o que ela nédo é
[inint]

(34) Max Weber: [[Psiul

(35) Aluna: Muitos jovens com atitude prépria para [inint]

(36) Max Weber: Maravilha. [inint] Psiu! Cés tém uma resisténcia muito grande que é
assim 0 eu dei a vocés quatro conceitos. O tempo inteiro eu... Vocés enxergaram e eu,
quando vocés leram, eu também enxerguei 0s quatro conceitos ai. Num enxerguei? Eu
sabia quais sdo. Por que diabos vocés nao escrevem? Ela foi influenciada pela TV,
portanto... O que cés podem substituir por TV?

(37) Alunos: [[ Meios de comunicagéo de massa.

(38) Max Weber: Entdo, qual é o problema, qual a resisténcia de vocés em usar a aula de
VOCés?

A estratégia na aula ilustrada no Excerto 5 foi, entdo, assistir videos trazidos
pelo professor, discuti-los com base nos termos técnicos da Sociologia distribuidos
por Max Weber — eles devem pesquisar esses verbetes em uma xerox de quatro
dicionarios de Sociologia — e depois, quem quiser, pode ler sua analise para a
classe. Essa aula é rica em termos de materiais e estratégias de ensino.

Em (32), Max Weber utiliza uma estratégia interessante para salvaguardar a
imagem de uma aluna que leu a analise de seu grupo em (31). A leitura dela mostra
que o grupo ligou o significado de ‘face’ a ‘fake’, porque o titulo do video em
inglés é — ‘Doll Face’ —, e os colegas riem disso. Mas o professor mostra para a
classe que essa leitura é possivel, ja que o video trata do rosto de uma boneca, e ele
adjetiva a analise de “interessantissima” em (32) — “Cés tdo rindo porque ‘face’
significa rosto, mas eu acho que esse jogo de palavra interessantissimo. Continua”.
Em (33), a aluna termina a leitura da analise repetindo a explicacdo do sentido que
deram ao video — “Pois ela estava sendo falsa com ela mesma [...]".

No 1° ano do Ensino Médio, é a primeira vez que muitos tém contato com a
Sociologia. Alguns alunos demonstram certas dificuldades de assimilar os termos
técnicos da area e de aplica-los em seus trabalhos. Em (36), no Excerto 5, Max
Weber deixa claro que muitos ja sabem usar esses conceitos, mas ainda precisam
aprender a ligar os conceitos aos nomes dos conceitos nos textos analiticos que
produzem. Ele termina o turno (36) tentando mostrar para os alunos como inserir 0s
termos técnicos no proprio texto: “Vocés enxergaram e eu, quando vocés leram, eu
também enxerguei 0s quatro conceitos ai. Num enxerguei? Eu sabia quais s&o. Por

que diabos vocés ndo escrevem? Ela foi influenciada pela TV, portanto... O que cés
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podem substituir por TV?”. E os alunos respondem em (37) “Meios de
comunicagdo de massa”. Em (38), o professor mostra concordancia com a resposta
por meio do “Entdo” e em seguida questiona a classe novamente “qual ¢ o
problema, qual a resisténcia de vocés em usar a aula de vocés?”.

Nesse Excerto 5, Max Weber elogia as anélises dos alunos, mas deixa claro
que ainda néo estdo totalmente completas, pois falta a associagéo entre os conceitos,
0s nomes dos conceitos e o video assistido. Assim, ele deixa claro para os alunos o
que eles precisam fazer, mas ele ndo apresenta com clareza os passos que eles
devem seguir, ou seja, 0s alunos saem da aula sem saber como fazer para atingirem
0 objetivo de usar os termos técnicos e 0s conceitos pesquisados no dicionario em
suas proprias andlises, demonstrando que se apropriaram da linguagem especifica

da 4rea das Ciéncias Sociais.

Excerto 6 - Aula de Max Weber - 1°ano O - 28.10.2009

(45) Aluno: |Lendo o caderno| Através dos meios de comunicagdo a sociedade [inint] faz
com que o individuo ndo tenha opinido prépria [inint] faz com que o individuo veja o
mundo exatamente como a sociedade quer [inint] fazendo com que o individuo [inint] e
fazendo dos individuos bonecas descartaveis.

[H& muito barulho na classe. Alunos arrastam carteiras.]

(46) Max Weber: Maravilha. A mesma critica que eu fiz pra elas eu faco pra vocés. Vocés
SABEM o que estdo dizendo e vocés tém alguma coisa que eu nao sei 0 que é que VOCcés
ndo botam o conceito. Meios de comunicacdo de massa, alienacdo, que mais que eu vi ai?
Endoculturacdo, ideologia. Ta tudo ai, mas vocés tém... Ndo sei se é vergonha, ndo sei o
que que é, de colocar os conceitos.

No Excerto 6, em (45), um aluno Ié a analise feita pelo grupo dele. Em (46),
o professor elogia com um “maravilha” e, em seguida, faz a mesma cobranca em
relacdo as analises dos outros grupos: “Vocés SABEM o que estdo dizendo e vocés
tém alguma coisa que eu ndo sei 0 que é que vocés ndo botam o conceito”. Em
nenhum momento, Max Weber fez observacGes sobre a construcdo textual da
anélise, que apresenta um problema de repeti¢do do enunciado “faz com que o
individuo”. O professor continua demonstrando-se desolado com a néo apropriagéo
dos termos técnicos da area pelos alunos.

Mas ele poderia usar a estratégia da reescritura coletiva como apoio ao
aprendizado que ele deseja dos alunos. Como? Reescrevendo as andlises lidas por

eles no quadro e mostrando como inserir esses conceitos tdo importantes no texto,
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ensinando que, nesses casos, para demonstrar que sabem usar a linguagem das
Ciéncias Sociais, é necessario aprender a fazer a transposi¢do de uma linguagem
ndo técnica — que eles ja sabem — para uma linguagem mais técnica — que eles estéo
aprendendo. Ele também poderia pedir que os grupos trocassem as analises entre si
e tentassem fazer essa transposi¢éo de linguagens na sala de aula, com orientagao
dele em cada grupo. Depois, poderiam ler para a classe os resultados.

No Excerto 7 a seguir, ap6s a leitura da andlise de um grupo sobre o

|61

segundo video exibido — Consumo Infantil®—, o professor langa uma discussédo

mais sociolégica do contetido do video com uma pergunta em (85) — “Quais sdo as
consequéncias de uma sociedade superconsumista?” — e uma distribuicdo de turnos,

0 que promove participacdo dos alunos.

Excerto 7 - Aula de Max Weber - 1° ano O - 28.10.2009

(84) Aluna [grupo 2]: O consumo excessivo das criangas mostrado no video levou levou
elas ao [inint] de seus padrBes de vida. A propaganda mostra que [inint] dando a ideia de
que [inint] o valor social é devido ao fato de [inint] daquelas criangas consumistas, que se
tornardo adultos superconsumistas que influenciardo na formacéo da sociedade.

(85) Max Weber: Quais séo as consequéncias de uma sociedade superconsumista?

(86) Aluna: Professor, aquelas é::... Aquelas pessoas que... que tém uma condi¢do menor,
tem uma é::... um padrdo de vida mais baixo, ele acaba influenciando... [inint] acaba
levando a crianga pra vida do crime. Faz com que ela queira tanto aquilo... Como ela ndo
pode ter por falta do dinheiro, ela acaba indo pra vida do crime. Ela rouba, mata, pra ela ter
aquilo que a... a sociedade consumista impds. Ela acha que precisa daquilo pra ser feliz. A
propaganda faz ela pensar que ela precisa ter aquele tal produto pra ser feliz. Acha que... se
tiver [inint]

(87) Max Weber: Cé ta me dizendo entdo que todo mundo que ndo tem dinheiro =

(88) Aluna: Néo, ndo td. Nao é todo mundo. Algumas pessoas =

(89) Max Weber: Esse é um dos caminhos...

(90) Aluna: [[ Algumas =

(91) Max Weber: [[ Ok. Entdo t4, alguns vao por esse caminho =

(92) Aluna: Professor, tem uma sociedade, tipo assim, numa sociedade, [inint] que é mais
influenciada... esse consumismo... é:: vamo supor, hum emprego. A pessoa... Uma pessoa
que é muito consumista vai tentar... é::... pra ter o que ela quer, ela vai pisar em qualquer
pessoa que tiver na frente dela, ela vai pisar pra tentar ter aquilo que ela quer, que ela
deseja. Entendeu?

(93) Max Weber: J., esse € UM DOS caminhos, né?

(94) Aluna: E.

(95) Max Weber: [inint] S6 que se a gente for comecar a dizer aqui que... Fico preocupado
com esse tipo de pensamento porque, ah, é pobre, ndo tem grana, ele vai roubar. Esse é UM

%1 Disponivel em: <http://www.youtube.com/watch?v=Y D8fv7\Vu8-8>.
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caminho. O caminho tomado por um grupo. SO que eu ndo posso generalizar porque se Ndo
eu td dizendo que todo pobre é ladréo.
(96) Alunos: <rs>

No turno (86), uma aluna faz uma intervencgéo interessante, demonstra ter
uma visdo critica do que a propaganda pode promover e faz uma analogia entre o
consumo e a divisdo de classes sociais. Por ser uma resposta oral e ndo planejada
previamente, a aluna demonstra eloquéncia e clareza em seus argumentos, mas o
professor, em (87), chama atencdo para a presenga de um argumento perigoso na
fala dela, que pode ser tomado como uma generaliza¢do — “Cé ta me dizendo entdo
que todo mundo que ndo tem dinheiro =”. A aluna o interrompe antes que ele
pudesse completar a pergunta e modaliza seus argumentos, em (88), “Nao. Nio to.
N&o é todo mundo. Algumas pessoas”.
Em (92), uma aluna apresenta uma outra visao de consumismo e exemplifica com a
ambicdo e o egoismo, que podem levar uma pessoa a atitudes ndo éticas para
conseguir tudo o que deseja. O professor, em (93), enfaticamente responde que
“esse ¢ um dos caminhos”, ou seja, que essas atitudes podem se dar pela ambigdo
em funcdo do consumismo ou ndo. E, em (95), ele volta a chamar atencdo para o

perigo das generalizagdes.

Excerto 8 - Aula de Max Weber - 1°ano O - 28.10.2009

(97) Max Weber: Ndo. Td cansado de ouvir isso. Verdade. Mas eu... Eu continuo
perguntando aqui qual é a consequéncia de uma sociedade extremamente consumista.
Vocés assistiram o video sobre a historia das coisas.

(98) Alunos: [[ [inint] [Todos falando ao mesmo tempo]

(99) Max Weber: Ali mostra um pais extremamente consumista. Quais sdo as
consequéncias? Para o0 meio ambiente, pra ser mais direto.

(100) Aluno: Vai acabar o mundo.

[outros alunos falam ao mesmo tempo e ndo ha como entender]

(101) Max Weber: Num sistema consumista como esse, daqui 150 anos, nds precisamos de
trés planetas Terra. Mas vocés ja pensaram também qual é a consequéncia de um mundo
sem consumo?

(202) Alunos: [[ [inint]

(103) Max Weber: Isso ai. Como seria =

(104) Alunos: [[ [inint]

(105) Max Weber: Ta legal. [inint] ta na hora de cés comecarem a entender o que é o
consumo responsavel, quando é que a minha casa é grande demais, quando € que eu td
usando essa casa pra representar o valor social que [inint] [Max Weber bate palma pra pedir
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siléncio| 6, pessoal, 6, psiu! Vamo |4 pessoal! Vamo ouvir! Como é que td6 usando essa
casa... Muita gente usa carro, usa O carro pra apresentar ou pra representar determinado
padréo social. Eu quero saber o que... Tem gente que todo ano muda de carro =

(106) Aluna: Meu pai <rs>

(107) Todo mundo <rs>

(108) Max Weber: A gente anda de carro objetivamente... Pra que a gente anda de carro?
Sem levar em conta o valor social... Pra me levar...

(109) Alunos: [[ pra algum lugar!

(110) Max Weber: [[ de um lugar pra outro. O 6nibus faz isso por mim?

(111) Alunos: [[ Faz.

(112) Max Weber: O metr0 faz isso por mim?

(113) Alunos: [[Faz. [Falam todos ao mesmo tempo]

(114) Max Weber: [inint] o problema é que o que o Max Weber disser pras meninas da
prépria escola tem menos valor do que o Max Weber num carrdo importado. Verdade ou
mentira?

[Tumulto] [inint]

(115) Carol: Mas nem toda menina é assim!

(116) Max Weber: Claro! Claro! Por isso que toda generalizagdo é perigosa. Todos nés...
Mas de repente... Mas sem duvida [inint]

No Excerto 8, Max Weber e os alunos discutem sobre as consequéncias do
consumismo, mas o professor também pergunta sobre as consequéncias de um
mundo sem consumo e sinaliza que esta se referindo as consequéncias para 0 meio
ambiente, inclusive cita um video que ja exibiu para os alunos anteriormente — A
historia das coisas®. Citar esse video ja visto pelos alunos pode ajuda-los a
relembrar de um contexto de aprendizagem anterior em que foram discutidos temas
afins aos que estdo sendo tratados no momento.

Ainda no Excerto 8, em (105), o professor chama atencdo para conceitos
como consumo responsavel, valor social e representacdo social, além da relacdo
deles como o consumismo. Em uma sequéncia de dialogos, o professor acaba
chegando a uma generalizacdo em (114) — “o problema é que o que o Max Weber
disser pras meninas da propria escola tem menos valor do que o Max Weber num
carrdo importado”. Ha um barulho intenso na classe depois da fala do professor e eu
intervim, em (115), para destacar que nem toda menina é assim. O professor
imediatamente ratifica minha fala em (116): “Claro! Claro! Por isso que toda

generalizagdo € perigosa!”.

%2 Disponivel em: <http://video.google.com.br/videoplay?docid=-7568664880564855303&hl=pt-
BR>
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Esse Excerto 8 mostra que Max Weber est4 focado no ensino dos principais
conceitos da Sociologia e endereca as discussdes de forma a atingir esse objetivo,
especialmente. Apesar disso, ele ndo promove discussfes tedricas com os alunos,
mas uma discussdo dirigida a partir de exemplos cotidianos, perguntas,
comparagOes e analogias entre conceitos e termos utilizados em enunciados do
senso comum, apelando para o senso critico dos alunos.

Embora estejam tendo um primeiro contato com a Sociologia, alguns alunos
mostram um senso critico em franco desenvolvimento. Nem todos estdo envolvidos
na atividade, h4 muita conversa paralela, mas Max Weber limita-se a chamar
atencdo em alguns poucos momentos. Ele parece querer que os alunos assumam
uma postura mais madura e entendam que devem prestar atencdo sem
necessariamente terem de ser lembrados disso o tempo todo. Ele espera uma atitude
proativa da classe, um esforco consciente voltado para o aprendizado. Para isso, ele
préprio demonstra um planejamento pensado e organizado intencionalmente para a
busca dessa atitude durante suas aulas — mantém um banco audiovisual atualizado
para suas aulas serem menos cansativas, busca implementar o trabalho
interdisciplinar e em grupos, dedica horario de atendimento aos alunos em turno
contréario.

Nas aulas de Sociologia de Max Weber, sobressai a preocupacdo com a
relacdo entre acdo e reflexdo para construir a compreensdo e as argumentacdes a
fim de que se chegue ao saber separar 0 que é senso comum e 0 que € Senso critico.
Assim, o professor volta suas estratégias para a leitura socioldgica das linguagens
multissemidticas presentes em elementos audiovisuais trazidos para a classe. Em
muitos momentos, sua aula € monoldgica, mas ele se mostra cuidadoso com a
questdo da assimetria, ndo invadindo bruscamente os espacos reflexivos de seus

alunos, mas tentando leva-los a refletir sobre as proprias reflexdes.

4.4 Algumas consideragoes

Foram descritos aqui alguns aspectos interacionais de uma aula de
Matematica, aulas de Lingua Portuguesa e aulas de Sociologia porque acredito que
determinadas estratégias interacionais que ocorrem em sala de aula “contribuem

positivamente no desenvolvimento da aula, na aprendizagem do contetdo [...] e
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especialmente na pratica da professora como agente letrador” (BORTONI-
RICARDO, MACHADO & CASTANHEIRA, 2010, p. 96).

Ressaltando a complexidade da multidimensdo da realidade vivenciada e
construida todos os dias em sala de aula, especialmente se se levar em conta as
subjetividades ali presentes, as analises feitas apontam algumas estratégias eficazes
desenvolvidas pelos professores, tais como construcbes de inferéncias, a
interdisciplinaridade e a intertextualidade, importantes para caracteriza-las como
cooperativas no processo de construcdo de letramentos dentro e fora da escola.

Entretanto, as estratégias mais tradicionais — considerando a organizacéo
espacial das salas, a grande preocupacdo com as avaliagdes, tanto por parte dos
professores, quanto dos alunos e o dominio de turnos conversacionais pelos
professores — comprometem a agéncia e o protagonismo dos alunos. Assim, 0S
espacos interacionais ficaram restritos a copia, preocupacdo com a prova, ditado
correcdo de tarefa do livro didatico, discussdo do contetldo em foco.

Isso causou certos danos na relacdo entre a estrutura da tarefa académica e a
estrutura de participacdo social, pois, apesar de o0s professores, em alguns
momentos, fornecerem 0s passos e 0s elementos para que 0s alunos completassem
suas tarefas, os direitos e as obrigacbes comunicativos ndo foram igualmente
distribuidos.

Neste ponto, é interessante refletir sobre “o educador como ‘passeur’ de
sentido” (BARBIER, 2000) e sobre a sala de aula como um locus em que conflitos
das mais diversas ordens afetam o aprendizado e o desenvolvimento dos sujeitos
como atores de suas realidades. O ideal é que os professores eticamente
reterritorializem sua autoridade por meio da distribuicdo de soberania a seus alunos,
construindo sujeitos protagonistas a servigo de uma “educacdo para o homem-

sujeito”, como enfatiza Freire (2003, p. 44).



186

5

0 3° ANO ORGULHOSAMENTE APRESENTA...
O PROJETO LITERATURA EM CENA E A HORA DAS
ESTRELAS: OS ALUNOS

A minha escola ndo tem personagem
A minha escola tem gente de verdade
Renato Russo

ssim como toda e qualquer pratica social, permeiam 0 universo

escolar complexidades de toda ordem, especialmente as advindas

da subjetividade dos seres. Tenho certeza que o recorte aqui feito
ndo da conta da multidimensdo da realidade construida todos os dias nas escolas,
porém ¢ preciso “enfrentar a complexidade antropossocial, ¢ ndo dissolvé-la ou
oculta-la” (MORIN, 2006, p.14).

Baseando-me na tese de que alunos e professores sdo agentes dos
letramentos escolares e partindo do pressuposto de que a associacao de letramentos
escolares e letramentos locais torna o espaco escolar realmente democratico, neste
capitulo, apresento andlise de atividades de leitura, producdo de texto e pecas
teatrais realizadas por alunos do 3° ano no Projeto Literatura em Cena do CEMTN
ao longo de dois bimestres.

Sdo trabalhos que considero bem-sucedidos do ponto de vista da
constitui¢do dos letramentos escolares, mas néo s&o livres de conflitos advindos dos
objetivos de realizacdo dessas atividades na escola. Bem-sucedidos porque ha um
rompimento da assimetria professor-aluno e da “logica” de aula tradicional — com 0
professor, detentor do saber, posicionado na frente, e 0s alunos, ouvintes, cérebros
prontos para receber o saber, sentados em fileiras —, além de ocorréncias que, como
aponta Vovio (2008), citada por Bunzen (2010, p. 101) em material produzido para
aulas, “abrangem mais do que os eventos de ensino em si, mas todo um repertorio

de situac@es dentro dessa esfera como aquelas de ordem burocrética, de organizagéo
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do trabalho, de convivéncia social e lazer etc.”, caracterizando o que precisa
realmente constituir os letramentos escolares.

Previsto pelo Projeto Politico-Pedagogico da escola (CEMTN, 2009), o
Literatura em Cena tem como responsaveis pela conducdo os professores da area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, mas, ao longo de todo o trabalho,
professores de todas as areas podem ser consultados e chamados a cooperar.

Os objetivos do projeto sdo “despertar o prazer pela leitura, resgatar o valor
das obras classicas da literatura brasileira, perceber a intertextualidade presente nos
textos que, mesmo sendo antigos, representam questdes universais e notar que a
obra literaria dialoga com todas as areas do conhecimento” (CEMTN, 2009, p. 35).

Os idealizadores do projeto consideram que os jovens leem, mas ressaltam
que leem outro tipo de obra ou que leem pouco devido ao escasso tempo e/ou ao

grande dominio da internet e da TV em suas vidas. O texto do projeto ressalta que

no que se refere especificamente as obras classicas, as
dificuldades dos jovens sdo variadas: complexidade das obras em
virtude da variagdo linguistica diacrbnica, falta de habito de
leitura, falta de motivacdo para ler. Os estudantes, quando se
veem obrigados a ler determinada obra cléssica, fazem-no de
maneira automatica para responder a uma prova ou algo
semelhante. (CEMTN, 2009, p. 35)

O texto do PPP demonstra uma constatacdo de que ha dificuldade com a
leitura de obras cléassicas por parte dos estudantes. Mas também é corrente nas
escolas o discurso de que o jovem ndo Ié. Esse discurso provavelmente parte do
senso comum. Em momento algum, as escolas demonstram dados levantados junto
aos alunos que justifiqguem esse discurso.

Nas Tabelas 6 e 7 a seguir, estdo descritos os resultados do Inaf 2003 para a
autoavaliacdo das capacidades de leitura e escrita e para o gosto pela leitura para se
distrairem em funcdo do grau de instrucdo, que demonstram que hd um mito em
relacdo as praticas de leitura dos jovens. E que essas praticas de leitura crescem em

fungéo do crescimento da escolaridade.
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Tabela 6: Autoavaliacdo das capacidades de leitura e escrita

por grau de instrucao (%)

Até 4 Ensino Ensino Ensino | Total
série Fundamental | Médio | Superior

Como responde a pergunta do Censo “O Sr.(a) sabe ler e escrever?”

Sim 77 99 100 99 90

Nio 23 1 - 1 10
Como avalia sua capacidade de leitura?
Incapaz de ler 15 <1 <1 - 7
Lé com grande 16 2 - 1 8
dificuldade
Lé com alguma 33 26 12 3 24
dificuldade
Nao tem nenhuma 35 72 88 96 61
dificuldade para ler
Nao sabe/Nao opinou 1 - - - 1
Como avalia sua capacidade de escrita?
Incapaz de escrever 15 <1 - - 7
Escreve com grande 19 2 - - 9
dificuldade
Escreve com alguma 28 21 11 5 21
dificuldade
Nao tem nenhuma 38 77 89 95 64
dificuldade para
escrever
Nao sabe/Nao opinou <1 - - - 1
Base 879 560 407 154 2000

Fonte: Ribeiro (2004, p. 231) adaptado

Pela Tabela 6, 100% das pessoas gque estdo cursando ou ja terminaram o

Ensino Médio consideram que sabem ler e escrever; 88% consideram que ndo

apresentam nenhuma dificuldade para ler e 89% consideram que ndo tém nenhuma

dificuldade para escrever. Esses resultados mostram a necessidade de desconstrugéo

dos mitos em torno dos habitos de leitura da populacdo jovem no Brasil. E

interessante notar a representacao que esses jovens tém de si mesmos como leitores

apesar do senso comum caminhar em dire¢do oposta.

Também é importante atentar para o fato de que 40% dos que estdo cursando

ou terminaram o Ensino Médio afirmam gostar muito de ler, como mostra a Tabela

7.
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Tabela 7: Gosto pela leitura para se distrair por grau de instrugdo (%)

Atéa Ensino Ensino | Ensino
42 Fundamental | Médio | Superior
série

Gosta muito 22 33 40 62

Gosta um pouco 34 39 35 27

Nao gosta 37 27 25 10

Nao sabe/Nao opinou 7 1 <1 1

Base 879 560 407 154

Fonte: Ribeiro (2004, p. 233) adaptado

Esse resultado é importante por duas razdes. Primeiro porque mostra que ha
um percentual razoavel da populacdo jovem brasileira que gosta de ler e que precisa
ser reconhecida e valorizada como tal. Segundo porque aponta para a necessidade
de ampliacdo desse percentual. Assim, seria importante haver planejamento de
atividades escolares que considerem os alunos como leitores. Esse seria um
primeiro passo para a legitimacdo das leituras extraescolares. Também ha uma
necessidade de a escola estar mais envolvida em politicas de incentivo e cultivo do
gosto pela leitura — escolar e ndo escolar —, além de desenvolvimento de politicas
publicas que possibilitem o acesso mais facil aos livros — dentro e fora das escolas —
em todas as regifes, ndo apenas em grandes capitais®.

As préticas sociais letradas dos jovens do Ensino Médio do CEMTN estéo
proximas das verificadas pelo Inaf. Na Tabela 8 a seguir, esta registrado o perfil de
leitor por série tracado a partir das respostas ao questionario aplicado durante as
observacOes das aulas. Os itens marcados com asterisco (*) foram acrescentados no

questionario pelos alunos.

% Destaco que existe no Brasil, desde 2006, o Plano Nacional do Livro e Leitura (PNLL). Para saber
mais, acesse http://www.pnll.gov.br/.
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Tabela 8: Perfil de leitor dos alunos do CEMTN
1°ano 2° ano 3°ano | Total

Vocé costuma ler?
Niao 6 10 2 18
Sim 26 23 20 69

0 que vocé costuma ler?

Jornal 9 14 11 34
Revista 13 19 14 46
Livro literario 14 17 13 44
Livro técnico 1 1 2 4
Historia em quadrinhos 9 9 6 24
Biblia 14 17 2 33
Panfletos 6 7 5 18
Textos da internet 16 21 16 53
Legenda de anime* 1 - - 1
Ficcdo cientifica* - 1 - 1
Manga* - 1 1 2
Qual sua principal fonte de informacao?
TV 24 25 19 68
Radio 2 3 4 9
Internet 20 28 17 65
Jornal 4 9 5 18
Revista 6 8 3 17
Escola* 1 - - 1
Colegas de classe* - 1 - 1
Total de alunos que 34 34 22 20
responderam

Como mostra a Tabela 8, dos 90 alunos que responderam o questionario, 69
afirmaram que costumam ler, ou seja, 76% dos alunos do Ensino Médio no
CEMTN costumam ler. E um percentual razoavel que contribui para a
desconstrucdo do discurso de que os jovens ndo leem. Desses 90 jovens, 44 (quase
50%) afirmaram que leem livros literarios. No 3° ano, serie em que € desenvolvido

0 projeto Literatura em Cena, dos 22 alunos que responderam 0 questionario por
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mim aplicado, 20 (90%) marcaram que costumam ler e, desses, 13 (65%) marcaram
que costumam ler livro literario.

Na questdo 13 do questionario (Cf. Anexo D), alguns alunos acrescentaram
o tipo de literatura que costumam ler [ja que eu também ignorava muito a respeito
da literatura desses jovens entre 15 e 18 anos] — mangas, ficcao cientifica e legenda
de anime.

Embora ndo se possa saber exatamente que livro literario esses alunos leem,
esses resultados indicam que os alunos leem e que talvez a escola esteja ignorando
isso pelo fato de ndo corresponder as leituras que ela considera como “verdadeira
literatura”.

Um fato interessante a ser ressaltado é que, em uma das aulas de Literatura
da professora Bibi Ferreira para o 3° ano, eu estava sentada entre os alunos e
percebi, do meu lado, uma aluna lendo, durante a aula, um livro grosso. Eu puxei
conversa com a jovem, quis saber que livro era aquele, se ela estava gostando, se
ela recomendava a leitura dele, se ela chegou até ele por indicacdo da professora, se
fazia parte de tarefas da escola e por que escolher um livro tdo grosso se a maioria
dos jovens afirma querer ler justamente livros mais finos.

A garota disse que o livro de “500 e poucas paginas” era excelente, que
tinha chegado até ele por indicacdo de uma amiga da escola, que o recomendaria
como leitura para os colegas e que fazia uma semana que tinha comecado a ler e
ndo conseguia parar, por isso estava lendo na aula. Afirmou que ndo gostava muito
das leituras indicadas na escola e, principalmente por ser repetente do 3° ano,
achava “as aulas meio chatas”. Também disse que a professora de Literatura nao
“brigava” por ela estar lendo um livro durante a aula. O livro de 560 paginas que ela
estava lendo era A hospedeira, de Stephenie Meyer, a autora da saga Crepusculo,
uma febre entre os adolescentes.

Por curiosidade, perguntei a professora se ela conhecia o livro que a aluna
estava lendo e ela respondeu que nem havia perguntado qual livro era aquele e que
permite isso na classe porque entende que ndo deve “podar” o interesse dos
adolescentes pela leitura, ainda que ndo sejam “os livros classicos ou indicados pela
escola”. Também enfatizou que, apesar de ser repetente, a aluna leitora era muito
boa em Literatura e Teatro, o que justificaria, inclusive, ela ter sido vencedora do

Oscar de melhor atriz no projeto Literatura em Cena de 2008. A professora tem
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razdo. Em minha conversa com a jovem, percebi que ela é articulada, madura e
inteligente.
Sobre a “verdadeira” e a “falsa” literatura, Luiz Schwarcz (2011), editor da

Companhia das Letras, argumenta que

Eu prefiro livros lentos e densos, me relaciono mais intimamente
com pessoas parecidas comigo, mas admiro tanto ou ainda mais
quem esta descobrindo a literatura agora, comecando a ler seus
primeiros livros, com titulos que ndo sdo necessariamente os da
minha predilecdo. Admiro por muitas outras razdes os atuais
leitores que se apaixonam por vampiros, vivem no mundo da
fantasia e procuram ajuda imediata em seus livros recém-
adquiridos. Eles ndo puderam comecar como eu, ndo tiveram a
mesma sorte, ndo passaram suas primeiras noites em bercos tao
bem acabados, ndo sentaram nas mesmas cadeiras escolares.
Muitos leitores de hoje ndo viveram em casas recheadas de
estantes nas paredes, ou viram seus pais empunharem livros no
fim da jornada de trabalho, a procura de divertimento ou reflexao.
Se hoje sabemos que ndo € correto julgar as pessoas pela classe
social, falta ainda aprender a ndo usar a literatura como forma
disfarcada de preconceito. Falta aceitar e entender leituras e
leitores diferentes de nos. [grifos meus]

Estd claro que hd um desconhecimento por parte da escola sobre que
literatura os alunos acessam e, quando existe esse conhecimento, ha reservas para
com o tipo de livro que os alunos leem, portanto a escola é omissa a esse respeito.
Essa omissdo leva a desvalorizacdo e a deslegitimacdo da leitura ndo escolar, ou
seja, a escola ignora ndo s6 os textos que seus alunos leem, mas também o proprio
habito de leitura deles.

Dessa forma, sdo mantidos o distanciamento e o conflito entre a realidade do
aluno fora e dentro da escola, ja que o conhecimento que ele absorve ou produz fora
da escola é desconsiderado, € invisivel. O espaco de troca de experiéncias entre
alunos e professores fica comprometido, bem como o aprendizado, pois a escola
assume uma postura autoritéaria e os alunos se sentem desmotivados a participar de
praticas sociais impostas em que ndo é favorecido o devido empoderamento, pois,
como afirma Pereira (2006), “o empoderamento possibilita tanto a aquisicdo da
emancipacdo individual, quanto a consciéncia coletiva necessaria para a superagao
da dependéncia social e dominagdo politica”.

Se um dos papéis da escola, talvez 0 mais importante, € tornar os alunos

cidadaos criticos, protagonistas e integralmente letrados, ela deve possibilitar-lhes o
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empoderamento por meio da valorizacdo e da legitimacdo das préaticas letradas
locais, que trazem em seu bojo a diversidade linguistica e cultural, além de
proporcionar o contato com e o aprendizado de praticas letradas institucionalizadas,
incluidas ai a cultura elitista dos grandes classicos da literatura, da musica e das
artes pléasticas, por exemplo, ou a ciéncia e a tecnologia de ponta.

Com relagdo ao perfil de escritor dos alunos do CEMTN, a Tabela 9 a seguir
mostra que um numero significativo desses alunos escreve: dos 90 alunos que
responderam o questionario, 79 (88%) afirmaram que costumam escrever, um
namero consideravel em relagdo ao discurso de que os alunos do Ensino Médio néo

gostam ou n&o sabem escrever.

Tabela 9: Perfil de escritor dos alunos do CEMTN

1°ano | 2°ano | 3°ano | Total
Vocé costuma escrever?
Nao 1 5 4 10
Sim 33 29 17 79
Em que situagdes vocé escreve?
Orkut, MSN 20 29 16 65
Tarefas da escola 26 27 12 65
E-mail 12 18 14 44
SMS 12 18 10 40
Carta 6 4 4 14
Blog 5 3 3 11
Musica* 3 - - 3
Poemas* 1 - - 1
Croénicas* 1 - - 1
Resumos de coisas que leio* 1 - - 1
Textos proprios* 1 - - 1
Textos sobre jogos™* - 1 - 1
Website/féruns* - 1 - 1
Historias fanfic* - 1 - 1
Total de alunos que responderam 34 34 22 920
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Alguns deles também acrescentaram no questionario o tipo de texto escrito
que costumam produzir — musica, poemas, resumos, cronicas, textos proprios,
textos sobre jogos, websites, foruns, fan-fic [marcados com asterisco na Tabela 9].
Interessante notar que as tarefas escolares e as redes sociais apresentam um mesmo
percentual de producédo escrita — 72% (65 alunos) — e que quase 16% (14 alunos)
dos 90 que responderam o questionario ainda escrevem cartas. Esse perfil também
corrobora noticias veiculadas na midia sobre o crescente nimero de vendas de
aparelhos celulares no Brasil. Dos 90 alunos do Ensino Médio do CEMTN que
responderam o questionario, 40 enviam SMS — quase 50% deles — um numero bem
préximo dos que afirmaram enviar e-mail — 44 alunos.

O fato de um jovem entre 15 e 18 anos gostar de ler e escrever hoje vai além
do que ele vivencia em aulas de matematica, ou sociologia, ou portugués. Sdo 0s
fatos e as necessidades do cotidiano, as relacfes que ele estabelece com seus pares e
ndo pares e o contexto sociocultural e econdbmico em que ele vive que mais
imprimem sentido a que tipo de producdo escrita ele terd acesso e que texto ele
produzira. No entanto, considero que a escola tem um importante papel nesse
resultado. O Inaf mostra que entre as pessoas que mais influenciam o gosto pela

leitura estéd o professor, como mostra a Tabela 10.
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Tabela 10: Pessoas que mais influenciaram o gosto pela leitura
por grau de instrugido (%)

Até 42 Ensino Ensino Ensino
série Fund. Médio Superior
Algum professor 27 37 47 52
Mae ou responsavel do | 35 42 32 31
sexo feminino
Pai ou responsavel do 26 26 18 24
sexo masculino
Algum amigo 10 16 20 26
Algum outro parente 12 11 9 11
Padre/pastor ou algum | 11 8 9 4
lider religioso
Algum colega ou 4 4 8 15
superior no trabalho
Outra pessoa 3 3 2 2
Ninguém 20 15 18 7
Nao sabe/Nao opinou 1 <1 <1 1
Base 491 406 306 137

Fonte: Ribeiro (2004, p. 236) adaptado

A Tabela 10 mostra que 47% das pessoas que estdo cursando ou ja cursaram
0 Ensino Médio apontaram como maior influéncia para que elas tomassem gosto
pela leitura algum professor. Esses resultados mostram, também, que a influéncia
do professor no gosto pela leitura cresce a medida que aumenta o grau de
escolaridade dos brasileiros.

Portanto, esse resultado s6 vem comprovar que € muito importante o
desenvolvimento de projetos como o Literatura em Cena, pois ndo basta o simples
contato com o texto escrito, é preciso que a escola promova, desenvolva, estimule a
leitura a partir de atividades extraclasse e de discussdes, debates, recontos,
releituras.

Como vimos no capitulo quatro, as aulas de literatura na escola estdo aquém

do que poderiam e, mesmo assim, ainda encontramos resultados como os das
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Tabelas 8 e 9. Imagine quando as aulas de literatura privilegiarem a leitura da
literatura e ndo apenas e o ensino biografico, historico e superficial.

Para o desenvolvimento do Projeto Literatura em Cena, cabe aos professores
sugerir as obras a serem lidas. Sempre sdo escolhidas duas obras: as vezes uma da
literatura universal e uma da literatura brasileira, as vezes duas da literatura
brasileira, mas que dialoguem entre si, j& que um dos objetivos descrito no PPP é
trabalhar a intertextualidade. Ap6s um consenso, todas as turmas de 3° ano sao
divididas em equipes e 0s grupos sorteiam os livros que leram.

Em seguida, cada equipe d& prosseguimento ao trabalho: leitura das obras;
debates em classe com cronograma previamente definido; montagem de roteiro

teatral, cenografia, iluminacéo, divulgacdo (os alunos ndo podem contratar servigos

de terceiros, tudo deve ser feito por eles proprios); apresentacao teatral para a escola
(Cf. Figura 17).

FIGURA 17: Projeto Literatura em Cena 2009%

H& uma comissao julgadora formada por professores de todas as areas e
alunos. As pecas vencedoras se apresentam no Teatro da Praca de Taguatinga,

segundo o que esta descrito no PPP (CEMTN, 2009). Também é organizado, na

% Todas essas fotos foram cedidas pela professora de Lingua Portuguesa. Algumas sio do fotégrafo
Joe D Paula.
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escola, um evento de entrega do Oscar aos melhores em varias categorias — pega,
ator, atriz, roteiro, diregéo, trilha sonora, iluminacdo, danga — determinadas pela
comissdo julgadora.

Como o trabalho precisa ser interdisciplinar, ha elementos essenciais que
devem estar presentes em todas as pegas — “roteiro, cenario, divulgacdo
(compreenderd apenas 3 cartazes, sendo um com falas em inglés; performance;
instalacdo e folder), figurino, linguagem, caracteristicas, iluminacdo, coreografia,
limpeza do auditério e do material de divulga¢ao” (CEMTN, 2009). Para isso, 0S
professores sugerem a divisdo do trabalho em grupos e essa organizacdo fica a
cargo dos préprios alunos, que sempre sao auxiliados pelos docentes.

O teatro é uma forma de lazer, cultura, arte e ilustra bem o conceito de
letramentos como praticas sociais que extrapolam o uso da modalidade escrita da
lingua, pois utiliza imagens, sons, expressao corporal e esta associado a historia e
ao contexto, ao tempo e ao espaco. Como a escola pode e deve viabilizar o acesso
dos estudantes ao lazer e a cultura, além de promover a formacdo integral e o
encontro e a integracao entre os saberes produzidos dentro e fora da escola, o teatro
constitui um excelente mote para o processo de ensino-aprendizagem de qualquer
componente curricular, pois promove a socializagdo, desperta o gosto pela leitura e,
principalmente, sob a perspectiva de obra de arte, o teatro também incomoda, no
sentido filoséfico, porque faz (re)pensar e querer modificar a realidade instaurada.

Ao longo da pesquisa, pude acompanhar o desenvolvimento do projeto e
percebi que, com raras exce¢des, € um trabalho de parceria entre alunos e
professores, que se empenham mutuamente e envolvem a escola. Havia entusiasmo
e dedicacdo de ambas as partes, pelo menos da maioria deles. Alguns professores
manifestaram insatisfacdo com a existéncia do projeto, alegando que 0s proprios
alunos reclamam do Literatura em Cena, pois ndo os prepara para o vestibular.

Esses professores, dentre eles uma professora de lingua portuguesa, também
alegaram que os alunos ndo leem as obras sugeridas e atrapalham o andamento das
atividades “normais” da escola para ensaiar e promover suas pecas. Diante dessas
alegac0es, resolvi entrevistar os alunos apos as apresentacdes no auditorio da escola
para confirmar ou ndo essas informacdes e, mais a frente, mostro que ndo é bem

esse o discurso dos alunos.
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A seguir, apresento a analise da constituicdo dos alunos de trés turmas de 3°
ano do CEMTN como agentes de letramentos escolares com base no folder
produzido para as apresentacdes teatrais e em entrevista com alguns participantes
das pecas. A escolha dessas quatro apresentacfes se deve ao fato de eu té-las

assistido®®.

5.1 Construindo sentido para a leitura na/da escola

Resgatando as afirmacbes de Kleiman (2006b, p. 83), em termos de
letramentos, a agéncia é caracterizada pela ndo passividade e é impulsionada pela
“mobilizacdo das taticas, dos recursos, das estratégias, dos conhecimentos ¢ da
disponibilizacdo das tecnologias”, visando a realiza¢do “de uma atividade social
que ndo se reduz a elaboracao de um texto oral ou escrito” e, por isso, acredito que
0 Projeto Literatura em Cena extrapola os limites da mera produgéo de um trabalho
escolar.

Embora seja atribuida uma nota e um prémio as apresentacdes, ha um
conjunto de atividades realizadas pelos alunos, com auxilio dos professores, para
que o resultado seja a peca — 0 contato com diversas obras literérias, a leitura e 0
debate, a pesquisa e a criatividade suscitadas pelos assuntos tratados nos livros lidos
para a producdo de roteiro e de tudo o que diz respeito a peca em si (iluminacéo,
cenario, figurino, movimentagdo no palco, mobilizacdo de publico), o envolvimento
conjunto de alunos e professores, o aprendizado da socializagéo e da valorizacéo da
arte, o descobrimento de talentos e a mobilizag&o de todo o turno da escola para um
evento artistico vultoso, que ja apareceu até na TV Futura.

Como base nas teorias de géneros discursivos (BAKHTIN, 1997,
BAKHTIN [VOLOCHINOV] 1999; BAZERMAN, 2007; 2009; MARCUSCHI,
2005; 2008), é importante ressaltar que, além das func@es sociais, o layout de um
texto e 0 seu suporte auxiliam na determinag@o e no reconhecimento do género. A

relacdo que procuro estabelecer aqui €, entdo, entre as préaticas sociais e 0s géneros

% A turma que ganhou o Oscar de melhor peca foi o 3° B, com a peca Muros, urubus e 1/4, que
infelizmente néo assisti porque foi no dia da minha defesa de qualificacéo. O roteiro foi baseado na
leitura de O processo, do escritor tcheco Franz Kafka, lancado em 1925, e de Sombras de reis
barbudos, do escritor brasileiro J. J. Veiga, publicado em 1972. Também foi uma peca que ganhou
varios outros prémios, como o de melhor ator protagonista e melhor cenério.
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que circulam na escola, de forma a entender os modos de circulagdo dos discursos

e, consequentemente, como se da a constituicdo dos letramentos escolares.
5.1.1 Producao de folder

Em cada apresentacdo teatral do Literatura em Cena, o grupo de alunos
precisa entregar um folder com as informacdes da peca para todos os espectadores.
O folder € um género textual impresso, utilizado para divulgacdo de eventos,
geralmente com muitas informag@es e com preocupacéo estética. E um texto que se
diferencia do panfleto, ou flyer, por ser dobrado. Por motivos de economia, cada
grupo de alunos entregou xerox do folder em papel A4 para 0s espectadores,
portanto as reproducdes aqui apresentadas ndo sdo coloridas. Todos optaram pelo
modelo com dobrado em trés.

Como todo texto, o folder ¢ multimodal (DIONISIO, 2011), ja que “quando
falamos ou escrevemos um texto, estamos usando no minimo dois modos de
representacdo: palavras e gestos, palavras e entonacBes, palavras e imagens,
palavras e tipograficas, palaveas e sorrisos, palavras e animagdes etc.” (p. 139).

Considerando o que afirma Dionisio (2011, p. 138) — “imagem ¢ palavra
mantém uma relacdo cada vez mais proxima, cada vez mais integrada. [...] Todos 0s
recursos utilizados na construcdo dos géneros textuais exercem uma funcéo retérica
na construcdo de sentidos dos textos” —, na primeira parte, analisarei o folder
produzido pelos alunos de trés turmas e, em seguida, os depoimentos de alguns
participantes dos espetaculos.

5.1.1.1 Aroma de Sangue - 3° A

No dia 14 de setembro de 2010, ocorreu a apresentacdo da peca Aroma de
sangue: amor e psiqué, do 3° ano A. O roteiro era proveniente da leitura de O
seminarista, do brasileiro Rubem Fonseca, publicado em 2009, e de O perfume, do
alemao Patrick Stiskind, publicado em 1985.

O folder reproduzido na Figura 18 foi criado pelo 3° A. Ao recebé-lo
dobrado, o leitor encontra, na capa, a foto de uma mulher nua olhando para o lado,
sem referéncia de autoria, com o abddémen se desintegrando em pedagos — uma
clara referéncia ao enredo da peca, mais especificamente ao subtitulo — Amor e

Psiqué —, ja que o personagem principal nutre uma obsessdo por mogas virgens cujo
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odor é a matéria-prima de um perfume homonimo. Isso demonstra que os alunos
fizeram uma busca de uma imagem que representasse bem o enredo, ou seja,
tiveram uma leitura multissemiotica e a compartilharam com o leitor do folder.

Como caracteristica do folder, ha outras informacdes textuais como data,
local e autoria; o titulo da peca em letras grandes e negritado, disposto em um
formato de meia-lua; o subtitulo sem negrito e em letras menores, dispostas em
linha reta; e nome da turma em destaque, com letras grandes, em relevo,
sombreadas e brancas, no canto direito da capa.

Ao abrir o folder, na parte de dentro, o leitor se depara com 0s resumos dos
livros-base, ilustrados com as respectivas capas, e do roteiro da peca. O resumo de
O perfume foi copiado da sinopse do livro na internet. Ja o resumo de O seminarista
é um recorte da resenha do livro na internet. O resumo do roteiro da peca foi criado
pelo grupo.

Os textos, mesmo os que foram copiados, apresentam alguns erros de
acentuacdo e pontuacéo, indicando que né&o foram revisados, e a atitude de copiar as
sinopses dos livros da internet pode indicar que o livro ndo foi lido pelo grupo e que
provavelmente os alunos recorreram a leitura de adaptacdes da obra ou a resenha,
bem como assistiram filmes baseados no livro, uma postura comum atualmente em
todos os niveis de escolarizacéo.

Chamo atencdo para o fato de que essa seria uma excelente oportunidade
para o professor de lingua portuguesa atuar no ensino do género e da gramaética,
fazendo um trabalho de mobilizacdo dos conhecimentos sobre a composicéo e o
formato do género resumo para atingir/recuperar os conhecimentos gramaticais
necessarios para redigir um texto desse género, além de trazer para a pauta de
discusséo de sala de aula a questdo da parafrase, da parddia e do plagio.

Na parte de trds do folder, encontram-se as informacGes técnicas da peca,
com os nomes dos alunos, e um agradecimento da turma. Os titulos sdo em caixa
alta, sublinhados e negritados, subdivididos pela funcdo de cada um no espetéculo:
elenco, sonoplastia, figurino/maquiagem, divulgacdo, roteiro, direcdo, cenario,

coreografia.
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ELENCO

Zé — Thiago

Z¢é do capuz — Lucas
Kirsten — Patricia

Papai noel — Gabriel
Dalila - Gabriela
Stephanie — Andressa
Balconista — Raverton
Jornalista — Anderson
Figurante/danga - Fabricio
Figurante/dan¢a — Mariana Dutra

SONOPLASTIA
Eric Jodo Vitor
Nathanael ~Wenderson

FIGURINO/MAQUIAGEM

Gabriel Marcia

Leticia Marcos Vinicius
Juliana

DIVULGACAO
Emilly Vivian
Nillo Michelle
Fernanda  Gabriela

ROTEIRO
Anderson
Cristina
Lucas

Thiago
André
Helson

DIRECAQ
Igor Renata
Raila

CENARIO

André Wesley

Jonatas  Guilherme
Marcia Mariana Branddo
Andressa  Vanessa
Gregorio  Nathanael

COREOGRAFIA
Kénya Diego
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Helson Jéssica
Rayane  Estela
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n0ssos mestres porque sem eles ndo
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Data:14/09/2010
Local: Auditério CEMTN

O Seminarista
Autor: Rubem Fonseca

José, ex-seminarista,
vulgo como Z¢.

Seus trabalhos sdo
encomendados por
alguém que conhece
como Despachante, ele
diz quem € o fregué,s, da as coordenadas e
Zé faz o servigo.

Amante de poesia, apaixonado por rock,
livros e mulheres, porém matador.

Em determinado momento de sua vida
resolve se aposentar. Mal sabia ele que
todos os fantasmas de seu passado recente
voltariam para atormenté-lo.

O Perfume
Autor: Patrick Suskind

Patrick Siskind

Em Paris, no ano de 1738,
nasceu Jean Baptiste
Grenouille. Filho de uma
feirante, ele veio ao mundo
em uma barraca de peixe
na cidade mais suja e mal
cheirosa do mundo
ocidental no século XVIIL.
Apbs a morte de sua mae, sobrevive a doengas
e pestes em diversos lares miserdveis. Contra
todos os prognésticos, Grenouille acaba
desenvolvendo duas caracteristicas que
mudariam sua vida - a0 mesmo tempo em que
ndo tinha nenhum cheiro, ele era dotado de um
olfato apuradissimo. Este tltimo talento
permite que deixe para tras a pobreza para
brilhar na indistria da perfumaria. Mas
Grenouille, um personagem amoral, ndo
ambiciona a fama ou a fortuna que sua
habilidade poderia Ihe proporcionar, mas um
poder maior sobre as pessoas, baseado na
sedug@io dos odores sobre a alma humana.
Assim, Grenouille dedica-se obsessivamente, e
sem recuar diante do crime, a preparagéo de
um perfume irresistivel, que permitisse

istar e domi 1 ser h

Aroma de Sangue
Amor e Psiqué 3°A

Um homem contratado para assassinar
pessoas (menos mulheres) se vé em um
grande dilema entre o amor e &
obsessfo.Em seu iiltimo trabalho em que
assassina um papai-noel, Zé reconhece que
seu trabalho estava destruindo seu carater.
Ele conhece uma mulher, Kirsten uma
tradutora de livros. Ela mexe muito com
seu emocional. Passam-se alguns meses
eles véio morar juntos, Z¢é escondido
continua a cometer os assassinatos. Na
cidade, onde eles moram, comegam a
surgir assassinatos de mulheres virgens.
Alguém procura a esséncia perfeita
“AMOR E PSIQUE”, feito com base do
odor das meninas assassinadas.

FIGURA 18: Folder produzido pelos alunos do 3° ano A
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5.1.1.2 Ni anges, ni démons - 3° C

A apresentacdo do dia 15 de setembro de 2010 foi a peca Ni anges, ni
démons (Nem anjos, nem demoénios), do 3° ano C, com roteiro baseado em As
meninas, da brasileira Lygia Fagundes Telles, escrita em 1973, e O apanhador no
campo de centeio, do norte-americano Jerome David Salinger, publicado como
livro em 1951.

O folder produzido pela turma traz, na capa, um ambiente sombrio e uma
foto de mulher nua que tem a metade direita formada pelos aderecos de um anjo
(asa branca e auréola) e a metade esquerda formada pelos aderecos de um demonio
(asa preta, chifre, espinhos no bra¢o e maquiagem borrada no olho) e esté de bracos
cruzados, demonstrando frieza e impassividade (Cf. Figura 19).

Interessante notar duas coisas: 0 maniqueismo e o machismo. E uma visio
maniqueista, influéncia da tradicdo judaico-cristd, também presente no titulo e no
enredo da peca, porque é dualista e divide o mundo entre o bem — Deus — e 0 mal —
Deménio. Esse ideario antitético serviu de base, juntamente com as obras lidas, para
retratar, e até justificar, os problemas da adolescéncia, que estdo diretamente
ligados a carne ou a matéria, enquanto o equilibrio esta ligado a plenitude e ao
espirito.

O machismo estad tdo impregnado em nossa sociedade, que talvez esses
adolescentes nem tenham se dado conta de que a figura que escolheram para ilustrar
o0 trabalho carrega em seu bojo a representacdo simbdlica da mulher como um ser
inferior e inconstante, porque é, por um lado, sensual e diabdlico, e por outro, doce
e fragil. A inconstancia, mesmo sendo uma visao pautada no manigueismo, é uma
caracteristica desvalorizada socialmente.

As demais informacdes da capa do folder — titulo, autores, data e local de
apresentacdo — estdo em destaque, com letras negritadas e o titulo em francés e em
formato de meia-lua com letras grandes.

Ao abrir o folder, o leitor se depara com outra figura: um casal de anjos que
se entreolham fixamente. Acima dela esta descrita a inspiragcdo para o roteiro da
peca e, na pagina a esquerda, vem a sinopse da peca, com informacéo tecnica da
direcdo e do roteiro. Interessante notar que, aqui, o casal de anjos simboliza o casal

protagonista da pega, ou seja, apesar de todos os problemas e “desvios”, eles sao
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bons. A forma como o0s anjos se olham inspira amor e ternura, sentimentos tipicos
do bem.

Dentro do folder, o leitor encontra todas as informaces técnicas — elenco,
coreografia, sonoplastia/iluminacéo, cenario, maquiagem, divulgacao, figurino. Na
parte de tras, hd uma outra sinopse da peca e os agradecimentos. A turma também

acrescentou a logo e o nome do colégio no rodapé da pagina.

A peca Nem anjos nem
demonios é uma adaptacio
das obras “As meninas” de |
Lygia Fagundes Telles e “O

apanhador no campo de |
centeio” de Jerome David |
Salinger”.

Il

Nem anjos nem Deménios

Retrata os problemas da
adolescéncia, as duvidas, as
certezas e a vontade de apenas ser
feliz. Mostra que cada um é o
protagonista e o vilao da sua
propria histéria.
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pessoas maravilhosas para nos
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As professoras Liliane e Tinia por
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A diregdio da escola pela
disponibilidade de locais para os
ensaios.

E, por fim, a todos os alunos que
cooperaram para o término do

nosso trabalho e por acreditarem |

que seria realizada uma 6tima
apresentacao.

Centro de Ensine Medio
Teguatinga Norte

3°C

%Iges nibw@

Dia: 15 de
Setembro/2010
Local: Auditério do
CEMTN

Nem anjos nem demdnios

O equilibrio entre o0 amor e
o Odio, entre a razio e o
coragdo, entre as promessas
de fazer um futuro melhor e

os medos de talvez ndo
conseguir, essa é a tonica da
peca nem anjos nem
demonios. Ana Clara e
Holden vivem momentos
distintos. Enquanto Ana
procura nas drogas
esquecer a vida horrivel
que tinha quando crianca,
Holden procura somente
entender a si mesmo € o
porqué de se sentir tao
sozinho.

o

Tryza e Eduarda Tryza e Eduarda

Douglas: Holden

Jéssica Aparecida: Ana Clara
Jacqueline: Lia

Lorrayne: Lorena

Rafael Alc@ntara: Mércio
Jorge: Max

Luciana: Madre Alix

Aline: Phoebe

Marianny: Helena 1 :D ES
onas
Céssio
Wiley
COREOGRAFIA

Juliana Eduarda

Helena Rayna

Samara Marianna

Victor Macedo, Gabriela, Luiza e Victor Silva

Karthylen Robson
Wellington Marina Lima
Canmila Oliveira Jonas
Josiane Pedro Cayo
Helena Luciana
Wiley Huander
Pedro Paulo Felipe
Danielle Jéssica Miranda
Jonas Marianny
Cassio
Rafael Oliveira
Bianca Jennifer Aline
Marianna Jéssica Pereira
Juliana Camila da Silva
Rayna
Samara

FIGURA 19: Folder produzido pelos alunos do 3° ano C
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5.1.1.3 Caminhos do sertao - 3°D

Em 17 de setembro de 2010, o 3° ano D apresentou a peca Caminhos do
sertdo, baseada na leitura de O quinze, da brasileira Rachel de Queiroz, livro
publicado em 1930, e de Vidas Secas, do brasileiro Graciliano Ramos, publicado
em 1938.

O 3° D, cujo folder esta reproduzido na Figura 20, optou por uma
diagramacéo diferente das outras turmas: a capa apresenta uma introducdo — “3° D
orgulhosamente apresenta” — e 0 titulo da peca sombreado. Ao abrir o folder, o
leitor se depara com dados da ficha técnica — direcdo, adaptagdo e inspiracdo — e o
resumo do espetaculo. Abrindo todo o folder, ha a data da apresentacédo destacada e
todos os outros dados da ficha técnica — cenario, figurino, divulgacdo, elenco e
sonoplastia/iluminacéo.

A figura ilustrativa do espetaculo aparece na parte de tras do folder com o
nome do projeto. Também ha uma indicacdo de fonte no rodapé, mas esta
ininteligivel. A turma escolheu a imagem de um homem estatico, franzino, olhos
tristes e murchos, de pé ao lado de um cacto, vestido com roupas simples, calgado
com sandélias de couro e usando chapéu de cangaceiro. Nas maos, ele carrega uma
corda e uma vara, objetos comumente usados por vaqueiros.

Esta € uma representacdo caricata de nordestino que permeia o imaginario
do brasileiro: homem macho, pobre, sem estudo. Talvez por influéncias das obras
que o inspiraram, o espetaculo ndo rompe com a mitificacdo da seca, da fome e do
nordestino como um povo despolitizado, que tenta resolver seus conflitos apenas no
ambito pessoal, particular, ou seja, matar a fome lhe basta. A relagdo entre a figura
e 0 enredo da peca conserva esse discurso e essa visdo a respeito do povo
nordestino.

E preciso enfatizar que, ainda que o sertdo apresente muitos problemas e
mazelas — alias, como a maioria das grandes cidades — a fase e o cenario atuais séo
diferentes dos do inicio e metade do século XX, ambientes e épocas em que foram

produzidas as obras que inspiraram os roteiristas de Caminhos do sertao.
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Dire¢cdo:
Tdthian Jéssica

Baseado nas obras:
'O Quinze” e
"Vidas Secas”

Adaptado por:
Robson
Marcus
Jéssica Natany
Simone

Caminhes do seridio

ca”,Fabiano vé-se em
meio & miséria,fome e
desesperan-
¢a.Vaqueiro,pobre e ig-
norante,ndo esperava
pela morte:Levanta-se
da pendria e leva sua
esposa e filhos a uma
caminhada desastrosa
enfrentando a dura rea-
lidade.Em meio a dra-
mas,amores irrealizaveis
€ a morte sempre & por-
ta.desventuras os espe-
ram nos caminhos do
sertdo.

C>Vindo “A grande se- ] ]

. o !

Guilherme T. - Jessyca B.

Jessica S. - Naony
Pollyana - Thiago
Lorena -Jaqueline
Aline - Gabriela M.
Luiz - Jessica Sousa
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FIGURA 20: Folder produzido pelos alunos do 3° ano D
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5.1.1.4 Algumas consideracgoes

Ao analisar os folderes produzidos pelos alunos do 3° ano do Ensino Médio
do CEMTN, pude verificar o quédo informativos foram e, consequentemente, se
cumpriram as expectativas do ponto de vista da producdo desse género.

Todos os textos apresentam um estilo formal de linguagem e nenhum grupo
subverteu a ordem instituida, ou seja, todos os grupos fizeram félderes e todos 0s
folderes seguiram os parametros/critérios previstos para a construcao do género —
em papel impresso, formato dobravel, com figuras, com dados sobre o espetaculo
para informar os espectadores, contudo cada um apresentou um estilo proprio de
diagramacéo, dando indicios de autoria de producédo do género.

Os parametros desse género sdo estaveis, de forma que se encontram
modelos na internet. Prova disso é que todos os folderes apresentados guardam
caracteristicas comuns: ‘“Produzimos textos similares na estrutura, e eles circulam
em ambientes recorrentes e proprios. [...] estdo envolvidas questdes mais do que
apenas socioculturais e cognitivas [...], pois ha ai acbes de ordem comunicativa com
estratégias convencionais para atingir determinados objetivos” (MARCUSCHI,
2008, p. 150).

Guardadas as devidas proporcbes de critérios de producdo de félderes,
alguns grupos optaram por apresentar sinopses das obras que os inspiraram e todos
apresentaram as sinopses dos enredos, além de outras informacGes sobre a peca,
mas esses textos foram considerados como componentes do folder e ndo como
géneros independentes, ja que, nesse caso, se sobressai a funcdo de informar sobre

um evento — no caso, as pecas teatrais —, como observa Marcuschi (2008, p. 150):

cada género textual tem um propoésito bastante claro que o
determina e lhe da uma esfera de circulacdo. Aliés, esse sera um
aspecto bastante interessante, pois todos os géneros tém uma
forma e uma funcéo, bem como um estilo e um contetdo, mas sua
determinag&o se da basicamente pela funcéo e ndo pela forma.

O fato de algumas turmas ndo apresentarem o resumo das obras lidas ndo
invalida os objetivos do folder, mas, sem davida, é um elemento que prejudica o rol
de informacdes para o espectador que nunca teve contato com as leituras que

inspiraram os roteiros. Ja a sinopse do enredo da peca € um elemento essencial para
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a composicdo do folder e do material de divulgagdo, pois € 0 momento em que a
turma vai “convencer” o publico a ver seu espetaculo.

Efetuando uma andlise geral, dos textos e dos contextos, € comum a
distribuicdo de folderes em eventos culturais e de lazer. Como o projeto Literatura
em Cena ultrapassa os limites do trabalho escolar e se torna um grande evento
cultural da escola, € necessario reproduzir, no ambiente escolar, 0s mesmos
procedimentos da producdo de um espetaculo teatral — ensaios, leituras, concepc¢éo
e montagem de cenarios e figurinos e divulgacéo.

Provavelmente essa foi uma ocasido em que muitos alunos tiveram o
primeiro contato com a producdo de um folder, pois esse ndo &€ um género
frequentemente produzido em sala de aula por estar necessariamente atrelado a
funcéo de divulgar um evento. Assim, ndo ha uma ocasido rotineira para a producao
de folderes nos cotidianos desses alunos, a ndo ser que trabalnem com publicidade,
por exemplo.

Também é importante enfatizar que o projeto prevé a distribuicdo de tarefas
nos grupos e as fungdes de cada um, com seus respectivos responsaveis, estao
descritas nos folderes. Essa €, ao meu ver, uma forma de legitimar o trabalho dos
alunos, pois, ao mostrar o nome, a autoria e a funcdo de cada um no espetaculo,
demonstram-se o reconhecimento e o crédito ao trabalho que desempenharam em
conjunto e individualmente.

A turma passa a ser “mais coesa”, nas palavras dos professores e dos alunos,
e todos 0s sujeitos passam a ter seu espaco e sua experiéncia mais valorizados, além
de vivenciarem conflitos advindos das negociacdes por identidades, que séo
préprios da socializacdo e das responsabilidades que se esperam em um trabalho de
producdo teatral.

O que realmente estd em jogo em situacdes como as aqui descritas ndo €
simplesmente o aprendizado da lingua, da gramatica, da literatura, do teatro. Em um
trabalho como o do Literatura em Cena, alunos e professores, de certa forma, sao
chamados a se posicionar diante das ideias uns dos outros para garantir sua
insercdo, sua aceitagdo e, em ultima instancia, o prémio. Isso faz parte de um
aprendizado maior, que envolve o reconhecimento de determinados usos da
linguagem como possibilitadores de conquistas sociais, tais como salude, profissao,

salario, moradia, status.
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5.1.2 Produc¢ao da peca - impressoes dos alunos

Depois da andlise de uma das producgdes dos alunos do 3° ano do CEMTN
como parte deste capitulo, sigo com a analise dos posicionamentos deles a respeito
do projeto Literatura em Cena, no qual trabalnam como autores e produtores de
pecas teatrais.

O objetivo é apreender como esses alunos se constituem e se reconhecem
enquanto agentes dos letramentos escolares e a partir do valor que atribuem as
experiéncias vivenciadas durante o desenvolvimento do projeto.

Apos a apresentacdo do 3° A, trés dos participantes da peca conversaram

comigo individualmente e fizeram as seguintes consideracdes®®:

(Joel®’, 18 anos, elenco)

Eu gosto de ler. Li os dois livros. Eles ttm uma ligagdo ndo muito explicita. Mas eu gostei
deles. O do Seminarista € mais novo, né?! Eu gostei de ver as frases em latim que o Zé, o
Especialista, falava. Achei interessante o Zé ter matado o papai Noel. Um papai Noel? Eu
nunca tinha pensado nisso!

Com o trabalho, eu aprendi muito, especialmente sobre a montagem de uma peca teatral.
As professoras de Artes e de Literatura ajudaram em todo o processo de montagem,
sonoplastia, iluminacdo. Eu acho que... Sou a favor da continuidade do projeto, mas sugiro
que seja voluntario, sem cobranga de nota.

Joel comeca sua fala enfatizando seu gosto pela leitura e logo em seguida
afirma ter lido os dois livros. Ele esta justificando que leu as duas obras indicadas
para o trabalho ndo apenas por obrigacdo, mas porque gosta. Também deixa claro
que ndo foi facil para ele estabelecer a intertextualidade entre os dois livros e depois
usa um conectivo para ressalvar que, mesmo assim, ele gostou do que leu.

Depois, destaca um dos livros — O seminarista — e usa o marcador discursivo
“né” em posigdo final indicando que ndo ha muita certeza acerca da afirmacdo que
acabou de fazer. Parece ter chamado a sua atencdo na leitura desse livro frases em
latim que o protagonista, um ex-seminarista e atual matador de aluguel, fala ao
longo da histéria. Também se mostrou surpreso com um inusitado alvo do matador

de aluguel — um papai Noel.

% As respostas dos depoimentos analisados neste capitulo foram anotadas.
%7 Os nomes dos alunos sao ficticios.
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O aluno aponta a montagem da peca em si como 0 maior aprendizado com o0
projeto e, logo em seguida, utiliza um marcardor discursivo, “eu acho que”, para
emitir uma opinido: a de que o projeto ndo deve acabar e que deve ser voluntéario.

O uso da palavra voluntario por Joel pode ser entendido pelos menos de
duas formas. Primeiro essa fala pode ser a exteriorizagdo da necessidade de o
projeto ser uma experiéncia para o aprendizado e ndo um fim em si mesmo apenas
para obter uma nota. Claro que esse ndo é um objetivo explicito no PPP da escola,
mas, ao que parece, 0s alunos, ja tdo acostumados a realizar tarefas com o propdsito
de conseguir passar de ano, enxergam isso como a finalidade das atividades
desenvolvidas. Entdo, sentem necessidade de projetos esponténeos, talvez com
objetivos menos praticos como o de simplesmente obter nota. Segundo porque, se
ele concebe o fato de a participacdo no projeto ser voluntaria, quer dizer que haveria
participantes. 1sso € um sinal de que os alunos, nem todos, estdo dispostos a ler as

obras e se empenhar em montar a peca mesmo sem ter uma nota em jogo.

(Sebastido, 18 anos, elenco)

Acho o projeto fantéstico, porque desenvolve a visdo sobre o ser humano, a leitura e a
imaginacdo. O projeto atrapalha as outras matérias se o aluno ndo se organizar. Acho que
falta um pouco de maturidade dos alunos.

Li as duas obras e achei o livro de Rubem Fonseca bem mais palpavel. O de Patrick é bem
mais complicado. Eu era muito timido e a interpretacdo foi 6tima, me ajudou muito. O meu
grupo montou junto o enredo com base em O seminarista. A escola deve continuar
oferecendo a atividade.

O depoimento de Sebastido mostra uma argumentacdo favoravel ao projeto
embasada no fato de que “desenvolve a visdo sobre 0 ser humano, a leitura e a
imaginacdo”. Parece a absor¢do do discurso da escola acerca do hébito de ler. Mais
a frente, ressalta a diminuicdo da timidez por causa da participa¢do no projeto.

Com relacdo a possibilidade de o projeto ter fim com a justificativa de que
atrapalha o andamento de outras matérias, ele responsabiliza os alunos por
eventuais problemas, alegando falta de organizacdo e maturidade por parte deles.
Assim como Joel, defende a continuidade do projeto.

Sebastido diz ter lido os dois livros e efetua uma comparagdo por meio da
oposicio entre os adjetivos “palpavel” e “complicado”. E interessante ressaltar que
ele enfatiza o trabalho do grupo na montagem do enredo, mas demonstra que a

turma se baseou especialmente em O seminarista.
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(Heleno, 17 anos, equipe técnica)

Pra mim, o mais dificil foi saber concatenar as duas historias, mas todo mundo ajuda, ndo
tem um professor especifico que ajuda. A peca, pra mim, foi mais do que o esperado. Esse
projeto é bom, porque estimula a leitura e o teatro. Eu li O seminarista e vi o filme O
perfume. Gostei dos dois.

Heleno usa o marcador discursivo “pra mim” duas vezes em sua fala como
forma de enfatizar sua opinido. Inicia a conversa ressaltando a dificuldade em
“concatenar” as duas historias e termina admitindo que leu o livro de Rubem
Fonseca e assistiu 0 filme inspirado na obra de Siiskind. Também destaca a ajuda
dos professores nessa concatenacgdo de historias.

Confessa que o resultado foi além do que ele esperava — o que demonstra
que ele passou de um estado de descrenga em si e no grupo para um de
contentamento. Sua avaliacdo do projeto, assim como dos demais colegas, é
positiva e argumenta que ele funciona como um incentivo a leitura e ao teatro.

Na fala dos trés alunos esta claro que eles sdo favoraveis a continuidade do
projeto. Sebastido ressalta a necessidade de o Literatura em Cena ser um projeto
voluntario, sem cobranca de nota, e a necessidade de maturidade e organizacao por
parte dos estudantes, o que denota uma autorresponsabilizacdo por qualquer
problema existente com o projeto. Essa fala também demonstra que ele reproduz
um discurso recorrente de culpabilizagdo dos alunos pelo “fracasso”, entendido
como obtencdo de notas abaixo da média, ou reprovacdo, Ou insucesso na
apresentacdo da peca, por exemplo.

Os trés assumem nitidamente suas dificuldades de leitores da obra de Patrick
Suskind, provalmente por ndo terem tanto contato com a literatura alema. A fala dos
trés explicita a agéncia para tornar o trabalho possivel, ja que demonstraram o
envolvimento conjunto para a construcdo da peca, inclusive ressaltando a ajuda dos
professores.

Na conversa com dois alunos do 3° C ap0s a apresentacao, os depoimentos

sobre o projeto foram um pouco diferentes.

(Mariangela, 17 anos, elenco)

O projeto incentiva a leitura e a criatividade. Eu li os dois livros, mas achei O apanhador
muito parado, gostei mais de As meninas. A montagem foi feita com a ajuda da professora
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de portugués e parte do cenério e da trilha sonora também. Acho que o projeto contribui
mais pras aulas de portugués e artes, mas em outras matérias a gente cresce tambem,
porque adquire responsabilidade. N&o queria que o projeto acabasse.

Mariangela avalia positivamente o projeto. Ela é taxativa em sua opinido —
“Acho que o projeto contribui mais para as aulas de portugués e artes” —, depois
pondera com o conectivo “mas” e acrescenta que adquirem responsabilidade e isso
é positivo para as outras disciplinas também.

Ela analisa o livro O apanhador no campo de centeio como “muito parado”

e afirma ter gostado mais do livro As meninas, mas ndo explicita o porqué.

(Gilson, 18 anos, elenco)

O mais dificil pra mim é encenar. Nao li os livros, mas o tema era facil — adolescentes.
Assisti os filmes, que ajudaram bastante. Depois li o roteiro e ensaiei. O debate na sala de
aula também ajudou. O projeto € positivo, porque ajuda a se soltar mais. A peca foi s6 mais
um trabalho da escola. Eu queria mesmo era ser jogador de futebol, mas vou seguir carreira
militar. Depois de participar da peca, me deu vontade de ser ator. Acho que desperta a
criatividade.

Gilson apresenta uma atitude resistente em relacéo a leitura: admite néo ter
lido os livros e considera o tema muito facil. Bastou ver os filmes, participar do
debate em sala e ler o roteiro para ensaiar — essa € a atitude que muitos professores
criticam e usam como argumento para o fim do projeto —, mas somente ele admitiu
explicitamente que age assim. Ele confessa que sua maior preocupacao era encenar
e demonstra o verdadeiro sentimento em relagdo a realizagdo da peca: “foi s6 mais
um trabalho da escola”.

Sua fala final € um pouco confusa, pois primeiro demonstra certo desprezo
pelo “trabalho da escola” porque queria ser jogador de futebol [e o discurso vigente
é que jogador de futebol ndo precisa estudar], depois afirma que vai seguir carreira
militar e, por fim, admitiu se sentir despertado para a carreira de ator depois de
participar da peca.

O discurso de Gilson €, ao mesmo tempo, de rejeicdo e de acolhimento ao
projeto. E, também, acomodado quando assume n&o ter lido os livros indicados,
irbnico quando afirma ser um tema facil de desenvolver e critico quando atesta que
bastava cumprir um protocolo para o recebimento da nota. Conectando seu

desempenho no desenvolvimento do projeto, sua explicita vontade de ser jogador de
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futebol com o discurso vigente acerca dos craques do esporte — muito dinheiro e
pouco estudo —, podemos concluir que ele talvez ndo goste de ler e, em Gltima
instancia, de estudar.

Dois alunos do 3° D também me deram depoimentos sobre o projeto. Luzia
defende a continuagdo do Literatura em Cena e usa como argumentos a unido da
turma, a leitura dos livros do PAS, a contribuicdo para as aulas e a escolha
profissional. Afirma que leu os livros e julga que seu trabalho de unir as duas
histérias — O quinze e Vidas secas — ficou bom. Confessa que a maior dificuldade

foi fazer a cena final da peca.

(Luzia, 17 anos, direcao e elenco)

O projeto é bom porque une a turma e ajuda a ler os livros do PAS®, Li os dois livros e
acho que consegui fazer bem a unido entre as duas histérias. O projeto também ajuda nas
aulas de Sociologia, Literatura e em outras matérias, por isso ndo acho certo o projeto
acabar. A parte mais dificil pra mim foi fazer a Gltima cena. Fazer essa peca me ajudou a
pensar sobre que profissdo quero seguir.

Wanderson afirma ter lidos os dois livros e efetua critica a respeito das pecas
apresentadas até entdo, considerando que a da turma A foi a melhor. S6 ndo tece
argumentacao para sustentar sua escolha.

Destaca como ponto positivo do projeto a unido da turma. Pelo seu
depoimento, parece que inicialmente houve conflitos entre os alunos para o
desenvolvimento do trabalho. No entanto, ele considera que, no fim das contas, o
trabalho ficou bom, ndo 100%. Segundo ele, se os atores tivessem se empenhado
mais um pouco, isso nado teria acontecido. Utiliza o termo “tecnicamente” em uma
de suas afirmacdes, mas um tanto deslocado nesse contexto.

Ele compara o envolvimento dos alunos no Literatura em Cena e no projeto
Aluno Cidaddo, que estd descrito no PPP da escola (CEMTN, 2009) e é de
responsabilidade dos professores da area de Ciéncias e suas Tecnologias. Em linhas
gerais, € um trabalho de intervencdo orientada e ocorre ao longo do ano. J& recebeu
prémios da DRET e da SEDF.

% programa de Avaliacéo Seriada da Universidade de Brasilia.
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(Wanderson, 18 anos, direcao e elenco)

Acho que o projeto é 6timo e destaco a unido da turma para fazer a peca. Tecnicamente
vocé descobre quem é quem. Li os dois livros e acho que fizemos um bom roteiro. A
melhor peca apresentada até agora foi Aroma de sangue, do 3° A. Nossa peca ficou quase
100%. Faltaram alguns detalhes, tipo os atores encarnarem o personagem, entendeu? O
projeto ndo deve acabar porque € interessante, envolve os alunos, tipo o projeto Aluno
Cidad@o. O mais dificil de fazer essa peca foi todo mundo entrar em acordo. Pra isso,
precisamos da ajuda da professora de espanhol. E assim: se a gente correr atras, a gente
consegue ajuda e se desinibe, se desembaraca.

Acerca do trabalho desenvolvido pelo 3° J, um dos participantes me deu o

seguinte depoimento:

(Emilia, 18 anos, equipe técnica)

Eu gosto do projeto, mas acho que temos pouco tempo pra ensaiar. Li os dois livros, gostei
da linguagem dificil e das palavras antigas. Acho que nosso roteiro ficou bom, fizemos bem
a juncdo das duas historias. No meu caso, o trabalho colaborou pra matematica, pras exatas,
mas também contribui pras areas de humanas. N&o sou a favor do fim do projeto na escola,
porque ele une a turma, ajuda a diminuir a timidez da gente. A mée do F., que é professora
de teatro, ajudou a gente com o roteiro. Eu ja tinha vontade de fazer Artes Cénicas, agora
penso mais ainda sobre isso. Acho que decidi.

Emilia leu os dois livros — O triste fim de Policarpo Quaresma e O exército
de um homem s6 — e destaca a “linguagem dificil” e “as palavras antigas”.
Considera que fizeram um bom roteiro, pois conseguiram unir bem as duas
histdrias. Ela afirma que o projeto é positivo, porque, apesar do pouco tempo para
ensaiar, ajuda os alunos a diminuir a timidez. Conta que tiveram ajuda da mée de

um dos colegas de turma para escrever o roteiro e que agora pensa em ser atriz.

5.1.2.1 Algumas consideracoes

Esses depoimentos de alunos participantes do projeto Literatura em Cena
revelam aspecto importante do movimento coletivo de agente dos letramentos, ja
que houve um trabalho conjunto no desenvolvimento e na culminacdo dos
espetaculos, que envolveu professores e alunos, para a obtencdo de resultado
comum — a producdo de varias pecas teatrais —, mesmo sendo ainda um trabalho
permeado pelo sentimento de troca — eu fago isso para receber uma nota,

manifestado explicitamente no depoimento de um dos alunos .
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O projeto é reconhecidamente um campo de negociagdes conflitantes,
préprias das interagdes, da socializacdo e da busca por objetivos comuns.
Positivamente ele desloca o foco da aprendizagem da leitura e da escrita para o
trabalho coletivo de (re)construcdo do conhecimento através da relacdo com a
linguagem em suas diversas manifestacfes — falada, escrita, cantada, desenhada,
dangada. A dindmica de desenvolvimento do projeto rompe com as préticas
escolares rotineiras e com a organizacdo escolar estabelecida, por isso atinge a
comodidade daqueles que preferem ndo participar diretamente do evento.

A argumentacdo em defesa do fim do projeto em prol de aulas que preparem
os alunos para vestibulares e concursos (i) considera apenas 0 conhecimento
sistematizado e legitimado pela elite e acaba por (re)afirmar a desvalorizacdo de
praticas sociais letradas que ndo envolvem a leitura e a escrita como
tradicionalmente foram concebidas e (ii) ndo leva em conta que “aprender os modos
sociais de fazer é também aprender os modos sociais de dizer” (FARACO, 2009,
p.16).

No entanto, considerando-se o aprendizado como um dos objetivos do
projeto, destaco que, além da leitura da literatura brasileira e da intertextualidade, os
participantes do Literatura em Cena aprendem como se portar num palco, como
fazer uma iluminagdo no teatro, como fazer a trilha sonora e a sonoplastia, como
montar um figurino, como se comportar para assistir uma peca teatral, todos fatores
importantes para o desenvolvimento dos letramentos e da percepcao estética, do
pensamento artistico e da consciéncia da utilidade de conhecimentos tais como
refracdo e reflexdo da luz, mistura de materiais e de tecidos na producédo de cenérios
e figurinos, entonacgdo de voz, movimento corporal, tipos de palco, entre outros.

Existe um discurso comum nos depoimentos aqui apresentados que € a
diminuicio/o rompimento da timidez via performance teatral. E interessante notar
que os proprios adolescentes reconhecem esse “efeito” de um trabalho escolar como
positivo e até o destacam como um dos aspectos mais importantes desse projeto.
Isso acontece porgue o teatro, como € feito no Literatura em Cena, é uma excelente
momento para 0s alunos expressarem seus sentimentos e seus pensamentos, além de
aprenderem a soltar o corpo e entregarem a mente a imaginagéao.

E impossivel, entdo, ndo assumir que a escola pode desenvolver trabalhos de

ensino da oralidade letrada com os adolescentes do Ensino Médio para que eles
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possam aperfeigoar sua fala — seja em publico, seja para o publico — e, até, ter maior
desenvoltura em uma futura atividade profissional, independentemente da carreira
que decidirem seguir. Para isso, é preciso enxergar, entender e respeitar os alunos,
dar-lhes voz e leva-los a atitudes protagonistas.

Assim, as impressdes dos alunos sobre o projeto, apresentadas aqui em
forma de curtos depoimentos, demonstram autorreconhecimento e capacidade de
autocritica, alem de uma certa autonomia em relacdo ao desenvolvimento do
projeto, o que contribui para a legitimacdo deles como agentes dos letramentos

escolares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Temia o meu regresso tanto quanto tinha temido a
minha partida; ambos pertenciam ao desconhecido
e ao imprevisto. Aquilo que me tinha sido familiar
era presentemente desconhecido; a tnica coisa que
tinha mudado era eu... Regressava sem “nada” para
transmitir a respeito da minha experiéncia. Gracas
a compreensdo da minha viagem, encontrava em
mim a confianga suficiente para efetuar as
necessdrias - e dificeis - separagdes das minhas
antigas estruturas de vida, doravante desprovidas
de sentido... Regressava da viagem para comegar
uma outra.

Gilgamesh®°®

ara defender a tese de que alunos e professores sao agentes dos

letramentos escolares, parti da analise de interagdes em uma escola

publica de Ensino Médio do Distrito Federal com o objetivo de

investigar como se constituem os letramentos escolares e como alunos e professores

deles se apoderam/se apropriam, tendo em vista que os letramentos escolares sao o

conjunto de préaticas sociais que envolvem linguagem multissemidtica, cuja

construgéo e circulagdo se dao no interior da escola, influenciados em certa medida

pelos letramentos locais — autogerados na vida cotidiana e ndo sistematizados em

instituices (HAMILTON, 2002) —, e se baseiam nas relacdes de identidade e poder

que permeiam as interacdes no ambiente escolar e que ocorrem com objetivos
especificos: o ensino e a aprendizagem.

Nessa direcdo, assumi papel de pesquisadora insider, adentrei a escola com

alguns questionamentos dos quais destaco estes:

1. Como se organizam as interacfes entre professores e alunos no ambiente

escolar?

% A epopeia de Gilgamesh. Tradugdo: Carlos Daudt de Oliveira. S&o Paulo: Martins Fontes, 2001.
Disponivel em pdf no site http://www.4shared.com/.
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2. Como professores e alunos tém incorporado elementos de suas praticas
letradas locais as suas praticas letradas escolares?

3. Os eventos de letramentos escolares sdo pautados na diversidade de géneros
discursivos?

4. Como tém se desenvolvido as aprendizagens ligadas a leitura e a escrita dos
diversos géneros discursivos da esfera escolar, ou seja, como professores e

alunos se apoderam/se apropriam dos letramentos escolares?

Apo6s analisar o microcontexto funcional da escola, efetuar entrevistas e
aplicar questionarios, observar aulas, fazer anotacbes de campo, pude chegar a
algumas respostas que destaco a sequir.

Em relacdo a organizacdo das interacdes entre professores e alunos, elas
se mantém assimétricas no contexto da sala de aula (Cf. capitulo quatro). No
contexto do auditério, por ocasido da montagem e da apresentacdo do projeto
Literatura em Cena (Cf. capitulo cinco), as interacdes se mostraram menos
assimétricas, momento em que os alunos foram levados a assumir atitude
protagonista e em que a agéncia deles aflora.

O grau de assimetria nas interagdes direciona a forma como os letramentos
escolares se constituem. Como o0s professores dominam os turnos conversacionais e
se véem e sdo vistos como detentores do conhecimento e do poder, a agéncia e 0
protagonismo dos alunos ficam comprometidos. Quando o professor assume um
papel de co-construtor do conhecimento, respeitando a diversidade cultural e
linguistica em que estdo inseridos seus alunos e as opinides, as ideias e 0 grau de
dificuldade de aprender de cada um, o papel de agente dos alunos aflora, como
mostra o trabalho desenvolvido no Literatura em Cena.

N&o ha resisténcia por parte dos professores em mudar. O que existe € um
certo receio advindo de uma busca que caracteriza 0os dois agentes, os dois
protagonistas do processo de ensino-aprendizagem: a busca por saber como fazer. O
governo investe em formagdo de professores e em inovacGes tecnoldgicas e
curriculares. Mas os professores querem saber como fazer o que as teorias diversas
mostram e o que os curriculos demandam; os alunos querem saber como fazer o que
os professores pedem que eles fagam e os professores buscam saber como ensinar o

como para seus alunos. E uma busca infinita e quase sempre frustrada, pois sao
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poucos 0s que tém e 0s que conseguem essas respostas. Sendo assim, os professores
mantém a pratica vivenciada e “aprendida” quando foram alunos. E os alunos, por
sua vez, apresentam indignacdo e descontentamento, materializados na distracéo e
no desinteresse.

Claro que ainda vemos, especialmente em escolas publicas, problemas de
ordem logistica, tais como o problema de superlotacdo das salas, infraestrutura
deficitaria, acimulo de servico para os professores, que confluem para uma
qualidade questionavel do processo de ensino-aprendizagem. Contudo, essas nao
sdo caracteristicas do Centro de Ensino Médio de Taguatinga Norte. A escola em
questdo apresenta boa infraestrutura e até professores com doutorado.

Uma grande qualidade do CEMTN ¢ tentar balancear a configuracéo rigida e
padronizante, que intrinsecamente caracteriza muitas escolas, com uma rotina de
projetos que visam justamente romper um pouco com a obediéncia cega a estrutura
secular da escola. Nesses momentos, é nitida a necessidade de essas se tornarem as
rotinas escolares, e ndo as excegdes. Talvez essa seja uma solucao.

Em outubro de 2009, o governo federal insititui o Programa Ensino Médio
Inovador (ProEmi) como parte das agdes do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) com o objetivo de apoiar e fortalecer o desenvolvimento de
propostas curriculares inovadoras nas escolas de Ensino Médio, com base nos eixos
trabalho, tecnologia, ciéncia e cultura. Muitas escolas que aderiram ao ProEmi estao
desenvolvendo atividades paralelas as aulas tradicionais, que seguem a matriz
curricular e o curriculo oficial. Para isso, cada escola de Ensino Médio reorganiza a
carga horaria em funcdo das aulas tradicionais e dos projetos paralelos financiados
pelo ProEmi. Talvez essa seja uma solucéo.

Quanto a incorporacdo de elementos das praticas letradas locais nas
praticas letradas escolares, ainda € muito incipiente, quase invisivel. Os elementos
das praticas letradas locais apresentam-se de forma timida nas falas de alunos e
professores. Todas as atividades desenvolvidas em sala de aula sdo voltadas para o
cumprimento da matriz curricular dos varios componentes curriculares e se
desenvolvem em funcdo das demandas da burocracia escolar, especialmente avaliar
e ser avaliado.

A maior parte dos alunos do CEMTN, assim como muitos jovens brasileiros

entre 15 e 24 anos, apresenta um certo relacionamento com a leitura e a escrita, mas
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é o tipo de leitura e escrita que foge aos canones literarios, portanto sdo ignoradas
pela escola. Também ndo sdo (re)conhecidos, em sala de aula, os textos, os filmes e
as musicas que fazem parte do universo ndo escolar dos alunos.

Ja no projeto Literatura em Cena, paralelo as aulas, os alunos puderam
incorporar algumas de suas praticas letradas ndo escolares as préaticas letradas
escolares, pois eles que selecionaram os repertorios musicais, os figurinos, as
linguagens e 0s cenarios para compor as pecas escritas por eles. Durante as aulas,
em alguns momentos, os professores atentaram para a necessidade de fazer uma
analogia entre as praticas sociais letradas ndo escolares e as escolares,
especialmente para leva-los a entender e apreender o conteudo em questdo.
Entretanto, a maioria das atividades realizadas na sala de aula parte dos livros
didaticos ou de textos e exercicios previamente determinados pelo professor.

Ainda é um grande desafio para as escolas romper com as praticas sociais
nutridas pelo poder simbdlico. Dividir o poder sobre o conhecimento significa, para
muitos, perder poder, perder o controle sobre aqueles que, em alguma medida, séo
dominados. E esses dominados vém cada dia mais enviando mensagens
subliminares, algumas vezes expliticas, sobre o descontentamento com essa posi¢ao
de elo mais fraco da corrente, de manipulado ou manipulavel.

Esse “levante” pode ser fruto de uma mudanca social intensa impulsionada
pelo acesso as tecnologias digitais. Esta sociedade globalizada, caracterizada pelas
subjetividades fragmentadas (BAUMAN, 2008), paradoxalmente busca a
legitimacdo das identidades, fluidas e frageis. Nossas interacdes, por conseguinte,
estdo cada vez mais mediadas pelas tecnologias digitais e 0s usos das diversas
linguagens estdo cada vez mais determinados pela funcionalidade, pelo contexto em
que se encontram inseridos 0s sujeitos.

Assim, o modelo atual de nossas instituicdes educacionais ainda continua
muito preso a configuracdes ideoldgicas da época da industrializacdo, ou seja, tudo
é padronizado — prédios, aulas, curriculos, livros didaticos, interacGes, lingua. A
escola continua uniformizando a cultura e, consequentemente, as formas de ler e
escrever. Dar voz a leitura e a escrita que os alunos produzem/consomem fora da
escola € uma maneira de romper com esse estado de coisas e proporcionar 0O

aprendizado do que a escola tem a oferecer.
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O ideal seria a escola voltar-se para atividades mais democraticas, para uma
linguagem mais democratica e para uma construcdo mais democratica de
conhecimento e, consequentemente, perpassam essas questdes as formas de lidar
com os letramentos locais trazidos por alunos e professores e as atividades mais
colaborativas, em vez de coletivas. Um exemplo disso é o projeto Literatura em
Cena, analisado no capitulo cinco, que eu considero bem-sucedido do ponto de vista
da agéncia, do empoderamento, da associacdo entre letramentos locais e
letramentos escolares.

Em termos de riqueza e diversidade de géneros discursivos trabalhados
nos diferentes eventos de letramentos escolares no CEMTN, o professor de
Sociologia é quem mais possibilita o contato dos estudantes com aulas baseadas em
linguagens multissemidticas e diversidade de géneros. Alias, as aulas de Sociologia
ficam um pouco dificeis para os alunos acompanharem devido ao uso excessivo e
difuso de variados géneros discursivos. Nas aulas de Matematica e Lingua
Portuguesa, h& mais recorréncia ao uso do livro didatico, destacando a aula de
Producdo textual de Bibi Ferreira, em que ela utilizou dosadamente uma charge
como mote para a producao de uma carta ao editor.

Podemos listar como géneros mais utilizados nas aulas observadas os
seguintes: anotagdes de aulas, ditados, textos em livros didaticos, seminarios, aulas
expositivas, provas, producdo de cartazes, musicas, videos, pecas teatrais, charge,
carta do leitor, verbetes, apostilas.

Nenhum dos professores utilizou, em suas aulas, laboratorio de informatica
ou textos trazidos/sugeridos pelos alunos. Hoje, com a velocidade e a variedade
tecnoldgica, € preocupante que os professores se pautem apenas em aulas
tradicionais. A multissemiose presente nos diversos textos com que se tem contato
atualmente fora da escola é algo que atrai, que conquista, que encanta. E a
linguagem escrita estd mais presente do que nunca na vida de todos nés em
maultiplos e variados suportes.

Obviamente que toda essa configuragdo social influencia a relagdo dos
jovens com a escola e afeta o desempenho deles em relagdo ao consumo e a
producdo dos géneros discursivos escolares, tratados ainda de maneira muito opaca

pela escola, sem conexdo com as necessidades sociais reais dos sujeitos.
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E preciso haver critérios heterogéneos de selecio de géneros discursivos
escolares para o trabalho em sala de aula, a partir de um planejamento consciente e
colaborativo, voltado ndo s6 para o aprendizado do contetdo, mas também para o
aprendizado da aplicacdo critica deste na realidade.

O trabalho com uma multiplicidade de géneros discursivos na escola deve
ser sempre acompanhado da conscientizagédo sobre as especificidades discursivas de
cada um e das necessidades interligadas a situacdo de producdo, além do
entendimento das relacdes de poder que promovem o surgimento, a circulacao e até
0 desaparecimento de um ou outro género.

Com relacdo ao desenvolvimento das aprendizagens ligadas a leiturae a a
escrita dos géneros discursivos escolares no CEMTN, a quarta questdo de pesquisa,
a resposta é bem dificil de ser alcancada. Talvez os instrumentos de coleta ndo
tenham sido suficientes. Faltou um grupo focal com os alunos e a leitura dos
roteiros e das redagdes produzidos por eles.

Ainda assim, o que pude constatar de maneira incipiente é que ha mais
preocupacao dos professores de Sociologia e de Matematica com o aprendizado do
conteudo em si do que com o aprendizado da producao de determinados géneros.

O professor de Sociologia, por exemplo, orienta, no roteiro sobre tribos
urbanas, apresentado na Figura 16 do capitulo quatro, a producéo de um relatério e
especifica que partes constituem o relatorio. Ele ndo da uma demonstracdo do passo
a passo de construcdo de um modelo de relatério para a classe, 0 que, a0 meu Ver,
seria bem importante para a apreensdo desse género pelos alunos. A professora de
Matematica, por seu turno, tem uma certa preocupac¢do na hora de ditar o contetido
do livro didatico para os alunos copiarem — dita mais devagar e repete a0 menos
duas vezes —, no entanto também ndo da nenhuma orientacdo explicita para 0s
alunos de como copiar um texto ditado.

Nas aulas de Sociologia, ha uma preocupacdo intrinseca a a&rea com 0 como
podem ser as leituras da realidade social e, portanto, o professor sempre mostra
caminhos para se entender um texto. Por outro lado, a preocupacdo com a producéo
escrita dos alunos quase ndo aparece em termos da configuracéo textual.

Assim como nas aulas de Sociologia, nas de Matematica, a professora

demonstra maior preocupagdo com a leitura dos enunciados das tarefas. Com
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relagdo a montagem e a escrita dos problemas e das tarefas a serem resolvidas, o
passo a passo ou 0 ensino por exemplos ndo aparecem.

Nas aulas de Lingua Portuguesa, sdo trabalhadas as competéncias e
habilidades de escrita dos alunos. A professora utiliza uma estratégia mediadora: 1&
0s textos produzidos por eles, faz observagdes por escrito, eles podem refazer e ela
relé. S&o atividades basicamente intrinsecas ao ensino da lingua, mas que, de forma
alguma, deveria ser “privilégio” apenas dos professores de lingua portuguesa.

O trabalho com leitura nas aulas de Lingua Portuguesa nas aulas observadas
é bem conduzido pela professora, mas € no trabalho do Literatura em Cena que 0s
alunos realmente demonstram o excelente desenvolvimento de leitores e escritores
[e atores!].

Diante da necessidade de aprender a ler e a escrever determinados géneros
que pedem determinadas configuracdes formais e funcionais, os alunos nao
demonstraram, pelo menos explicitamente, quais sdo suas dificuldades. Muitos
textos de alunos que foram por mim lidos ao longo da pesquisa e alguns dos que
eles produziram e estdo no capitulo cinco deixam transparecer que existem
dificuldades que seriam facilmente sanadas com um olhar mais efetivo dos
professores para essas producoes.

Né&o estou afirmando que as preocupacdes de todos os professores devam se
voltar unicamente para 0 como produzir um texto X ou Y, mas é necessario que 0s
alunos sejam apoiados pelos professores em suas producdes: ndo basta apenas
encontrar sentido para o que se estéa dizendo, é preciso saber como dizer.

Os professores, em qualquer nivel de formacdo, podem orientar os alunos
sobre como ouvir e prestar atengdo em uma aula para fazer anotaces; como
escrever uma andlise sociologica de um video; como fazer uma carta de leitor;
como fazer uma pesquisa bibliografica e em que fontes; como buscar fontes
bibliograficas na biblioteca e na internet; como evitar o plagio; como fazer
parafrases; como apresentar e como assistir seminarios; como apresentar uma peca
teatral. N&o é dizer que os alunos precisam fazer isso ou aquilo, mas é dizer como
eles podem fazer isso ou aquilo. Esta pesquisa mostra que, nos momentos em que
os professores fazem esse trabalho com os alunos, os resultados sdo gratificantes —

COMmo as pecas teatrais.
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Acredito que muitos professores ndo fazem isso porque ndo sabem, porque
ndo lhes foi ensinado o como fazer. Por isso € tdo importante que 0s cursos de
licenciaturas se voltem realmente para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas
mais colaborativas e mais praticas, menos teoricas.

Para futuras andlises, pretendo continuar esta investigacdo, fazendo um
visionamento com os professores do CEMTN e propondo a formagéo de um grupo
de estudos sobre leitura e escrita do universo jovem, com sede na escola, mas com
proposta ndo escolar. O objetivo &, especialmente, buscar legitima-los como agentes
de letramentos por meio desse grupo de estudos. Para isso, é necessério conhecer
mais a fundo a vida extramuros escolares de alguns desses jovens e verificar como a
linguagem escrita se insere nas vivéncias cotidianas deles.

Para finalizar, acredito que este trabalho (i) poderd beneficiar diretamente
os/as colaboradores/as em sua(s) pratica(s) sociais, pois os levara a refletir sobre a
prépria relacdo com a leitura e a escrita e sobre a real importancia dessa relagdo
para a vida na sociedade atual; (ii) propiciara um olhar mais atento e diferenciado
para o trabalho com a leitura e a escrita na sala de aula, independentemente do
componente curricular em questdo; (iii) contribuira para que as autoridades
competentes tenham indicios da necessidade de formacdo continuada para
professores de Ensino Médio e em que sentido exatamente conduzir essa formacao.



224

REFERENCIAS

ALTHUSSER, Louis. Aparelhos ideoldgicos de Estado. Rio de Janeiro: Graal,
1998.

ALVES, Rubem. A escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse
existir. Campinas: Papirus, 2001.

ANDRADE, Carlos Drummond de. Poesia completa. Rio de Janeiro: Nova Aguilar,
2002.

ANTUNES, Celso. Professores e professauros: reflexdes sobre a aula e préaticas
pedagogicas diversas. Petropolis: Vozes, 2008.

ANTUNES, Irandé. Lingua, texto e ensino: outra escola possivel. Sdo Paulo:
Parabola, 2009.

APPIAH, Kwame Anthony; GATES Jr., Henry Louis. (Orgs.). Identities. Chicago:
The University of Chicago Press, 1995.

BAGNO, Marcos. Gramatica Pedagdgica do Portugués Brasileiro. Sdo Paulo:
Parabola, 2011.

BAGNO, Marcos; STUBBS, Michael; GAGNE, Gilles. Lingua materna:
letramento, variacdo & ensino. Sdo Paulo: Parabola, 2002.

BAKHTIN, Mikhail [VOLOCHINOV]. Marxismo e filosofia da linguagem:
problemas fundamentais do método sociolégico na ciéncia da linguagem.. Séo
Paulo: Hucitec, 1999.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacéo verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.

BARTON, David. Directions for literacy research: analyzing language and social
practices in a textually mediated world. Language and Education, Lancaster, v. 15,
n. 2&3, 2001, p. 93-104.

BARTON, David. Literacy: an introduction to the ecology of written language.
Oxford: Blackwell, 1994.

BARTON, David; HAMILTON, Mary; IVANIC, Roz (Orgs.). Situated literacies:
reading and writing in context. Londres: Routledge, 2000.

BARTON, David; HAMILTON, Mary. Literacy practices. In: BARTON, David,;
HAMILTON, Mary; IVANIC, Roz (Orgs.). Situated literacies: reading and writing
in context. Londres: Routledge, 2000. p. 7-15.

BARTON, David; HAMILTON, Mary. Local Literacies: reading and writing in one
community. London: Routledge, 1998.



225

BAUMAN, Zygmunt. Educagdo: sob, para e apesar da po6s-modernidade. In:
. A sociedade individualizada: vidas contadas e histérias vividas. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar, 2008. p. 158-177.

BAZERMAN, Charles. Escrita, Género e interacdo social. Sdo Paulo: Cortez,
2007.

BAZERMAN, Charles. Géneros textuais, tipificacdo e interagdo. Sdo Paulo:
Cortez, 2009.

BEACH, Richard; MARSHALL, James. Teaching Literature in the secondary
school. Orlando: Harcourt Brace & Company, 1991.

BELLO, Samuel Edmundo Lopéz; MAZZEI, Luis Davi. Leitura, escrita e
argumentacdo na Educacdo Matematica do Ensino Médio: possibilidades de
constituicdo de significados matematicos. In: PEREIRA, Nilton Mullet et al.
(Orgs.). Ler e escrever: compromisso no Ensino Médio. Porto Alegre: EUFRGS;
NIUE/UFRGS, 2008. p. 261-276.

BIBLIA. Portugués. A Biblia Sagrada. Trad. Jodo Ferreira de Almeida. S&o Paulo:
Sociedade Biblica do Brasil, 1969. p. 916.

BEISIEGEL, Celso de Rui. O Ensino Médio sob a perspectiva da Educacdo Basica.
In: ZIBAS, Dagmar M. L.; AGUIAR, Marcia Angela da S.; BUENO, Maria Sylvia
Simdes (Orgs.). O Ensino Médio e a Reforma da Educacao Bésica. Brasilia: Plano,
2002. p. 33-45.

BOHNSACK, Ralf; PFAFF, Nicolle; WELLER, Wivian (Orgs.). Qualitative
Analysis and Documentary Method in International Educational Research.
Leverkusen Opladen: Barbara Budrich Publishers, 2010.

BONITATIBUS, Suely Grant. Ensino médio: expanséo e qualidade. In: BRASIL.
Ministério da Educacdo, Secretaria Nacional de Educagdo Basica. Ensino médio
como Educacdo Basica. Sdo Paulo: Cortez; Brasilia: SENEB, 1991. (Cadernos
SENEB v. 4). p. 118-135.

BORBA, Marcelo Carvalho. Brasil, analfabetismo matematico e tecnologias da
inteligéncia. In: FONSECA, Maria da Conceicdo Ferreira Reis (Org.). Letramento
no Brasil: habilidades matematicas. Sdo Paulo: Global/Acdo Educativa/IPM, 2004.
p. 201-212.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. O professor pesquisador: introducdo a
pesquisa qualitativa. Sdo Paulo: Parabola, 2008.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. Da cultura de oralidade para a cultura letrada:
a dificil transicdo. In: CAVALCANTI, Marilda; BORTONI-RICARDO, Stella



226

Maris (Orgs.). Transculturalidade, linguagem e educacéo. Campinas: Mercado de
Letras, 2007. p. 239-252.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. N6s cheguemu na escola, e agora?
Sociolinguistica e Educacdo. Sdo Paulo: Pardbola Editorial, 2005.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. Educacdo em lingua materna: a
Sociolinguistica na sala de aula. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2004.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. O papel do(a) interlocutor(a) no discurso:
paradigmas sociolinguisticos. In: MAGALHAES, lzabel; LEAL, Maria Christina
Diniz (Orgs.). Discurso, género e educacao. Brasilia: Plano, 2003. p. 177-187.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris. Variagdo linguistica e atividades de
letramento em sala de aula. In: KLEIMAN, Angela (Org.). Os significados do
letramento. Campinas: Mercado de Letras, 2008. p.119-143.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris; MACHADO, Veruska Ribeiro;
CASTANHEIRA, Salete Flores. Formacéo do professor como agente letrador. Sao
Paulo: Contexto, 2010.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris; FREITAS, Vera Aparecida. Sociolinguistica
Educacional. In: HORA, Dermeval da; ALVES, Eliane Ferraz; ESPINDOLA,
Lucienne C. (Orgs.). Abralin: 40 anos em cena. Jodo Pessoa: Ed. Universitaria,
2009. p. 217-240.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris; SOUSA, Maria Alice Fernandes de.
Andaimes e pistas de contextualizagdo: um estudo do processo interacional em uma
sala de alfabetizagdo. In: TACCA, Maria Carmen Villela Rosa (Org.).
Aprendizagem e trabalho pedag6gico. Campinas: Alinea, 2008. p. 167-179.

BORTONI-RICARDO, Stella Maris; DETTONI, Rachel do Valle. Diversidades
linguisticas e desigualdades sociais: aplicando a pedagogia culturalmente sensivel.
In: COX, Maria Inés Pagliarini; ASSIS-PETERSON, Ana Antonia de (Orgs.).
Cenas de sala de aula. Campinas: Mercado de Letras, 2001. p. 81-103.

BOURDIEU, Pierre. A economia das trocas linguisticas: o que falar quer dizer. Sdo
Paulo: EDUSP, 1996.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean Claude. A reproducéo: elementos para uma
teoria do sistema de ensino. Rio de Janeiro: Livraria Francisco Alves Editora, 1975.

BRABO, Paulo. O ndo-banquete: a internet e a aparéncia do dialogo. Disponivel
em: <http://www.baciadasalmas.com>. Acesso em: 6 jan. 2010.

BRADLEY, Harriet. Fractured identities. Cambridge: Polity Press, 1996.



227

BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de
Educacdo Bésica. Parecer CNE/CEB n° 7/2010. Estabelece as diretrizes
curriculares nacionais gerais para a Educacdo Basica. Diario Oficial da Unido.
Brasilia, 9 out. 2010. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em: 20
dez. 2011.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica.
Parametros Curriculares Nacionais: Ensino Médio. Brasilia: MEC; SEMTEC,
1999. 364p.

BRASIL. Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases
da educacédo nacional. Diario Oficial da Uni&o. Brasilia, 23 dez. 1996. Disponivel
em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm>. Acesso em: 20 dez.
2009.

BRESSER PEREIRA, Luis Carlos. Estado, sociedade civil e legitimidade
democratica. Revista Lua Nova, n. 36, 1995, p. 85-95. Disponivel em:
<http://www.scielo.br>. Acesso em: 20 dez. 2010.

BRITTO, Luiz Percival Leme. Contra o consenso. Campinas: Mercado de Letras,
2003.

BROWN, Penelope; LEVINSON, Stephen. Politeness: some universals in language
usage. Cambridge: Cambridge University Press, 1987.

BRUM, Eliane. A lingua que somos, a lingua que podemos ser. Epoca on line, S&o
Paulo, 9 jan. 2012. Secdo Sociedade. Disponivel em:
<http://revistaepoca.globo.com/Sociedade/eliane-brum/noticia/2012/01/lingua-que-

somos-lingua-que-podemos-ser.html>. Acesso em: 25 jan. 2012.

BUNZEN, Clécio. Os significados do letramento escolar como uma préatica
sociocultural. In: VOVIO, Claudia; SITO, Luanda; DE GRANDE, Paula (Orgs.).
Letramentos. Campinas: Mercado de Letras, 2010. p. 99-120.

BUNZEN, Clécio; MENDONCA, Marcia (Orgs.). Portugués no Ensino Médio e
formacdo do professor. Sdo Paulo: Pardbola, 2006.

CAJAL, Irene Baleroni. A interacdo de sala de aula: como o professor reage as falas
iniciadas pelos alunos? In: COX, Maria Inés Pagliarini; ASSIS-PETERSON,
Ana Antdnia de (Orgs.). Cenas de sala de aula. Campinas: Mercado de Letras,
2001. p. 125-159.

CAMBI, Franco. Historia da Pedagogia. Sdo Paulo: Unesp, 1999.

CAMITTA, Miriam. Vernacular writing: varieties of literacy among
Philadelphia high school students. In: STREET, Brian V. (Org.). Cross-



228

cultural approaches to literacy. Cambridge: Cambridge University Press,
1993. p. 228-246.

CARRAHER, Terezinha; CARRAHER, David; SCHLIEMANN, Analtcia. Na vida
dez, na escola zero. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

CARVALHO, Marie Jane Soares; MACHADO, Nadie Christina. A contribuicao
das Ciéncias Sociais na construcdo da cidadania e do letramento no Ensino Médio.
In: PEREIRA, Nilton Mullet et. al. (Orgs.). Ler e escrever: compromisso no Ensino
Médio. Porto Alegre: EUFRGS; NIUE/UFRGS, 2008. p. 299-314.

CARVALHO, Regina Célia; LIMA, Paschoal (Orgs.). Leitura: multiplos olhares.
Campinas: Mercado de Letras; S&o Jodo da Boa Vista: Unifeob, 2005.

CASTANHEIRA, Maria Lucia et al. (Orgs.). Alfabetizacdo e letramento
na sala de aula. Belo Horizonte: Ceale, 2008. (Colecdo Alfabetizacéo e
letramento na sala de aula).

CAXANGA, Maria do Roséario Rocha. Praticas de letramento da familia e a
apropriacéo da escrita por criancas alfabetizadas. 2007. Dissertagcdo (Mestrado em
Educacdo) — Universidade de Brasilia, Brasilia.

CAZDEN, Courtney B. Classroom discourse: the language of teaching and
learning. Portsmouth: Heinemann, 1988.

CEMTN. Centro de Ensino Médio Taguatinga Norte. Projeto Politico-Pedagogico.
Taguatinga Norte: CEMTN, 2009. 59p.

CHIZZOTTI, Antbdnio. Pesquisa qualitativa em ciéncias humanas e sociais.
Petropolis: Vozes, 2006.

CORREA, Djane Antonucci; SALEH, Pascoalina Bailon de Oliveira (Orgs.).
Praticas de letramento no ensino: leitura, escrita e discurso. Sdo Paulo:
Parabola; Ponta Grossa: EAUEPG, 2007.

CORREA, Manoel Luiz. Gongalves; BOCH, Francoise (Orgs.). Ensino de
lingua: representacdo e letramento. Campinas: Mercado de Letras, 2006.
(Colecdo ideias sobre linguagem).

COX, Maria Inés Pagliarini; ASSIS-PETERSON, Ana Ant6nia de (Orgs.).
Cenas de sala de aula. Campinas: Mercado de Letras, 2001.

D’AMBROSIO, Ubiratan. Etnomatemética: elo entre as tradicbes e a
modernidade. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

DAVIES, Florence. Introducing reading. UK: Penguin Books, 1995.

DECK, Alice. Autoethnography: Zora Neale Hurston, Noni Jabavu and Cross-
Disciplinary Discourse. Black American Literature Forum, n. 24, 1990, p. 237-256.



229

DENZIN, Norman K.; LINCOLN, Yvonna S. A disciplina e a pratica da pesquisa
qualitativa. In: DENZIN, Norman K.; LINCOLN, Yvonna S. O planejamento da
pesquisa qualitativa: teorias e abordagens. Porto Alegre: Artmed, 2006. p.15-39.

DENZIN, Norman K. Interpretive Biography (Qualitative research methods).
Califérnia: Sage Publication, 1989.

DETTONI, Rachel do Valle. Interacdo em sala de aula: as crengas e as préaticas do
professor. 1995. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) — Universidade de Brasilia,
Brasilia.

DIONISIO, Angela Paiva, MACHADO, Anna Rachel; BEZERRA, Maria
Auxiliadora (Orgs.). Géneros textuais & ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2003.

DIONISIO, Angela Paiva. Géneros textuais e multimodalidade. In: KARWOSKI,
Acir Mario; GAYDECZKA, Beatriz; BRITO, Karim Siebeneicher (Orgs.). Géneros
textuais: reflexdes e ensino. Séo Paulo: Parabola, 2011. p. 135-152.

DISTRITO FEDERAL. Secretaria de Estado de Planejamento e Orcamento.
Companhia de Planejamento. Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios —
Taguatinga — PDAD - 2011. Brasilia: GDF; SEPLAN; CODEPLAN, 2011.
Disponivel em  <http://www.codeplan.df.gov.br/sites/200/216/00000600.pdf>.
Acesso em: 20 jul. 2011.

DISTRITO FEDERAL. Secretaria de Estado de Educacdo. Dados DRE Taguatinga.
16 dez. 2008. Disponivel em
<http://www.se.df.gov.br/sites/400/402/00000376.pdf>. Acesso em 20 nov. 2010.

ERICKSON, Frederick. Etnografia na educacdo: textos de Frederick
Erickson. Traducdo: Carmen Llcia Guimardes de Mattos. Rio de Janeiro:
documento em pdf., 2004.

ERICKSON, Frederick; SCHULTZ, Jeffrey. “O quando” de um contexto:
questdes de métodos na analise da competéncia social. In: RIBEIRO, Branca
Telles; GARCEZ, Pedro M. Sociolinguistica interacional. Sdo Paulo: Loyola, 2002.
p. 215-246.

FAIRCLOUGH, Norman. Discurso e mudanca social. Traducdo: 1zabel Magalhaes
et al. Brasilia: EAUNB, 2001.

FARACO, Carlos Alberto. Linguagem & diélogo: as ideias linguisticas do circulo
de Bakhtin. S&o Paulo: Pardbola, 2009.

FAVERO, Leonor Lopes; KOCH, Ingedore Villaca. Linguistica textual: introduc&o.
Sé&o Paulo: Cortez, 2000.

FAZENDA, lvani. Interdisciplinaridade: qual o sentido? S&o Paulo: Paulus, 2003.



230

FERREIRA, Alinne Santana. O discurso de professores no ensino superior: estilos e
identidades. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) — Universidade de
Brasilia, Brasilia.

FILMUS, Daniel. A educacdo meédia diante do mercado de trabalho: cada vez mais
necessaria, cada vez mais insuficiente. In: BRASLAVSKY, Cecilia (Org.).
Educacdo secundaria: mudanga ou imutabilidade? Brasilia: UNESCO, 2002. p.
127-173.

FIORIN, José Luiz. Linguagem e ideologia. S&o Paulo: Atica, 1997.
FLICK, Uwe. Desenho da pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Artmed, 2009a.
FLICK, Uwe. Introducéo a pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Artmed, 2009b.

FLICK, Uwe. Uma introducdo a pesquisa qualitativa. Porto Alegre: Bookman,
2004.

FREIRE, Paulo. Educacdo como pratica da liberdade. Sdo Paulo: Paz e Terra,
2003.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a prética educativa.
Sdo Paulo: Paz e Terra, 1997.

FONSECA, Maria da Conceicdo Ferreira Reis. A educacdo matematica e a
ampliacdo das demandas de leitura e escrita da populacéo brasileira. In: FONSECA,
Maria da Conceicdo Ferreira Reis (Org.). Letramento no Brasil: habilidades
matematicas. Sao Paulo: Global/Acao Educativa/lPM, 2004. p.11-28.

FONSECA, Maria da Conceigdo Ferreira Reis (Org.). Letramento no Brasil:
habilidades matematicas. Sdo Paulo: Global/Ac¢édo Educativa/IPM, 2004.

GABRIEL, Rosangela. A compreensdo em leitura enquanto processo cognitivo.
Signo, Santa Cruz do Sul, v. 31, n. especial, p. 73-83, 2006.

GELB, Ignace J. A study of writing. Chicago: University of Chicago Press, 1963.

GEE, James P. Social Linguistics and Literacies: ldeology in Discourses. London:
Falmer Press, 1990.

GENTILI, Pablo (Org.). Pedagogia da exclusdo: critica ao neoliberalismo em
educacéo. Petropolis: Vozes, 20009.

GERALDI, Jodo Wanderley (Org.). O texto na sala de aula. S&o Paulo: Atica,
1997.

GILL, Rosalind. Anélise de discurso. In: BAUER, Martin W.; GASKELL, George
(Orgs.). Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som. Um manual pratico.
Petropolis: Vozes, 2002.



231

GOFFMAN, Erving. A situacdo negligenciada. In: RIBEIRO, Branca Telles;
GARCEZ, Pedro M. Sociolinguistica interacional. S&o Paulo: Loyola, 2002a. p. 13-
20.

GOFFMAN, Erving. Footing. In: RIBEIRO, Branca Telles; GARCEZ, Pedro M.
Sociolinguistica interacional. Sdo Paulo: Loyola, 2002b. p.107-148.

GOFFMAN, Erving. Estigma: notas sobre a manipulacéo da identidade deteriorada.
Rio de Janeiro: Guanabara, 1988.

GRAFF, Harvey J. The legacies of literacy. Indianapolis: Indiana University Press,
1986.

GROPPO, Luis Antonio. O marxismo e a sociologia da educacédo. In.: MORAIS,
Regis de; NORONHA, Olinda Maria; GROPPO, Luis Antonio (Orgs.). Sociedade e
Educacdo: estudos socioldgicos e intredisciplinares. Campinas: Alinea, 2008. p.
131-166.

GUEDES-PINTO, Ana Lucia; GOMES, Geisa Genaro; SILVA, Leila Cristina
Borges da. Memorias de leitura e formacao de professores. Campinas: Mercado de
Letras, 2008. (Colecédo géneros e formacao).

GUMPERZ, John J. Convencdes de contextualizacdo. In: RIBEIRO, Branca Telles;
GARCEZ, Pedro M. Sociolinguistica interacional. S0 Paulo: Loyola, 2002. p.
149-182.

HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. Rio de Janeiro: DP&A,
2006.

HAMILTON, Mary. Sustainable literacies and the ecology of lifelong learning. In:
CLARKE, Julia; HANSON, Ann; HARRISON, Roger; REEVE, Fiona. (Orgs.).
Supporting lifelong learning: perspectives on learning. London: Routledge; Open
University Press, 2002. p. 176-187.

HANKS, William F. Lingua como pratica social: das relacBes entre lingua, cultura
e sociedade a partir de Bourdieu e Bakhtin. S&o Paulo: Cortez, 2008.

HARRIS, Roy. Signs of writing. London: Routledge, 1995.

HEATH, Shirley Brice; STREET, Brian V.; MILLS, Molly. On Ethnography:
Approaches to Language and Literacy Research. New York: Teachers College
Press, 2008.

HEATH, Shirley Brice. What no bedtime story means: narrative skills at home and
the school. Language and society, n. 11, 1982, p.49-76.

HEYL, Barbara Sherman. Ethnographic interviewing. In: ATKINSON, Paul et al.
(Orgs.). Handbook of Ethnography. London: Sage, 2007.



232

HODKINSON, Paul. ‘Insider research’ in the study of youth cultures. Journal of
Youth Studies, v. 8, n. 2, jun./2005, p. 131-149.

HULL, Glynda; SCHULTZ, Katherine. Literacy and Learning Out of School: A
Review of Theory and Research. Review of Educational Research, v. 71, n. 4, 2001,
p. 575-611. Disponivel em <http://rer.sagepub.com/cgi/content/abstract/71/4/575>.
Acesso em 26 abr. 20009.

HYMES, Dell. Foundations in Sociolinguistics: an Ethnography approach.
Philadelphia: Penn Press, 1974.

JONHSTONE, Barbara. Qualitative methods in Sociolinguistics. New York: Oxford
University Press, 2000.

JUNG, Neiva Maria. A (re)producdo de identidades sociais na comunidade e na
escola. Ponta Grossa: EQUEPG, 2009.

JURADO, Shirley; ROXO, Roxane. A leitura no Ensino Médio: o que dizem 0s
documentos oficiais e o que se faz? In: BUNZEN, Clécio; MENDONCA, Mércia
(Orgs.). Portugués no Ensino Médio e formacao do professor. Sdo Paulo: Parébola,
2006. p. 37-56.

KATO, Mary. O aprendizado da leitura. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1990.
(Letramento, educacéo e sociedade).

KATO, Mary. No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica. Sdo Paulo:
Atica, 1986.

KERBRAT-ORECCHIONI, Catherine. Analise da conversacdo: principios e
métodos. S&o Paulo: Parabola, 2006.

KLEIMAN, Angela B. (Org.). Os significados do letramento: uma nova perspectiva
sobre a prética social da escrita. Campinas: Mercado de Letras, 2008.

KLEIMAN, Angela B. Processos identitarios na formagcéo profissional. O professor
como agente de letramento. In: CORREA, Manoel Luiz Goncalves; BOCH,
Francoise (Orgs.). Ensino de lingua: representacdo e letramento. Campinas:
Mercado de Letras, 2006b. p. 75-91.

KLEIMAN, Angela B. Leitura e pratica social no desenvolvimento de
competéncias no Ensino Médio. In: BUNZEN, Clécio; MENDONCA, Marcia
(Orgs.). Portugués no Ensino Médio e formacéo do professor. Sdo Paulo: Parébola,
2006a. p. 23-36.

KLEIMAN, Angela B. Oralidade letrada e competéncia comunicativa: implicacdes
para a construcdo da escrita em sala de aula. Scripta, Belo Horizonte, v. 6, n. 11, p.
23-38, 2002.



233

KLEIMAN, Angela B. Curriculum vitae e memorial. Campinas: mimeo, 2002.

KLEIMAN, Angela B. A¢do e mudanca na sala de aula: uma pesquisa sobre
letramento e interacdo. In: ROJO, Roxane. (Org.). Alfabetizacdo e letramento:
perspectivas linguisticas. Campinas: Mercado de Letras, 1998, p. 173-203.

KLEIMAN, Angela B.; SIGNORINI, Inés. (Org.). O ensino e a formacdo do
professor: alfabetizagdo de jovens e adultos. Porto Alegre: Artmed, 2001.

KLEIMAN, Angela B.; MORAES, Silvia. Leitura e interdisciplinaridade: tecendo
redes nos projetos da escola. Campinas: Mercado de Letras, 1999.

KOCH, Ingedore Villaga. Introducdo a linguistica textual: trajetéria e grandes
temas. S&o Paulo: Martins Fontes, 20009.

KOCH, Ingedore Villaca. A inter-acao pela linguagem. Sdo Paulo: Contexto, 2000.

KOCH, Ingedore Villaga; BENTES, Anna Christina, CAVALCANTE, Mbonica.
Intertextualidade: dialogos possiveis. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

KOCH, Ingedore Villaga; CUNHA-LIMA, Maria Luiza. Do cognitivismo ao
sociocognitivismo. In: MUSSALIM, Fernanda; BENTES, Anna Christina (Orgs.)
Introducéo a linguistica: fundamentos epistemoldgicos. Sao Paulo: Cortez, 2004. p.
251-300.

KONDER, Leandro. A dialética e o marxismo. Trabalho necessario, Rio de
Janeiro, n. 1, 2003. Disponivel em:
<http://www.uff.br/trabalhonecessario/Konder%20TN1.htm>. Acesso em: 03 ago.
2010.

KUENZER, Acacia (Org.). Ensino médio: construindo uma proposta para os que
vivem do trabalho. S&o Paulo: Cortez, 20009.

LABOQV, William. Padr6es Sociolinguisticos. Sdo Paulo: Parabola, 2008.

LABOV, William. Language in the inner city: studies in the Black English
Vernacular. Philadelphia: University of Pennsylvania Press, 1972.

LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. S&o Paulo: Atica,
2005.

LETOUZE, Nathalie. Letramento critico e a relagio desenvolvimento-aprendizado
da leitura no Ensino Médio. 2009. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) —
Universidade de Brasilia, Brasilia.

LOPES, Iveuta de Abeu. Cenas de letramentos sociais. 2004. Tese (Doutorado em
Linguistica) — Universidade Federal de Pernambuco, Recife.



234

LOPES, Iveuta de Abreu. O processo interacional em sala de aula: um estudo
comparativo em dois grupos sociais. 1989. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) —
Universidade de Brasilia, Brasilia.

LUFT, Celso Pedro. Lingua e liberdade. Sdo Paulo: Atica, 1998.

MACHADO, Veruska Ribeiro. Resultado do Brasil na avaliacdo em leitura do
PISA: uma heranca da colonizagédo portuguesa? Mimeo.

MARCUSCHI, Luiz Antdnio. Producéo textual, analise de géneros e compreenséao.
Sao Paulo: Parabola, 2008.

MARCUSCHI, Luiz Anténio. Da fala para a escrita: atividades de retextualizacéo.
Sdo Paulo: Cortez, 2005.

MARCUSCHI, Luiz Antdnio. Que é lingua. In: XAVIER, Ant6nio Carlos;
CORTEZ, Suzana (Orgs.). Conversas com linguistas: virtudes e controveérsias da
linguistica. S&o Paulo: Parabola, 2003.

MARTINS, Aracy A. Memodrias de professores: eventos e praticas de
literacia/letramento. Revista Portuguesa de Educacéo, Braga, v. 18, n. 2, 2005, p.
185-213.

MARTINS, Ivanda. A literatura no ensino médio. In: BUNZEN, Clécio;
MENDONCA, Marcia (Orgs.). Portugués no Ensino Médio e formacédo do
professor. Sdo Paulo: Parabola, 2006. p. 83-102.

MARTINS, Maria Helena. O que ¢é leitura. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994. (Colecéo
primeiros passos).

MASON, Jennifer. Designing qualitative research. In: . Qualitative
researching. London: Sage, 2002. p. 24-47.

MEURER, J.L.; BONINI, Adair; MOTTA-ROTH, Désirée (Orgs.). Géneros:
teorias, métodos, debates. Sdo Paulo: Parabola, 2005.

MILROY, James. Linguistic variation and change. On the historical
Sociolinguistics of English. Oxford: Blackwell, 1992,

MOITA LOPES, Luiz Paulo da. PadrBes interacionais em sala de aula de lingua
materna: conflitos culturais ou resisténcia. In: COX, Maria Inés Pagliarini;
ASSIS-PETERSON, Ana Antdnia de (Orgs.). Cenas de sala de aula.
Campinas: Mercado de Letras, 2001. p. 161-179.

MOLLICA, Maria Cecilia; LEAL, Marisa. Letramento em EJA. Sdo Paulo:
Parabola, 2009.

MOLLICA, Maria Cecilia. Fala, letramento e inclusdo social. Sdo Paulo: Contexto,
2007.



235

MORAIS, Regis de; NORONHA, Olinda Maria; GROPPO, Luis Antonio (Orgs.).
Sociedade e Educacao: estudos socioldgicos e intredisciplinares. Campinas: Alinea,
2008.

MORIN, Edgar. Introdugéo ao pensamento complexo. Porto Alegre: Sulina, 2006.

MORIN, Edgar; MOTTA, Rall; CIURANA, Emilio-Roger. Educar para a era
planetéria. Lisboa: Instituto Piaget, 2003.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Educacdo e letramento. S&o Paulo:
UNESP, 2004.

MUNIZ, Cristiano Alberto. Mediacdo e conhecimento matematico. In: TACCA,
Maria Carmen Villela Rosa (Org.). Aprendizagem e trabalho pedagdgico.
Campinas: Alinea, 2008. p. 149-166.

NEVES, lara Conceicdo Bitencourt et. al. (Orgs.). Ler e escrever compromisso de
todas as areas. Porto Alegre: Ed. UFRGS, 2003.

NEVES, Maria Helena de Moura. A vertente grega da gramatica tradicional. Sdo
Paulo: Hucitec/EdUNnB, 1987.

OLIVEIRA, Cibele Branddo de. Discurso académico: estratégias de variacao
estilistica em situacdes de aula. 2005. Tese (Doutorado em Linguistica) —
Universidade de Brasilia, Brasilia.

OLIVEIRA, Luciano Amaral. Coisas que todo professor de portugués precisa
saber: a teoria na préatica. Sdo Paulo: Parabola, 2010.

OLSON, David R. O mundo no papel: implicagbes conceituais e cognitivas da
leitura e da escrita. S3o Paulo: Atica, 1997.

ONG, Walter J. Orality and Literacy: The technologizing of the word. New York:
Methuen, 1982.

PACHECO, José. Pa-Pé-Pi-P6-Ponte. Série entrevistas — pequenas e grandes
historias de quem tem o que dizer. Gazeta do Povo. Entrevista concedida a José
Carlos Fernandes em 26 out. 2011, em Curitiba — PR. Disponivel em:
<http://www.gazetadopovo.com.br/entrevistas/conteudo.phtml?tl=1&id=1186508&
tit=Pa-Pe-Pi-Po-Ponte#ancora>. Acesso em: 30 out. 2011.

PASSEGGI, Maria da Conceicdo. As duas faces do memorial académico. Revista
Odisséia, Natal, v. 9, n. 13-14, 2006, p. 65-75.

PEREIRA, Juliana dos Santos. As meninas do pequi fora do sertdo: goianas
imigrantes em Lisboa. 2009. Tese (Doutorado em Antropologia Social e Cultural) —
Universidade de Lisboa, Portugal.



236

PEREIRA, Ana Dilma Almeida. A educacdo (sécio)linguistica no processo de
Formacgdo de professores do ensino fundamental. 2008. Tese (Doutorado em
Linguistica) — Universidade de Brasilia, Brasilia.

PEREIRA, Ana Dilma de Almeida. O tratamento do “erro” nas produgdes textuais:
a revisdo e a reescritura como parte do processo de avaliacdo formativa. Revista
ACOALFApIp: Acolhendo a Alfabetizacdo nos Paises de Lingua portuguesa, Sao
Paulo, ano 2, n. 3, 2007. Disponivel em: <http://www.mocambras.org> e ou
<http://www.acoalfaplp.org>.

PEREIRA, Nilton Mullet et al. (Orgs.). Ler e escrever: compromisso no Ensino
Médio. Porto Alegre: EUFRGS; NIUE/UFRGS, 2008.

PEREIRA, Ferdinand Cavalcante. O que é empoderamento (empowerment).
Sapiéncia, Piaui, n. 8, 2006. Disponivel em:
<http://www.fapepi.pi.gov.br/novafapepi/sapiencia8/artigosl.php>. Acesso em: 30
jan. 2012.

PINHEIRO, Marta Passos. Letramento literario na escola: um estudo de préticas de
leitura literaria na formacdo da “comunidade de leitores”. 2006. Tese (Doutorado
em Educacéo) — Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte.

RAMAL, Andrea Cecilia. Ler e escrever na cultura digital. Porto Alegre: Revista
Pétio, ano 4, n. 14, ago./out., 2000, p. 21-24.

RELATORIO - Inaf BRASIL 2009: principais resultados. S&o Paulo: Acéio
Educativa, Instituto Paulo Montenegro, IBOPE, 2009.

RIBEIRO, Vera Masagéo (Org.). Letramento no Brasil. Sdo Paulo: Global/Agdo
Educativa/IPM, 2004.

RIBEIRO, Branca Telles; GARCEZ, Pedro M. (Orgs.) Sociolinguistica
interacional. S&o Paulo: Loyola, 2002,

ROLIM-SILVA, Adriana Sidralle. Praticas de letramento e ensino de lingua
portuguesa. 2001. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica) — Universidade de
Brasilia, Brasilia.

ROJO, Roxane; MOURA, Eduardo. Multiletramentos na escola. Sdo Paulo:
Parabola, 2012.

ROJO, Roxane. Falando ao pé da letra: a constituicdo da narrativa e do letramento.
Séo Paulo: Parabola, 2010.

ROJO, Roxane. Letramentos multiplos, escola e inclusdo social. Sdo Paulo:
Parabola, 2009.



237

ROJO, Roxane. O letramento escolar e os textos da divulgacdo cientifica — a
apropriacédo dos géneros de discurso na escola. Linguagem em (Dis)curso, Tubaréo,
v. 8, n. 3, set./dez. 2008, p. 581-612.

ROJO, Roxane. O letramento na ontogénese: uma perspectiva socioconstrutivista.
In: ROJO, Roxane (Org.). Alfabetizacdo e letramento: perspectivas linguisticas.
Campinas: Mercado de Letras, 1998. p.121-203.

SANTOS, Janete S. dos. Letramento, variagdo linguistica e ensino de portugués.
Linguagem em (Dis)curso, Tubardo, v. 5, n.1, jul./dez. 2004, p. 119-134.

SAVILLE-TROIKE, Muriel. The ethnography of communication: an introduction.
Oxford: Blackwell, 2005.

SCHERRE, Maria Marta Pereira. Doa-se lindos filhotes de poodle: variacao
linguistica, midia e preconceito. Sdo Paulo: Parabola, 2005.

SCHNEUWLY, Bernard; DOLZ, Joaquim et. al. Géneros orais e escritos na
escola. Campinas: Mercado de Letras, 2004.

SCHWARCZ, Luiz. Autoajuda de longo prazo. Blog da Companhia. Sdo Paulo, 1°
set. 2011. Disponivel em:
<http://www.blogdacompanhia.com.br/2011/09/autoajuda-de-longo-prazo/>.
Acesso em: 4 abr. 2012.

SIGNORINI, Inés (Org.). [Re]discutir texto, género e discurso. Sdo Paulo:
Parabola, 2008.

SIGNORINI, Inés (Org.). Géneros catalisadores: letramento e formacdo do
professor. Sdo Paulo: Parabola, 2006.

SIGNORINI, Inés. Letramento e legitimidade de poder em contextos institucionais.
DELTA, v. 11, n. 2, 1995, p. 185-200.

SHUMAN, Amy. Collaborative writing: appropriating power or reproducing
authority? In: STREET, Brian V. (Org.). Cross-cultural approaches to literacy.
Cambridge: Cambridge University Press, 1993. p. 247-271.

SILVA, José Maria; SILVEIRA, Emerson Sena. Apresentacdo de trabalhos
académicos: normas e técnicas. Petrépolis: Vozes, 2007.

SILVA, Luiz Anténio. Polidez na interacdo professor/aluno. In: PRETI, Dino
(Org.). Estudos de lingua falada: variagdes e confrontos. Sdo Paulo: Humanitas,
1998. p.109- 130.

SOARES, Magda. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte:
Auténtica, 2009.



238

SOARES, Magda. Linguagem e escola: uma perspectiva social. Sdo Paulo:
Atica, 1996.

SOUZA, Ana Luacia Silva; CORTI, Ana Paula;, MENDONCA, Marcia.
Letramentos no ensino médio. Sdo Paulo: Parabola, 2012.

SOUZA, Ana Ldacia Silva. Letramentos de reexisténcia. Poesia, grafite,
musica, danca: hip hop. Sao Paulo: Parabola, 2011.

SOUZA, Jodo Valdir Alves de. Quem ainda quer ser professor? Jornal da
Ciéncia, SBPC, 08 nov. 2011. Disponivel em: <
http://www.jornaldaciencia.org.br/Detalhe.jsp?id=80017>. Acesso em: 10 nov.
2011.

STREET, Brian V.. Perspectivas interculturais sobre o letramento. Revista de
Filologia e Linguistica Portuguesa, Séo Paulo, n. 8, 2006, p.465-488.

STREET, Brian V.. What’s “new” in New Literacy Studies? Critical
approaches to literacy in theory and practice. Current Issues in Comparative
Education, Columbia University, New York, v. 5, n. 2, 2003, p. 77-91.

STREET, Brian V.. Social literacies: critical approaches to literacy in
development, ethnography and education. Nova lorque: Longman, 1995.

STREET, Brian V. (Org.). Cross-cultural approaches to literacy. Cambridge:
Cambridge University Press, 1993.

STREET, Brian V.. Literacy in theory and practice. Cambridge: Cambridge
University Press, 1984.

SOUZA, Ana Luacia Silva. Letramentos de reexisténcia: poesia, grafite,
musica, danca: hip-hop. Sado Paulo: Pardbola, 2011.

TINOCO, Glicia M. Azevedo de M. Projetos de letramento: acdo e formacdo
de professores de lingua materna. 2008. Tese (Doutorado em Linguistica
Aplicada) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas.

TOLEDO, Maria Elena Roman de Oliveira. Numeramento e escolarizacdo: o
papel da escola no enfrentamento das demandas matematicas cotidianas. In:
FONSECA, Maria da Conceicdo Ferreira Reis (Org.). Letramento no Brasil:
habilidades mateméticas. Sdo Paulo: Global, Ac¢do Educativa, Instituto Paulo
Montenegro, 2004. p. 91-105.

VIEIRA, Josénia Antunes. Praticas discursivas no letramento escolar e
familiar. In: MAGALHAES, lzabel; LEAL, Maria Christina Diniz (Orgs.).
Discurso, género e educacao. Brasilia: Plano, 2003. p. 159-176.



239

VIEIRA, Patricia V. S. O ato de ler: uma analise da pratica da leitura em
disciplinas do Ensino Meédio. 2007. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Universidade de Brasilia, Brasilia.

VIGOTSKI, Lev Semionovitch. A formagéo social da mente: o desenvolvimento
dos processos psicologicos superiores. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

VOVIO, Cléaudia; SITO, Luanda; GRANDE, Paula de. (Orgs.). Letramentos.
Campinas: Mercado de Letras, 2010.

WILLIAMS, Dorothy A.; WAVELL, Caroline. Secondary school teachers'
conceptions of student information literacy. Journal of Librarianship and
Information Science, v. 39, n. 4, 2007, p. 199-212. Disponivel em
<http://lis.sagepub.com/cgi/content/abstract/39/4/199>. Acesso em 28 abr. 2009.

WHITEHEAD, Kay; WILKINSON, Lyn. Teachers, policies and practices: A
historical review of literacy teaching in Australia. Journal of Early Childhood
Literacy, V. 8, n. 1, 2008, p. 7-24. Disponivel em:
<http://ecl.sagepub.com/cgi/content/abstract/8/1/7>. Acesso em 28 abr. 2009.

ZIBAS, Dagmar M. L.; AGUIAR, Marcia Angela da S.; BUENO, Maria Sylvia
Simdes (Orgs.). O Ensino Médio e a reforma da Educacéo Basica. Brasilia: Plano,
2002.

ZUIN, Poliana Bruno; REYES, Claudia Reyes. O ensino de lingua materna:
dialogando com Vygotsky, Bakhtin e Freire. Sdo Paulo: Ideias & Letras, 2010.



240

ANEXO A

Universidade de Brasilia

Instituto de Letras
Programa de Pés-Graduagédo em Linguistica

Brasilia-DF, 14 de setembro de 2009.
A Direcéo do Centro de Ensino Médio Taguatinga Norte - CEMTN

Ref: Apresentacao de pesquisadora

Senhor(a) Diretor(a):

Sirvo-me da presente para apresentar-lhe a doutoranda do Curso de Pds-Graduacao
em Linguistica da UnB, Caroline Rodrigues Cardoso, que estd desenvolvendo
pesquisa sobre o tema Praticas de letramento de professores do Ensino Médio.

Para cumprir os requisitos de seu doutorado, ela devera realizar pesquisa de cunho
etnografica, mais propriamente, observacdo sistematica, em salas de aula do Ensino
Médio, duas ou trés vezes por semana, no periodo de setembro, outubro, novembro
e dezembro do ano em curso.

Na oportunidade, solicito a cooperacdo dessa Direcdo, no sentido de permitir que
ela tenha acesso a turmas do Ensino Médio dessa Escola, mediante anuéncia dos
professores responsaveis pelas disciplinas. Sua presenca ndo devera criar nenhuma
agitacdo nem prejudicar o andamento do trabalho pedagdgico na turma.

Ao final do trabalho de seu doutorado, Caroline entregara a essa Direc¢do copia de
sua tese, que incluira o relatério de pesquisa, na expectativa de que possa contribuir
com os colegas que a receberem.

Agradecendo a inestimavel colaboracdo dessa Escola, subscrevo-me

Profa. Dra. Stella Maris Bortoni-Ricardo

Orientadora da tese

Faculdade de Educacéo e Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica
Universidade de Brasilia, UnB.
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ANEXO B

~

Universidade de Brasilia
Instituto de Letras
Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica

Data: / /

INFORMAC@ES SOBRE PESQUISA LINGUISTICO-ETNOGRAFICA
Prezado/a colaborador/a,

Eu sou Caroline Rodrigues Cardoso, professora da Secretaria de Educacdo do DF e
estudante da Universidade de Brasilia, trabalhando sob orientacdo da Profa. Dra.
Stella Maris Bortoni-Ricardo numa pesquisa de doutorado denominada Praticas de
letramento de professores do Ensino Médio de escolas publicas do Distrito
Federal.

O foco dessa pesquisa € identificar as praticas de letramento/numeramento, o
histérico de leitor e o perfil sociocultural do professor de Ensino Médio para
conhecer suas redes sociais e sua relacdo com o célculo, a leitura e a escrita, tanto
em ambiente escolar, como fora dele. Para isso, preciso observar e acompanhar em
diversas situacdes de interacdo cotidianas professores do Ensino Médio de diversos
componentes curriculares, como Voce.

A participagdo do/a colega professor/a consiste em colaborar, preenchendo
questionarios e permitindo ser entrevistado/a, acompanhado/a e observado/a pela
pesquisadora. Por vezes, com permissdo, podera ter gravada sua fala ou conversa,
preservada a identidade de todos os envolvidos. Em algum momento da pesquisa,
podera ser solicitada uma audicdo das gravacdes por parte do/a colaborador/a para
avaliacdo da analise da pesquisadora e uma auto-observacdo. Também podera ser
solicitada, a qualquer momento, uma reunido com o0s varios colaboradores da
pesquisa.

Essa pesquisa (i) podera beneficiar diretamente o/a colaborador/a em sua pratica
pedagdgica e em sua vida pessoal por leva-lo a refletir sobre a prépria relagdo com
0 célculo, a leitura e a escrita e a real importancia dessa relacdo para a vida na
sociedade atual; (ii) beneficiando o/a professor/a, acabard por beneficiar a
comunidade escolar como um todo, pois o professor € uma mola propulsora
importantissima dentro da escola; (iii) propiciar& um olhar mais atento e
diferenciado para o trabalho com o calculo, a leitura e a escrita no Ensino Médio
independentemente do componente curricular em questdo; (iv) contribuira para que
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autoridades competentes tenham indices da necessidade ou ndo de formagdo
continuada para professores de componentes curriculares especificos; (v) por fim,
poderd dar sinais do porqué de baixos indices de proficiéncia em célculos béasicos,
leitura e escrita entre jovens brasilienses.

A participacdo nessa pesquisa é totalmente voluntaria e a identidade do/a
colaborador/a sera totalmente preservada, sendo divulgado apenas o que for
consentido pelo/a voluntario/a. O/A colaborador/a podera, a qualquer momento,
desistir de colaborar. Nesse caso, podera entrar em contato com a pesquisadora por
telefone (3352-**47 e 8428-**09), ou por e-mail (carolrc@unb.br), ou
pessoalmente.

Depois de ter lido as informagdes sobre a pesquisa, vocé gostaria de nos ajudar,
fornecendo o seu ponto de vista?

TERMO DE COMPROMISSO DO/A COLABORADOR/A

Depois de ler as informacdes da pagina anterior, se vocé concordar em ser
colaborador/a, por favor, preencha 0s campos a seguir.

Eu, , concordo
em colaborar com a pesquisa Praticas de letramento de professores do Ensino
Médio de escolas publicas do Distrito Federal, conduzida pela pesquisadora
Caroline Rodrigues Cardoso, da UnB, eximindo a pesquisadora de qualquer 6nus.
Meus contatos sdo (telefones) e (e-mail)

Eu li e concordo com todos os termos das instrugfes a mim prestadas pela
pesquisadora.

Assinatura:
Data: / /

TERMO DE COMPROMISSO DA PESQUISADORA

Eu, , comprometo-me a néo
divulgar dados do/a colaborador/a desta pesquisa por mim empreendida a ndo ser
com expressa autorizacdo. Comprometo-me a cumprir tudo o que foi informado
ao/a colaborador/a antes de iniciar a pesquisa. Comprometo-me a respeitar horarios,
agendas e disponibilidade do/a colaborador/a. Comprometo-me a prestar qualquer
informac&o e a esclarecer qualquer davida que o/a colaborador/a venha a solicitar.
Comprometo-me a prestar todas as informagfes necessarias antes do inicio da
pesquisa.

Assinatura:
Data: / /
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ANEXO C

e
Universidade de Brasilia
Instituto de Letras

Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica

Prezado/a colaborador/a,

Eu sou Caroline Rodrigues Cardoso, professora da Secretaria de Educacgéo
do DF e estudante da Universidade de Brasilia, trabalhando sob orientacdo da
Profa. Dra. Stella Maris Bortoni-Ricardo numa pesquisa de doutorado denominada
Praticas de letramento de professores do Ensino Médio de escolas publicas do
Distrito Federal.

Sua participacdo nessa pesquisa € muito importante e totalmente voluntaria,
portanto sua identidade sera preservada, sendo divulgado apenas o que for

consentido por vocé.

Agradeco muito a sua colaboragéo!

Caroline Rodrigues Cardoso

PERFIL SOCIOECONOMICO E CULTURAL DO/A PROFESSOR/A

1. Sigla da escola:

2. Série(s) em que leciona:

3. Sua escolaridade é?

4. Sua area de atuacéo é?

5. Sexo: () Feminino () Masculino

6. Vocé tem outra profissdo além do
magistério?

() Sim.

() Néo. Qual?

7. Qual a sua faixa etaria?
() Menos de 30

( )31-35anos

( )36-—40anos

( )41-45anos

() Mais de 45 anos

8. Vocé mora na cidade em que esta
localizada a escola em que vocé trabalha?

( )Sim.

() Néo. Em qual cidade?

9. Qual é a renda total da sua familia?
() Menos de R$ R$ 3255,00
() Entre R$ 3720,00 e R$ 4185,00

() Acima de R$ 4186,00

10. Qual é a escolaridade do seu pai?
) N&o Ié e ndo escreve

) Lé e escreve

) Ensino Fundamental

) Ensino Médio

) Superior

) Especializagéo

) Mestrado

) Doutorado

AN AN AN AN AN AN S

11. Qual é a escolaridade da sua mae?
) N&o |é e ndo escreve

) Lé e escreve

) Ensino Fundamental

) Ensino Médio

) Superior

) Especializagéo

) Mestrado

) Doutorado

AN AN AN AN A AN S

12. Vocé tem computador em casa?
() Sim. (passe para a pergunta 13)
() Néo. (passe para a pergunta 14)



13. Vocé tem acesso a internet em casa?
( )Sim.
() Nao.

14. VVocé tem o costume de ler?
() Sim. (passe para a pergunta 15)
() Nao. (passe para a pergunta 16)

15. O que vocé costuma ler?
) Jornal

) Revista

) Livro literério

) Livro técnico

) Historia em quadrinhos
) Biblia

) Panfletos

) Textos da internet

) Outro. Qual?

AN AN A AN A A AN

16. Sua principal fonte de informag&o sobre
acontecimentos atuais é:

( )TV

() Rédio

() Internet

() Jornal

() Revista

() Outra. Qual?

17. Vocé costuma escrever?
() Sim. (passe para as perguntas 18 e 19)
() Néo. (passe para a pergunta 20)

18. Em que situacOes vocé escreve?
( )SMS

() Tarefas da escola
() Blog

() Orkut, msn
() E-mail

( ) Carta

() Outra. Qual?

19. Suas principais dificuldades com a
escrita sdo: (pode marcar até duas
alternativas)

) ter ideias

) organizar as ideias

) o tipo de texto a produzir

) 0 contexto de producgéo

) a gramatica

) o interlocutor (quem vai ler)

) a criatividade

AN AN AN AN AN AN

() oveiculo de circulacdo do texto
() oassunto
() ndo tenho dificuldades

20. Um bom texto se caracteriza:
(pode marcar até duas alternativas)
) pelo assunto

) pela organizacdo das ideias

) pela argumentacéo

) pela gramética

) pela criatividade

) pelo estilo do autor

) pela visdo critica do autor

) pela visdo critica do leitor

) pelo nivel de conhecimento do leitor

AN AN AN AN AN AN

21. O que caracteriza um bom professor?
(pode marcar até trés alternativas)
) Simpatia

) Formacéo

) Exigéncia

) Disciplina

) Didatica

) Paciéncia

) Explicagdes fundamentadas
) Amizade

) Aulas planejadas

) Projetos com os alunos

) Inteligéncia

) Assiduidade

) Aulas dindmicas

ANAN AN AN AN AN AN AN AN A S A S

22. O que caracteriza uma boa escola?
(pode marcar até trés alternativas)

() Ser publica

() Ser privada

( ) A infraestrutura (salas, biblioteca,
auditério,refeitério, quadras, equipamentos,
materiais diversos)

( ) A estrutura humana (professores,
alunos, direcdo, assistentes, coordenadores,
auxiliares)

() A comunidade escolar (escola +
familias)

() Aformacéo dos professores

() Osindices do ENEM e do PAS
() A administracdo da escola

() Os professores

() Os alunos

() Os projetos da escola

() Os colegas da escola

() Alocalizagéo
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ANEXO D

]
Universidade de Brasilia
Instituto de Letras

Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica

Prezado/a colaborador/a,

Eu sou Caroline Rodrigues Cardoso, professora da Secretaria de Educacéo do
DF e estudante da Universidade de Brasilia, trabalhando sob orientagcdo da Profa. Dra.
Stella Maris Bortoni-Ricardo numa pesquisa de doutorado denominada Préticas de
letramento de professores do Ensino Médio de escolas publicas do Distrito Federal.

Sua participacdo nessa pesquisa € muito importante e totalmente voluntéria,
portanto sua identidade seréd preservada, sendo divulgado apenas o que for consentido
por voce.

Agradeco muito a sua colaboragéo!

Caroline Rodrigues Cardoso

PERFIL SOCIOECONOMICO E CULTURAL DO/A ALUNO/A

1. Sigla da sua escola: () Ensino Médio
2. Atualmente vocé cursa qual série do Ensino () Superior
Médio? () Especializagao
3. Sexo: () Feminino () Masculino () Mestrado

4. Qual é sua faixa etaria? () Doutorado

( )13 -15anos

( )16 -18anos
() mais de 18 anos
5. Vocé mora na cidade em que esté localizada a ) L€ e escreve

sua escola? ) Ensino Fundamental

9. Qual é a escolaridade da sua mae?
(
E
( )Sim. () Ensino Médio
(
(
(
(

) N&o |é e néo escreve

() Ndo. Em qual cidade? ) Superior
) Especializacéo

6. Vocé tem uma atividade remunerada? ) Mestrado
() Nao. ) Doutorado
() Sim. Qual?
10. Vocé tem computador em casa?
7. Qual é a renda total da sua familia? () Sim. (passe a pergunta 11)
(" ) Menos de R$ 930,00 () N&o. (passe a pergunta 12)
() Entre R$ 931,00 e R$ 1860,00
() Acimade R$ 1861,00 11. Vocé tem acesso a internet em casa?
() N&o sei () Sim.
() Néo.
8. Qual é a escolaridade do seu pai?
() N&o Ié e ndo escreve 12. Vocé tem o costume de ler?
() Léeescreve () Sim. (passe para a pergunta 13)
() Ensino Fundamental () N8o. (passe para a pergunta 14)



13. O que vocé costuma ler?
) Jornal

) Revista

) Livro literario

) Livro técnico

) Historia em quadrinhos
) Biblia

) Panfletos

) Textos da internet

) Outro. Qual?

AN AN AN A A AN A

14. Sua principal fonte de informacdo sobre
acontecimentos atuais é:

( )TV

() Radio

() Internet

() Jornal

() Revista
() Outra. Qual?

15. Vocé costuma escrever?
() Sim. (passe a perguntas 16 e 17)
(' ) Nao. (passe a pergunta 18)

16. Em que situagdes vocé escreve?
( )SMS

() Tarefas da escola
( )Blog

() Orkut, msn
() E-mail

( )Carta
() Outra. Qual?

17. Suas principais dificuldades com a escrita
sdo: (pode marcar até duas alternativas)
) ter ideias

) organizar as ideias

) 0 tipo de texto a produzir

) 0 contexto de produgdo

) a gramatica

) o interlocutor (quem vai ler)

) a criatividade

) o veiculo de circulagéo do texto

) 0 assunto

) ndo tenho dificuldades

e N R R N N N R N

18. Um bom texto se caracteriza:
(pode marcar até duas alternativas)
) pelo assunto

) pela organizag8o das ideias

) pela argumentacéo

) pela gramatica

) pela criatividade

) pelo estilo do autor

e N N N N )

() pela visao critica do autor
() pela visdo critica do leitor
() pelo nivel de conhecimento do leitor

19. Qual é sua matéria preferida na escola?
() Geografia

() Filosofia

() Matemética

() Artes

() Historia

() Gramatica

() Quimica

( ) Biologia

() Producédo textual
() Lingua estrangeira
() Fisica

() Literatura

() Educacdo Fisica
() Sociologia

20. O que caracteriza um bom professor?
(pode marcar até trés alternativas)
) Simpatia

) Formacéo

) Exigéncia

) Disciplina

) Didatica

) Paciéncia

) Explicac¢Bes fundamentadas
) Amizade

) Aulas planejadas

) Projetos com os alunos

) Inteligéncia

) Assiduidade

) Aulas dindmicas

ANAN AN AN AN AN AN AN AN AN AN SN

21. O que caracteriza uma boa escola?

(pode marcar até trés alternativas)

() Serpublica

() Serprivada

() A infraestrutura (salas, biblioteca,
auditorio,refeitério, quadras, equipamentos,
materiais diversos)

() A estrutura humana (professores, alunos,
direcéo, assistentes, coordenadores, auxiliares)
() A comunidade escolar (escola + familias)
() Aformacéo dos professores
() Osindices do ENEM e do PAS
() A administragdo da escola

() Os professores

() Osalunos

() Os projetos da escola

() Os colegas da escola

() Alocalizagdo
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ANEXOE

Universidade de Brasilia
Instituto de Letras

Programa de P6s-Graduacdo em Linguistica

Prezado/a colaborador/a,

Eu sou Caroline Rodrigues Cardoso, professora da Secretaria de Educacdo do DF e
estudante da Universidade de Brasilia, trabalhando sob orientacéo da Profa. Dra. Stella
Maris Bortoni-Ricardo numa pesquisa de doutorado denominada Préticas de
letramento de professores do Ensino Médio de escolas publicas do Distrito Federal.

Como parte da pesquisa que ja vimos desenvolvendo desde setembro de 2009, gostaria
que vocé escrevesse 0 seu memorial de leitor e escritor, considerando os fatos mais
relevantes, ligados a escrita e a leitura, que constribuiram para sua formacdo
profissional e pessoal. E um texto narrativo, em primeira pessoa, autobiografico,
portanto, porém sem pretens@es terapéuticas, que busca contribuir para a reflexo acerca
da histéria de sua aprendizagem da leitura e da escrita.

Procure mostrar os fatos mais marcantes na sua trajetoria de leitor e escritor, suas
referéncias familiares e escolares, suas preferéncias, suas criticas, seu aprendizado, sua
consciéncia do aprendizado, seu acesso ao mundo da cultura letrada, sua visdo sobre ler
e escrever, sua escolha profissional e sua visdo do profissional que vocé é em relacdo ao
ensino da leitura e da escrita aos seus alunos.

Peco, por gentileza, que devolva seu memorial anexado a esta folha preenchida e
assinada a caneta.

( ) Autorizo a divulgacdo do meu memorial.

( ) Néo autorizo a divulgacdo do meu memorial.
Data: __ / /

Nome:

Assinatura:
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ANEXOF

i

Topicos de entrevista 1 - sondagem

Qual seu nome?

Onde vocé nasceu?

Onde vocé mora? Como € sua casa? Ha quanto tempo vocé mora nesse local?
Com quem vocé mora?

Como é seu bairro? Como é o centro da sua cidade? O que ha de mais importante na sua
cidade? Por qué?

Como séo seus vizinhos? Eles s&o do tipo que falam com todo mundo?
Vocés sdo amigos? O que eles fazem (profissdo)?

Dizem que ultimamente as pessoas se falam pouco, ndo conhecem os vizinhos e tal. Por
gue vocé acha gue isso acontece?

Vocé os acha legais? VVocé gosta de conversar com eles?

Quem é seu heroi/heroina?

Onde seus pais nasceram? O que seus pais fazem/faziam?

Por que eles se mudaram pra ca? Onde seus pais vivem hoje? E seus parentes? O que
eles fazem (profissao)?

Seus pais Ihe contavam/liam histérias? VVocé gostava? Por qué?

Vocé tem filhos/as? VVocé conta/lé historias para eles?

Que momento foi mais marcante na sua vida de pai/mée?

Que momento foi mais marcante na sua vida de filho/a?

Quantos anos vocé tem?

Qual seu grau de instrucdo?

Como foi sua vida escolar?

Como era sua escola? De que vocé mais gostava nela?

De que momento vocé mais gostava na sua infancia quando estudava?

Onde vocé passava férias? De que vocé mais brincava?

Por que vocé escolheu ser professor/a?

Hé& quanto tempo vocé trabalha como professor/a? VVocé é professor/a de qué?
Héa quanto tempo vocé se graduou? Onde vocé se graduou?

O que voce diria que foi mais importante na sua formacao profissional?

De que professor/a vocé guarda boas lembrangas? Por qué?

De que professor/a vocé guarda lembrancas ruins? Por qué?

O que mais tem valor para vocé nessa profisséo?

Como vocé se relaciona no seu trabalho?

Vocé tem muitos colegas de trabalho?

Héa algum colega de trabalho que vocé admire? Por qué?

Como € o seu local de trabalho? O que falta nele?

O que voce diria que foi mais importante na sua profissao até hoje?

Vocé fala outras linguas além de portugués?

Vocé viaja muito? Para onde vocé gosta de ir? Por qué?

Como vocé escolhe os lugares para onde vai viajar?

Como vocé encontra endere¢os quando viaja?

Vocé gosta de ler? E de escrever?

Quem sdo seus melhores amigos? Por qué?

O que voce faz para se divertir?
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Se vocé precisasse resolver um problema de encanamento na sua casa, COmo VOCé
resolveria? Por qué?

Se vocé precisasse resolver um problema no seu carro, o que vocé faria? Por qué?

Se vocé precisasse fazer uma reclamacéo por escrito no PROCON, ou num tribunal, ou
num banco, o que vocé faria? Por qué?

Se vocé precisasse resolver um problema financeiro, fazer célculos de juros, negociar
dividas ou algo assim, como vocé faria? Por qué?

Se vocé precisasse enviar um memorando ou um oficio para alguém superior a vocé, ou
que pode ajuda-lo/a a resolver um problema sério, ou para pedir algo muito dificil, ou a
um politico, o que vocé faria? Como vocé escreveria? Por qué?

Se vocé estivesse num pais estrangeiro, ndo soubesse falar a lingua de 14 e precisasse
pedir uma comida num restaurante, como vocé faria? Por qué?

Se um/a aluno/a pedisse sua ajuda para resolver um problema de ordem juridica ou
econémica, como vocé o orientaria? Por qué?

O que vocé diria dos politicos brasileiros? E dos brasileiros?

Vocé entende de economia quando ouve falar de todos aqueles indices da bolsa, e do
dolar, e das altas taxas de juros nos noticiarios?

O que voce faz para se informar sobre os acontecimentos do cotidiano?

Vocé usa computador? VVocé gosta?

Vocé gosta de literatura? VVocé conhece grandes classicos da literatura mundial?

Como vocé discutiria questdes de sexualidade e racismo em suas aulas?

Como vocé planeja suas aulas? O que vocé julga mais importante a ser feito para que 0s
alunos aprendam? Como séo suas avaliagdes?

Vocé tem livros em casa? Quantos? De qué?

Se vocé tivesse de argumentar a respeito do machismo, como vocé faria?

O que vocé consideraria um bom argumento para convencer vocé de algo que vocé nao
concorda?

Vocé acredita em Deus? Vocé frequenta algum grupo religioso? Por qué?

Ja lhe aconteceu algo que realmente o/a deixou com bastante medo? Como foi?

Qual é sua lembranca preferida de Natal?

Vocé conhece alguém famoso? Quem? O que vocé admira nessa pessoa?

Vocé toca algum instrumento musical?

Quial seria sua maior habilidade?

Vocé dirige? Como aprendeu a dirigir? Foi dificil? Por qué?

Vocé ja viveu alguma experiéncia inesquecivel? Qual? Por qué?

O que vocé pensa sobre a morte? O que vocé ja leu a respeito? O que ja ouviu falar a
respeito?

Qual seu maior sonho?

Qual a historia mais engracada que ja ouviu/leu?

O que voce diria da juventude de hoje? E dos idosos?

Vocé tem medo de envelhecer? Por qué?

Como vocé escolhe as coisas a comprar no supermercado?

Se vocé tivesse de ensinar alguém a chegar até sua casa, como faria? Por qué?

Como vocé faz para encontrar a casa de alguém num lugar em que vocé nunca foi tendo
apenas o endereco?

Vocé tem alguém trabalhando para vocé na sua casa? Qual o grau de instrucdo dessa
pessoa? O que vocé diria se ela dissesse que quer estudar? Como vocé a instrui para 0s
afazeres domésticos na sua casa, para ir ao supermercado?

Como vocé lida com o dinheiro? E com o consumo?



